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RESUMO

A presente tese aborda as interfaces que circunscrevem a orientacdo de
monografias de final de curso e tecnologias digitais de informagéo e comunicagao
(TDIC), para o ensino/aprendizagem de Artes Visuais na modalidade a distancia.
Apresenta um panorama do ensino a distancia, as questbes sociais, culturais e
politicas que subjazem a essa modalidade de ensino no pais, os programas aqui
implantados e seus resultados. Além disso, discute os desafios que o contexto das
TDIC impde ao conhecimento que se constréi na contemporaneidade, ao
ensino/aprendizagem, a escola e a seus atores. Investiga a viabilidade do uso de
metodologia e instrumentos didaticos construidos, aplicados no
ensino/aprendizagem presencial e trazidos para a modalidade a distancia,
objetivando a constru¢cdo de conhecimento no processo de orientacdo de discentes
em finalizagdo de curso. O estudo propbe a interterritorialidade entre o
conhecimento que se constréi no processo de orientacdo de monografias de final de
curso na modalidade presencial e o que se constrdi no processo de orientacdo de
monografias de final de curso na modalidade a distancia. O conceito de
interterritorialidade apresentado nesta tese fundamenta-se em Barbosa (2008).

Palavras-chave: ensino/aprendizagem, orientacdo de monografias, Ensino de Artes
Visuais, interterritorialidade, ensino a distancia.

ABSTRACT

This thesis addresses the interfaces that encompass the guidance of monographs
final course and digital technologies for information and communication (TDIC) for
the teaching/learning of Visual Arts in the distance. Provides an overview of distance
learning: social, cultural and the political that is underpinning in this type of education
in Brazil with the programs here implemented and their results. Further, it discusses
the challenges context of TDIC requires knowledge that is built in contemporary,
teaching/learning, the school and its actors. Investigates the feasibility of using
methodology and teaching instruments built applied in teaching/learning classroom
and brought to the distance mode, allowing the construction of knowledge in the
process of finalizing guidance of students in the course. The study proposes of the
interterritoriality between the knowledge that is built on orientation process of
monographs in the final of the course in classroom mode and that is too built in the
process of orientation monographs in the final of distance course. The concept of
Interterritoriality presented in this thesis is based on Barbosa (2008).

Keywords: teaching/learning, orientation monographs, teaching visual arts,
interterritoriality, distance learning.
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INTRODUCAO

Ninguém nasce feito: & experimentando-nos no mundo que nés nos fazemos.

As vezes, ou quase sempre, lamentavelmente, quando pensamos ou nos perguntamos
sobre a nossa trajetoria profissional, o centro exclusivo das referéncias esta nos cursos
realizados, na formacao académica e na experiéncia vivida na area da profissdo. Fica de
fora como algo sem importancia a nossa presenca no mundo. E como se a atividade
profissional dos homens e das mulheres nao tivesse nada que ver com suas experiéncias de
menino, de jovem, com seus desejos, com seus sonhos, com seu bem-querer ao mundo ou
com seu desamor a vida. Com sua alegria ou com seu mal-estar na passagem dos dias e
dos anos. Na verdade, ndo me é possivel separar o que hd em mim de profissional do que
venho sendo como homem.

Paulo Freire

Paulo Freire, ao escrever o texto em epigrafe, por certo ndo estava antevendo a
relacdo de sua obra com as Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacao
(TDIC)*, mas ja estava convicto de sua presenca no mundo e na vida dos docentes
brasileiros. Nesse sentido, a tese apresentada a seguir, nasceu com a certeza de
gue a docéncia se faz por homens e mulheres com desejos, sonhos, bem-querer ao
mundo e bem-querer ao ser humano. Com alegria ou com mal-estar na passagem
dos dias, quando por vezes, ao final de uma aula, as interrogagdes néo trazem luz
alguma. Assim, com a certeza de que ninguém nasce feito e que experimentando o
mundo com o outro € que se constrdi o conhecimento e se descortinam horizontes, a
reflexdo critica sobre a pratica, fundamentada teoricamente, foi a fonte de luz para o
exercicio docente que possibilitou a realizacdo da presente tese, instituida para
processos de orientacdo de monografias de conclusdo de curso de especializacéo

em Ensino de Artes Visuais, ha modalidade a distancia ou presencial.

A pesquisa que culminou no texto desta tese teve origem em um problema que
surgiu a partir de um corpus determinado a priori: a necessidade da reconstrucao de

objetivos de pesquisa para projetos de monografias de conclusdo de curso. Esta

1 0 termo Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo — TDIC utilizado nesta tese é o
resultado de quatro vertentes: (1) as tecnologias digitais; (2) os meios de comunicacao; (3) os
instrumentos eletrdnicos e (4) as informagdes como participantes nos processos de construcdo de
conhecimento, considerando que esses elementos permitem aos sujeitos a construcao de
conhecimentos, 0 acesso ao conhecimento, a informacao e sua transmisséo. De acordo Mill e Fidalgo
(2012, p. 55) optou-se por usar esse termo com a sigla TDIC em funcdo de o mesmo possibilitar
abarcar amplamente o contexto da producdo de conhecimento e sua disponibilizacdo a partir
digitalizacdo e da informatizagcédo possibilitando “novas relagbes com o espagco e o tempo, novas
experiéncias e novas nog¢oes em relagao ao lugar e ao horario ou momento de socializagao”.
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necessidade comumente ocorre quando se inicia o trabalho de orientagcdo de
monografias de final de curso. O primeiro encontro entre docente e discente € o
momento da negociacdo que deve reverter-se em um encaminhamento bem
planejado e de interacdo entre as partes envolvidas. Essa interacdo deve estar
fundamentada em objetivos de pesquisa possiveis de serem levados a termo e que

apresentem relevancia académica.

E um procedimento frequente quando os discentes ja cumpriram créditos em uma
graduacéo e precisam apresentar seus projetos de pesquisa para a construcédo de
monografias de final de curso, fato que também é frequente nos cursos de
especializacdo, nos cursos Lato e Stricto Sensu. Nesse momento ocorrem as
interlocucBes para os ajustes ou redefinicdes e acertos que levam ao funcionamento

do processo de orientacao.

O conhecimento construido pela pesquisadora desta tese, em processos de
orientacdo de monografias de especializacdo em cursos presenciais desde o ano de
2005, permitiu a construgcdo de um novo conhecimento para orientacdo de
monografias de final de curso de especializacdo na modalidade a distancia,
revelando que instrumentos para estratégias didaticas e metodologia possibilitam a
interterritorialidade e a construcdo de conhecimentos nesse processo de

ensino/aprendizagem.

Nesta tese o0 ensino na modalidade a distancia - Territério 1, apresentava docentes
gue nasceram antes do correio eletrénico, ndo tinham a experiéncia do ensino nessa
modalidade e ndo possuiam ideias a esse respeito. Eles viram, na especializacdo na
modalidade a distancia, uma importante oportunidade para suas vidas. Os discentes
do ensino presencial, Territério 2, possuiam o mesmo anseio e tiveram, como 0S

discentes do Territério 1, a oportunidade de realiza-lo.

Poucas séo as perspectivas profissionais que permeiam o docente que esta, ou néo,
no mercado de trabalho e impedido, pelas contingéncias do cotidiano, de retomar os
estudos, de investir em sua formacgéo continua. Quando desse docente € exigida a
continuidade na sua formacdo em um curso de especializacdo, ou ainda, Lato ou

Stricto Sensu suas primeiras preocupac¢des quanto ao futuro dessa formacéo estao
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centradas em como e onde dar andamento a essa formag&do. O ensino na
modalidade a distancia apresenta-se entdo, como uma oportunidade possivel de que
essa especializacdo se concretize, abrindo caminhos para a ascenséo profissional.
Esses aspectos emergiram, quando do primeiro contato da pesquisadora com
orientados de monografias de concluséo do curso de especializagcdo em Ensino de
Artes Visuais na modalidade a distancia. Quando se trata de ensino do ponto de
vista formal, ou seja, de docentes, discentes, conhecimento e curriculo, entre outros,
no mundo das TDIC, que procuram investir no aprimoramento profissional, relaciona-
se com o imponderavel, pois as profissdes e os oficios ja ndo sdo os mesmos de
uma década atrds. Considerando que a educacdo basica deve ser feita em nove
anos, é possivel visualizar o grau de imponderabilidade a que esse tempo expde ao
conhecimento e a sua construcao, aos processos de ensino/aprendizagem e para 0s

guais ndo se tem respostas precisas.

Nos processos de ensino/aprendizagem, os desafios demandam novos paradigmas
gque possam encontrar respostas para a imponderabilidade do contexto
contemporaneo do ensino/aprendizagem diante das TDIC. Reconhecer a
imponderabilidade € o primeiro passo para o caminho da liberdade de levantar
questdes e realizar investigacbes, pois a partir dai € possivel ver que ndo ha
respostas precisas e que é necessario reinventar as perguntas para esse contexto.
E preciso defender-se das certezas e ter a divida como principio, com indagacées
que permitam reinventar o mundo e as formas de estar no mundo, como ensina
Freire (1997). Os sujeitos que procuram a continuidade de estudos em cursos de
especializacdo estdo imbuidos da ideia de realizar um projeto importante em suas

vidas, continuar os estudos na busca de reinventar o seu estar no mundo.

E exigéncia do tempo mediado pelas TDIC que o ser humano, em sua reinvencao,
se renove com a possibilidade de prospeccao imediata. Dessa forma, espera-se que
a escola, sem perder o fluxo de sua evolugéo, estabeleca conexao direta com o fluxo
dindmico do conhecimento presente na sociedade. O discente & seu primeiro
referencial, pois ele esta imerso nesse contexto necessitando relacionar-se com
esse mesmo dinamismo. Sem perceber, o ser humano foi se envolvendo com as
TDIC e tem-se a impressdo de que as tecnologias digitais sempre estiveram

presentes na vida das pessoas. As TDIC conferem um carater de inovacéo para o
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ensino/aprendizagem em fungdo do dinamismo de seu contexto, oferecendo
instrumentos e possibilidades para esse processo. Considera-se nesta tese que 0s
processos de orientacdo de monografias de conclusdo de curso sdo processos de
ensino/aprendizagem em todas as suas especificidades, nuances e sao tratados

aqui sem distincdo em todos 0s seus aspectos.

O terreno que da origem ao texto da tese esta planificado da seguinte forma: no
Capitulo 1 - Construgcdo de conhecimento, ensino, aprendizagem, educacdo e
orientacdo de monografias: conceitos e significados traz a representacdo que 0s
referidos termos possuem e o seu significado para esta tese. Apresenta 0 ensino na
modalidade a distancia, por ser este o locus da interterritorialidade na construgcéo de
conhecimento com instrumentos, acdes didaticas e metodologia, construidas no
ensino presencial e trazidas para o processo de orientacdo de monografias de final
de curso no ensino na modalidade a distancia, e o quadro de desafios que o
envolvem. Dessa forma, abre espaco para que se possa conhecer um terreno feértil
para reflexdes que nao se fecharam neste capitulo e que se fazem necessarias, em

funcéo das especificidades e do dinamismo da evolucédo das TDIC.

O percurso trilhado para a construcdo da tese passou por dois caminhos que se
situaram em paralelo, com tangéncias que revelam as possibilidades de inter-
relacdo entre os dois territérios, o ensino presencial e o ensino a distancia. Muitos
dos docentes que atuam no ensino na modalidade a distancia no pais sao oriundos
do ensino presencial, estdo assim se formando na prética e reinventando seu oficio
a partir das possibilidades interterritoriais. Por esse motivo, a pesquisa em
referéncias fundamenta diretamente os dois primeiros capitulos: | — Construcédo de
conhecimento, ensino, aprendizagem, educacdo e orientacdo de monografias:
conceitos e significados e Il — Influéncias no Ensino de Arte no Brasil e as
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo (TDIC). Esses capitulos
apresentam uma retomada do conhecimento construido para sustentar a pesquisa
que promoveu a construcdo de conhecimento e a reflexdo para as acdes que
puderam proporcionar campo para as conclusdes da tese. Essa retomada tem como
base o ciclo gnosiolégico do conhecimento (FREIRE, 1996, p. 28) no qual se
aprende sobre o conhecimento existente e se produz um conhecimento ainda néo

existente.
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O referencial tedrico tem sua base inicial na formagédo da pesquisadora desta tese.
Se 0 ensino na modalidade a distancia est4 sendo construido a partir do paradigma
do ensino presencial, os profissionais que atuam nesse territdrio ndo se despem de
seu conhecimento construido, ao adentrar no exercicio do novo oficio. Assim, fez-se
necessario, em continuidade, buscar referenciais que trouxessem sustentagdo ao
contexto de desafios e as demandas que a pesquisa oferecia, concomitantemente,
para o novo contexto, ou seja, para a orientacdo de monografias de final de curso na

especializacdo em Ensino de Artes Visuais na modalidade a distancia.

De acordo com a abordagem freiriana, de que ndo ha docéncia sem discéncia, esta
tese faz uso do termo ensino/aprendizagem considerando que o ato de orientar
monografias de final de curso é também processo de ensino/aprendizagem e da
mesma forma demanda reflexdo critica, com rigor metddico sobre a pratica, e cria
situacOes de construcdo de conhecimento tanto para o discente, quanto para o
docente. Ainda de acordo com Freire (1996b) - para quem o ensino/aprendizagem
s6 é possivel na presenca das relacbes afetivas e que essas ndo se acham
excluidas da cognoscibilidade - a afetividade como condicdo humana esta presente
no capitulo Il — Afetividade, cognicdo e as TDIC nos processos de
ensino/aprendizagem na orientacdo de monografias de final de curso na modalidade
a distancia. As TDIC trazem questbes cruciais para as ciéncias cognitivas e sao
também adventos que possibilitam a humanidade, a aproximacao, a comunicagao e
0 estabelecimento de relagcbes de ensino/aprendizagem e construcdo de

conhecimento.

A partir do conhecimento construido na docéncia presencial e em orientacdo de
projetos e monografias de final de curso de especializagdo, e daqueles advindos
com a pesquisa, novos contextos evidenciaram-se acerca do quando e do porque,
mais do que do como e do onde. A busca de compreensao do contexto da pesquisa
levou a pesquisadora a reflexdo sobre os desafios que enfrentam os docentes e
discentes acerca do Ensino de Artes Visuais na contemporaneidade em funcédo das
TDIC e como essas influéncias estdo chegando ao ensino na modalidade a
distancia, conteudo do capitulo IV - As TDIC e o contexto contemporaneo para o
ensino/aprendizagem de Artes Visuais: a orientacdo de monografias de final de

curso na modalidade a distancia.
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Demandou-se, assim, refletir sobre a estrutura escolar e seus componentes: o
conhecimento, a escola, o docente e seu oficio, a tutoria e o discente, em funcéo da
modalidade a distancia, da organizacdo e das concepc¢des que 0s sustentam. Essa
acdo teve como obijetivo revelar e dar encaminhamento a proposta de reinvencéo
gue invoca Freire (1979, 1987, 1993 e 1996b) e que sao apresentadas com quadros
e diagramas no corpo do texto e em anexo, no detalhamento de ac¢fes didaticas e
metodologia, utilizadas no processo de orientacdo de monografias de final de curso.
Os referidos quadros e diagramas foram recursos que instrumentalizaram a
interterritorialidade na construgdo de conhecimento no ensino presencial, e
utilizados, com a devida adequacéo interterritorial, para constru¢ao de instrumentos
e acOes didaticas para orientacdo de monografias de final de curso de curso de

especializacdo em Ensino de Artes Visuais.

A necessidade de situar o ensino/aprendizagem que ocorre com a complexidade das
sociedades e culturas no contexto das TDIC, com a imponderabilidade sobre o
conhecimento, mostrando a necessidade de lidar com a incerteza do mesmo, fez
com que a pesquisa e a tese encontrassem respaldo nos estudos de Morin (2001,
2002, 2003, 2005a, b e ¢, 2007) como referencial tedrico para fundamentar a
construcdo de instrumentos, acfes didaticas e a metodologia que a pesquisa,
realizada nesse trabalho propde, considerando a pertinéncia do conhecimento a ser
construido para uma condicdo planetaria e de autonomia de seus participantes.
Outros autores e pesquisadores que estudam o0s processos de
ensino/aprendizagem, suas concepc¢des e teorias, construidas ao longo dos anos e
formadoras do arcabou¢o que sustenta a instituicdo escola, sao trazidos a tona a
partir da necessidade de se rever esses estudos e pesquisas a luz de novos
conhecimentos na era das TDIC. Sdo autores que, embora ndo tenham sido
abordados em todos os seus estudos, foram fonte para o estudo do contexto do
ensino/aprendizagem, na orientagdo de monografias de final de curso na
modalidade a distancia, referido anteriormente e possibilitaram a constru¢do do

conhecimento necessario a tese.

As possibilidades de relacdes que a interterritorialidade permite, discussao trazida a
esta tese a partir de Barbosa (2002, 2005, 2008, 2009), sdo apresentadas no corpo

da mesma e traz sua base tedrica e argumentativa no capitulo I1V. Assim, a instancia
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dos territérios e contextos da pesquisa sdo apresentados e estdo delineados em
todo o seu processo.

A opcao pela pesquisa qualitativa (BAUER e GASKELL 2007, BARDIN 2011 e GILL
2007) esteve centrada na possibilidade oferecida pelos procedimentos que
abarcaram desde a pesquisa em referéncias até a andlise de documentos. A
pesquisa também esteve fundamentada em Barbier (2007) e Thiollent (2002 e
2006), como condutores dos procedimentos, base de todo o processo e levando em
conta o aprimoramento da préatica pedagogica, em estreita relacdo com a pesquisa
no fazer docente, ou seja, com planejamento, construcao de instrumentos, didaticas
e metodologia, monitoramento, avaliacdo e as reformulacdes necessarias para a

construcdo da praxis.

O delineamento da metodologia de pesquisa, a partir de Thiollent (2002 e 2006) e
Barbier (2007) considerou como objeto de investigacdo apresentar propostas para a
situacdo/problema encontrada: construir instrumentos, acdes didaticas e
metodologia para redefinir objetivos de pesquisa, além de construir conhecimento
sobre a acéo realizada.

A tese traz em seu texto a sistematizacdo e o delineamento metodolégico da
pesquisa, o contexto e a definicdo do problema que demandou a realizacdo da
mesma, 0s instrumentos construidos, o planejamento de acdes didaticas e o
desenvolvimento de metodologia que visam resolver a necessidade de redefinicdo
de objetivos de pesquisa em projetos para monografias de final de curso. Apresenta
ainda, os procedimentos metodologicos detalhados, os passos e caminhos
percorridos, documentados e em diagramas em anexos, de forma a revelar o
conhecimento construido a partir da pesquisa. Apresenta também a justificativa da
abordagem metodologica e sua fundamentacdo teorica, a tabulacdo, a
categorizagdo, a classificacdo, a analise dos dados, as informagfes, a avaliacédo e
as contribuicdes possibilitadas pela pesquisa, fundamentados em Bardin (2011),
Bauer e Gaskell (2007) e Gill (2007).

Nas consideragcdes da conclusdao sao apontados elementos, que no contexto,

possibilitaram a construcdo de conhecimento. Nesse espago procurou-se
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estabelecer o didlogo com m&o em fluxo® entre a pesquisa em referéncias, os
estudos realizados e apresentados nos capitulos iniciais, e a pesquisa, apresentada

no capitulo V.

% O termo m&o em fluxo foi cunhado no momento de producéo deste texto em funcdo da necessidade
de expressar o sentido, a sequéncia e as vicissitudes possiveis nas relacbes de ensino/aprendizagem
e a construcdo de conhecimento que sdo possiveis nos dispositivos comunicacionais existentes a
partir das Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicacdo (TDIC). Foi realizada uma pesquisa, no
dia 27 de janeiro de 2012, para verificar a existéncia desse termo e ndo foi encontrada nenhuma
referéncia de uso do mesmo. A pesquisa foi repetida em 12 de abril e também nesse dia novamente
ndo foi encontrada nenhuma referéncia. Dessa forma, a autoria foi registrada como criacdo da autora
do trabalho e utilizada pela primeira vez neste trabalho. Assim, o termo méo em fluxo passa a
significar, para este trabalho, 0 movimento e sua sequéncia em ir e retornar em algum momento ndo
determinado, suas vicissitudes como fluxos de informagfes, dados e conhecimentos construidos, e
em construcdo, nas comunicacdes presenciais e nas redes mediadas pelas TDIC.
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CAPITULO |

CONSTRU(::AO DE CONHECIMENTO, ENSINO, APRENDIZAGEM, EDUCAGCAO E
ORIENTACAO DE MONOGRAFIAS: CONCEITOS E SIGNIFICADOS

1.1. O USO DAS TECNOLOGIAS DE COMUNICACAO E DE INFORMACAO NO
ENSINO: A ESCRITA, O RADIO, ATV, O COMPUTADOR E A INTERNET

1.2. O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO EpOMUNIQA(}AO
(TDIC) NO ENSINO: PROGRAMAS GOVERNAMENTAIS, QUESTOES POLITICAS,
SOCIAIS E CULTURAIS
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CONSTRU(;NAO DE CONHECIMENTO, ENSINO, APRENDIZAGEM, EDUCACAO E
ORIENTACAO DE MONOGRAFIAS: CONCEITOS E SIGNIFICADOS

Nenhum tema mais adequado para constituir-se em objeto desta primeira carta a quem ousa
ensinar do que a significacao critica desse ato, assim como a significacdo igualmente critica
de aprender. E que néo existe ensinar sem aprender e com isto eu quero dizer mais do que

diria se dissesse que 0 ato de ensinar exige a existéncia de quem ensina e de quem
aprende. Quero dizer que ensinar e aprender se vdo dando de tal maneira que quem ensina
aprende, de um lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e, de outro,
porque, observando a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para
apreender o ensinando-se, sem 0 que ndo o apreende, o ensinante se ajuda a descobrir
incertezas, acertos, equivocos.

Paulo Freire

Desde tempos remotos, as criancas aprendiam algo sobre sua cultura e seu
cotidiano participando de atividades familiares e coletivas. Executavam pequenas
tarefas e, junto aos adultos, aprendiam trabalhos e atividades mais complexas.
Segundo Aranha (2006), na vida coletiva, apenas com relacdo as situacoes ligadas
a ritos sagrados, crencas e manifestacbes artisticas, as criancas e 0S menos
experientes recebiam alguma formacdo educativa diferente de outras situacdes de
aprendizado. Essa construgcdo de conhecimento ocorria a partir das relacbes
estabelecidas e orientadas pelos mais velhos e experientes ou por sacerdotes e

Xamas.

Com a evolucdo das sociedades e o aumento populacional, cresceu também a
complexidade das relacbes, levando a necessidade de producdo de alimentos,
objetos e utensilios para a sobrevivéncia do homem (ARRUDA, 1993), o que
provocou o desenvolvimento de situaces de ensino e aprendizagem especificos.
De acordo com o tempo e a necessidade, as informa¢des eram transmitidas e o

conhecimento era construido.

Atualmente os processos de construcdo do conhecimento sdo altamente complexos
e, para atender especificamente a esta tese, faz-se necessario esclarecer os usos e
0s conceitos de construcdo de conhecimento, ensino e educacdo, além de seu
entendimento para o processo de orientacdo de monografias de final de curso no
ensino na modalidade a distancia (EaD), aqui abordado para o processo que utiliza
as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC). No contexto

7

brasileiro, esse esclarecimento é importante para que se possa compreender a
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amplitude, a atuacdo e a especificidade de cada um dos aspectos (construcdo de
conhecimento, ensino, educacao e orientacdo), considerando que os termos ensino
e educacdo ja possuem uma carga de sentidos anterior ao uso das TDIC, e que o
termo construcdo de conhecimento tem, nesta tese, o carater construtivista
séciointeracionista de Vygotsky. Como uma construgdo e como um processo
dindmico, a construgdo do conhecimento encontra-se associada a sua
contemporaneidade. Dessa forma, hoje também ela é influenciada pelas redes de

comunicacéo das TDIC.

Nessa dinamica, as redes de informacéo e comunicagédo das TDIC, como estruturas
gue permitem a troca de dados, informacdes e experiéncias entre os sujeitos, sao
potencializadas com as mudancas que provocam no modo de vida desses mesmos
sujeitos e, consequentemente, na construgdo do conhecimento, ou seja, Nn0osS meios
académicos, na cultura, nas sociedades, enfim, na humanidade. Considera-se,
ainda, que as redes de conhecimento sdo também processos de virtualizacdo que
tém como locus especifico, a rede da internet ou a rede de computadores. De
acordo com Lévy, a virtualizagdo possibilita “uma elevagédo de poténcia da entidade
considerada” (1996, p. 17), e as redes de conhecimento “s6 eclodem com a entrada
da subjetividade humana no circuito” (LEVY, 2005, p. 40).

As redes de comunicacao e conhecimento transformaram, com sua possibilidade de
conexdo e interacdo, ndo s6 a forma como o conhecimento é construido, mas
também a forma como ele é disseminado em trocas intensas. Sao padrbes de
organizacao flexiveis e dindmicos em sua estrutura, pelo fato de descentralizarem o
conhecimento e sua construcdo, além de permitirem o desenvolvimento da
autonomia na busca de dados, informacdo e construcdo de conhecimento. As
relacdes, os vinculos e os fluxos que as redes permitem estabelecer levam a
construgdo, a desconstrucdo e a reconstrucdo do conhecimento. O uso das redes de
conhecimento a partir das TDIC oferece, para o Ensino de Artes Visuais, a
possibilidade do compartilhamento da imagem como em nenhum outro tempo -
compartilhamento de mundos virtuais, informacgdes, saberes e conhecimentos - para
além do texto. Esse fluxo de informacdes é o alimento para a existéncia das redes e,

portanto, para a existéncia das conexdes.
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Na construgdo do conhecimento, esta tese leva em conta também o pensamento
complexo de Morin que nao separa 0s elementos constitutivos do conhecimento
construido “(como o econémico, o politico, o sociolégico, o psicoldgico, o afetivo, o
mitoldgico)” (2003, p. 38). Nessa construcdo, esses elementos se relacionam
considerando que “ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre
objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as
parte entre si” (2003, p. 38).

Da mesma forma n&o se separam 0s elementos constitutivos do conhecimento no
processo de ensino/aprendizagem que ocorre na orientacdo de monografias de final
de curso, objeto de estudo desta tese. O(a) orientador(a) é, antes de tudo, docente e
se forma na experiéncia de construir sua prépria monografia, nas relacdes
autbnomas que estabelece com o conhecimento e nas reflexdes que realiza na
construcdo desse conhecimento. Considera-se, ainda, que orientar monografias de
final de curso consiste também um processo de ensino/aprendizagem,
especialmente pelo fato de os orientadores se formarem nesse mesmo processo.
N&o existe um curso para formar orientadores de monografias de final de curso,
sendo que os docentes que passaram pela experiéncia de serem orientados na
construcdo de suas monografias de final de curso, sejam elas Lato Senso ou Stricto

Sensu, sdo chamados a orientar outros discentes num processo semelhante.

Quanto aos termos ensino e educacdo, Arroyo discute-os a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDBEN) n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996" que fixa diretrizes e bases para o ensino superior. Segundo o autor, a propria
Lei ndo trata os termos adequadamente quanto a seu significado e acaba
provocando desencontros. Para o autor, “essas diferencas de trato n&o sao
gratuitas, tém uma longa histéria, ideologias e tensas concepc¢fes do que seja o
educativo e tensos processos de definicdo do papel social da escola” (2010, p. 52).
Arroyo esclarece que o termo educacgao esta associado a “escolinha das primeiras
letras e a professora das primeiras letras”, e abrangem as questdes relativas a
formag&o moral, intelectual e social do individuo. Ja o termo ensino “reflete uma
longa histéria de destaque do papel social da escola como tempo de instrugéo, de

aprendizado das letras e das nogdes elementares de ciéncias”.
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Para Freire, educacao “é¢ uma forma de intervengcdo no mundo. Intervengdo que
além do conhecimento dos conteudos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos
implica tanto o esforco de reproducdo ideologica dominante quanto o seu
desmascaramento” (1996b, p. 98). Para o autor, o termo ensino significa a
construgéo ou a producao de conhecimento. Ele lembra, ainda, que “ensinar n&o &
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua producdo ou a sua
construgcao” (1996b, p. 98). A construcdo ou a producédo de conhecimento, para esse
autor, se da na interacdo dos sujeitos envolvidos no processo e no mundo do qual

participam.

A forma de tratamento dos termos, nos documentos oficiais, acaba contaminando os
textos que tratam de questdes relativas a esse campo. Quando se trata do cotidiano
escolar, o discurso fica preso a um contexto mais amplo, sem definicdes precisas.
Nesse ambiente, os docentes sao referidos como educadores, principalmente
guando se esta no ambito dos ensinos infantil e fundamental. Quando se trata do
termo ensino, a énfase recai sobre a transmisséo de informagdes e a construcdo de
conhecimento. O termo participa de um processo mais amplo denominado
educacdo, sendo ela a responsavel por adicionar valores ao conhecimento
construido a partir do ensino, 0s quais sao importantes para o convivio social e a

integracdo harménica e produtiva do individuo na sociedade.

Nesta tese, adota-se o conceito de Freire (1996b) para ensino, ou seja, trata-se da
construcdo ou da producdo de conhecimento. Considera-se também, de acordo com
0 autor, que nao se transfere ou transmite conhecimento: ele €, de fato, construido
pelo sujeito em sua relacgdo com o outro e com o mundo, precisando ser

constantemente testemunhado e vivido.

Para a expressdo ensino/aprendizagem, esta tese parte do principio de que a
relacdo entre os dois vocabulos que a compdem € de interdependéncia. Nao se
concebe aqui os dois termos de forma isolada, uma vez que se trata de um processo
dindmico e, mesmo que nao haja o comprometimento critico do docente com a
reflexdo sobre sua praxis, a dinamica do ensino/aprendizagem nao deixa de ser
composta de elementos interdependentes numa rede de constru¢ao de significados.

Conforme esclarece Freire (1996b, p.23),
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ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de
objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende
ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a alguém. Por isso é
gue, do ponto de vista gramatical, o verbo ensinar é um verbo transitivo-
relativo. Verbo que pede um objeto direto — alguma coisa — e um objeto
indireto — a alguém.

O ato de ensinar, criando condicbes para a produgdo ou a construcdo de
conhecimento, ndo é um ato neutro: estd carregado, segundo Freire (1996), da
presenca do docente no mundo e essa presenca nao prescinde das forcas sociais
ou, das herancas social, cultural e historica. Assim, € necessario estar ciente de que
essas herancas estdo carregadas de ideologias as quais podem se reproduzir
ocultando a verdade dos fatos. Conhecer e refletir sobre a condicdo cidada da
docéncia implica estar ciente de que essas herancas estdo presentes no ato de

ensinar e devem permear a praxis dos docentes.

Ao docente critico, em atitude reflexiva, cabe o papel de posicionar-se diante de sua
realidade, ciente de suas herancas. O docente que estudou, investindo em sua
formacdo técnico-cientifica, € um cidaddo detentor de uma profissdo, o qual
construiu um acervo que lhe confere condi¢des de ir além das possibilidades que a
ideologia dominante lhe confere, de “aceitar docilmente o discurso cinicamente
fatalista” (FREIRE 1996b, p. 126). Nesse caso, as tecnologias digitais de informacéao
e comunicacdo (TDIC) sao instrumentos valiosos para essa atuacdo e nao devem
ser vistas apenas como instrumentos tecnolégicos a servico da globalizacdo, mas
como instrumentos numa perspectiva docente cidada, ética e politica para a

construcéo de conhecimento.

Na construcdo de conhecimento sobre a pratica docente, o ato de ensinar/aprender
demanda fundamentagdo em termos de reflexdo critica e sistematizacdo dessa
pratica transformando-a em praxis. Assim tal praxis pode se transformar no locus
para pesquisas com o objetivo de constru¢cdo de conhecimento. Freire, afirmava que
‘ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro.” (1996b, p. 29). Esse € o contexto da pesquisa que

se realiza nesta tese, que promove a construcdo de conhecimento e deve contribuir
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para responder as demandas que se tornaram alimento do discurso pedagdgico

desesperancoso®.

Nesta tese, faz-se necessario esclarecer a abordagem, em determinados momentos,
do termo ensino na modalidade a distancia (EaD) em funcéo de a pesquisa ter sido
realizada nesse campo e de o termo ser considerado, mesmo no caso de
orientacdes de monografias de final de curso de especializacdo, como atividade que
possibilita promover a construcéo ou a producdo de conhecimento, considerada aqui
como processo de ensino/aprendizagem. O uso do termo esta em consonancia com
Freire (1996b), sendo que a apalavra distancia se revela mais préxima da realidade
que se tem hoje. Segundo Ferreira, distdncia € o “Espacgo entre duas coisas ou
pessoas; intervalo. Intervalo de tempo entre dois momentos. Lonjura, longitude”
(2009, p. 226). Quando se acrescenta a preposicdo a, torna-se “um tanto longe, sem

familiaridade”.

No contexto educacional, entretanto, esse significado pode revelar o que a
tecnologia informatizada e a internet possibilitam para essa modalidade de ensino: a
auséncia de distancia, de lonjura ou de longitude no ambito do processo de
ensino/aprendizagem, inclusive daquele que nasce da orientacdo de monografias de

conclusao de curso de especializacao.

Embora o ensino na modalidade a distancia n&o seja um processo recente, somente
em 19 de dezembro de 2005, o governo brasileiro langou o Decreto 5.622 atendendo
ao artigo 80 da Lei n°® 9.394/96. Tal decreto regulamenta a oferta de cursos de
educacdo de jovens e adultos, de educacao especial e de educacdo profissional,
bem como os cursos superiores de graduacao e pés-graduacdo. Em seu artigo 1°, o

decreto apresenta o termo educacéo a distancia e caracteriza-o como sendo uma

modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagodgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informagédo e comunicagdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.

® Termo usado por Freire (1996, p. 143).
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Para os cursos de poés-graduacdo lato sensu e stricto sensu na modalidade a
distancia, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) estabeleceu regras com a
Resolucdo n° 1, de 03 de abril de 2001, e a Resolucéo n° 1, de 8 de junho de 2007
(Anexo 1).

Motta afirma que na educacdo na modalidade a distancia “pode-se dispensar
prelecdes, docentes e locais especificos para as aulas” (1998, p. 2). Deve-se aqui
observar que, para que um discente do ensino na modalidade a distancia possa,
solitariamente, numa noite de domingo, no aconchego de seu quarto, acessar o
ambiente virtual de ensino/aprendizagem, ler as instru¢cdes dos docentes e tutores,
vivenciar o processo de orientacdo em sua monografia, postar capitulos de seu texto
e discutir sobre atividades de pesquisa, um grupo de profissionais ja esteve
trabalhando, tanto na docéncia e na tutoria, quanto no planejamento, na preparagao
de aulas, na orientagcdo de monografias de final de curso e em demais tarefas de

acompanhamento e avaliacao.

Assim, quem pensou que 0 ensino, com a disseminag¢ao de computadores e internet
em escolas e lares, poderia prescindir da figura do docente, ndo levou em
consideracdo a preparacdo, o planejamento de aulas, os estudos em didatica e
técnicas, a elaboracdo de materiais didaticos e todo um arcabouc¢o teorico que o
processo de ensino/aprendizagem requer e que, mesmo com O avanco das
capacidades e potencialidades dos computadores, demanda a presenca do docente
em diversas situacdes. Saliente-se que Motta e outros autores trabalham com a

expressao educacgao a distancia, e ndo ensino a distancia.

Ja como ensino presencial, considera-se, nesta tese, aguele que acontece em uma
sala de aula fisica, com um grupo de discentes, quadro, mesas, cadeiras e a
presenca de um docente, enquanto o ensino na modalidade a distancia € aquele no
gual o docente e os discentes estdo distantes, fisica ou temporalmente, e fazem uso
de equipamentos, programas, didaticas e materiais instrucionais especificos das
tecnologias digitais de informacéo e comunicacao (TDIC). Na modalidade de ensino
a distancia, a existéncia do docente e de uma equipe especializada também é
imprescindivel para atender a demanda dos discentes, preparando e executando

tarefas e avaliacdes de acordo com o planejamento feito para cada situacdo. Mesmo



28

com a utlizagdo das facilidades que as TDIC oferecem, o investimento na
construcdo de competéncias para o trabalho com o ensino na modalidade a
distancia requer dos docentes mais que habilidades operacionais para a utilizacéo
de recursos da internet, e mais que transpor experiéncias do ensino presencial para
0s ambientes virtuais de aprendizagem. Preparar e desenvolver materiais, planejar
sua utilizagdo e execucdo bem como sua apresentacédo e avaliagdo requerem o
dominio de ambientes propostos por sistemas digitais de informacdo e comunicacao
especificos, o que demanda formas também especificas de se pensar a construcéo

do conhecimento.

Mesmo que, em principio, se possa imaginar que o0 ensino na modalidade a
distancia seja uma forma econdmica de ensino em grande escala - uma vez que
apenas um docente poderia trabalhar orientando um grande numero de discentes
em suas monografias de final de curso ou replicando suas aulas com varias classes
e numerosos discentes - esse fato ndo revela a realidade da responsabilidade e do
volume de trabalho que essa modalidade de ensino requer. Na orientacdo de
monografias de final de curso, esse aspecto envolve cuidado e atengédo, uma vez
que o atendimento que o docente proporciona ao orientando € individual. O projeto
de pesquisa e a monografia sdo Unicos e carregados da subjetividade do discente.
Segundo Pimentel na pesquisa em ou sobre Arte,

uma das questdes determinantes para delinear os caminhos da pesquisa é
a subjetividade, tratada ndo somente como aspecto individual, mas também
e principalmente como coletivo. Embora o professor seja a mesma pessoa,
os alunos sédo diferentes a cada semestre ou ano e a bagagem pessoal é
bastante dispar entre turmas. E ha que se pensar na subjetividade coletiva,
que direciona tendéncias e dinamiza o contexto cultural. (2006, p. 311)

Assim, € preciso que se estabelecam as relacdes dos aspectos elencados por
Pimentel com a responsabilidade em orientar projetos de pesquisa e suas
respectivas monografias na modalidade a distancia, uma vez que 0s cursos de
especializacdo oferecem até duzentas e cinquenta vagas por versado de curso. Fato
€ que o ensino na modalidade a distancia demanda do docente praticas
pedagdgicas especificas, e dos discentes, maior autonomia, disciplina e

comprometimento responsavel com sua propria formacéao.
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N&o se pode, ainda, deixar de levar em consideragdo que a utilizacdo das TDIC
como recurso para o ensino na modalidade a distancia acontece em diversos niveis:
da apresentacdo de um programa em linguagem digitalizada para uso autbnomo ao
uso de sistemas mais complexos que permitem a criagdo de comunidades em
ambientes virtuais de ensino/aprendizagem. O planejamento e a organizagdo da
maioria dos cursos com ensino na modalidade a distancia apresentam
especificidades com relacdo a seus objetivos, da mesma forma que podem
apresentar a obrigatoriedade de que uma parcela do processo aconteca
presencialmente. Outro fator importante esta relacionado a especificidade da éarea
de conhecimento e ao tipo de curso realizado, que podem demandar certo nimero
de aulas e avaliacbes presenciais. Assim, o objetivo principal do ensino na
modalidade a distancia € a possibilidade da efetiva relacado de ensino/aprendizagem,
interativamente e com relagcdo ao tempo e ao espaco entre 0s sujeitos do processo,

independentemente da distancia que os separa fisicamente.

1. O USO DAS TECNOLOGIAS DA COMUNICACAO E DA INFORMACAO NO
ENSINO: A ESCRITA, O RADIO, A TV, O COMPUTADOR E A INTERNET

Muitos séculos foram necessarios para que ocorresse a evolucdo da escrita, uma
das mais importantes tecnologias da comunicacdo. Dos primeiros registros
encontrados em escavacdes arqueoldgicas aos codigos culturais contemporaneos, a
necessidade de registrar, documentar as informacfes e o conhecimento construido
esteve na base da evolu¢cdo da humanidade. A tecnologia da escrita impactou a

cultura oral da mesma forma que o radio, a TV, o computador e a internet.

Comunicar, relacionar, estabelecer contatos sdo agdes demandadas pelos seres
humanos desde tempos remotos. Com a evolu¢cdo da humanidade, também as
formas e os meios de comunicacao, registro e documentacéo evoluiram pautadas na
necessidade e no aprimoramento possibilitado pelo conhecimento construido por

essa humanidade.
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Embora ocorresse o desenvolvimento da escrita e seu uso nos processos de
ensino/aprendizagem, isso n&o significa que todas as pessoas tinham acesso a esse
conhecimento. Mas mesmo num circulo restrito, a escrita possibilitou uma rede de
comunicacao, de informacédo e de instrucdo com objetivos especificos. A existéncia
de uma comunicacdo feita através de portadores de mensagens ou do correio,
desde a Antiguidade, ndo poderia ficar restrita a noticias sobre familiares e as

informacdes necessarias apenas entre grupos sociais restritos.

No Brasil, desde a primeira metade do século XX, ja se fazia uso dos servi¢cos do
correio para a difusao de processos de instrugcéao e ensino. De acordo com o Decreto
n® 2494, de 1998, o ensino a distancia é “uma forma de ensino que possibilita a
autoaprendizagem com a mediacdo de recursos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suportes de informacédo” e que conta

também com o suporte dos servi¢os do correio brasileiro.

Com a criacdo da Radio Sociedade do Rio de Janeiro, pertencente a Fundacéo
Roquette Pinto, em 1923 tém inicio processos de ensino por correspondéncia e
através de programas radiofénicos. Para o ensino desenvolvido exclusivamente
através de correspondéncia, segundo Gomes (2009), as informac¢des datam de
1939, quando chegou ao Brasil o imigrante hungaro Nicolas Goldberger. Especialista
em eletrbnica e no intuito de difundir o conhecimento a respeito de sua area de
trabalho, Goldberger enviava por correio para a casa de seus discentes, um pacote
com apostilas e materiais para que 0os mesmos pudessem construir um radio
caseiro. O sucesso foi tdo grande que, a partir dai, o imigrante montou o Instituto
Radiotécnico Monitor, com novos cursos técnicos e profissionalizantes. Hoje, a

instituicdo se chama Instituto Monitor, e os recursos da internet, ndo mais do radio.

Em seguida, o Instituto Universal Brasileiro, fundado em 1941 e usando 0s servigos
do correio brasileiro, chegou a ser a maior escola nessa modalidade no pais, com a
distribuicdo de materiais impressos. Ainda no ano de 2012, o Instituto Universal

Brasileiro oferece cursos profissionalizantes livres, de supléncia e cursos oficiais
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supletivos de ensino fundamental e médio*. O Instituto Universal Brasileiro faz uso

também dos recursos da internet.

No Brasil, o radio também foi uma forma significativa de comunicacéo e transmissao
de informacdes ligadas a instrucédo e a formacéo. A Radio MEC comecou a funcionar
com a criagcdo, em 1937, do Servico de Radiodifusdo Educativa do Ministério da
Educacdo. Em 1941, com o langamento do Programa Universidade do Ar, da Radio
Nacional, destinado ao treinamento de professores leigos, passou a utilizar mais os
programas transmitidos por aparelhos de radio. Como resultado pratico, a
experiéncia ndo foi produtiva, mas serviu para a elaboracdo de outros projetos,
tendo sido considerada como uma experiéncia precursora, revelando que o radio

poderia ser importante instrumento de ensino.

Em 1957, o Ministério da Educacdo lancou seu proprio programa educativo pelo
radio, com o projeto SIRENA - Sistema Radio Educativo Nacional, que também
apresentou resultados aquém dos esperados, como no caso do Programa
Universidade do Ar, de 1941. A falta de apoio em treinamento e aperfeicoamento do
pessoal envolvido no projeto foi considerada a causa que impediu o
desenvolvimento do projeto SIRENA.

Pode-se considerar que 1960 foi o ano da consolidacdo do ensino transmitido por
radio, a partir de acao sistematizada do Governo Federal que, através do Ministério
da Educacgdo (MEC), firmou contrato com a Confederagdo Nacional de Bispos do
Brasil (CNBB), promovendo a expansdo do sistema de escolas radiofénicas aos
Estados nordestinos, o que fez surgir o movimento de educacdo nao formal

denominado Movimento de Educacao de Base (MEB).

O uso da televisdo no ensino demandou um periodo de oito anos, de 1966 a 1974,

para que fossem instaladas oito emissoras no pais: a TV Universitaria de

* A Lei LDB n° 4024, de 20/12/1961, denominava Madureza Ginasial para a supléncia dos quatro anos seguintes
ao ensino primario, denominado Ginasial, e Madureza Colegial para os trés anos seguintes ao curso Ginasial.
Revogada pela lei n°® 7044, altera dispositivos da LDB 5692 de 11/08/1971, e 0s cursos passaram a ser
denominados: ensino de 1° Grau, de 12 a 82 séries e 2° Grau, 0s trés anos seguintes, etapa final da educacao
béasica. Revogada pela Lei LDB n° 9394, de 20/12/96, passam a ser denominados Ensino Fundamental e Ensino
Médio, respectivamente.
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Pernambuco, a TV Educativa do Rio de Janeiro, a TV Cultura de Sao Paulo, a TV
Educativa do Amazonas, a TV Educativa do Maranh&o, a TV Universitaria do Rio
Grande do Norte, a TV Educativa do Espirito Santo e TV Educativa do Rio Grande
do Sul. A Fundacao Padre Anchieta, mantida pelo Estado de S&o Paulo, foi criada
em 1967 para promover atividades educativas através de radio e televisdo. Em
cadeia nacional, a partir de 1970, essa emissora irradiava os cursos de Capacitagao

Ginasial e Madureza Ginasial.

A Associacéo Brasileira de Tele-Educacdo (ABT) que, na atualidade, organiza os
Seminarios Brasileiros de Tecnologia Educacional, ja promovia, desde 1969, os
Seminarios Brasileiros de Tele-Educacdo. A ABT capacitou professores leigos com o
uso de telessalas e o apoio de servicos por correspondéncia. Aos poucos, a
televisdo foi se tornando mais uma oportunidade de acesso ao saber

institucionalizado e a profissionalizacgéo.

Em 1973, o Projeto Minerva, envolvendo o MEC, o Programa Nacional de Tele
Educacdo (PRONTEL), criado pelo MEC em 1972, o Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para Formacéo Profissional (CENAFOR) e Secretarias

de Educacéo do pais, passou a produzir o Curso Supletivo de 1° Grau, Il fase.

Em 1978, a partir de convénio entre a Fundacdo Roberto Marinho e a Fundacéo
Padre Anchieta, iniciou-se a realizacdo de atividade de teleensino através da Rede
Globo de Televisdo, com o Telecurso 2° Grau. Mais tarde, a Rede Globo de
Televisdo, com participacdo da Fundacado Bradesco, da Fundacdo Roberto Marinho,
e apoio do MEC e da Universidade de Brasilia (UNB), colocou no ar o Telecurso 1°
Grau, destinado as quatro ultimas séries do 1° Grau. No decorrer do tempo, outras
parcerias foram feitas envolvendo a Fundacdo das Industrias do Estado de Sé&o
Paulo (FIESP), o Servico Social da Induastria (SESI), e o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) que editam na atualidade, o Telecurso

profissionalizante.

Com a criacéo da Fundacao Centro Brasileiro de Televisdo Educativa (FCBTVE), em
1979, o ensino era oferecido na modalidade de telenovela para as ultimas séries do
entdo 1° Grau. Tém inicio nessa fase, também, os programas de alfabetizacdo por

TV, como o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), abrangendo, com sua
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distribuicdo por TVs educativas, os Estados da Bahia, Minas Gerais, S&o Paulo,
Ceara, Parand e Rio de Janeiro, expandindo-se mais tarde, por todas as capitais dos
Estados brasileiros. (VIANNEY et al., 1999).

Com objetivo de formacgao de professores, em 1991, a Fundacédo Roquette Pinto, a
Secretaria Nacional de Educacdo Basica e secretarias estaduais de educacdo
implantaram a Atualizacdo de Docentes, abrangendo as quatro séries do entdo 1°
Grau. Em sua segunda fase, esse projeto ganhou a denominagéo de Um salto para
o futuro, e ainda hoje é transmitido pelo canal de TV do governo federal, Rede
Brasileira de Noticias (NBR). A televisdo, assim como o radio e o correio foram
instrumentos precursores, mas a internet, em funcéo das possibilidades que oferece
para a interacdo em tempo real, embora nem sempre essa seja a sua especificidade
mais utilizada, causou impacto maior na sociedade, e vem evoluindo

vertiginosamente.

Com a chegada da internet, de forma comercial, tornaram-se necessarias algumas
adequacdes para seu uso e sua aplicacdo ao ensino. No Brasil, o texto da Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional (LDBEN) de n.° 9.394/96, apresenta
oficialmente o ensino na modalidade a distancia com diretrizes e metas
estabelecidas no Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n.° 10.172/2001. Nesse
Plano, o ensino a distancia pode ser entendido como instrumento politico de
democratiza¢do do acesso a educacdao de nivel superior (FUNADESP 2005, p. 33).

No processo de universalizacdo e democratizacdo do ensino, especialmente
no Brasil, onde os déficits educativos e as desigualdades regionais sao tédo
elevados, os desafios educacionais existentes podem ter, na educacéo a
distancia, um meio auxiliar de indiscutivel eficacia. [...] Ao introduzir novas
concepcgdes de tempo e espaco na educacdo, a educacdo a distancia tem
funcdo estratégica: contribui para o surgimento de mudancas significativas
na instituicdo escolar e influi nas decisées a serem tomadas pelos dirigentes
politicos e pela sociedade civil na definicdo de prioridades educacionais.

Tais diretrizes sobre a educacdo na modalidade a distancia foram apresentadas em
oito dispositivos com um artigo, quatro paragrafos e trés incisos, que delegam
inicialmente ao Poder Publico a tarefa de incentivar, em todos o0s niveis e
modalidades de ensino e de educacdo continuada, o desenvolvimento e a
veiculagao de programas nessa modalidade de ensino. Com esse artigo, 0 ensino na

modalidade a distancia adquiriu uma liberdade que abarcou todos 0s seus niveis e
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suas modalidades. O Poder Publico, com a morosidade que seus tramites
burocraticos imp&em, passou a encontrar dificuldades em estabelecer parametros
para lidar com a vertiginosa evolucdo das TDIC e sua influéncia na educacédo a

distancia.

Em fevereiro do ano de 1998, o Decreto N° 2.494/98 regulamentou o artigo 80 da

LDBEN N° 9.394/96. Nesse decreto, 0 artigo 1° apresenta a seguinte concepc¢ao:

Educagdo a distancia é uma forma de ensino que possibilita a
autoaprendizagem, com a mediacdo de recursos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suportes de informacéo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicacéo.’

As TDIC nao aparecem no texto do referido decreto e no Artigo 80, 4° paragrafo, o
texto informa que a transmissao sera feita em “canais comerciais de radiodifusdo
sonora e de sons e imagens e em outros meios de comunicagdo que sejam

"6 Esse

explorados mediante autorizagao, concessao ou permissao do poder publico
artigo também nédo especifica as TDIC possibilitando o entendimento do carater
multiplo dos meios de funcionamento. Esse aspecto pode revelar a dificuldade em
se lidar com a prospeccdo para a evolucdo das tecnologias digitais e a

responsabilidade com seu custo.

2. O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICAQAO
(TDIC) NO ENSINO: PROGRAMAS GOVERNAMENTAIS, QUESTOES
POLITICAS, SOCIAIS E CULTURAIS.

Trés anos depois do inicio no Brasil do funcionamento da internet, com a Rede
Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP), fundada em 1991 e subordinada ao
Ministério de Ciéncia e Tecnologia, a Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em sua missao de promover o uso das
tecnologias da informacdo e comunicacao na educacgao, apoiando principalmente

acOes para a educacao inicial e o treinamento de docentes, inaugurou sua atuacao

> Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/D2494.htm>. Acessado em: 22/08/2010.
6
Idem.
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no Brasil: era setembro de 1994 e o local, a Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia. Instalou-se assim a Catedra da UNESCO de Educacao a

Distancia da UnB. De acordo com o sitio da referida catedra,

suas atividades sdo presenciais e transmitidas pela Internet, por meio de
parcerias estratégicas com setores da UnB, o que garante transmissdo em
video pela UnBTV e webconferéncias veiculadas do local de realizacdo das
atividades, por meio de Sala Virtual da RNP/UnB. Sistematiza e digitaliza
documentos e publicacdes diversas, socializadas por meio de cursos e
eventos de extensdo, de aprendizagem, cursos de formacdo inicial e
continuada a distancia e/ou on-line, Boletim Informativo e ambiente virtual
[www.fe.unb.br/catedraunescoead].

Em 20 de dezembro do mesmo ano, a Empresa Brasileira de Telecomunicacdes
(EMBRATEL) lancou no pais o servigo experimental de internet. Em 1995, as
empresas privada iniciaram sua participagdo no cenario da internet, com a
exploracdo comercial do setor para a populacdo brasileira, mas a RNP continuou
com a responsabilidade da infraestrutura basica de interconexdo e informacao

nacional.

E importante considerar também que, na época da implantacdo da internet como
tecnologia disponibilizada de forma comercial, uma faixa muito pequena da

populacédo brasileira tinha condi¢cdes econbmicas e técnicas de acesso a ela.

Observando os dados mais recentes da Pesquisa Nacional por Amostragem de
Domicilios (PNAD) do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), tem-se
uma realidade bem diferente da de 1995. Embora ndo existam dados numéricos que
possam informar quantos brasileiros possuiam internet em seus lares, desde a sua
implantacdo, ao analisar dados do PNAD de 2005 a 2009 (2010, p. 9), verifica-se o
aumento vertiginoso desse acesso em todas as regides do pais. A prospeccdo das
possibilidades desse crescimento pode ser feita considerando dados de 2005 a
2009, sendo e é importante para o0 planejamento estratégico do uso dessa

tecnologia.

Outro dado que ja sofre mudancas, em relacédo ao acelerado desenvolvimento das
tecnologias digitais, esta na concentragdo de computadores e acesso a internet no
pais. Com a maior concentracdo de poder aquisitivo da populagdo no Sudeste, a

maioria dos computadores domeésticos do Brasil estava, inicialmente, localizada
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nessa regido, que também revelava o maior o nimero de acessos a internet. No ano
de 2012, esse perfil deixa de ser exclusivo do Sudeste do pais, com algumas
excecOes relativas a dificuldades geofisicas da regido Norte, pois a diminuicdo do
custo dos equipamentos, as facilidades de comercializacdo e a estabilidade

econOmica reconfiguram essa situagao.

A partir de 1997, universidades e centros de pesquisa passaram a gerar ambientes
virtuais de aprendizagem, iniciando a oferta de cursos de pds-graduacao Lato Sensu
via internet. Atualmente, a internet esta em instituicdes importantes, como centros de
pesquisa, universidades e laboratérios, formando redes de cooperacdo académica,

tecnoldgica e comercial entre instituicdes brasileiras e internacionais.

Esse é outro perfil que se reconfigura rapidamente e muitas localidades distantes
dos grandes centros passam a ter acesso a cursos na modalidade a distancia em
funcdo da ampliacdo da atuacdo das universidades publicas. A Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), trabalhando em trés eixos
— fomento, flexibilidade e avaliagdo -, dinamiza a expansdo do ensino a distancia
pelo pais considerando suas dimensdes continentais que demandam investimentos

em locais mais remotos.

A atuacdo da Associacdo Universidade em Rede (UniREDE) na educacdo a
distancia através da internet, desde o ano 2000, constituida por um consércio que
congrega instituicdes publicas do Brasil, tem sido responséavel pela evolucéo e pelo
crescimento da oferta de cursos de graduacdo e pds-graduacdo na modalidade a
distancia, o que de outra forma nao teria sido possivel no curto ou médio prazos no

pais.

Com o papel de promover estudos e pesquisas na area do ensino na modalidade a
distancia e suas relagcdes com a sociedade, a UniREDE busca difundir experiéncias
de interlocucao, articulacdo e interagéo entre os mais variados setores da sociedade
para a proposi¢cdo de politicas publicas que visem a democratizagdo do acesso ao
ensino por meio da modalidade a distancia no pais, embora enfrentando, no inicio
de sua atuacao, situacdes que estdo ligadas as caracteristicas geograficas, sociais,
politicas, econdmicas e culturais do Brasil. Um fator relevante da instituicdo é a

oportunidade de ela discutir as politicas publicas para essa modalidade de ensino.
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Avaliando e acompanhando processos e projetos junto ao MEC, a UniREDE é
responsavel pela organizacdo da sociedade cientifica, além de cooperar na
interlocucéo interinstitucional para a promocéao de politicas publicas e do trabalho em
rede. Essa participacdo é fundamental por abrir espaco para discussdes importantes
como as colocadas anteriormente, sobre as mudangas que o0 crescimento
vertiginoso dessa modalidade de ensino causa nos atores participantes de seu
processo. Além disso, ha as questdes especificas dos profissionais que trabalham

com essa modalidade de ensino.

Com a expansdo da internet e seu uso no ensino superior, surge também a
necessidade de mudancas nos documentos oficiais que regulamentam sua atuacao.
Em 19 de dezembro de 2005, o Decreto 5.622, revogou o Decreto 2.494/98 e
passou a regulamentar o Artigo 80 da LDBEN 9.394/96. O Decreto 5.622 ampliou de
13 para 37 artigos a regulamentacdo anterior e apresentou uma nova concepcao
para a educacao a distancia, no que concerne aos meios e as tecnologias digitais de

informacéo e comunicacao, caracterizando a educacao 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 informagédo e comunicagdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.

O referido decreto regulamenta também o credenciamento de instituicbes e a
ampliacdo do numero de exigéncias para tal. Entre elas, h4 a apresentacdo de
projeto pedagogico para 0s cursos e programas a serem ofertados; instalacoes,
laboratérios e bibliotecas adequados, garantia de corpo técnico e administrativo
qualificado, processos avaliativos com critérios e parametros pautados em modelos
presenciais, além da exigéncia, para determinados cursos, da defesa de

monografias em bancas presenciais.

Diminuir os tramites burocraticos, que a implantacdo dessa categoria de ensino
demanda, requer a atuacdo de profissionais adequadamente preparados, mas a
urgéncia da propria implantacdo muitas vezes ndo permitiu prepara-los. Assim, a
dindmica funciona concomitantemente ao processo e aprende-se com 0s percalgos.
N&o perder de vista questdes histdricas vividas por outros paises, por outras culturas

e pela prépria evolugcdo do ensino a distancia no pais pode contribuir para a
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evolucao dessa modalidade de ensino e deve ser considerada nas reflexdes sobre a

mesma.

A mudanca ocorrida no pais, com o crescimento do acesso as tecnologias digitais, a
informacdo e a comunicacgdo, é bastante significativa. O governo possui o controle
dessas informagdes a partir do Centro de Estudos sobre as Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacdo (CETIC.br), que é responsavel pela coordenacéo e
publicacdo de pesquisas sobre a disponibilidade e 0 uso da internet no Brasil. Criado
em 2005, o CETIC.br realiza estudos sobre o uso das tecnologias digitais de
informag&o e comunicacao no Brasil, os quais séo referéncia para a elaboragao de
politicas publicas que garantam o acesso da populagdo as TDIC, assim como para
monitorar e avaliar o impacto socioeconémico das mesmas. Os dados informados
sobre o uso das tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo nos domicilios
brasileiros permitem a apresentacdo de indicadores por area, regides do pais, sexo,

grau de instrucao, faixa etaria, renda familiar, classe social e situacédo de emprego.

De acordo com as pesquisas do CETIC.br, realizadas em 2008 e 2009, houve um
crescimento de lares brasileiros com computadores da ordem de 7%, sendo que, de
2009 a 2010, esse crescimento foi de 15% com relacdo ao acesso aos
computadores e a internet. Os resultados da pesquisa TIC Domicilios 2010 foram
divulgados no primeiro semestre de 2011 e o levantamento contemplou, pelo
segundo ano consecutivo, também a area rural do pais. Esses dados sao
reveladores das possibilidades, ainda crescentes, do ensino na modalidade a
distancia no pais, com o alcance além dos centros urbanos. Essas pesquisas
revelam a necessidade de planejamento estratégico que incluam, sem restri¢cdes,

desde as localidades préximas aos centros urbanos até as mais remotas.

Outra informacdo que revela relacdo positiva quanto a expansao digital para o
acesso ao ensino na modalidade a distancia no Brasil esta ligada ao crescimento do
acesso a internet de banda larga nos lares, que foi maior em 3% do que 0 mesmo
acesso em lan houses, além da presenca desse acesso em areas rurais. Barbosa
(2010, p. 2) considera que “apesar do menor numero no total do Brasil, o papel
desempenhado pelos centros de acesso, tanto pagos como gratuitos, continua

sendo de extrema importancia para a inclusao digital, principalmente na area rural.”
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Esse fato é também importante em relacdo as oportunidades que essa expansao

oferece, em termos de acesso das areas rurais ao ensino na modalidade a distancia.

Até haver a disponibilizacdo de forma comercial da internet, a escola era o lugar
privilegiado da transmissdo de informagdo, de construgdo do conhecimento
sistematizado e de um grupo de regras determinantes para a constru¢do do saber.
Com o crescimento e a propagacdo da internet, configura-se um novo panorama,
gque demanda posicionamento analitico e critico dos usuarios da informacéo
disponibilizada na grande rede, relativamente a forma como est4 organizada e
disponibilizada. Discutir sobre quem controla e a forma como controla esse volume
de informacé&o é papel também da escola. E possivel observar que ha uma regra de
ordenacéo nos sitios de busca, que promove o cruzamento de informacdes e que,
subliminarmente, gera uma ordenacdo de valores e prestigio, que chegam aos
enderecos de correio eletrdnico e as redes sociais, envolvendo seus usuarios de

forma pouco criteriosa do ponto de vista ético.

O ensino na modalidade a distancia tem, nesse sentido, uma grande
responsabilidade no que se refere a disponibilizacdo de informacdo para seus
contetidos, a promocao de espacos para que seus participantes possam discutir,
através de suas atividades e conteudos, a massificacdo da informacdo e a
importancia da analise critica do que a internet disponibiliza. As grandes
corporagdes ampliam o acesso a informacdo, mas ao mesmo tempo inviabilizam a
capacidade de andlise critica do sujeito, determinando como valor um padrao

hierarquico relacionado ao volume de acessos e as ligacdes em rede.

A velocidade das mudancas, no ambito da evolucdo tecnoldgica digital, muitas vezes
dificulta a andlise critica de suas influéncias, interferéncias e modificagbes com
relacdo aos processos cognitivos. O ensino na modalidade a distancia faz parte
desse contexto de transformacdes e a escolha de um curso nessa modalidade
requer analise criteriosa e critica, uma vez que ele tem sua estrutura funcional,
organizacional e pedagodgica oriunda do ensino presencial e, consequentemente,
segue todos os tramites dos mesmos, desde a matriz curricular até os processos de
avaliacdo, que podem incluir também monografias e realizacdo de banca de defesa

presencial ao fim do processo, de acordo com a especificidade de cada um. Nao &
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porque acontece em tempos e espacos diferenciados que o0 processo cognitivo deva
ser negligenciado. O ensino na modalidade a distancia é uma op¢ao importante para
o ensino formal em paises de grandes dimensdes, com populacdo necessitada de

ascender ao ensino superior.

A interdependéncia econémica mundial, que influencia as formas de construcéo de
conhecimento e as mudancas nos modos de producéo de bens e servicos, também
causa mudancas nas oportunidades de formacdo académica. Além de atender a
uma demanda de mercado, essa rede por certo modifica também as formas de
aprender o conhecimento formal institucionalizado, o conhecimento académico e as
descobertas cientificas que se sucedem. Freire adverte, nesse sentido, que quanto
mais a tecnologia se torna importante na contemporaneidade, “mais se afirma a
necessidade de rigorosa vigilancia ética sobre ela. De uma ética a servico das
gentes, de sua vocacao ontoldgica, a do ser mais e ndo de uma ética estreita e

malvada, como a do lucro, a do mercado” (2000, p. 46).

Para Santos, (2003), as relagbes do sujeito com as possibilidades de percepgéo -
em funcdo dos avancos das tecnologias digitais, de interacdes entre individuos e
maquinas construidas a partir da inteligéncia artificial - mostra que 0s processos
sociais de cognicdo e comunicacao precisam ser analisados criticamente e deveriam
estar no centro das reflexdes e preocupacdes de docentes que utilizam essa
tecnologia. O trabalho com o ensino a distancia ndo deve ser encarado apenas
como possibilidade, mas também, de forma critica, deve ser observado no contexto
de seu uso e das transformacdes que causa em seus usuarios. De acordo com
Santos, nesse ambito, € ingénua a visdo de que a tecnologia digital de

informagao/comunicacao, e a tecnociéncia Sao neutras ou isentas.

O acesso a tecnologia tornou-se téo vital que hoje a inclusdo social e a
prépria sobrevivéncia passam obrigatoriamente pela capacidade que
individuos e populagfes tém de se inserir no mundo das maquinas e de
acompanhar as ondas da evolugdo tecnologica. [...] Ninguém fica de fora,
nem mesmo quem é excluido do processo por ndo querer ou nao poder
participar. E, no entanto, em nossas relacées com a tecnologia parece ainda
prevalecer uma grande ingenuidade: como se ainda fosse possivel
considera-la apenas quando ela nos “serve” (2003, p. 10).

Se as condi¢cdes interativas entre humanos e tecnologias digitais ndo sé&o

democréticas, mas impostas, sua utilizacdo precisa de formacdo analitica e critica,
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principalmente quando se trata de processos de ensino/aprendizagem. Experiéncias
interativas e de aprendizagem sdo possibilitadas por essas relacées e deve-se
procurar tirar proveito de sua especificidade. Aos usuarios, detentores dessa
tecnologia para os processos de ensino/aprendizagem, cabem a transformacéo
dessas experiéncias em situacbes mais humanitarias, divulgando-as e
disponibilizando-as de forma que possam ser aproveitadas mais democraticamente
e que seus recursos de ponta ndo se subscrevam a contextos restritos. Freire
defende essa postura alertando para a necessidade de discutir o uso das TDIC com
o “exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o conhecimento
enguanto se conhece, de pensar o que das coisas, 0 para qué, o como, o em favor
de qué, de quem, o contra qué, o contra quem” (2000, p. 46) como preponderante
para uma educacdo realmente democratica para as questbes da

contemporaneidade.

Evidentemente, a aprendizagem mediada pela tecnologia digital de informacéo e
comunicacdo promove a insercdo em outro mundo e possui aspectos
democratizantes. Quando se vislumbra um grupo de pessoas em locais remotos do
pais, sem a possibilidade de frequentar uma escola por causa da localizacéo, por
causa das condicbes de trabalho e tempo, pode nao haver, em principio,
preocupacdo quando ao fato de possuirem ou nao alguma dificuldade de interacéo
com as tecnologias digitais de informacédo e comunicagcdo. Se as pessoas estao
procurando, por vontade propria, a formagcédo através do ensino na modalidade a
distancia, pode-se considerar que estdo dispostas a enfrentar os obstaculos, sejam
eles quais forem. O que nem sempre se considera sdo as transformacfes que as
relacbes positivas ou negativas com a tecnologia, de alguma forma, vao gerar. A
ideia que as TDIC apresentam - de que as relagdes que produzem serdo sempre
positivas e que 0S processos cognitivos ndo serdo modificados por possiveis

dificuldades de interacéo tecnoldgica - pode ser errbnea.

O fato de a tecnologia dos computadores e da internet ja fazer parte de instituicoes
para o servico publico e privado com atendimento autbnomo ndo garante que ela
proporcione um relacionamento tranquilo. Mesmo em escolas publicas e privadas, o
uso de tecnologias digitais no ensino, gerou apenas a troca do giz e do quadro pelos

programas audiovisuais e a consulta ao acervo das bibliotecas tradicionais pelo uso
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da internet e dos sitios de busca. A transformacdo de objetos de conhecimento em
objetos de ensino, utilizando para isso o computador e a internet, € uma questéo a

ser investigada e discutida. Segundo Mello,

Nao ha limite para o conhecimento humano. Tudo interessa: fendBmenos
naturais, realidade, praticas sociais, linguagens, artes, tudo. Mas esses
objetos de conhecimento ndo entram na escola em estado bruto. Para
constar do curriculo, eles tém de ser transformados em objetos de ensino. A
essa passagem damos o nome de transposicdo didatica — talvez a mais
nobre e complexa tarefa do professor. (2004, p. 2)

Mello lembra ainda que, como componentes de objetos de conhecimento, os
conteulidos curriculares ndo séo simples e devem incluir outros conhecimentos, como
as formas de aprender, de ensinar e de avaliar. E preciso considerar objetivos,
proposta pedagodgica, questdes socioculturais, universos afetivos e cognitivos,

dentre outros aspectos, e a relacdo destes com as poténcias das TDIC.

No uso das TDIC no ensino, as relacdes de mediacdo sdo consideradas como
poténcia das mesmas. Apenas por serem mais atraentes que o quadro e o giz, 0s
programas apresentadores aos poucos ocuparam o lugar de destaque das salas de
aula e, na penumbra, o docente passou a ocupar o papel daquele que deveria
manter alerta a assisténcia. Santos adverte que, “por mais importante que seja o
plano utilitario, este ndo esgota o modo de existéncia das maquinas; mas tudo que
na tecnologia extrapola a funcdo de uso permanece invisivel e ndo € percebido. E ai
parece residir o perigo.” (2003, p.10). As maquinas tém muito a oferecer, embora
ndo tenham sido construidas para atender ao ensino: sua utilizacdo demanda uma
analise critica e reflexiva para o aproveitamento dessas possibilidades, inclusive

como mediadoras.

No ensino na modalidade a distancia, ndo cabem apenas as questdes relativas a
transposicao didatica na construcdo de conhecimentos, trata-se de outra realidade
gue oferece oportunidades especificas para a interacéo dialégica entre o docente, 0
discente e o conhecimento. O ensino na modalidade a distancia libera o processo de
aprendizagem de relagdes de tempo e espaco altamente demarcadas, demandando
disciplina e autonomia para aprender - critérios de uma aprendizagem que, dessa
forma, tem um carater de individualizacdo. Os processos de ensino/aprendizagem
precisam ser analisados considerando as variantes das possibilidades trazidas pela

tecnologia, e ndo apenas a implementacéo de equipamentos e programas.
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Essa modalidade de ensino oferece, para o processo de ensino/aprendizagem, a
oportunidade de democratizacdo da informacdo e do conhecimento, além da
possibilidade de mudancas sociais extremamente importantes para grande numero
de cidadaos. Seu uso deve comportar as reflexdes criticas dos que dele se utilizam.
E um desafio, pois as relagdes sociais se transformam vertiginosamente e modificam

também as formas de relacionamento.

Por isso, essa modalidade de ensino promove uma experiéncia diferenciada com a
tecnologia e precisa ser analisada tanto do ponto de vista politico, social e cultural,
desde a perspectiva do sujeito que aprende e do sujeito que ensina, quanto do ponto

de vista do conhecimento e das formas de organiza-lo e trata-lo.

Com a proposta de democratizagdo e acesso a tecnologia digital de informacéo e
comunicacdo, o governo federal realizou investimentos altos sem atingir 0s
resultados desejados em relacdo a qualidade dos programas implantados. O
Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo), criado em 9 de abril de
1997 pelo Ministério da Educacdo, apresentava, como objetivo, promover o uso
pedagdgico da informatica na rede publica de educacdo basica. O programa
disponibilizava para as escolas computadores, recursos digitais e conteudos
educacionais. Aos Estados e seus municipios cabiam a garantia de estrutura
adequada para receber os laboratérios e a capacitacdo dos educadores para uso
das maquinas e tecnologias. O funcionamento e a manutencao ficaram a cargo de
cada Estado que deveria criar uma Coordenacdo Estadual Prolnfo, cujo trabalho
principal seria introduzir as TDIC nas escolas publicas, além de articular os esforcos

e as agOes desenvolvidos no setor sob sua jurisdi¢ao.

N&o fica claro, nesse sentido, qual seria o trabalho de introduzir as TDIC e a funcéo
das coordenacfes estaduais com relacdo a capacitacdo dos educadores. Delegar
funcdes sem a construcado de competéncias discutidas no ambito das escolas €&, por
certo, caminho para o insucesso de programas que nao abarquem questdes sobre 0
ensino necessario ao pais. Abrir e garantir espaco para reflexdes sobre as teorias
pedagdgicas e as contribuicdes de tedricos brasileiros e estrangeiros deve ser algo

direcionado também para a modalidade de ensino a distancia. Esse pode ser um
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dos caminhos para a politizacdo das tecnologias digitais, segundo Santos (2003).
Nesse sentido, Young afirma que

ndo basta distribuir renda, é preciso permitir o acesso as informacgdes para
gue qualquer cidaddo possa decidir em igualdade de condicdes o que é
melhor para si, para a sociedade e para o planeta. E preciso permitir o seu
acesso a esta nova dimensdo de cidadania que o qualifica para uma
atuacdo social diferenciada e mais participativa, por meio de blogs e
comunidades em rede. (2006, p. 98).

O autor defende ainda a inclusdo digital como parceira da cidadania e apresenta as
mudancas sociais ocorridas com a tecnologizacdo dos servigos publicos, que nao
separam os brasileiros em camadas econdmicas menos ou mais favorecidas. Para o
autor, essas mudancas podem ser consideradas fatores de inclusado social e, de
alguma forma, modificaram e continuardo modificando as relacdes humanas e as

relacfes sociais.

Essas transformacdes, ocorridas de forma rapida e sem dificuldades aparentes,
podem ser verificadas com relacdo aos cartdes de beneficios do governo federal:
sdo mudancas na cultura de pessoas de todas as classes sociais. Elas néo revelam
toda a face da interagdo que brasileiros e brasileiras, que nao frequentaram
regularmente a escola fundamental, possuem com esses documentos. Certamente,
a relacdo com esses dispositivos acarretou alteracfes que, em funcéo dos objetivos
operacionais que promoveram, Sao vistas como necessarias, positivas e
irreversiveis. Mesmo assim 0s impactos que tais mudancas provocaram na vida das
pessoas ndo sao, necessariamente, formas de inclusdo desses usuarios no universo
das TDIC. Esse publico pode estar estabelecendo uma relacdo passiva, nao
reflexiva, com essa tecnologia. Nesse sentido, Freire alega que, “ndo se aprende o
objeto se ndo se aprende sua razao de ser” (2000, p. 41). Também nao ha garantias
de que essa relacdo esteja levando os cidaddos ao acesso as informacdes
necessarias a seu cotidiano. Assim, ensinar tendo a tecnologia como mediadora
deve se pautar nas acoes criticas e reflexivas de seus participantes, gestos que

proporcionam a expansao do conhecimento e a democratizacao de oportunidades.

A democratizacdo da educacdo deve ser prioridade de qualquer governo e as
questdes politicas estardo sempre subsidiando as discussdes que envolvem sua
implementacdo e sua manutencdo. Quando se trata do acesso as tecnologias

digitais de comunicacdo e informacéo, a situacdo envolve questbes sociais
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anteriores aos movimentos para a inclusao digital as quais devem ser consideradas.
A prépria expansédo do ensino na modalidade a distancia é uma das oportunidades
para o acesso a educacédo formal, problema social que o pais enfrenta e que precisa

ser resolvido.

O ensino na modalidade a distancia ndo estd desvinculado das questdes e
contradicdes que envolvem a evolucéo do conhecimento, tanto do ponto de vista das
descobertas trazidas pelas TDIC, quanto ao volume de informacfes e a
democratizagdo desse conhecimento. Nele, devem estar em pauta as discussdes
qgue envolvem a mercantilizacdo da informagdo, a crise do conhecimento, a

ramificacdo do conhecimento em areas e a hierarquizacdo dessas areas.

Considerando as oportunidades que as TDIC oferecem aos processos de
ensino/aprendizagem no ensino a distancia e que essa modalidade de ensino
também sofre as influéncias do ensino presencial com todas as suas contradicdes e
problemas, principalmente em relacéo as formas de organizacédo do conhecimento, é
fundamental tratar dessas influéncias. Santomé discute, historicamente, essas
diversas influéncias nos curriculos escolares das instituicbes presenciais e sugere as
mesmas orientarem-se com mais flexibilidade para a amplitude das relacdes que o
conhecimento oferece. Essas influéncias por certo estardo presentes nas instituicdes

escolares que atuardo no ensino na modalidade a distancia.

O curriculo pode ser organizado ndao s6 em torno de disciplinas, como
costuma ser feito, mas de nucleos que ultrapassam os limites das
disciplinas, centrados em temas, problemas, topicos, instituicdes, periodos
histéricos, espacos geograficos, grupos humanos, idéias, etc. Tratar-se-ia
de cursos nos quais os alunos seriam obrigados a manejar referenciais
tedricos, conceitos, procedimentos, habilidades de diferentes disciplinas,
para compreender ou solucionar as questdes e problemas propostos. (1998,
p. 25)

Segundo Santomé, dessa forma, poderiam ser reveladas questbes que estao
ocultas em diversos curriculos, oferecendo oportunidade para um trabalho com
ampliacdo de dimensbes éticas, politicas e soécio-culturais: dimensbes que 0s
curriculos pautados em disciplinas “tendem a relegar a um segundo plano” (1998, p.
26). Para o autor, ja se vive em um mundo no qual “tudo esta relacionado, onde as
dimensdes financeiras, culturais, politicas, ambientais e cientificas s&o
interdependentes, e onde nenhum de tais aspectos pode ser compreendido de

maneira adequada & margem dos demais.” (1998, p. 27). E o que Morin (1999)
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aponta como aquilo que é tecido junto. Um dos pontos fortes do ensino na
modalidade a distancia é a amplitude de possibilidades das relacbes que se
estabelecem entre os sujeitos e desses sujeitos com o conhecimento. E um ensino
que tem como égide o que ha de mais contemporaneo’, em termos de transmissao

de informacao e construcédo de conhecimento.

Mesmo sem a possibilidade de se avaliar, na atualidade, o impacto do ensino na
modalidade a distancia no mercado de trabalho, ja existe bastante polémica e
preconceito em relacdo a eficiéncia na formacédo dos profissionais egressos de
cursos de graduacgdo nessa modalidade. Sommer escreveu e publicou uma série de
artigos, a partir da proposta de discusséo do tema Educacao a distancia e formacao
de professores: problemas, perspectivas e possibilidades. Segundo o autor, a
resisténcia se concentra na graduagao, uma vez que ela oferece cursos nos quais a
formacgao é considerada “aligeirada e certificadora, mas pouco formadora, capaz de
aumentar os indices de professores com ensino superior, mas incapaz de revelar a
‘qualidade’ da formagao provida pelas mais diferentes instituicdes de ensino superior
brasileiras.” (2010, p. 11). Esses aspectos podem ser detectados a partir da anélise
de alguns itens colocados nos proprios sitios dos cursos: carga horaria reduzida em
relacdo ao conteudo das disciplinas, grande quantidade/variedade de cursos
oferecidos pela instituicdo, corpo docente reduzido e que atende a varias areas de
conhecimento, estrutura de atendimento individual fragil, inexisténcia de estrutura
fisica - polos e pessoal de apoio - e impossibilidade de se estabelecer relacbes com
discentes sdo aspectos que revelam a estrutura inadequada ao desenvolvimento de

um curso de qualidade.

Um desafio apresenta-se para os participantes desse cenario, responsaveis por sua
construcdo e organizacdo: a reestruturacdo dos sistemas educacionais,
considerando o propésito do ensino/aprendizagem e estabelecendo relacbes entre
formacdo humana, profissional e inclusédo social de forma inicial, continuada e

permanente. Esse desafio requer, ainda, adequar a realidade do ensino a

" Os termos contemporaneo e contemporaneidade, para esta tese, estdo relacionados as tecnologias
digitais da comunicacao e informacéo (TDIC), a partir da criacdo da Arpanet, na década de 1960 pela
agéncia norte americana Advanced Research and Projects Agency (ARPA) - Agéncia de Pesquisas
em Projetos Avancados, por se considerar que o conceito de rede de transmisséo de informagdes,
através de tecnologia informatizada, inicia-se com esse evento.


http://pt.wikipedia.org/wiki/ARPA
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especificidade da modalidade a distancia, ou seja, nessa modalidade de ensino as
mediacbes estdo ligadas a uma corporeidade prépria, aos materiais audiovisuais,
videograficos, impressos e digitais que envolvem sistemas interconectados e
dependentes da atuacdo dos docentes, da tutoria, das formas de comunicacéo, dos
critérios de avaliacdo e da organizacdo do processo de trabalho. Essa modalidade
de ensino requer competéncias especificas ligadas as estratégias comunicativas, ao
uso da tecnologia, ao dominio do conteudo, a pratica reflexiva e colaborativa que

leve em conta a construcao de relacées humanas.

A agilidade com que se expande o ensino na modalidade a distancia mostra que as
competéncias para o trabalho docente ndo estdo sendo preparadas de antemao,
embora a construcdo de competéncias parta da necessidade das demandas
enfrentadas na pratica docente. Nessa modalidade de ensino, ha a necessidade de
novos modos de conhecer aqueles com 0s quais se mantera relacdo de
ensino/aprendizagem. Nesse aspecto, a tecnologia oferece possibilidades de
construir metodologias para o trabalho docente. No ensino na modalidade a
distancia, desenvolver planos de trabalho e materiais ou planejar a forma de atuacao
e avaliacdo séao acdes que devem ser pautadas considerando sempre as tecnologias
digitais da comunicacédo e da informacdo e as relacdes que docentes e discentes

possuem com as mesmas.

Com a criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB)' através do Decreto 5.800, de
8 de junho de 2006, o ensino na modalidade a distancia vem oferecer a
oportunidade de acesso ao ensino de graduacdo e poés-graduacdo, em diversas
areas do conhecimento a populacédo do pais. O Decreto 5.622/2005 de 19/12/2005,
regulamentou o artigo 80 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, caracterizando a educacao a distancia
como modalidade educacional e possibilitando a expanséo e a atuacao da UAB que
passou a oferecer gradativamente bacharelados, graduacdes e especializacbes a
partir de um sistema integrado por universidades publicas, em parceria com trinta e
oito universidades estaduais, federais e institutos federais de ciéncia e tecnologia.

No ano de 2012, oitenta e oito instituicoes integravam o Sistema UAB.

Considerando o vasto territorio brasileiro, a extensdo de sua populagdo e o numero

de instituicdes publicas e privadas de ensino superior, é importante analisar o
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contexto do acesso ao ensino universitario no pais e sua modalidade a distancia. Na
atualidade, essa modalidade torna-se um fator democratizante do ensino, por
viabilizar a oportunidade de acesso ao ensino superior agueles que estdo distantes

dos centros universitarios.

Para instituicdes como a UAB ou outras que investem no ensino na modalidade a
distancia, o fato de o Brasil ter sido, em 2010, o oitavo pais do mundo em numero de
usuarios e horas de acesso a internet € um indicador a ser considerado em seus
planejamentos, tanto quanto a possibilidade de seu crescimento, como quanto ao

namero de vagas e a diversidade de cursos.

Embora sejam cursos oferecidos com alguma variacdo ao longo do tempo, essa
variacdo nao interfere consideravelmente na capacidade que o pais tem de crescer
e evoluir em relacdo as TDIC. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) divulgou, em seu Resumo Técnico de 2007,
que as instituicbes de ensino superior ofereceram 46 cursos de ensino na
modalidade a distancia no ano de 2002. Cinco anos depois, em 2007, esse numero
subiu para 97 instituicdes com 408 cursos. Outro fator relevante esta relacionado ao
namero de candidatos por vaga nos cursos dessa modalidade: tanto € crescente a

oferta de vagas quanto o niumero de matriculas a cada ano.

No ano de 2010, um em cada sete estudantes de graduacéo estava matriculado na
modalidade a distancia, segundo dados do Censo da Educacdo Superior de 2010.
Ao todo, foram 930.179 mil discentes matriculados na modalidade a distancia,
representando 14,6% do total de matriculas de graduacao do pais naquele ano. As
instituicdes particulares se sobressaiam com 80,5% dessas matriculas, enquanto no
ensino presencial essa parcela era de 73%. As instituicbes de ensino superior
particulares tiveram 748.577 matriculas em 2010. As instituicdes de ensino superior
publicas tiveram 181.602 em 2010, sendo 104.722 federais, 76.414 estaduais e 466
municipais. Esses numeros séo reveladores da necessidade de se discutir o ensino

superior na modalidade a distancia no pais.

Nesse ambito, o CETIC.br atua para avaliar o crescimento do ensino na modalidade
a distancia, seus processos de implantacdo, evolucdo e resultados, podendo

trabalhar prospectivamente sobre o avanco da tecnologia informatizada para as
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comunicacdes e o crescimento do acesso da populacdo brasileira aos recursos da
internet, modificando os quadros atuais do ensino na modalidade a distancia no

pais.

O governo brasileiro iniciou, em 2012 a contabilizagdo e a avaliagéo dos cursos na
modalidade a distancia disponiveis no pais e, assim, ainda € cedo para que se
possa ter informacfes substanciais sobre a abrangéncia da atuacdo desses
profissionais no mercado de trabalho. A prépria lei 12551/2011, promulgada em
dezembro de 2011 e que, em seu artigo 6° (Anexo 2), regulamenta o teletrabalho,

ainda ndo atende a muitas das demandas dessa modalidade de trabalho.

Um fator, que nao fara diferenca ou ndo trara inconstancia nas informacdes para a
avaliacdo da atuagéo desses profissionais no mercado de trabalho, diz respeito ao
fato de os certificados de concluséo dos cursos ndo apresentarem a obrigatoriedade
da especificacdo da modalidade a distancia, ja que tanto o curso superior presencial

guanto o curso superior a distancia possuem, por lei, 0 mesmo valor.
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AS INFLUENCIAS NO ENSINO DE ARTE NO BRASIL E AS TECNOLOGIAS
DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICACAO (TDIC)

Com as transformacg@es sociais que demandaram a criacdo de instituices escolares
de cunho formal e ndo formal, também aconteceram mudanc¢as no desenvolvimento
de estratégias para garantir o ensino e a aprendizagem que pudessem ser,
efetivamente, postas em pratica na sociedade. Com o Ensino de Arte, ndo poderia
ser diferente e 0 mesmo caminhou sob influéncias diversas que, de alguma forma,
direcionaram sua abordagem, do positivismo ao liberalismo, passando pelo modelo
desenvolvimentista e sua censura a expressao de ideias divergentes. Na década de
1980, arte-educadores mobilizaram-se para discussao, analise e pesquisa sobre o
panorama politico e pedagogico do Ensino de Arte. Como campo de conhecimento,
a arte tem diversificadas possibilidades de pesquisa, da formacdo do docente a

pesquisa histérica sobre o Ensino de Arte.

Segundo Barbosa, “atualmente a abordagem mais contemporanea de
Arte/Educacdo, na qual estamos mergulhados no Brasil, € a associada ao
desenvolvimento cognitivo” (2005, p. 17). O ensino na modalidade a distancia teve
as orientagdes que balizaram sua implantacdo voltadas para o modelo do ensino na
modalidade presencial. A organizacdo dos curriculos dos cursos, as estratégias de
aprendizagem e as estratégias didaticas do ensino na modalidade presencial, dentre
outros aspectos, serviram e continuam a servir como parametro para 0 ensino na
modalidade a distancia. Assim, as influéncias sofridas no decorrer do processo do
ensino na modalidade presencial estardo presentes também no ensino na

modalidade a distancia.

No Brasil, as transformacgfes pelas quais o ensino passou (BARBOSA, 1990),
mostraram a influéncia de experiéncias existentes na Europa e nos Estados Unidos.
Com o Ensino de Arte, ndo foi diferente. Embora seja campo amplo de
possibilidades, o marco para o entendimento da arte como area de conhecimento no
Brasil aconteceu com a publicacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional sob n® 9.394/96. E, portanto, um fato relativamente recente na trajetoria
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histérica e sdcio-epistemoldgica® do Ensino da Arte no Brasil acompanhar o
processo historico e social da constru¢do de conhecimento.

Mesmo com o avanco do acesso as TDIC, com o crescimento de pesquisas e

publicacdes especializadas, segundo Pimentel

a pesquisa na area artistica, com maior rigor académico, é bastante recente
para nés, sendo ainda mais recente quando se trata do ensino de arte. Isso
se da, talvez, por ser considerada “menor” tanto por artistas (ndo tem o
status de fazer arte) quanto por educadores (ndo trabalha com uma area de
conhecimento considerada nobre). (2006, p. 310).

No mesmo aspecto esta o Ensino de Arte na educacao béasica que, de acordo com
Lanier, ainda € “um meio para algum fim mais meritério, importante ndo por si
mesma, mas como veiculo” (2005, p. 44). Barbosa (2005) informa, ainda, que é
frequente o uso das aulas de Arte para a producéo estereotipada de presentes para
o dia das maes ou dos pais e decoracdo das escolas para as datas comemorativas.
O Ensino de Arte, nesses casos, ainda esta pautado na técnica, na expressao livre e
na atividade escolar para atender a outras areas de conhecimento, a outros
interesses que ndo o da Arte como area de conhecimento. A atuacdo na formacéao
de docentes em Ensino de Artes Visuais € o espaco para o enfrentamento do
desafio de mudar esse quadro, com o reconhecimento de que se lida no cotidiano
dessa formagao com “o ser condicionado” (FREIRE, 199, p. 53), e que é possivel ir
mais além do que reproduzir préaticas estereotipadas. O planejamento do trabalho
docente, as concepcbes de ensino/aprendizagem, as acfes didaticas e

metodologias nas méaos dos docentes sdo instrumentos dessa transformacéo.

s

A valorizacdo da cultura® é outro aspecto que interfere no entendimento das
concepcBes do Ensino de Arte, pela assimilacdo deformante do conceito e por sua
aplicabilidade aos -curriculos escolares. Se, por um lado, ha dificuldade no
entendimento da arte como experiéncia cognitiva, por outro lado, a cultura passou a

fazer parte do curriculo com enfoque na Pluralidade Cultural. Se, anteriormente, a

® S6cio-epistemoldgico: estudo da construcdo do conhecimento, seu processo histérico, social e seu
fluxo.

° cultura: conjunto de conhecimentos e praticas, producdes materiais, espirituais, artisticas etc.
aprendidos e ensinados, que servem para identificar um povo ou nacao e distingui-lo de outros povos.
Sao produzidas pelos grupos sociais ao longo das suas histérias, na construgdo de suas formas de
subsisténcia, na organizacao da vida social e politica, nas suas relacdes com 0 meio e com outros
grupos, na producao de conhecimentos etc. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pluralidade.pdf>. Acesso em 10/01/2011
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arte como atividade enfeitava a escola com os trabalhos e murais das festas
religiosas e civicas, agora a arte € a possibilidade da transversalidade com a cultura.
Obrigatoriamente, os curriculos devem abranger a diversidade cultural. A proposta
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) percebe a cultura como objeto de
estudo em todas as disciplinas. De acordo com Richter (2002), o conceito mais
adequado nessa area para o ensino/aprendizagem de arte € o de interculturalidade,
por propor o estabelecimento de uma inter-relacdo entre os codigos culturais de
diferentes grupos. A autora esclarece que se convive com as denominacoes
“pluralidade cultural”, “transversalidade”, “interculturalidade” e “diversidade cultural”
como se elas fossem sinénimas. De acordo com Richter, “os termos pluralidade
cultural, multiculturalidade e diversidade cultural sdo vistos como sinénimos
[indicando] as multiplas culturas presentes hoje nas sociedades complexas” (2002,
p. 86). Ja o termo “transversalidade sup0e que os temas sejam objeto de estudo em

todas as disciplinas”.

Justificar as dindmicas de funcionamento das rotinas escolares e a organizacédo do
conhecimento por disciplinas nas matrizes curriculares sempre foi uma necessidade
das instituicbes de ensino, para explicar a divisdo do saber. Os projetos politico-
pedagdgicos institucionais precisam deixar claros os conteldos, seus objetivos e
suas didaticas. Nesse sentido, contemplar as areas do conhecimento de forma
equitativa esbarra, dentre outras questdes, na carga horéaria insuficiente para um
conteldo cada vez mais extenso. Apresentar projetos politico-pedagogicos, com
aproximacédo de areas de conhecimento de forma a estabelecer relacdes de didlogo
e parceria, tem feito parte do discurso contemporaneo. Para o Ensino de Arte, as
abordagens sdo variadas; mas transdisciplinaridade, transversalidade e
interdisciplinaridade sé@o estratégias dificeis de se estabelecerem, em funcdo da
propria estrutura funcional e humana das instituicbes. Essas dificuldades
permanecem na formacdo de docentes para o Ensino de Arte, mesmo com a

evolucéo das TDIC.

Segundo Barbosa, para o ensino de Arte “a interdisciplinaridade é hoje uma resposta
adequada e possivel, mas néo ideal para abarcar a diversidade cultural que rodeia a
escola e a educacao. A transdisciplinaridade seria uma resposta mais revolucionaria,

porém é ainda uma utopia.” (2010, p. 26). A autora informa que prefere “falar de
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interterritorialidade do conhecimento, pois nela esta implicita a recusa da divisdo do
saber em disciplinas.” (2010, p. 27). A partir dessa abordagem, segundo a autora,
ao se mapear territorios tem-se uma possibilidade mais ampla, é possivel
desconsiderar os limites disciplinares sem que haja a necessidade de que o0s
mesmos sejam restabelecidos posteriormente. Apesar de ser uma estratégia muito
interessante para o trabalho com o Ensino de Arte e sua pesquisa, a
interterritorialidade ainda € uma questdo mais tedrica do que pratica, no cotidiano

das escolas e da formacao de docentes.

O Ensino de Arte, em fungcdo da dinamica evolutiva do conhecimento com o
desenvolvimento das TDIC e suas especificidades - como as possibilidades ligadas
as relacdes que se estabelecem com as areas de conhecimento -, especialmente
aquelas relativas as expressdes visuais, tem gerado a necessidade de sua
compreensao e sua dindmica nessa perspectiva. Esse fato possibilita verificar quais
concepcbes de Ensino de Arte estdo presentes nas praticas pedagodgicas da
contemporaneidade. A compreensdo dessas concepcdes, suas origens e suas
consequéncias para os processos de ensino/aprendizagem deve estar na base de
discussbes para a definicho de novos rumos de ensino, de forma que néo se
transporte para a formacdo de docentes em Ensino de Artes Visuais, a partir das
TDIC, conceitos inadequados. As instituicdes vinculadas ao sistema da Universidade
Aberta do Brasil (UAB) estdo imbuidas da expansdo de formagdo em Ensino de
Artes Visuais. Em novembro de 2012, o sitio da referida instituicdo registrava nove
cursos de licenciatura em Artes Visuais nas seguintes instituicdes: Universidade do
Estado de Minas Gerais (UEMG), Universidade Federal do Espirito Santo (UFES),
Universidade Federal de Goias (UFG), Fundacdo Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA), Universidade Federal de Sergipe (UFS), Universidade de Brasilia
(UnB), Universidade Estadual de Montes Claros (UNIMONTES), Universidade
Federal do Vale do Séo Francisco (UNIVASF) e Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE). Além disso havia um curso de especializacdo em ensino de
Artes Visuais na Escola de Belas Artes da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG).

As instituicdes que oferecem cursos para a formacdo de docentes para o Ensino de

Artes Visuais na modalidade a distancia precisam estar atentas para o
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esclarecimento, o entendimento e a aplicabilidade dos conceitos que fundamentam
0s projetos pedagdgicos e os curriculos de seus cursos. Docentes e discentes serdo
orientados por eles. Barbosa (2005, p. 104) chama a atencdo para o carater
“‘interdisciplinar e facilitador” das tecnologias contemporaneas. De acordo com a
autora, “antes de se pensar se as tecnologias contemporaneas ampliam o escopo da
educacao, temos de convencé-las a trabalhar com base em conceitos atualizados e
democraticos de educacdo”. O paradigma do ensino presencial, por certo, estara

presente no ensino ha modalidade a distancia.

As TDIC j& possuem o carater interdisciplinar e interativo da tecnologia digital que
pode ser entendido como mediador direto do ensino/aprendizagem. A sua agilidade
nos processos de comunicacdo auxilia no aperfeicoamento e na continuidade da
formacdo de docentes, principalmente nos momentos nos quais a comunicagao
direta demandada pelos processos de orientacdo de monografias de concluséo de
curso exigem interacdo e continuidade nos processos de trabalho. Nesses casos, a
troca de informacdes e a necessaria comunicag¢ao entre seus integrantes ficam mais
rapidas e faceis. Ha que se ter um olhar contemporéneo para se repensar questées
curriculares ligadas a arte na contemporaneidade e que levem em conta formas
democraticas e questionadoras de mediacdo entre arte e publico entre arte e
formacdo de docentes. Nesse caso, € importante discutir a responsabilidade da
mediacdo entre arte e Ensino de Arte, entre arte e educacao, além de verificar como
esse movimento se dara no cotidiano das instituicdes, na rotina das salas de aula e

nos ambientes de Ensino de Artes Visuais na modalidade a distancia.

Outro fator a considerar esta ligado a prépria dindmica de funcionamento da escola
com seu curriculo e seu projeto pedagdgico, organizados para atender aos anos
sequenciais, semestres e bimestres ou trimestres, e que nem sempre considera
oportunidades para a reflexdo sobre a pratica e a praxis. Segundo Barbosa (2005, p.
98), a Arte como experiéncia cognitiva € um “nucleo das teorias pos-modernas e,
hoje, a aspiracdo dos arte/educadores € influir positivamente no desenvolvimento
cultural dos estudantes por meio do conhecimento de Arte que inclui a
potencializagcao da percepgao critica e a produgdo.” Deve-se levar em conta que 0
trabalho com o Ensino de Arte para a percepc¢ao critica e a producdao demanda

reflexdes sobre a estrutura funcional das instituicdes escolares, sobre relagdes inter
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e transdisciplinares, redes de conhecimento e outras formas de trabalho coletivo.
Esse € um aspecto tdo importante quanto discutir contetdo e formas democraticas

de acesso as concepcgdes contemporaneas para o Ensino de Arte.

A escola na contemporaneidade também esta envolvida pela teia da globalizagéo.
De uma forma ou de outra, a dindmica das instituicbes escolares, com seu
funcionamento, curriculo e conhecimento acaba estabelecendo relacbes com
guestdes politicas, econdmicas, sociais e culturais que estdo envolvidas com as
TDIC. Esse € o universo no qual o Ensino de Arte tem campo fértil, mas que “exige
investimentos e diversificagbes, coeréncias e competéncias sociais e
epistemoldgicas” (FRANGE, 2002, p. 36), de responsabilidade também de quem

prepara docentes para o trabalho com o Ensino de Arte.

Os acontecimentos historicos e o advento das TDIC modificaram e continuam
modificando a visualidade contemporanea em suas formas de ver e estabelecer
relacfes. No trabalho pedagdgico, deve-se considerar que a velocidade da evolucao
das TDIC ndo caminha paralelamente a capacidade de apreendé-las e poder
usufruir de todas as suas possibilidades.

Quando se analisam questfes ligadas ao Ensino de Artes Visuais na modalidade a
distancia, ndo se pode desvincular esse ensino das mesmas questdes que sempre
foram foco de discussbes no Ensino de Artes Visuais na modalidade presencial: a
didatica, a metodologia, a organizacdo do contetdo, a producdo discente e seus
sistemas de avaliacdo. Mais ainda, é fundamental que se mantenha um olhar
bastante criterioso para a especificidade dessa forma de ensinar e aprender arte,
gue se modifica substancialmente em funcdo das TDIC. Esses sédo pontos que
podem se tornar objetos de estudo e pesquisa de docentes que se preparam para
escrever seus projetos de pesquisa e monografias de final de curso, pois o uso das
TDIC no Ensino de Arte e na formacdo de docentes para o Ensino de Arte nao
resolve os problemas do ensino e pode ocultar questdes fundamentais por sua

capacidade de seduzir seus usuarios.

N&o se trata apenas de discutir as dificuldades ou a resisténcia de docentes quanto
as questdes técnicas do uso das TDIC, mas de discutir seu carater mediador, as

possibilidades expressivas que elas contemplam e o uso que se faz delas. Segundo
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Barbosa essa € uma questdo importante uma vez que “os arte-educadores tém
dificuldades de entender a arte ‘inter’ produzida hoje.” (2008, p. 23). Essas sé&o
demandas provocadas pelas relacbes complexas que 0 ensino na
contemporaneidade revela e que estédo diretamente ligadas aos pilares da educacao
para o século XXI indicados pela Organizacdo das Nac¢6es Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO): “conhecer, fazer, viver junto e ser”, pilares das

relacbes humanas.

Com o avanco da compreensdo da arte como area de conhecimento, os estudos e
as pesquisas sobre ela oferecem caminhos metodolégicos importantes. A
Abordagem Triangular sistematizada por Ana Mae Barbosa, que evoluiu para um
enfoque em Zig-Zag, trazendo possibilidades para um trabalho didatico consistente,
amplo e democrético, € um desses caminhos. Trata-se de uma estratégia possivel
para qualquer estrutura curricular. Segundo Pimentel, “sendo uma abordagem de
arte/educacao poés-moderna, favorece a ampliacdo de fronteiras culturais e
interdisciplinares para o estudo da arte.” (2010, p. 212). Ela ndo imp8e aos docentes
0 que fazer, como fazer ou quando fazer, mas amplia possibilidades que estardo
ligadas a realidade e ao contexto, respeitando o docente e o discente no processo

de ensino/aprendizagem.

O enfoque em Zig-Zag para a Abordagem Triangular é parte de um processo que
veio ocorrendo em funcdo da participacdo e do uso que os préprios docentes
fizeram dessa abordagem ao longo dos tempos. De acordo com Barbosa (2010), em
1991, com o nome de Metodologia Triangular, o trabalho se apresenta contaminado
por assimilagbes deformantes do percurso. Em 1998, a autora assume a
responsabilidade pela aceitacdo da nomenclatura metodologia, informando que
gostaria de ver seu trabalho sendo denominado Proposta Triangular, uma vez que

“‘metodologia é a construcado de cada professor em sala de aula” (1998, p. 33).

De acordo com Barbosa, a Proposta Triangular € composta por “trés acodes
mentalmente e sensorialmente basicas, quais sejam: criacéo (fazer artistico), leitura
da obra de arte e contextualizagao” (1998, p. 33). Na sétima edicdo de seu livro A
imagem no ensino da Arte, publicado em 2009, a autora apresenta a revisdo de sua

Proposta Triangular com a denominacdo de Abordagem Triangular, de fundo
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conceitual e pratico. Nesse novo contexto, de acordo com a autora (2010, p. 11), a
abordagem “é aberta a reinterpretagdes e reorganizagdes e, talvez por isso, tenha
gerado tantos equivocos, mas também gerou interpretacbes que a enriqueceram,

ampliaram e explicitaram”.

Barbosa revela, no projeto Didlogos & Reflexdes com o Centro Cultural Banco do
Brasil, de Sdo Paulo, uma nova configuracdo para a Abordagem Triangular, dessa
vez no texto Arte-educacdo como mediacdo. A autora argumenta que “hoje a
metéfora do triangulo ja ndo corresponde mais a sua estrutura. Parece mais
adequado representa-la pela figura do zig-zag, pois os professores tém mostrado o

valor da contextualizacdo tanto para o fazer como para o ver”. (2005, p. 5).

A partir de entdo, o uso da Abordagem em Zig-Zag estd nas maos dos docentes e
pode se configurar de acordo com o0 contexto de cada experiéncia, ou seja:
“contextualizar/fazer/contextualizar/ver ou ver/contextualizar/fazer/contextualizar ou
ainda fazer/contextualizar/ver/contextualizar” de acordo com Barbosa (2005, p. 5). A
autora explica que “dependendo da natureza das obras, do momento e do tempo de
aproximacéo do fruidor, enfim, da unidade — sujeito + objeto - o contexto se torna
mediador e propositor” cabendo assim, ao docente a responsabilidade de uso, de

acordo com as suas necessidades.

Um texto com as informagdes acima, sobre a evolugdo da Abordagem Triangular
para Abordagem em Zig-Zag foi construido pela docente orientadora e fez parte das
acOes didaticas planejadas e realizadas no primeiro encontro presencial com os
orientandos do Territério 1, ensino/aprendizagem na modalidade a distancia (CEEAV
| — EBA — UFMG). Posteriormente, ele foi disponibilizado na plataforma Moodle para

acesso de todos que o desejassem.
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1. A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO E A INFLUENCIA DE PARADIGMAS

Efetivamente, a inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do mundo em pedacos
separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o multidimensional. Atrofia as possibilidades de
compreensdao e de reflexdo, eliminando assim as oportunidades de um julgamento corretivo ou de
uma visdo a longo prazo.

Edgar Morin

Investigar o uso de conhecimentos construidos em processos de
ensino/aprendizagem na modalidade presencial e sua utilizacdo no ensino na
modalidade a distancia, por certo encurtara caminhos entre os dois territorios,
tratados nesta tese como lugares existenciais que definem contextos, que permitem
o compartilhamento, a complementariedade, o0 inter-relacionamento e a
reciprocidade entre estes contextos. Tais caminhos ja vém sendo construidos como
atalhos para dinamizar os processos de ensino/aprendizagem. Separar e fragmentar
esses territorios leva a criacdo de barreiras epistemoldgicas, as quais impedem o
uso de abordagens didaticas e metodologias, que ja apresentam resultados de
aprendizagem positivos e cuja poténcia pode ser elevada com o uso das TDIC, por
seu carater de comunicabilidade e interatividade, facilitando o inter-relacionamento,
a complementariedade e a reciprocidade entre os territérios e os sujeitos da acdo

educativa.

N&o se trata de uma situacdo simples, pois demanda reflexdo, uma vez que essa
complexidade ja acontece independentemente das instituicbes, mesmo quando
envolve alguns de seus atores. A reflexdo sobre esse fato € premente e se relaciona
com questdes de um universo maior do que as instituicdes localizadas nos grandes
centros urbanos. Por trds das conexdes que a internet proporciona encontram-se
sujeitos que apresentam um acervo cultural diverso daquele que pertence aos
usuarios das TDIC nas metrépoles. As regras sociais e culturais que estao
vigorosamente internalizadas interferem nos processos de construcdo de
conhecimento, uma vez que 0s sujeitos ndo abandonam sua origem e sua cultura,
ao entrarem em uma sala de aula presencial ou pertencerem a uma plataforma de

ambiente virtual de aprendizagem.

A heranca da dindmica do ensino/aprendizagem na modalidade presencial é

fracionada por areas de conhecimento e enfrenta muitas dificuldades para gerar
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interacdo entre elas. Ja a dindmica no interior da internet acontece num movimento
interativo, em fluxo, de acordo com necessidades e objetivos especificos. Assim, é
preciso compreender que o mais importante ndo é criar novos modismos, mas saber
que a escola tem que possibilitar relacdes produtivas e enriquecedoras com o

conhecimento e o mundo.

O ensino, de maneira geral, esta ligado a heranca da divisdo das areas de
conhecimento por disciplinas. Barbosa (1975), Pimentel (1999), Richter (2002) e
Coutinho (2002) discutem as matrizes curriculares, os privilégios das areas de
conhecimento nos projetos pedagogicos, a formacdo de docentes que saibam lidar
com a Arte como area de conhecimento, a experiéncia cognitiva e as abordagens
gue possibilitam um curriculo e um projeto pedagogico interdisciplinares. No ensino
na modalidade a distancia, a interatividade possibilitada pelo fluxo da internet e de
seus ambientes virtuais de ensino/aprendizagem facilita a comunicacdo entre os
territdrios nos quais as matrizes curriculares se apoiam. Essa dinamica interfere em
processos que privilegiam areas de conhecimento nos projetos pedagdgicos e na
formacao de docentes, sendo isso possivel pela divulgacdo de experiéncias bem
sucedidas. Pimentel (2006, p. 310) sugere, nesse sentido, que o docente deva
“registrar e divulgar ao maximo seu trabalho, buscar grupos de discusséo, participar
efetivamente de congressos e seminarios com intuito de difundir seus procedimentos

e aprender outros novos, que poderdo fazer com que a area cresca em sabedoria”.

Embora essa seja uma questao complexa, a internet como dinamizadora de fluxos é
uma oportunidade que esta posta e ndo espera que todos 0s seus atores facam uso
de seus recursos. Muitos individuos continuam sofrendo a imposicdo da
configuracdo de modelos presenciais estereotipados e tenderdo a reproduzi-los.
Aqueles que realizarem uma reflex&o critica sobre a pratica, dentre outros aspectos
gue movem o0s processos de ensino/aprendizagem, estardo modificando esse
contexto, ao fazerem uso das possibilidades oferecidas pelas TDIC. Essas abrirdo
caminhos que proporcionardo a troca de experiéncias, oferecendo espacos para a
reflexdo critica sobre a pratica, possibilitando que se ultrapassem os limites
compartimentalizados das disciplinas, modificando a percepc¢ao das possibilidades

de construcéo de conhecimento e ampliando o fluxo de rela¢des para esse fim.
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Mesmo o mais avancado projeto pedagodgico e o curriculo mais democréatico
incorrerdo em fracasso se nao for possivel o trabalho com o entendimento de como
se constrdi o conhecimento, ou seja, a vivéncia da pratica e a acao critica reflexiva e
interativa sobre essa pratica. Segundo Barbosa (2005), os projetos politico-
pedagdgicos para a formacdo de docentes no Ensino de Artes Visuais deveriam
contemplar uma pratica continuada, questionadora e coletiva. A diviso das areas de
conhecimento em disciplinas estanques atravessa caminhos ligados aos modos de
funcionamento e as estruturas organizacionais das instituicdes, que estabelecem
projetos pedagodgicos e curriculos fechados. Essa divisdo contribui para o
distanciamento da prética reflexiva e favorece a hierarquizacdo do saber. Gomez

afirma que a escola, como instituicéo,

impde, lentamente, mas de maneira tenaz, certos modos de conduta,
pensamento e relagdes proprios de uma instituicdo que se reproduz a si
mesma, independentemente das mudancas radicais que ocorrem ao redor.
Os docentes e os estudantes, mesmo vivendo as contradicbes e o0s
desajustes evidentes das praticas escolares dominantes, acabam
reproduzindo as rotinas que geram a cultura da escola, com o objetivo de
conseguir a aceitagdo institucional. (2001, p. 11).

A hierarquia enrijeceu as relacdes de poder nas instituicdes escolares de forma que
as experiéncias inovadoras sio vividas no “isolamento adaptativo” (GOMEZ, 2001,
p. 168) de muitas salas de aula. Segundo o autor, essa préatica € concebida “como
estratégia pessoal para, ativa e voluntariamente, encontrar o préprio espaco de
intervencdo e preserva-lo de influéncias prejudiciais do contexto.” Essa € uma
postura também equivocada. Ela leva ao distanciamento e ao isolamento que
inviabiliza a reflexdo, a qual deveria ser participativa e coletiva, conforme Barbosa
(2005), em funcdo da construcdo do conhecimento de forma critica, reflexiva e

democrética.

A auséncia da pratica reflexiva coletiva, sendo uma contingéncia do cotidiano da
maioria das instituicbes escolares e das relacbes entre seus atores, € uma das
dificuldades e demandas da pratica docente que desenham a cartografia do universo
escolar. Esses docentes enfrentam o cotidiano escolar, administrando o caos,
tomados pelo desanimo e pelo sentimento de impoténcia diante de uma situacéo
que parece néo ter solucdo, na qual se confundem responsabilidades, direitos e

deveres de todos na contemporaneidade. Segundo Morin
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guanto mais o0s problemas se tornam multidimensionais, maior a
incapacidade de pensar sua multidimensionalidade; quanto mais a crise
progride, mais progride a incapacidade de pensar a crise; quanto mais
planetarios tornam-se os problemas, mais impensaveis eles se tornam. Uma
inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o complexo planetéario fica
cega, inconscientemente é irresponsavel. (2001, p. 15).

Situar o trabalho docente nesse processo histérico pode revelar, ainda, as causas de
problemas e dificuldades que, arraigados, modelados ao longo do processo de
formacdo de docentes, demandam posturas criticas, posturas metodoldgicas que
considerem a importancia da Arte para o desenvolvimento de processos cognitivos,

e como conhecimento no contexto das TDIC.

A estrutura de cursos na modalidade a distancia que ndo promove a participacao de
seus docentes em sua organizacao, de forma reflexiva e voltada para a interacéo,
caminha para impedir as relagdes democraticas no ambito do conhecimento. Nesse
sentido, segundo Pimentel (2006), evidenciar e discutir experiéncias docentes,
estudos e pesquisas que porventura estejam acontecendo nos ambientes
académicos sao procedimentos importantes por revelar e permitir o didlogo com as
mais diversas praticas. As TDIC oferecem essa possibilidade de interlocucdo. Os
docentes podem criar seus grupos de discussao, estabelecer intercambios,
documentar, disponibilizar seus trabalhos e experiéncias de forma dinamica,
aspectos que o ensino presencial ndo pode oferecer, porque ndo desenvolve o
Ensino de Arte huma relacdo com o universo da grande rede. Esse aspecto deve
fazer parte dos programas de cursos na modalidade a distancia como oportunidade
de que esse conhecimento construido possa ser revertido em beneficio de muitos.
Experiéncias bem sucedidas ndo devem ficar retidas no interior das instituicdes

como informacao restrita.

Dessa forma, o ensino que utiliza as TDIC, por sua ligagdo com as tecnologias da
informacdo e da comunicacdo, participa de um contexto aberto a varias
possibilidades: situacdo diferente do processo no ensino presencial, no qual o
conhecimento construido acaba encontrando limites para a expansao das relacdes
docente/discente, as quais sdo circunscritas as paredes da sala de aula ou aos
muros da escola e, quando muito, utiliza mensagens e arquivos através de correio
eletrdnico. O uso das TDIC no Ensino das Artes Visuais e na formacao de docentes,

para esse ensino, permite a ampliacao de relacdes com acesso a grupos de estudos
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e pesquisas, oferece acesso a informacfes e enriquece o processo pedagogico,
mas demandam investimento pessoal, objetividade e autonomia de seus docentes e

discentes.

Os docentes precisam estar atentos para o aproveitamento dessa caracteristica, de
forma a utiliza-la em sua pratica pedagodgica, com o planejamento de acdes didaticas
objetivas, para que seus orientandos apresentem também o retorno esperado. E
muito comum que usuarios da grande rede, encantados com suas possibilidades,
consumam mais tempo do que deveriam em suas tarefas académicas sem a
organizagdo e a autonomia necessarias a administragdo dos processos de
aprendizagem. O docente orientador precisa acompanhar seus orientandos com

atencao para essa necessaria objetividade.

No Ensino de Artes Visuais com o uso das TDIC amplia-se a possibilidade de
expressdo e comunicacdo. A imagem fixa e em movimento, o texto e suas
possibilidades devem ser pensados nas formas de se construir relacdes de ensino e
aprendizagem. Relaciona-se, nesse sentido, a um universo com mais possibilidades
e também mais complexo, que requer uma formacéo sobre como trabalhar com os
recursos das TDIC e suas especificidades. Discentes e docentes precisam organizar
seu tempo de trabalho com estratégias para os procedimentos que envolvem o
trabalho de construcédo de projetos de pesquisa, a pesquisa propriamente dita e a
producédo de seus trabalhos. A autonomia pode, nesse sentido, funcionar também de
forma a promover a dispersao dos discentes e uma volumosa carga de trabalho para
os docentes, levando a uma situacéo de dificil administracao, segundo Mill e Fidalgo
(2012).

Outro aspecto que precisa de atencdo quanto a préatica docente e discente coletiva e
cooperativa esta relacionado a complexidade da imagem na contemporaneidade.
Séao transformacdes técnicas que trazem muitas facilidades, mas que ao mesmo
tempo necessitam que se tenha intimidade com as TDIC. Um volume grandioso de
informacdes e m novidades surge a cada dia, e a imagem é disponibilizada através
de variadas tecnologias com qualidade impecavel. Nesse sentido, a pratica docente
reflexiva, cooperativa e sem fragmentacdo entre areas de conhecimento, amplia as
oportunidades das relacbes com a imagem na contemporaneidade, promovendo a

construgdo de conhecimento e a competéncia para essa atuacao.
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As facilidades tecnoldgicas oferecidas comercialmente pelas TDIC estdo, de uma
forma ou de outra, disponiveis para os sujeitos e podem ser riquissimas para o
trabalho no Ensino das Artes Visuais e na formacéo de seus docentes, ja que estao
mais acessiveis na contemporaneidade. Os conceitos subjacentes as Artes Visuais,
tais como cor, textura, multidimensionalidade, movimento e diversidade de materiais,
dentre outros aspectos, permeiam as TDIC oferecendo condi¢des para a andlise do
universo imagético e boa oportunidade para o desenvolvimento cognitivo na
construcdo de conhecimento. Este processo deve ser enriquecido com a cooperacao
e a parceria entre os sujeitos nele envolvidos, de forma que todos também se
beneficiem do conhecimento pertinente, desconsiderando a compartimentalizacao
dos saberes que segundo Morin (2001), atrofia uma das qualidades da mente
humana: a capacidade de articular e a aptiddo para contextualizar e integrar 0s

saberes.

2. ORGA~NIZAQAO, ABORDAGENS DIDATICAS, METODOLOGIA E
CONCEPCOES DE ENSINO/APRENDIZAGEM NA ORIENTACAO DE
MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO

Nossa trajetdria de vida nos faz construir nosso conhecimento do mundo — mas este
também constréi seu préprio conhecimento a nosso respeito. Mesmo que de imediato
ndo o percebamos, somos sempre influenciados e modificados pelo que
experienciamos. Para mentes condicionadas como as nossas nao é facil aceitar esse
ponto de vista, porque ele nos obriga a sair do conforto e da passividade de receber
informacdes vindas de um mundo ja pronto e acabado.

Humberto Mariotti

A arte, em todas as suas formas expressivas, chama a reflexdo sobre a existéncia
da vida humana na Terra, chama a pensar em como o0 ser humano interfere no
planeta e como o planeta interfere no ser humano, chama a reflexdo de que “nada
sera como antes, amanha [...] ou depois de amanh&” mesmo resistindo na boca “um
gosto de sol” (NASCIMENTO; BASTOS, 1972). Assim também acontece com o
conhecimento que a humanidade construiu: a partir do momento em que um ser
humano interage com esse conhecimento e dele faz uso para construir outros

conhecimentos, ele estara cumprindo sua vitalidade e reafirmando sua incompletude
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e inconclusao, como no processo do ciclo gnosiolégico do conhecimento. Quais sdo

as influéncias que se apresentam nesse fluxo?

A década de 1980 foi marcante no campo do Ensino de Arte com significativas
mudancas para o0 mesmo. Movimentos de profissionais da area desencadearam a
criacdo de associacOes estaduais de arte/educadores e a Federacdo de Arte
Educadores do Brasil (FAEB). A FAEB atuou decisivamente na elaboracdo da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96, cujo texto traz a
obrigatoriedade do Ensino de Arte em todos os niveis da educacao basica, o acesso
ao fazer artistico, & compreensdo da producdo estética e ao conhecimento do
patrimoénio cultural. Essa Lei extingue a expressdo Educacao Artistica e a Arte se
torna contetdo obrigatério no curriculo, passando, a partir de entdo, a ser

reconhecida oficialmente como area de conhecimento.

Embora tenha ocorrido essa mudanca téo significativa, a compreenséo do Ensino de
Arte tendo como base a constru¢do de conhecimento ndo é uma unanimidade entre
os docentes, aspecto que acontece também no Ensino de Artes Visuais na
modalidade a distancia. Outro problema que persiste, mesmo com 0S avangos
conseguidos, € a dificuldade em se desmistificar a ideia de que a arte € um campo
acessivel apenas a pessoas que possuem dons especiais, € ha contemporaneidade,
que possuam conhecimento técnico sobre as TDIC. Essa é uma postura retrégrada,
uma vez que a arte € um conhecimento que pode ser construido e as TDIC, da
mesma forma, podem ser ensinadas e usadas na construcdo de conhecimento. E
responsabilidade também das instituicdbes formadoras de profissionais que lidam
com a arte, com o Ensino de Arte e com as Artes Visuais estarem atentas a esses

aspectos para que eles sejam discutidos, esclarecidos e desmistificados.

Com o uso das tecnologias digitais da informacdo e da comunicacdo, conceitos
retrogrados dessa natureza ainda prevalecem, afastando muitos docentes de
oportunidades ricas e interessantes para sua pratica. Considerando que ja se vive a
segunda década do século XXI, esses aspectos se somam as complexidades que as
TDIC apresentam para producdo, aceitagdo e comunicagcdo em Arte. Esse
movimento pode ser gerador de dificuldades para a construcdo de habilidades e

competéncias na area.
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Nesse caso, a tecnologia tem sido tratada mais em seu aspecto operacional, relativo
a seu funcionamento, e ndo as possibilidades de sua aplicacdo. Nesse sentido,
Barbosa comenta o uso das tecnologias digitais de informacdo e comunicacéo,

alertando que,

para ampliar os limites da tecnologia e de seu uso, € preciso pensar as
relacbes entre tecnologia e processo de conhecimento; tecnologia e
processo criador. A tecnologia ndo apenas transformou as praticas
cotidianas, mas também os modos de producéao intelectual e diluiu os limites
entre compreensdo e certeza. Percepcao, memoria, mimesis, histéria,
politica, identidade, experiéncia, cognicdo sdo hoje mediadas pela
tecnologia. A tecnologia é assimilada pelo individuo de modo a reforcar sua
autoridade, mas pode também mascarar estratégias de dominagéo
exercidas de fora. O fator diferencial dessas hipdteses é a consciéncia
critica. A cultura contemporanea, ao inter-relacionar a necessidade de
expressédo, criou 0 ambiente propicio para a integracdo da inteligéncia, da
emocdo e da tecnologia transformando a cognicdo em uma forma de
consumo que estimula a imaginacao. Participacdo, representacdo, desejo,
criagdo, expressdo sdo conceitos transformados pela acdo da tecnologia.
Como a tecnologia esta inter-relacionada com a estrutura de nossa
existéncia? Como vem modificando 0s processos mentais naturais,
tornando-os menos disciplinares e especificos? Essas sdo questdes
cruciais. (2005, p. 111).

As TDIC e o ensino que faz uso de seus recursos estdao modificando a vida de todas
as pessoas, ndo apenas daquelas que atuam nos grandes centros académicos, nos
centros de pesquisa das empresas privadas e na educacao basica. O mesmo ocorre
no caso dos artistas que usam-nas no processo de criagdo, como objeto, suporte e
meio. O fato de ter acesso a internet ja modifica a vida de um docente que, por
ventura, resolva fazer uma busca sobre trabalhos praticos e tedricos em sua area de
conhecimento. O acesso as informagf6es encontradas modificardo, sem sombra de
davida, suas acdes futuras. Experiéncias de outros docentes, por certo, interferirdo
no modo de pensar e de fazer daqueles que estdo buscando conhecer outras
experiéncias. Se um dia a rede internet foi o local da perda da autoria e da
originalidade, ela hoje se reconfigura como local da seguranca de quem primeiro
publicar, documentando, uma producdo, uma ideia, uma reflexdo. A importancia da
consciéncia critica nesse uso é a mesma que deve ser exercida nos processos de
ensino/aprendizagem presenciais, devendo permear os modos de produgédo do
saber em todas as areas do conhecimento. Barbosa (2005, p. 110) lembra, ainda,
que “saber ver e avaliar a qualidade do que passa na tela iluminada do computador

é ser critico e atual”.
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A partir das TDIC, os enfrentamentos estdo em todas as areas de conhecimento,
estdo em todos os niveis de Ensino de Arte, em todas as instituicdes nas quais a
Arte/Educacao esteja presente e em todos 0S espagcos nos quais a Arte possa ser
encontrada. Instigam o imaginario dos sujeitos e daqueles que lidam com a imagem
em seu oficio. Saber avaliar a qualidade do que é disponibilizado pelas TDIC néo &
tarefa simples e, na maioria das vezes, essa tecnologia seduz até os mais
renitentes. Para Barbosa (2005), cabe aos epistemdélogos contemporaneos a tarefa
de investigar, analisar e refletir, realizando um estudo critico e objetivo sobre as
relacdes da arte com as TDIC e suas aplicag6es humanisticas. Essa dinamica deve
se estender para o Ensino de Artes Visuais na modalidade a distancia.

Ao que tudo indica, na elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) 9.394/96, sancionada em dezembro de 1996, ndo se ponderava
sobre a evolugcdo das TDIC, suas caracteristicas interdisciplinares e sua aplicacédo
no campo da arte. Segundo Fazenda (1999), com relacdo as interacfes e relacbes
entre as areas de conhecimento no Brasil, as discussbes chegam com a
interdisciplinaridade a partir de Japiassu que publica, em 1976, o livro
Interdisciplinaridade e patologia do saber. A publicacdo traz os principais
questionamentos sobre o termo e seu conceito. A autora comenta que o termo esta
ligado aos movimentos estudantis europeus, mais precisamente franceses e
italianos, que reivindicavam um novo estatuto de universidade para seus paises, e
buscavam compreender os novos conceitos que influenciavam o pensamento
educacional daquele momento. Na educacédo brasileira, o conceito € usado como
mais um modismo para resolver as questdes da organizacdo curricular e da
distribuicdo de carga horaria para as disciplinas além do trabalho didatico. Dessa
forma, o conceito e seu uso arregimentaram as incongruéncias da assimilagcéo

deformante do uso como um modismo.

Para Domingues (2005, p. 24), as experiéncias entre as areas do conhecimento de
forma interdisciplinar sdo aquelas que apresentam as seguintes caracteristicas: “a)
aproximacédo de campos disciplinares diferentes para a solugdao de problemas
especificos; b) compartiihamento de metodologia; c) apds a cooperagdo, 0S campos
disciplinares se fundem e geram uma disciplina nova.” O autor cita como exemplos a

BN

Bioquimica e a Bioinformatica. Quanto a epistemologia da construcdo do
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conhecimento, ndo se pode avalia-la apenas a partir de uma area de conhecimento,
pois, segundo Gardner (2003), a nova ciéncia cognitiva demanda estudos e
pesquisas que envolvem a filosofia, a psicologia, a inteligéncia artificial, a linguistica,
a antropologia e a neurociéncia. De acordo com o autor, para solucionar o0s
problemas da natureza do conhecimento, os estudiosos desses campos precisam
trabalhar em interacdo. As TDIC oferecem todas as oportunidades para essa

dinamica.

As relagbes pessoais, as entrevistas formais e os encontros informais com “dezenas
de cientistas cognitivos deste pais e do exterior”, citados por Gardner (2003, p.12)
no prefacio de seu livro e necessarios a sua pesquisa sobre uma nova ciéncia da
mente, no inicio de 1981, poderiam ser, na contemporaneidade, realizadas sem
deslocamento, de maneira mais dindmica, e com uma possibilidade maior de didlogo
entre pessoas fisicamente distantes. De acordo com o autor, foram varios anos para
a preparacao do trabalho, que provavelmente demandaram complicada organizacao
de agendas. Isso poderia, certamente, ser simplificado com o uso das TDIC, sem
que houvesse necessidade de seus participantes sairem da frente do computador ou
de seus gabinetes de trabalho. Embora o autor afirme que “nem todos os cientistas
cognitivos fazem do computador um instrumento central de seu trabalho diario”
(2003, p. 55), facilitados pelas tecnologias da comunicagcdo, os estudiosos das
diversas areas de conhecimento podem estabelecer didlogos sem enfrentar as
dificuldades do tempo fisico, as rotas aéreas e 0s compromissos com hora marcada.
E a possibilidade de mais uma légica de construcdo de conhecimento com trocas
rapidas e eficientes de comunicacdo. De acordo com Miranda (2008, p. 14), os
“novos conceitos e paradigmas postularam uma nova légica de construcdo do

conhecimento”.

Para Fazenda (1999), nas relac6es de ensino/aprendizagem € importante considerar
0 uso da abordagem interdisciplinar de forma que todas as areas do conhecimento
possam estabelecer relagbes entre si, permitindo que se construa um saber novo ou
que essas relagbes contribuam para o enriguecimento das areas de conhecimento
inicialmente envolvidas no processo. Os planejamentos para 0s processos de
ensino/aprendizagem na modalidade a distdncia devem considerar também esses

aspectos. Como nas TDIC, também na construcdo do conhecimento as relacdes
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interdisciplinares sdo inevitdveis. De acordo com Paviani (2008), a
interdisciplinaridade é fundamental no mundo contemporaneo, mas mesmo sendo
inevitavel, ela ndo acontece de forma constante entre as areas de conhecimento. Na
maioria das vezes, ela ocorre por forca de circunstancias e nao pelo desejo

espontaneo dos envolvidos.

As TDIC, com seu dinamismo evolutivo, acabam provocando relacdes que, por sua
vez, também interferem na construcdo do conhecimento, sendo que trazem em sua
constituicdo as caracteristicas dessas relagfes interdisciplinares. No ensino regular,
a aplicacéo da interdisciplinaridade foi apresentada oficialmente, no Brasil, a partir
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o ensino fundamental e médio,
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), com sua origem na Lei
9394/96. A interdisciplinaridade € vista como uma forma de se trabalhar as
disciplinas mantendo sua integridade, sem que se diluam as especificidades e
possibilitando a individualidade entre areas de conhecimento. Essa abordagem soa
como uma forma de garantir os postos hierarquicos que as disciplinas possuem nas
instituicbes escolares. Para Barbosa (2010, p. 12), a interdisciplinaridade envolve
questdes muito mais complexas que planejamentos combinados entre docentes,

sendo essa complexidade um fator limitante dentro da rotina escolar.

Nao se faz interdisciplinaridade somente com conversa de corredor.
Também néo é necessério que dois ou mais professores estejam juntos, ao
mesmo tempo, na sala de aula. E necessario um projeto conjunto, que cada
um saiba o que o outro vai ensinar e como: enfim comunalidade de
objetivos e ag¢Bes. Mas, principalmente, faz-se necessaria a constante
revisdo conjunta de resultados. As novas midias estdo produzindo muitos
materiais bons para procedermos a essas revisdes e, assim, estimular a
interdisciplinaridade e a transversalidade da arte nas salas de aula.

Nos processos de ensino/aprendizagem que utilizam as TDIC ou nas plataformas
virtuais de ensino/aprendizagem, em fungcdo da forma como as informacoes
estruturais e 0s bancos de dados estdo organizados, a comunicacdo e as
possibilidades de interagcdo podem ser estimuladas oferecendo a oportunidade de

lidar com a complexidade do trabalho interdisciplinar.

As TDIC e o ensino/aprendizagem em ambientes virtuais minimizam as dificuldades
da complexidade que envolve o trabalho interdisciplinar ligado as questdes culturais
da hierarquia entre as areas de conhecimento - que delegam mais importancia a

umas que a outras areas - a heranca da divisdo do conhecimento como caminho
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para sua sistematizacdo e até ao desconhecimento dos principios que norteiam a

interdisciplinaridade.

De acordo com Barbosa (2010), o proprio nome interdisciplinaridade é revelador da
existéncia de barreiras entre as disciplinas, que precisam entéo, inter-relacionar-se.
Essas barreiras criam impedimentos ao trabalho para a compreensao orgéanica do
conhecimento. Segundo Morin (2003), a auséncia de barreiras entre as areas de
conhecimento é fundamental na compreensdo da condicdo planetaria para a
construcdo do conhecimento. As TDIC oferecem muitos caminhos para que se

ampliem essas relacdes e se minimizem as barreiras entre tais areas.

De acordo com Morin (2001, p. 115), “o importante ndo € apenas a ideia de inter e
de transdisciplinaridade. Devemos ‘ecologizar’ as disciplinas, isto é, levar em conta
tudo que Ihes é contextual, inclusive as condi¢des culturais e sociais”. Dessa forma,
percebe-se que a discussao precisa ser mais ampla do que conhecer e defender o
conceito de inter ou transdisciplinaridade, pois ela envolve questdes da
contemporaneidade ligadas as rela¢des que as areas de conhecimento estabelecem
e precisam estabelecer, considerando que a vida planetaria ndo pode mais

prescindir da tecnologia informatizada.

As mudancas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB) 5.692/71,
de 11 de agosto de 1971, a qual fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
graus, trouxeram a necessidade da adequacdo dessas mudancas ao ensino. Nesse
caso, as assimilacbes deformantes de conceitos, teorias e didaticas no ensino
regular se tornaram inevitdveis. Em muitas situacdes, a Arte ndo é realmente
encarada como uma disciplina de valor igual as outras e acaba sendo instrumento
para trabalhos e atividades os mais diversos, como decorar os murais das escolas
para as datas civicas e comemorativas. Ao incluir essas atividades na matriz
curricular como carga horaria de Arte, fica claro que ela ndo é considerada uma das

areas de conhecimento do curriculo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9.394/96, de 20 de
dezembro de 1996, que fixa bases para a educacao superior, trouxe avangos que,
de certa forma, foram menosprezados com as equivocadas estratégias didaticas que

tentaram aglutinar a Arte as outras disciplinas do curriculo escolar sem uma



71

verdadeira abertura do espaco que ela deve ocupar. A fragmentacdo das areas de
conhecimento é um fator que interfere no entendimento da Arte como conhecimento.
Morin reafirma que um dos desafios a serem enfrentados pelo ensino € a existéncia
da

inadequacdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre os saberes
separados, fragmentados, compartimentados entre disciplinas,e, por outro
lado, realidades ou problemas cada vez mais polidisciplinares, transversais,
multidimensionais, transnacionais, globais, planetéarios. (2001, p. 13).

Morin aborda, ainda, uma questdo com relagdo a fragmentacdo da ciéncia em
disciplinas: “a disciplina nasce ndo apenas de si mesma, mas também de um
conhecimento externo. N&o basta, pois, estar dentro de uma disciplina para
conhecer todos os problemas aferentes a ela.” Essa fragmentacdo nunca foi
favoravel para o ensino, muito menos para o Ensino de Arte, 0 que nédo significa,
segundo Barbosa (2002, p. 28-30), “que nao tenham ocorrido mudangas na maneira
de conceber e realizar o Ensino de Arte”, sendo essa heranga “resultado de
tratamentos diferenciados sobre o trabalho pedagoégico em relacdo aos diferentes
tipos de saberes.” Mesmo assim, as disputas por um lugar de destaque para a
disciplina, em termos de carga horéria e importancia na estrutura escolar, fazem
parte das lutas, discussfes e reivindicacbes de seus profissionais em diversas

esferas governamentais.

Rizzi afirma que essa forma de abordagem fragmentada e hierarquizada direciona o
estudo do conhecimento para o campo filoséfico e o estudo do objeto de
conhecimento para o campo cientifico, fragmentando a possibilidade de se pensar a
“‘unidade na diversidade” (2002, p. 63). Para a autora,

as questdes relacionadas ao ensino/aprendizagem em Arte sdo questdes
gue se inserem na reflexdo mais ampla a respeito da construcdo do
conhecimento. Como conhecemos Arte? Como sabemos que conhecemos
Arte? Como podemos possibilitar que todos conhecam Arte? (2002, p. 64).

Essas questbes direcionam para a reflexdo e a conscientizagdo sobre 0s processos
cognitivos para se aprender Arte, 0s quais envolvem os sentidos e a imaginacao
como construcdo do sujeito. Como constru¢cdo humana e como um sistema de
ideias, a Arte revelard o contexto de seu tempo e seu espaco de criagdo. O contexto
dos acontecimentos, a globalizagcdo, a multidimensionalidade e a complexidade da

construcdo do conhecimento estao participando desse processo. Segundo Rizzi,
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sabemos que todo conhecimento do mundo se da por meio de teorias e que
uma teoria vem a ser um sistema de ideias, uma construcdo do espirito
humano que levanta problemas. Os sistemas de ideias obedecem a
principios légicos e por trds destes encontramos alguns principios nao
explicitos, os quais denominamos paradigmas. Estes sdo frutos de nocdes,
crencas e ideias de determinada cultura em determinada época. Todo

conhecimento apresenta, portanto, uma inscricao histérica e sécio-cultural.
(2002, p. 63).

Tomar decisdes sobre o trabalho docente em Arte implica fazer escolhas sobre
conteudo, didatica e métodos de trabalho com uma inscricdo histérica e socio-
cultural, fatores que devem ser pensados levando-se em conta esse contexto.
Quando se trata do processo de orientacdo de monografias de final de curso em
Ensino de Artes Visuais que se utiliza das TDIC e o Ensino de Artes Visuais na
modalidade a distancia, as decisfes se tornam mais complexas, pois envolvem o
conhecimento sobre a tecnologia, sobre a polidocéncia e o teletrabalho. Envolvem
uma equipe que necessita ter compreensdo da multidimensionalidade e da
complexidade que permeiam o0 uso das TDIC nos processos de

ensino/aprendizagem e a construc¢do de conhecimento no Ensino de Artes Visuais.

Tais decisbes envolvem demandas cujas vias devem caminhar juntas: a
necessidade discente, o projeto politico-pedagdgico do curso e o projeto pedagogico
do docente. O projeto politico-pedagdgico das instituicdes, o projeto pedagdogico do
docente e suas intencdes relativas ao ensino devem estar pautados na construcéo
de um conhecimento prospectivo. De acordo com Morin (2003, p. 35), o
conhecimento pertinente deve revelar esses aspectos e dar oportunidade de se
estabelecer essa prospec¢do em termos da realidade contemporanea, uma vez que
essa se contrapde aos “saberes desunidos, divididos, compartimentados”. Para o
autor (2001, p. 13), lida-se com “problemas cada vez mais multidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transacionais, globais e planetarios,” que

demandam posturas universalistas, coletivas e compartilhadas.

Nesse contexto, as TDIC séo tecnologias que nao estabelecem fronteiras, sdo cada
vez mais “realidades polidisciplinares” (MORIN 2001, p. 13), sdo a expressédo da
evolucdo humana. Em varias situacdes, a sua evolugcdo envolve, inter e
transdisciplinarmente, varios campos das ciéncias humanas, biologicas e exatas.
Assim, elas influenciam, fazem parte e sdo instrumentos do campo da Arte. De

acordo com Pimentel (2010, p. 24), “ha que se pensar que a arte estd em constante
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mudanca de formas, de materiais e de teméticas que refletem o pensamento
humano”. Como area de conhecimento, segundo a autora, “além de ser um modo de
pensar, de chegar a producdes inusitadas e estéticas, de propor novas formas de
ver o mundo [...] envolve relacbes com o0s contextos cultural, socioecondémico,

histérico e politico.” Nesse sentido, Barbosa (2010, p. 26) afirma que

a interdisciplinaridade é hoje uma resposta adequada e possivel, mas nao
ideal para abarcar a diversidade cultural que rodeia a escola e a educacéo.
A transdisciplinaridade seria uma resposta mais revolucionaria, porém é

ainda uma utopia que devemos trabalhar para alcancar.
Considerando as dificuldades do intercambio que abarque um espag¢o mais amplo
que os muros da escola, Barbosa (2010) sugere que se mapeiem territorios que
desobedecam aos limites, sem obrigatoriedade de restabelecé-los posteriormente.
Dessa forma, de acordo com a autora, “a sintese cultural € mais ampla e mais
abarcadora” (BARBOSA, 2010 p. 27). Trata-se da interterritorialidade, proposta que
pode resolver as questdes delicadas e mal resolvidas das relacdes entre as areas do
conhecimento no trabalho pedagdgico. Para Barbosa (2010) a nocao de territorios e
interterritorios permite lidar com lugares, fisicos ou ndo, que possibilitam a circulacao

e a criacdo entre os campos do conhecimento.

Para o Ensino de Artes Visuais na modalidade a distancia, a interterritorialidade
oferece oportunidade da realizacdo do trabalho pedagdgico, abarcando questdes
que, de outra forma, esbarrariam em limites colocados pelas disciplinas e suas
respectivas areas de conhecimento. As TDIC promovem, nesse sentido, abertura

para a autonomia na busca de solu¢fes para as barreiras da comunicabilidade.

Do ponto de vista dos avancos vertiginosos pelos quais passam as TDIC,
envolvendo vérias areas do conhecimento, 0s aspectos cognitivos da construcédo do
saber sofrem a influéncia desses avanc¢os. Tempos atras lidava-se com a imagem de
uma determinada forma, mas na contemporaneidade a imagem vem se modificando
rapidamente em termos de dimensodes, possibilidades de manipulacdo e veiculacao.
Todas as areas de conhecimento, e ndo s6 as que lidam diretamente com imagens,
se relacionam com base nas TDIC que, de uma forma ou de outra, estdo em todos

os campos do conhecimento promovendo as relacdes interterritoriais.
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A mesma evolugdo tecnoldgica que promove as relagdes interterritoriais com o
rompimento das barreiras da comunicacdo de informacbes e a construcdo do
conhecimento em areas como a medicina, as informacdes meteoroldgicas e a
divulgacdo de imagens para os mais variados usos, esta possibilitando formas de
manifestacdo das expressdes da arte. As midias conectam-se, relacionam-se. A
acao e a amplitude desses meios de comunicacgao, de transmissao de informacdes e
construcdo de conhecimento estdo também muito préximas da escola, estdo nas
maos dos discentes. Mas, mesmo assim, ndo se discutem as manifestacbes
contemporaneas da Arte nesse espaco. Para Barbosa (2008), ainda h& dificuldade
no entendimento da producdo artistica que utiliza as TDIC em seus processos,
resultados e no carater interterritorializante dessa producdo. De acordo com a
autora, essa dificuldade é plausivel para aqueles que se formaram na defesa da
especificidade das expressdes artisticas. Considerando os avancos lentos na
formacéo para o Ensino de Artes Visuais, muitos docentes ainda esbarram no medo

ou no assombro diante das relacdes interterritoriais possibilitadas pelas TDIC.

Um cenario novo, talvez o maior a ser enfrentado pelos docentes, é que o Ensino de
Arte deve considerar que, na contemporaneidade, a Arte estd aberta as relacdes
interterritoriais com as tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo. Nesse
sentido, as TDIC estdo em total dialogo. A TV pode ser conectada a internet, ao
telefone celular e ao computador. Para quase tudo, existe uma possibilidade de
conexdo. Pode-se dizer que os discentes se conectam com a producdo estética a
partir da tela de seus celulares com imagens produzidas do outro lado do mundo,
enquanto alguns docentes acessam a internet apenas para copiar os quadros dos
canones do Renascimento. Barbosa (2008, p. 25) chama a atencdo para a
necessidade de “uma visdo rearticuladora do mundo e de n6és mesmos” com as

relacdes interterritoriais possibilitadas pelas TDIC.

Pode-se observar, a partir das TDIC e das relagdes e interagbes que elas
proporcionam, que um novo mapa cognitivo se configura. A influéncia da tecnologia
nas experiéncias sensoriais e nas constru¢cdes mentais para os mais diversos
objetivos, por certo, € modificada em fungdo do uso e das relagbes estabelecidas
com a tecnologia. Essas mudancas, segundo Barbosa (2008, p. 20), estédo

“colocando em evidéncia as possibilidades de compartilhamento de estratégias
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pautadas pela complementariedade, inter-relacionamento e reciprocidade entre
disciplinas”, ou seja, a interterritorialidade requerida para a construgdo de
conhecimento. Isso se torna importante, uma vez que o Ensino de Artes Visuais
oferece essa possibilidade tanto na modalidade presencial quanto na modalidade a
distancia. Para a autora (2008, p. 23), na atualidade, “a interculturalidade, a
interdisciplinaridade, e a integragdo das artes e dos meios, como dos modos de
producdo e significacdo desafiadores de limites, fronteiras e territorios”, sao
possiveis para a condicdo humana e acontecem independentemente das estruturas

académicas.
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CAPITULO Il

AFETIVIDADE, COGNICAO E AS _TDIC NOS PROCESSOS DE
ENSINO/APRENDIZAGEM NA ORIENTACAO DE MONOGRAFIAS DE FINAL DE
CURSO NA MODALIDADE A DISTANCIA

1. AS TDIC NOS PROCESSOS DE ENSINO/APRENDIZAGEM: A ORIENTACAO DE
MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO

2. AS TDIC E A AFETIVIDADE NOS PROCESSOS DE ENSINO/APRENDIZAGEM:
TEMPOS, ESPACOS, INSTRUMENTOS E COMUNICACAO NA ORIENTACAO DE
MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO DE ESPECIALIZACAO
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AFETIVIDADE, COGNICAO E AS _TDIC  NOS PROCESSOS DE
ENSINO/APRENDIZAGEM NA ORIENTACAO DE MONOGRAFIAS DE FINAL DE
CURSONA MODALIDADE A DISTANCIA

N&o pode haver didlogo na auséncia dum profundo amor pelo mundo e pelas pessoas. Nomear o
mundo, que é um ato de criacao e re-criacdo, ndo é possivel se ndo for impregnado de amor. O amor
¢ a0 mesmo tempo a base do dialogo e o didlogo em si. E, portanto, tarefa de sujeitos responsaveis,
e ndo pode existir numa relagdo de dominacdo. A dominacao revela a patologia do amor: sadismo no
dominador e masoquismo no dominado. Por ser um ato de coragem e ndo de medo, o amor &
COMpPromisso com 0s outros.

Paulo Freire

Para Freire, a amplitude das relagcbes de afeto, estabelecidas no fluxo de
ensino/aprendizagem, esté ligada ao conhecimento que se constroi e faz parte das
bases para a condicdo da vida planetaria contemporanea, pois somente com “um
amor profundo pelo mundo e pelas pessoas” (1996b, p. 142) é possivel estabelecer
um compromisso ético, politico e democratico com o mundo. N&o se trata de uma
tarefa simples, mas de uma “missdo elevada e dificil, porque supde,
simultaneamente, arte, fé nas possibilidades do espirito humano e amor” (MORIN,

2007, p. 99), preponderantes para o exercicio da docéncia.

No compromisso docente, ndo se trata, segundo Freire de desproblematizar o futuro,
mas de “reinsistir em que a pratica educativa vivida na afetividade e alegria,
prescinda da formacéo cientifica séria e da clareza politica dos educadores ou
educadoras” (1996b, p. 142). O autor evidencia que os docentes devem ter
consciéncia das consequéncias de sua atuagdo, quando desprovida do
compromisso com a afetividade, a alegria, a capacidade cientifica e o dominio da
pratica a servico da mudanca do discente (1996b). Esse descompromisso tem sido
uma questao critica, quando se trata do processo de orientagcdo de monografias de
final de curso, momento em que o discente ja desfez, na maioria das vezes, o
vinculo com a sala de aula por ter cumprido os créditos da matriz curricular. No
ensino na modalidade a distancia, o processo de orientacdo de monografias se torna
uma situacdo mais complexa, pois as relacbes para tal processo se dao em
ambientes virtuais. O fato de o docente e o discente possuirem entre si um contexto
permeado pelas TDIC deve levar ao entendimento de que as mesmas estao

incluidas na responsabilidade do compromisso de ambas as partes.
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As relagbes humanas significativas que se estabelecem nos processos de
ensino/aprendizagem sao fen6menos tecidos em uma rede de acontecimentos, na
qual o afeto e as emocdes estdo incluidos e que pode ser considerada como infinita
qgquando mediada pelas TDIC. S&o relacdes que redefinem formas de interacéo,
sensibilizacdo, tempos, territérios, deslocamentos e a transitoriedade da informacao
e do conhecimento. A construcdo do conhecimento fica, assim, circunscrita por uma
configuracdo que requer novas formas de lidar com os processos de
ensino/aprendizagem e com a cognicao, levando-se em conta que essa cognicdo &
um aspecto humano e que esse humano ndo se separa em compartimentos, mesmo
gue espacos e tempos sejam delimitados para ensinar/aprender, e mesmo que 0
conhecimento esteja organizado em disciplinas a partir de valores pré-concebidos
hierarquicamente. De acordo com Barbosa e Amaral “transitar entre territérios
converteu-se em uma condicdo humana contemporanea, marcada pela
transitoriedade, deslocamento, fluxo e aceleragao” (2008, p. 20). Nesse contexto, a
interterritorialidade entre areas de conhecimento € o caminho para lidar com as
relacbes mediadas pelas TDIC que requerem a construcdo de significados uma vez
que, embora com caracteristicas mnemonicas, sua evolucdo vertiginosa demanda

tempo e disponibilidade para novos aprendizados e significagdes.

Com a influéncia das TDIC, dos ageis processos de circulacdo de informacdes e do
conhecimento que se constréi a cada dia, € impossivel a abordagem da construgéo
do saber a partir de uma Unica linha de pensamento, ou seja, a interterritorialidade
passa a ser inevitavel. Gardner alerta que “talvez as ciéncias cognitivas individuais ja
tenham avancado tanto quanto podem dentro dos limites e dos paradigmas de cada
uma” (2003, p. 309). E, dessa forma, a cooperacdo entre elas deve ser
empreendida, pois 0s problemas a serem enfrentados sdo muito complexos para

serem abordados individualmente.

As ciéncias cognitivas, com a busca da compreensdo dos processos mentais na
construgdo do conhecimento, no funcionamento do intelecto, no pensamento e na
faculdade de aprender do homem, demandam a interacdo entre varias areas do
conhecimento tais como as neurociéncias, a linguistica, a filosofia e a inteligéncia
artificial, dentre outras. Quando abordam simbolos, regras e imagens, esses campos

buscam investigar como se estabelecem as relacbes de uns com os outros, de
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forma a compreender o pensamento humano. Também buscam explicacbes e
constroem modelos para entender o funcionamento do cérebro e dos
comportamentos. Essas pesquisas podem auxiliar direta e indiretamente o trabalho
docente, uma vez que contribuem para a compreensdo de como acontecem

algumas situacdes de ensino/aprendizagem.

Com abordagens especificas sobre a cognicdo, as ciéncias cognitivas explicam o
funcionamento do cérebro a partir de linhas de pesquisa determinadas. Nas
operacOes de processamento simbolico, estabelece-se relacdo com o paradigma
computacional, ou seja, o modelo tem como base regras sequenciais da
programacao computacional. Segundo Varela, Thompson e Rosch, esse tipo de
processamento apresenta um inconveniente quando “a tarefa em questao requer um
grande numero de operacdes sequenciais” (2003, p. 100). Dessa forma, se ocorrer
alguma interferéncia ou mau funcionamento de qualquer segmento dos simbolos ou
regras de funcionamento do sistema, o mesmo estara comprometido. Para os

autores,

as arquiteturas cognitivistas afastaram-se demais das inspiracfes
bioldgicas. E preciso ressaltar que as tarefas mais corriqueiras séo feitas
com maior rapidez quando realizadas mesmo por minusculos insetos do
gue quando tratadas por uma estratégia computacional do tipo proposto
pela ortodoxia cognitivista. Do mesmo modo, tanto a plasticidade do cérebro
ao resistir a lesdes quanto a flexibilidade da cognigéo bioldgica para ajustar-
se a novos ambientes sem comprometer toda a sua competéncia sao
amplamente aceitas pelos neurobiélogos, mas ndo podem ser encontradas
em nenhum lugar no paradigma computacional. (2003, p. 100).

O réapido avanco das tecnologias computacionais, tanto em relagéo a velocidade de
processamento de dados quanto a capacidade de armazenamento de informacdes,
certamente contribui para que desafios como esses possam ser resolvidos. N&o se
pode, assim, considerar que os estudos para o0 modelo do paradigma computacional
estejam limitados. O que ontem era inimaginavel, na contemporaneidade ja foi
superado. As pesquisas, a partir de linhas de pensamento e concepcdes

divergentes, por certo contribuem para o entendimento do processamento cognitivo.
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Nas operacdes conectivas, as relacbes sdo estabelecidas com a modelagem®®, a
partir da estrutura fisica e bioldgica do cérebro e das redes neurais artificiais. No
processamento cognitivo dessas operacdes, o importante é a introducdo das
conexdes adequadas com sua mudanca de forma gradual, iniciando por um estado
relativamente arbitrario. Nesse sistema, “um exército de componentes néo-
inteligentes, simples, semelhantes aos componentes neurais, quando
adequadamente conectados, exibem interessantes propriedades globais, que
incorporam e expressam as capacidades cognitivas.” (VARELA; THOMPSON;
ROSCH, 2003, p. 101).

O sistema interativo de funcionamento explica a inteligéncia a partir da relacdo do
sujeito com a situacdo ou o meio, de forma que elementos se interrelacionam, como
um sistema dindmico, e ligam estados passados as situacbes presentes
(MATURANA; VARELA, 2001). Nesse sistema, das relagfes e interacbes emergem
os simbolos e estes acionam significados com determinadas experiéncias. Nessa
abordagem, os processos mentais possuem estreita relacdo com os simbolos que
sao significativos para o individuo. Durante o processo, 0s objetos da situacédo se
definem e se redefinem. Assim, acontece a interacdo simbdlica, que ocorre mediante
uma interpretacao de acfes ou gestos, com base no significado que lhes é atribuido
pelo individuo. Nesse processo, ha uma estreita dependéncia de simbolos
significativos pré-existentes, ou de esquemas que podem ser acionados durante o

processo.

Nos processos de funcionamento cognitivo, a partir das modelagens das ciéncias
cognitivas, ndo ha como determinar grupos de sujeitos por processos cognitivos
especificos, ou mesmo como determinar que 0s sujeitos realizam determinados

processos cognitivos, de forma individual ou combinada. Segundo Gardner,

guase todos os cientistas cognitivistas conspiraram para que ndo se desse
atencao a fatores ndo triviais como o papel do contexto circundante, os
aspectos afetivos da experiéncia e os efeitos de fatores culturais e histéricos
sobre o comportamento e o pensamento humano. [...] Alguns assumem a
posicao de que esta é apenas uma medida temporaria, até que os aspectos
relativamente discretos da cognicdo tenham sido esclarecidos; outros
assumem posicoes mais fortes, afirmando que a ciéncia cognitiva nunca

% Modelagem: segundo a ciéncia cognitiva o termo estd relacionado ao uso de determinados

modelos (matematicos, computacionais etc.) com o objetivo de simular o funcionamento dos
mecanismos do sistema nervoso humano. Na estratégia conexionista, a modelagem se inspira na
estrutura fisica e biologica do cérebro e das redes neurais artificiais.
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deveria lidar com estes aspectos ou até mesmo que uma explicagdo
cientifico-cognitiva  finalmente tornara desnecessario qualquer
esclarecimento destes fatores “mais vagos”. (2003, p. 407).

Gardner avalia que, de alguma forma, os cientistas cognitivistas terao que lidar com
a explicacdo cognitiva para os fatores afetivos e culturais a fim de que possam ser
modelados. Considera esse aspecto extremamente dificil e antecipa que talvez as
experiéncias computacionais ndo sirvam a esse objetivo. Para modelos de trabalho
que demandam o reconhecimento rapido, a categorizacdo de eventos e 0 processo
associativo da memoria, as pesquisas fundadas nas teorias conexionistas™

proporcionam uma série de modelos de trabalho.

Essas pesquisas sdo também importantes quando se trata da construcdo de
sistemas e maquinas que possam ser usados em processos de
ensino/aprendizagem, em processos instrucionais e no funcionamento de programas
computacionais, em sistemas de informacoes, pesquisas e documentacao de dados
a serem disponibilizados pela internet ou por redes sociais internas e externas.
Segundo Varela, Thompson e Rosch, “ha uma série de exemplos de estados neurais
emergentes para tarefas que ndo exigem qualquer aprendizado. [...] Obviamente, a
maioria das tarefas cognitivas que queremos entender envolve transformacdes
dependentes da experiéncia” (2003, p. 105). Para as pesquisas conexionistas
interessam dois métodos de aprendizagem, sendo um deles inspirado nos
mecanismos cerebrais, ou seja, o funcionamento por “correlagdo: o sistema é
apresentado a uma série inteira de exemplos e é moldado por ela para encontros
futuros.” (VARELA; THOMPSON; ROSCH 2003, p. 105). O outro acontece quando o
aprendizado se da por um modelo idéntico, denominado retroprogramacao, ou seja,
um modelo que funciona como instrutor ativo que se reprograma automaticamente.
As aplicacfes dessas pesquisas ja mostraram a possibilidade do reconhecimento de
padrées geomeétricos, matematicos e estéticos (VARELA; THOMPSON; ROSCH,
2003).

' De acordo com Plunkett (2000), o conexionismo € uma modelagem para a construgdo do

conhecimento que se inspira na rede neuronal. Ou seja, 0 cérebro contém em um grande nimero de
processadores, os neurbnios, que se encontram macicamente interligados formando uma complexa
rede para o processamento cognitivo que se assemelha ao computador, ou seja, detém os dados que
alimentam a mente (input ou dados de entrada), seu processamento (dados ocultos) e o produto ou
output (dados de saida).
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Essas pesquisas, embora nédo objetivem diretamente o trabalho docente, revelam
que novas bases epistemologicas sado necessérias para lidar com propostas
pedagdgicas de forma a incorporar o conhecimento construido a partir das ciéncias
cognitivas com aplicabilidade para as TDIC. Num mundo que passa por
transformacdes que envolvem a possibilidade da vida no planeta, essas
transformacdes demandam sujeitos conscientes dessa condicdo e da importancia
das relacdes entre si e a natureza, entre os sujeitos e as TDIC, entre 0s sujeitos e 0s
equipamentos digitalizados e suas interfaces, entre 0s sujeitos e 0o conhecimento
construido e a construir. E um conhecimento fundamental para que as instituicdes
de ensino reflitam sobre suas mudancgas conceituais. Essas pesquisas oferecem a
possibilidade da interterritorialidade do saber que se construiu em distintas do
conhecimento e que deve ser considerado ao se repensar organizagcao curricular,
concepcdes pedagdgicas e até o gerenciamento e a organiza¢do administrativas das
referidas instituicbes. Esses processos envolvem maneiras de conhecer, pensar,
aprender, viver e conviver em sociedade, considerando o homem e o planeta em
sua totalidade complexa. S&o também desafios a serem enfrentados, ao se transitar

por territorios no cotidiano docente.

Na orientacdo de monografias de final de curso, a autonomia na relagcdo com as
areas de conhecimento e sua interterritorialidade envolve ainda o desafio em
estabelecer o contexto de didlogo e comunicacdo entre todos os agentes do
processo. O dialogo e a interacdo devem propiciar a motivacdo, a perseveranga, a
disciplina e o cumprimento de prazos da pesquisa e da producdo do texto
monografico. Em processos de orientagdo que acontecem através do ensino a
distancia, a situacdo é mais complexa. O Ministério da Educacdo, através da
Secretaria de Educacdo a Distancia, enfatiza no documento Referenciais de
Qualidade para Educacao Superior a Distancia que

0 projeto de curso deve prever vias efetivas de comunicacao e dialogo entre
todos os agentes do processo educacional, criando condi¢des para diminuir
a sensacdo de isolamento, apontada como uma das causas de perda de
gualidade no processo educacional, e uma dos principais responsaveis pela
evasdo nos cursos a distancia. (2007, p. 13).
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Nesse aspecto, o docente conta com o0 apoio dos tutores que possuem, dentre
outras, a tarefa de assessora-lo no acompanhamento ao discente “no que diz
respeito ao estudo e a discussao dos conteudos abordados nos materiais didaticos
do curso. [...] orientando e enfatizando a autonomia, a responsabilidade e a
autoimagem positiva”*?. O que esta escrito nos editais de selecdo de tutores nao
revela a importancia das relacdes que devem se estabelecer nessa funcdo. Séao

relacbes humanas de cordialidade, acolhida e empatia.

Autonomia, responsabilidade e autoimagem s&o termos que ndo revelam a
necesséria cordialidade e o esforco em manter motivado um discente que ndo se
sente em condi¢des de escrever na plataforma virtual de ensino/aprendizagem sobre
suas duvidas, dificuldades e limitacdes. Cabe ao docente e ao tutor, nesse sentido o
comprometimento que, segundo Freire, € exigéncia para a pratica docente: a
‘responsabilidade ética da prépria capacitagdo cientifica” (1996b, p. 144). Isso
envolve o acolhimento ao discente, com clareza sobre o significado da orientacao,
suas bases, 0 que se espera dele e 0 que seré feito por ele e pelo tutor. Para evitar
problemas nessas relagdes, algumas instituicbes lancam mé&o de documentos de
compromisso entre as partes definindo as bases do trabalho e outro documento que

rescinde esse compromisso quando necessario.

Ja se constatou que estados afetivos facilitam a aprendizagem. Também ja se
constatou que estados de bom animo envolvendo as ligacdes afetivas fazem com
gue os sujeitos se sintam melhores e tendam para a criatividade e a flexibilidade em
lidar com dificuldades (FREIRE, 1996b; MORIN, 2007). Quando Freire afirma a
necessidade de se estar aberto ao querer bem aos discentes, revela a importancia
do compromisso ético com 0S mesmos e com a pratica que se exerce com a
profissdo escolhida. Para o autor, “querer bem aos educandos é a abertura ao
querer bem a propria pratica educativa, € a alegria necessaria ao que-fazer docente”
(1996b, p. 142), estabelecendo-se assim 0 contexto propicio as relacdes que

favorecem o processo de ensino/aprendizagem.

12 http://www.eba.ufmg.br/ceeav/2010201-EditalTutorPresencial.pdf
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Criar condigcbes para reduzir a sensagcdo de isolamento que ocorre no
ensino/aprendizagem a distancia deve ser um aspecto a considerar por parte dos
profissionais que trabalham com os aspectos didaticos e pedagdgicos nas
plataformas de ambientes virtuais de ensino/aprendizagem. Esses aspectos sédo de
interesse também das Ciéncias Cognitivas que comportam uma comunidade
constituida por estudiosos de Psicologia Cognitiva, Filosofia, Neurociéncia,
Inteligéncia Artificial e Linguistica, que enfrentam o desafio de conseguir modelar
aspectos fundamentais do afeto e das emocdes que envolvem as relacdes mediadas
pelas TDIC. Um fato é real para o cotidiano docente: as relacbes afetivas séo
importantes e constituem a base das experiéncias humanas nos processos
cognitivos, pois interferem nos resultados que os mesmos revelam, 0s quais podem

levar tanto ao progresso quanto a regresséo do sujeito e de seu saber.

Para esta tese, a pesquisa realizada com os discentes orientados do
ensino/aprendizagem na modalidade a distancia, foi considerado o contexto da
situacdo que direcionou a necessidade do trabalho planejado e a pesquisa
resultante do mesmo. Observou-se que 0 curso tem um compromisso ético com a
formacdo docente, além de objetivos pedagdgicos. A concepcao de
ensino/aprendizagem do curso esta pautada na proposta de contribuir para a
formacdo continuada de docentes para a praxis, a pesquisa e a critica no Ensino de
Artes Visuais. Objetiva uma formacdo com processo colaborativo, cultural e
socialmente compartilhado. Assim, a pratica docente requer de seus atores, além da
pesquisa e da critica, a amorosidade que Freire (1996b) ensina. Nesse sentido,
Morin, para qguem apenas a partir do pensamento complexo é possivel lidar com o
ensino/aprendizagem na contemporaneidade, essa amorosidade “ndao se encontra
em nenhum manual, mas que Platdo ja afirmava como condicdo indispensavel a
todo ensino: o Eros, que €, simultaneamente, desejo, prazer e amor, desejo e prazer
de transmitir, amor pelo conhecimento e amor pelos alunos” (2007, p. 98). Ter
conhecimento da importancia de se estabelecer relagcdes de amorosidade contribui
para o0s processos de ensino/aprendizagem, principalmente para aqueles
permeados por ansiedade e tensédo quanto ao desconhecido e ao enfrentamento de

uma banca de defesa de monografia.
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O momento de finalizar um curso de especializacdo para um grupo de discentes,
que de outra forma ndo seria possivel, € uma situacédo de ansiedade, de expectativa
e de enfrentamento de muitas dificuldades. E um momento de ritual que
circunscreve mais que a instituicdo e seus atores: envolve também a familia, a vida

profissional, social, cultural e econémica dos participantes.

1. AS TDIC NOS PROCESSOS DE ENSINO/APRENDIZAGEM: A ORIENTACAO
DE MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO

De acordo com Libaneo (2001c), o docente, ao exercer sua pratica, utiliza-se de
acdes didaticas fundamentadas em teorias e com técnicas pedagodgicas que levam
em consideracdo, mesmo que instintivamente, as concepcfes de homem e de
sociedade. Assim, o docente, ao planejar seu trabalho, devera levar em conta, com
objetividade, os propdsitos para o ensino que realizard, seja em sala de aula
presencial, a distancia ou em processos de orientagdo de monografias nas duas

modalidades.

Como mediador, € exigido que o docente possua uma postura interativa e afetiva
nas relagdes, acolhendo o discente diante de uma modalidade comunicacional que
precisa ser redimensionada em todos o0s aspectos, desde as comunicacdes mais
simples aos instrumentos mais sofisticados das TDIC. Trata-se de uma
especificidade de processo comunicacional a distancia, nos quais os efeitos de
sentido e significacao, que séo atribuidos a interlocucéo, influenciam na preparacao
de materiais e acdes didaticas, porque € o leitor/discente que atribuira sentido aos
textos selecionados, e especialmente aos que sédo produzidos pelo docente. N&o se
trata de uma tarefa simples para o docente planejar seu trabalho nessa perspectiva.
As tarefas, as instrucdes e os textos que os docentes produzem sofrem a influéncia
de seu contexto sociocultural, de sua visdo de mundo e de suas posicoes
ideologicas, que definem a intertextualidade contida no material didatico que

acompanha o trabalho.

Nesse caso, a intertextualidade é um interferente, uma vez que ela, segundo

Kleiman e Moraes (1999), é propriedade constitutiva do texto, que leva ao
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processamento dele, dependendo de sua intersecdo com outros textos, das relagbes
que se estabelecem e que podem estar ligadas a outros contextos, a outras
realidades que ndo sdo as dos interlocutores da situacdo determinada. De acordo
com Neder, deve-se observar os critérios que precisam fazer parte dos parametros
para que a comunicagdo interativa, através de textos escritos, possa ocorrer no
ensino na modalidade a distancia, de forma que esses textos possam ser
compreendidos como “unidades de sentido”, e “apresentar marcas da interagao
entre autor/leitor, apresentar marcas do contexto de situacdo onde se inserem 0sS
sujeitos da interagéo e trazer presentes as marcas da textualidade” (2005, p. 195). A
autora lembra, ainda, que “cada linguagem textual tem suas peculiaridades proprias
gue devem ser observadas pelo produtor para garantir o processo de significacdo de
seu texto”. Por sua vez, as peculiaridades para a producdo de um texto escrito
sofrem, ainda, as influéncias das TDIC. Para Goulart, “a leitura e a escrita na tela do
computador requerem, de certa perspectiva, um sistema de convencoes diferente
daquele que regula aquelas atividades em folha de papel” (2005, p. 53). A autora
aponta ainda que, nessa relacao, os sujeitos estdo lidando com “temporalidades e
espacialidades que estdo inscritas na modificacdo das bases materiais do novo
objeto que geram diferentes estratégias de leitura” (2005, p. 53), as quais devem ser
consideradas nos processos interativos. A docéncia na modalidade a distancia
apresenta muitos aspectos relativos a interacdo e a interlocucdo que envolvem a
comunicacdo e que precisam ser analisados, em razdo dos mesmos e de sua

importancia para o processo de ensino/aprendizagem nesse contexto.

Quando o docente utiliza em seu trabalho pedagdgico a comunicacdo audiovisual,
ou quando utiliza apenas o audio ou somente o visual, a relacédo a ser estabelecida
para o processo de ensino/aprendizagem requer planejamento e producao
comunicacional direcionados aos conteudos e a constru¢cdo de conhecimento,
fundamentais em seu processo de formac&o. E bastante comum o uso de materiais
audiovisuais, disponiveis na internet, e que nao foram construidos com fins
pedagogicos. Esses materiais podem levar a construcdo de conhecimento e até
serem adequados aos objetivos propostos, mas essa estratégia exige muitos
cuidados que envolvem a selecao criteriosa, 0 uso permitido e a citacdo correta das

referéncias. Deve-se, ainda, evitar estabelecer conexdo direta por link, pois isso
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pode acarretar problemas, uma vez que néo se tem garantia de que todo o conteudo

esteja sendo veiculado no referido endereco, no momento do acesso.

Quando a producdo do material audiovisual € realizada especificamente para uso
pedagdgico de determinado trabalho, ela deve atender aos critérios do docente que
planeja o uso do mesmo de acordo com 0s objetivos que deseja alcancar, bem
como receber apoio técnico de pessoal especializado na producéo deste. Outro fator
para o uso do material audiovisual esta ligado ao veiculo de suporte, que deve ser
democrético e acessivel para todos os usuarios. Entretanto, essa € uma questao
que pode limitar seu uso. H& que se considerar que, da mesma forma que o texto
escrito, segundo Neder, “a forma como sao produzidos e utilizados os audiovisuais
evidenciam, com certeza, posicionamentos tedrico-metodolégicos de seus autores
ou de professores que os utilizam” (2005, p. 197). A autora informa, ainda, que o
audiovisual processa informacdes “em paralelo, captando simultaneamente
informacgdes procedentes das fontes visuais e sonoras”, e esse fato interfere na
forma como o sujeito se relaciona com esses dados. A interacdo, nesse sentido,
segundo a autora, “se utiliza de multiplos elementos visuais e sonoros, ou seja, sdo
o resultado das interacdes entre as imagens, as musicas, o texto verbal, os efeitos
sonoros, etc” (2005, p. 197). Nesse sentido, cada sujeito fara interac6es de acordo

com sua singularidade.

Fazer escolhas e tomar decisGes sobre os materiais didaticos, os textos proprios e
de outros autores e os recursos das TDIC, demandam um conhecimento que 0s
docentes estdo construindo, considerando a urgéncia do ensino na modalidade a
distancia e a formacao que se tem na atualidade para a docéncia nessa perspectiva.
E importante considerar que, com o advento das TDIC, muitos docentes vém
investindo na construgdo de conhecimentos para utiliza-los nos processos de
ensino/aprendizagem, sem considerar seu uso especifico para a modalidade a
distancia. Varios desses conhecimentos construidos podem ser utilizados para as
TDIC nessa modalidade de ensino; afinal, eles apresentam caracteristicas
mnemaonicas, ou seja, 0 que é caracteristico de um instrumento se aplica a outros

instrumentos das TDIC, o que facilita seu uso.
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Deve-se considerar, ainda, que as alteragdes na concepcao de situagdes interativas
e comunicacionais feitas pelo docente, devem fazer parte do projeto politico-
pedagogico da instituicdo escolar, uma vez que o docente esta inserido nela. Sem
esse movimento, a escola permanecera como transmissora de um conteudo
informacional hermético, e o discente continuard como sujeito passivo no processo.
Partindo do pressuposto de que a postura pedagdgica esta presente no docente, no
projeto politico-pedagdgico e na concepc¢ao curricular da instituicdo, a interatividade
pela interlocucdo é perfeitamente viavel com a mudanca desses paradigmas. Da
mesma forma, quando ha necessidade da interlocucdo em tempo real, o0s
instrumentos das TDIC nao sdo empecilho. O que pode variar, nesse contexto, é o
tempo de retorno, para que a dinamica dos processos de organizacdo do
pensamento nha constru¢do cognitiva aconteca. Interagir e comunicar em ambientes
virtuais de ensino/aprendizagem significa participar expressando pensamentos,
tomando decisdes, trocando informacdes e experiéncias no intuito da construcéo do

conhecimento.

Quaisquer que sejam os tipos de materiais e recursos utilizados para 0S processos
comunicacionais no ensino/aprendizagem na modalidade a distancia - textos
impressos, textos eletronicos, textos e imagens em suporte audiovisual ou CD-ROM
- eles podem promover interacdo com os discentes, possibilitando a a¢do educativa
proposta. E importante sinalizar que, mesmo que 0s materiais e recursos tenham os
parametros desejados para uso e que os docentes sejam competentes para usa-los,
segundo Gil, “os conhecimentos do professor e os recursos instrucionais, como 0s
livros e as projecdes, sdo fontes que por si sO ndo garantem o interesse pela
aprendizagem” (2011, p. 12). Para o autor, “existem variaveis relacionadas aos
alunos que se referem as suas aptiddes, aos seus habitos de estudo e a sua
motivagdo” (2011, p. 12). Considerando o ensino na modalidade a disténcia e a
orientacao de monografias de final de curso, a situagao configura-se mais complexa,
uma vez que se espera que os discentes, ao atingirem o nivel de graduacéo, ja
possuam autonomia para a disciplina construida. Nessa autonomia, espera-se que 0
discente saiba organizar seu tempo e fagca uma agenda de forma que tenha controle
sobre os conteudos das disciplinas cursadas, a preparacao para as tarefas, as datas

das avaliagcbes e a pontualidade no cumprimento de suas obrigacdes. As
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plataformas de ambientes virtuais de ensino/aprendizagem possuem recursos que

auxiliam nesse sentido.

Além de um novo papel nas relagbes comunicacionais dos processos de
ensino/aprendizagem, para o discente no ensino na modalidade a distancia, existem
outras prerrogativas que sao fundamentais. Embora possa parecer alto o grau de
exigéncia para este profissional, ela apenas promove as condicbes para que O
mesmo atinja o objetivo do processo de ensino/aprendizagem e a construcdo de

conhecimento.

Mesmo esperando que o discente possua autonomia para gerir seus estudos e
produzir sua monografia de final de curso na modalidade a distancia, a reflexdo
compartiihada é importante e o docente, no papel de “planejar, selecionar e
organizar os contetdos, programar tarefas, criar condicdes de estudo” (LIBANEO,
2001c, p. 2), é o sujeito que, no fluxo da rede de construcdo de conhecimento,
realiza a mediacdo de uma parte do processo, com acdes didaticas que envolvem
estratégias e instrumentos das TDIC, para que o0s discentes construam
conhecimentos. Nesse contexto, as TDIC funcionam como instrumentos que podem
ser potencializadores dos processos comunicacionais, de forma que o discente se
sinta participe de um sistema em rede encontrando 0s instrumentos de que
necessita para a construcdo de conhecimento, nas relacdes que estabelece tanto no
ambiente virtual de ensino/aprendizagem, como fora dele. Dessa forma, o discente
também constréi estratégias para aprender, independentemente da acdo do

docente.

A definicho da adequacdo das abordagens didaticas para a orientacdo de
monografias de final de curso na modalidade a distancia, da mesma forma que na
orientacao presencial, deve levar em conta a possibilidade que as TDIC oferecem a
seus usuarios, na criacdo de estratégias para pesquisa, aprendizado e construcao
de conhecimento de forma autbnoma. Deve-se considerar, ainda, o contexto de sua
utilizagéo: area de conhecimento, docente, discente, recursos materiais e as TDIC,
contexto sociocultural, concepcdes de ensino/aprendizagem, fundamentacgéo tedrica,
planejamento, intencdes e objetivos pedagdgicos. Os recursos tecnoldgicos para as

estratégias didaticas e metodologias podem ser dinamicos e sua utilizacdo demanda
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a agéo do docente, que deve conhecé-los e a partir de entdo planejar sua utilizacéo,
tanto na orientagao presencial, quanto na modalidade a distancia.

Os instrumentos disponibilizados pelas TDIC para os ambientes virtuais de
aprendizagem sdo considerados uma revolucdo, no que diz respeito as
possibilidades comunicacionais. Para 0 uso desses instrumentos e suas
possibilidades comunicacionais existem aspectos que devem ser considerados, tais
como “novas estruturas de comunicacgao, de regulacédo e de cooperacgao, linguagens
e técnicas intelectuais inéditas, modificacdo das relacbes de espaco e tempo”
(SANTAELLA, 2001, p. 79), pois sdo aspectos que interferem e modificam os

fendbmenos comunicacionais.

O Diagrama 1 traca um perfil da comunicagdo na modalidade a distancia e o
Diagrama 2 traga um perfil evolutivo, a partir dos recursos para essa comunicagao.
O uso de um dos instrumentos néo inviabiliza a utilizacdo de outros. A adequacao
estd, em parte, nas maos do docente que pode torna-la um instrumento de
interlocucdo, de comunicacdo com mao em fluxo, ou torna-la rigida e sem que o

discente tenha espaco de reflexao e retorno para suas davidas e questdes.
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Na orientacdo de monografias de final de curso na modalidade de ensino a
distancia, o uso dos recursos das TDIC interfere peculiarmente nas abordagens
didaticas a serem utilizadas. Esse fato esta ligado aos conceitos de interatividade,
fluxo, mediacéo e interlocucéo, pois as possibilidades de a comunicacdo acontecer
de forma sincrona estdo ligadas a disposicdo dos docentes e discentes, e a
disponibilidade que envolve aspectos técnicos ligados a equipamentos que devem
ser projetados e planejados antecipadamente. As comunicag¢des ocorridas de forma
sincrona ficam documentadas e as consultas posteriores auxiliam na recuperacéo
do que foi trabalhado durante esse processo. Esse recurso é muito adequado ao
processo de orientagcdo de monografias de final de curso, por sua condicdo de
documentacdo. De forma assincrona, as possibilidades também s&o muitas e
facilitam o trabalho docente em funcéo de oferecer mais liberdade com relacdo aos
horarios de cada um dos participantes, permitindo também a ampliacdo da
autonomia no planejamento e na execuc¢do das atividades necessarias ao trabalho.
Mas, por outro lado, sdo trabalhosas por demandarem tempo e producéo de texto a

ser disponibilizado com esses recursos.

Com excecao de encontros presenciais, a orientagcdo de monografias na modalidade
a distancia deve ser realizada a partir da plataforma, inclusive as comunicacgdes por
correio eletrébnico. As plataformas oferecem todos os recursos de forma sincrona,
assincrona e a compatibilidade com todos os instrumentos midiaticos para esse
processo. Mesmo a participacdo e o apoio de tutores também devem ser realizados
através das plataformas. Quando ha necessidade de encontros presenciais 0s
mesmos devem ser planejados em equipe, pois hem sempre sao os docentes que
estardo presentes, mas os tutores. Pode ocorrer de os discentes se sentirem
inibidos ou pouco a vontade em escrever na plataforma sobre suas dificuldades,
sobre 0 que ndo conseguem realizar sem ajuda. O docente deve estar atento e
promover nesse ambiente o local da acolhida e da conversa franca. Considerando
gue os docentes orientam até oito discentes ao mesmo tempo, esse é um trabalho

gue requer um planejamento cuidadoso.

Outro fator a considerar esta ligado ao uso dos recursos das TDIC no decorrer dos
cursos, como as comunidades virtuais de aprendizagem, nas quais 0s participantes

se dispdem a socializar seus conhecimentos, de forma que eles possibilitem uma
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construcdo coletiva e significativa. Nesses movimentos, os principios didaticos de
ensino/aprendizagem que utilizam metodologias ativas, centradas na realizagao de
projetos, na resolucéo de problemas e na aprendizagem cooperativa, promovem a
construcdo individual e coletiva de conhecimento. Com algumas variacdes, essas
comunidades se organizam de acordo com interesses especificos, como nas
comunidades de prética, em que o0s integrantes se interessam por partilhar tarefas

comuns.

O documento da Secretaria de Educacdo a Distancia do MEC Referenciais de
Qualidade para Educacdo Superior a Distancia apresenta como fundamental para o

processo de comunicacao que

um curso superior a distancia precisa estar ancorado em um sistema de
comunicacdo que permita ao estudante resolver, com rapidez, questbes
referentes ao material didatico e seus conteddos, bem como aspectos
relativos a orientacdo de aprendizagem como um todo. (2007, p. 11).

Essa comunicagéo requer um planejamento minucioso, requer que se mantenham
garantidas a interagdo e a interatividade, apresentadas pelo referido documento, de
forma que o tempo de retorno a duvidas e questbes permita uma reflexdo para a
continuidade de trabalhos que levem a constru¢cdo de conhecimento. Nem sempre
se consegue atender a essa exigéncia, basta imaginar que um docente orienta até
oito discentes ou leciona uma disciplina para turmas que possuem 0 numero de
vagas em torno de duzentos e cinguenta no total, com cinquenta vagas por polo. Por
esse motivo, planejar estratégias em equipe e construir instrumentos que auxiliem
nesse sentido € preponderante. Deve-se utilizar para isso de todas as formas de
comunicacdo sincrona e assincrona, instrumentos midiaticos e um planejamento
cuidadoso e em equipe, seja para acompanhar projetos de pesquisa com varios
objetivos especificos, seja para realizar a leitura de capitulos das monografias e dar

retorno ao discente de maneira eficiente.

Outra proposta que esta de acordo com o referido documento € o estimulo a
aprendizagem colaborativa. Nesse caso, os ambientes virtuais devem permitir que
cada participante possa expressar suas ideias, defendé-las e redefini-las ou,

simplesmente, acompanhar a discusséo dos colegas, o que também contribui para a



94

construcdo de conhecimento. Essa proposta ndo esta limitada ao tempo de uma sala
de aula. O docente assume uma nova fungdo nesse contexto, sendo o mediador na
construcdo do conhecimento do discente, sendo sua participacdo fundamental para

0 avanco das reflexdes.

A forma de avaliagdo também muda drasticamente para um acompanhamento
individualizado da participacdo de cada discente, além da realizacdo de projetos
ligados aos objetivos do curso. O discente precisa ter consciéncia de que a interacao
frequente com seus colegas € importante para si e para que o docente, mediador,
tenha como acompanhar seu desenvolvimento, intervindo nos casos em que haja
necessidade. Também é preciso que ele saiba expressar seus pensamentos de
forma escrita e ndo somente oral, exigindo uma reflexdo formal para cada

participagdo, o que contribui para reafirmar e ordenar conceitos.

Esses recursos demandam bastante clareza da dimensao de tempo de execucédo do
trabalho pelo docente e de realizacdo das atividades pelos discentes. A
aprendizagem construida em ambientes virtuais colaborativos leva a planejamentos
didaticos que precisam considerar esses modos de relacionamento entre docentes e
discentes, embasados no carater interativo e construtivo do ensino/aprendizagem,

objetivando a construcdo de autonomia do discente.

Os recursos das TDIC podem definir as acfes didaticas de acordo com o objeto de
conhecimento, cabendo ao docente a responsabilidade de planejar seu trabalho,
considerando a aplicabilidade de cada recurso num universo quase ilimitado de
possibilidades. Selecionar, priorizar, decidir pela informacdo mais adequada e
escolher o suporte de acordo com o0s objetivos pretendidos exige objetividade, foco e
definicdes do contexto no qual atuard. A escolha dos instrumentos das TDIC pode
recair sobre uma possibilidade ou sobre a composi¢éo de varios instrumentos. E
importante considerar que a maioria dos cursos na modalidade de ensino a distancia
possui uma porcentagem de sua carga horaria na forma presencial, o que também
definird a abordagem didatica e os recursos para realiza-la. De acordo com Valente
(2010), as abordagens didaticas para o ensino na modalidade a distancia devem

considerar sempre a interacéo e a interlocucéo.
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A consciéncia de que as estratégias didaticas e metodologias sdo aspectos
preponderantes para a reflexdo na construcdo de conhecimento, no
ensino/aprendizagem na modalidade a distancia, possibilita a realizacdo de um
trabalho voltado para a pesquisa sobre a pratica docente, o que favorece que
discentes em licenciatura possam desenvolver suas pesquisas sobre a pratica
docente e a construcéo de projetos de pesquisa para monografias de final de curso
nesse campo. Essa possibilidade de pesquisa é fundamental para o panorama do
ensino/aprendizagem nessa modalidade, em funcdo de sua evolucdo vertiginosa e

da contribuicdo do avanco das TDIC, mas deve ser estimulada pelos docentes.

A reflexdo e a pesquisa a partir de objetos de investigacdo para os projetos de
pesquisa para as monografias de final de curso, socializadas através das TDIC,
abrem caminhos para reflexéo e participacdo de quem desejar, de forma ilimitada as
novas instancias de ensino/aprendizagem. Assim, a rede de informacéao,
comunicacao e interatividade serd composta pelos sujeitos nela envolvidos, por suas
guestdes, suas praticas e suas experiéncias que, interativamente, podem possibilitar

a construgéo de conhecimento para todos os participantes.

Embora essa ndo seja uma situacdo tranquila e facil, o docente tem nas maos a
oportunidade de, a partir de sua orientacdo pedagodgica sobre as concepcdes
relativas a construcdo do conhecimento e aos processos de ensino/aprendizagem,
atuar de maneira transformadora. Quanto a escola, com o projeto politico-
pedagdgico que estrutura seu curriculo, deve exercer sua atuacdo no sentido de
definir qual conhecimento devera ser construido em seu interior. Considerando o
conhecimento pertinente sugerido por Morin (2003, p. 35), a contemporaneidade
demanda da escola: ensinar a complexidade; ensinar a perceber e conceber o
contexto, o global, o multidimensional; ensinar a ter acesso as informagfes sobre o
mundo e como ter a possibilidade de articula-las e organizé-las para a construcdo de
conhecimento de maneira critica e reflexiva. Essas premissas deverdo fundamentar
tanto os curriculos quanto as praticas docentes, considerando que a escola deve
atender as demandas sociais, politicas e culturais de uma contemporaneidade
complexa e, para tanto, ela necessita expandir a percepcao e a compreensao dos
valores que permitam reconhecer o carater reconstrutivo e politico do conhecimento

e do ensino/aprendizagem (DEMO, 2002).
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As instituicdes, com as assertivas de seus discursos pedagdgicos, costumam
delegar ao docente uma parcela consideravel da responsabilidade na construcéo do
conhecimento de seus discentes, embora os curriculos sejam determinados sem a
participacdo deles. Essa € uma oportunidade para que o docente possa atuar no
sentido de tornar sua pratica adequada a pertinéncia do conhecimento. Além disso,
espera-se que o docente também possua habilidades, motivacéo, habitos de estudo
e pesquisa, dominio do conhecimento que ira trabalhar, o que envolve, nesta tese, a
orientacdo de monografias de final de curso, para a qual, no ensino/aprendizagem

na modalidade a distancia, ha caréncia de estudo e pesquisas.

2. AS TDIC E A AFETIVIDADE NOS PROCESSOS DE ENSINO/APRENDIZAGEM:
TEMPOS, ESPACOS, INSTRUMENTOS E COMUNICACAO NA ORIENTACAO DE
MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO DE ESPECIALIZACAO

Muitos sé@o os recursos oferecidos pelas TDIC que podem auxiliar nos processos de
ensino/aprendizagem na orientagdo de monografias de final de curso, mas é
importante que ndo se deixe de observar as relacdes que devem ser construidas
entre docentes, tutores e discentes, tornando esse um trabalho em equipe. As
mudancas trazidas pelas TDIC e o advento da internet podem reportar 0s sujeitos de
forma metafdrica a um ambiente acolhedor, auxiliando na compreensao da realidade
e oferecendo paradigmas para o processo cognitivo de constru¢do de conhecimento.
Dessa forma, as TDIC ndo podem ser responsabilizadas por relagbes frias e
desprovidas de significado, pois a participacdo dos sujeitos € que confere a esse
ambiente as suas caracteristicas. Ser cordial, tratar as pessoas com atencao e
respeito também deve ser feito nas relacdes e interagcdes mediadas pelas TDIC.
Nesse sentido, o espaco e o tempo adquirem nova configuracéo, novos significados
e possibilidades, pois circula-se por espacos abrindo janelas superpostas, navega-
se pelo mar do hipertexto, convive-se com avatares que ensinam, escutam, acolhem
e participam da construcdo cultural dos sujeitos contemporaneos, para 0s quais

espaco e tempo demandam novas significacdes.

Mesmo que essas tecnologias ainda nao tenham chegado para a maioria das

pessoas, a agilidade de sua evolucdo revela que se trata de um processo rapido.
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Assim, conferir caracteristicas de cordialidade e empatia nesses ambientes, em

processos de ensino/aprendizagem, € positivo para a constru¢cao do conhecimento.

Na contemporaneidade, esse universo ja ndo causa espanto e pode ser objeto para
a construcao de infinitas possibilidades de relacionamentos, de interagdes simples e
complexas na construgdo do conhecimento. As propriedades das tecnologias digitais
de informacdo e comunicacéo, que estao disponiveis para a atuacdo dos sujeitos em
sua vida cotidiana, sao metaféricas. De acordo com Lakoff e Johnson “nosso
sistema conceptual ordinario, em termos do qual ndo s6 pensamos, mas também
agimos, é fundamentalmente metaférico por natureza.” (2002, p. 45). Os autores
afirmam que se estiverem “certos ao sugerir que esse sistema conceptual é em
grande parte metaférico, entdo o modo como pensamos, 0 que experienciamos e o
que fazemos todos os dias sdo uma questdao de metafora” (2002, p. 45). Dessa
forma, nos processos de ensino/aprendizagem, a construgdo de conhecimento

estabelece consonancia com a afetividade em ambientes mediados pelas TDIC.

Para Bachelard (2000), a metéfora concretiza situacdes e impressdes de dificil
expressado, e revela as ligacdes afetivas e significativas com espacgos e objetos,
devendo-se assim considerar aspectos que promovam, facilitem e viabilizem as
construcbes afetivas e significativas. Segundo Norman, esses aspectos afetivos
podem ser observados, pois “0s neurotransmissores ampliam o processamento do
cérebro, os muasculos podem relaxar, e o cérebro cuida das oportunidades
oferecidas pelo afeto” (2008, p. 46). Esses sinais podem ser observados mesmo
guando a situacdo oferece algum risco ou perigo e podem ser revelados nos
referentes virtuais. O autor informa, ainda, que as condi¢des ideais para promover
situacdes de afeto positivo séo possiveis de serem oferecidas, da mesma forma que
as condi¢cdes negativas podem ser evitadas. Esses estudos revelam as inUmeras
possibilidades de se promover situacbes prazerosas que interferem no
comportamento  daqueles que precisam atuar nos ambientes de

ensino/aprendizagem mediados pelas TDIC.

A atuacdo no mundo virtual ndo causa mais a estranheza de outrora. A presenca
simbdlica no ciberespaco acontece naturalmente em funcdo das demandas da vida
contemporanea. Vive-se no mundo virtual em harmonia com o mundo presencial. As

redes sociais permitem essa interacéo, que nao oferece limites de tempo e espaco.
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A memoria de acontecimentos remotos e atuais estd documentada e pode ser
compartilhada sem que se precise marcar um encontro sO possivel nos fins de

semana, para folhear albuns e comentar lembrancas, emocdes, cultura e vida social.

Nesse sentido, a identidade individual oferece novas significacées. Constroem-se
novos espacos de convivéncia nos quais se revelam novas relacées. Nos ambientes
virtuais de convivéncia, ha espaco para interacbes s6 possiveis em funcdo das
TDIC. De acordo com a necessidade e as mais variadas situacdes, imagens e textos
sdo compartilhados em tempo real por pessoas em pontos diferentes e distantes
entre si. Essas experiéncias revelam que o ambiente virtual pode ser tao afetivo e
pleno de realizacdes, quanto o ambiente presencial, possibilitando assim espaco
para construcfes afetivas necessarias as significacdes nos processos cognitivos de
ensino/aprendizagem e, no caso desta tese, nas orientagcdes de monografias de final
de curso de especializacdo em Ensino de Artes Visuais na modalidade a distancia.

Também para Vygotsky (1989), o pensamento e 0S processos cognitivos de
construcdo do conhecimento dependem do afeto, ou seja, o afeto € um mediador
nessas relacdes, sejam elas entre um sujeito e um objeto de conhecimento ou com
0S signos sociais e 0 meio, na contemporaneidade das TDIC. Para o autor, essa
construcdo se modifica em funcéo de aquisicdes que o sujeito obtém a partir de suas

relacdes sociais, dentre elas, a linguagem e seu desenvolvimento.

O carater afetivo esta presente na obra de Vygotsky (1989), da mesma forma que na
obra de Morin (1999), de Maturana (2009) e de Freire (1996b). Para Freire (1996b),
nas relacbes docente/discente/conhecimento o afeto € colocado como fundamental
para 0 processo de ensino e aprendizagem. O autor trata da importancia da
afetividade na acdo pedagdgica, incluindo-se e revelando-se eticamente como
sujeito do processo de ensino/aprendizagem. Freire apresenta a afetividade ética no
compromisso com o fazer docente diretamente relacionada com a competéncia
técnica e cientifica, com a disciplina e o rigor metodico, sendo que esses
desempenhos nao prescindem da afetividade nas relagbes de ensino/aprendizagem.
De acordo com a pedagogia freiriana, o discente que se vé acolhido afetivamente
encontrara ambiente para seu crescimento cognitivo, seja ele o ambiente presencial,

ou 0 ambiente mediado pelas TDIC. Nas relacdes entre docentes e discentes, em
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processo de orientacdo de monografias de final de curso, momento em que 0O
discente modifica o vinculo com sua classe, seu grupo e passa a se relacionar
diretamente com o docente e o0s tutores, a acolhida afetiva ndo impede o
comprometimento ético que o docente necessita ter para 0 exercicio de sua
autoridade. Freire apresenta um tratado detalhado sobre como a afetividade deve

ser encarada no fazer docente:

[...] como professor, ndo me acho tomado por este outro saber, o de que
preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem de
guerer bem aos educandos e a propria pratica educativa de que participo.
Essa abertura ao querer bem nao significa, na verdade, que, porque sou
professor, me obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual.
Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta, que ndo tenho medo
de expresséa-la. Significa esta abertura ao querer bem a maneira que tenho
de autenticamente selar o meu compromisso com o0s educandos, numa
pratica especifica do ser humano. [...] A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade. (1996b, p. 142).

O autor observa que, como a docéncia € uma prética estritamente humana, ndo ha
como entendé-la como sendo desprovida de afeto. E afirma, ainda, que por lidar
com pessoas ndao ha como o docente deixar de estar atento, amorosamente, a seus
discentes. Mesmo que essa pratica se faca com o uso das TDIC, ela é importante
pois, subjacente as tecnologias esta o ser humano que conferird as mesmas suas

caracteristicas e subjetividades.

A afetividade, caracteristica do ser humano, pode ser entendida como um estado de
animo, como motivacdo, como uma disposi¢cao que, se exteriorizada, pode provocar
emocao, pode comover, pode revelar simpatia e sentimento de amor. E um estado
de animo que pode provocar alteracdes perceptiveis, tais como aumento da
temperatura do corpo e alteracdo nos batimentos cardiacos e na circulacdo
sanguinea. Em geral, traz para o individuo sensacdes agradaveis que podem ser
percebidas pelos impulsos nervosos: transpiracdo, movimentos da retina e também

expressao facial. Segundo Norman,

0 sistema afetivo também controla os muasculos do corpo e, através de
neurotransmissores quimicos, muda a maneira como o cérebro funciona. As
acBes musculares nos deixam prontos para reagir, mas também servem
como sinais para outras pessoas com quem defrontamos, o que cria mais
um importante papel para a emogao como comunicagdo: nossa postura
corporal e expressao facial ddo aos outros pistas com relacdo a nosso
estado emocional. Cognicdo e afeto, compreensdo e avaliacdo — juntos
formam uma equipe poderosa. (2008, p. 40).
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De acordo com Piaget e Inhalder (1990), tal estado psicologico € favoravel e
influencia no comportamento humano de forma global, uma vez que é preciso
considerar 0 sujeito em suas relacdes sociais e culturais, da mesma forma que nas
relacbes que o mesmo estabelece com o0s objetos de conhecimento no processo

cognitivo das situagdes de aprendizagem.

Morin (2003) trata desse carater multidimensional do sujeito, abordando-o como
universo bioldgico, psiquico, social, afetivo e racional. De acordo com o autor,
através das dimensdes que a sociedade comporta e na qual esse sujeito esta
inserido tem-se a oportunidade de construcao de relagdes de afeto. Ele afirma ainda,
que no “mundo humano o desenvolvimento da inteligéncia é inseparavel do mundo
da afetividade, isto €, da curiosidade, da paixdo, que, por sua vez, sdo a mola da
pesquisa filoséfica ou cientifica” (2003, p. 38). Ele alerta que, “ha estreita relagéao
entre inteligéncia e afetividade: a faculdade de raciocinar pode ser diminuida, ou

mesmo destruida, pelo déficit de emocédo” (2003, p. 38).

De acordo com Morin, € impossivel separar no sujeito essas unidades constitutivas,
revelando assim a complexidade do ser humano no qual o todo e as partes, as
partes e o todo, e as partes entre si estabelecem relacBes constantes através de
“‘um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo” (2003, p. 38). Para o autor
esse todo comporta 0 aspecto econémico, o politico, o sociolégico, o psicoldgico, o
afetivo e o mitolégico do sujeito. Morin denomina esse todo pensamento complexo a
partir do termo complexus - o que foi tecido junto. Essa linha de pensamento revela
a condicao de interatividade, de situacfes que se organizam e se reorganizam na
dinamicidade da incompletude humana. Nas relacdes de aprendizagem, essas
situagdes envolvem interagdes construtivas com o outro, com a natureza e com 0S

objetos do cotidiano.

Essas constru¢des cognitivas ndo acontecem apenas entre 0s sujeitos nas relacdes
sociais e culturais, mas também em diversas interacbes com objetos considerados,
neste estudo, como instrumentos do cotidiano, do qual as TDIC fazem parte, e
também com lugares e com a memoria. De acordo com Damazio e Mont’Alvao,
“vivemos cercados de objetos que nos divertem, frustram, encantam, envergonham,
acalmam, aborrecem, alegram, desapontam e facilitam (ou dificultam) nosso dia-a-

dia” (2008, p. 20). Na contemporaneidade, os aparelhos de uso pessoal e outros
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equipamentos para processos de ensino/aprendizagem que se utilizam das TDIC, se
tornaram instrumentos com 0s quais se estabelecem significados que, em outras

oportunidades, sdo mediadores de relacdes afetivas.

Com a evolucdo da miniaturizacdo desses equipamentos e das TDIC, muitos dos
objetos que compdem o ambiente doméstico, de estudo ou de trabalho se tornaram
mais acessiveis e proximos de seus usuarios por mais tempo. Esses objetos, além
de sua funcionalidade objetiva, possuem carater simbdlico e social, e nessas
interacdes podem proporcionar experiéncias agradaveis ou desagradaveis para 0s
processos cognitivos. Se, para usar um computador pessoal, era preciso que se
estivesse em casa ou no ambiente de trabalho, hoje, usa-se o computador em
qualquer ambiente, uma vez que ele pode ser transportado em uma pequena
mochila as costas ou no bolso de um casaco. Deve-se levar em conta que essa
mobilidade e proximidade n&o reduziu a capacidade, a comunicabilidade ou a

funcionalidade desses equipamentos.

Coloridos, brilhantes, com a possibilidade de serem personalizados de acordo com a
vontade e o desejo de seus proprietarios, 0s computadores pessoais portateis e
muitos dos objetos do cotidiano das pessoas ndo sdo construidos levando-se em
consideracdo apenas sua funcionalidade. Muitos sdo 0s aspectos a serem
considerados e o design, atividade técnica e criativa responsavel pela criacdo de
objetos, considera trés caracteristicas desse processo criativo: o design visceral, que
liga a producdo dos objetos as aparéncias, o design comportamental, ligado ao
prazer e a efetividade no uso dos objetos, e o design reflexivo, que considera a
racionalizacéo e a intelectualizagdo de um produto. De acordo com Norman, na
producdo de qualquer objeto para o uso humano, deve-se considerar 0 componente

afetivo, além da

escolha do material, do processo de fabrica¢do, da maneira como o produto
serad comercializado, o custo e a praticidade, e em que medida o produto
sera facil de usar, de compreender. Muitas pessoas, contudo, ndo se dao
conta de que também existe um forte componente emocional na maneira
como os produtos sdo concebidos e postos em uso. (2008, p. 24).

Na concepcdo dos objetos do cotidiano, estdo embutidas de forma entrelacada

essas trés dimensdes que, segundo o autor, combinam afeto, emocéo e cognicao.
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Os objetos do cotidiano, mais do que bens materiais, segundo Norman, tornam-se

também simbdlicos e significativos, pois

temos orgulho deles, ndo necessariamente porque estejamos exibindo
nossa riqueza ou status, mas por causa dos significados que eles trazem
para nossas vidas. Um objeto favorito € um simbolo, que induz a uma
postura mental positiva, um lembrete que nos traz boas recordacdes, ou por
vezes uma expressao de nés mesmos. E esse objeto sempre tem uma
histéria, uma lembranca e algo que nos liga pessoalmente aquele objeto em
particular, aguela coisa em particular. (2008, p. 26).

Ele aponta o afeto como um componente fundamental para o cérebro no
processamento de informacdes, o qual esta diretamente ligado as emocdes.
Segundo o autor, “tanto o afeto quanto a cognicédo sao sistemas de processamento
de informacgdes, mas possuem funcdes diferentes. [...] Afeto e emocgdes sao cruciais
para a tomada de decisdes no dia-a-dia” (2008, p. 31). Na criacdo de instrumentos
tecnoldgicos direcionam-se investimentos em pesquisas, no sentido de que estes
possam contribuir com a reducdo da sensacao de isolamento dos sujeitos, item

citado nos Referenciais de Qualidade para Educacéo Superior a Distancia (2007).

Considerar o ser humano como dotado de afetividade, a qual interfere no seu
desenvolvimento cognitivo, emocional e social em suas diversas relagbes com o
processo de ensino/aprendizagem, tornou-se evidente para a educacéo no Brasil a
partir de posicdes epistemoldgicas que consideram o0 conhecimento como
construcdo humana e investigam como ele é organizado. Essa postura se opde ao
conhecimento como processo acumulativo, em que uma teoria se sobrepde a teorias
anteriores. Assim, a discussao sobre o sujeito aprendiz, humano com potencial
intelectual e afetivo, que constréi seu conhecimento na interacdo com o meio, 0S
objetos e a cultura, passou a fazer parte do cotidiano de instituicdes em sua linha de

trabalho pedagdgico. As TDIC potencializam a interagdo também nesse sentido.

Quando se trata de aspectos para a construcdo do conhecimento em situacdes
presenciais, as relagdes interpessoais influenciam na construgdo de conhecimento,
favorecendo ou inviabilizando processos de ensino/aprendizagem, envolvendo
situacdes e problemas debatidos e investigados, ao longo dos anos, pelas
instituicdes de ensino regular. Freire declara que “ensinar exige disponibilidade para
o dialogo” e que “é no respeito as diferencas entre mim e eles ou elas, na coeréncia

entre o que fago e o que digo, que me encontro com eles ou com elas” (1996b, p.
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135). Nos processos de orientacdo de monografias de final de curso na modalidade
a distancia, a proximidade deve favorecer o didlogo no qual aguele que ensina é
detentor de um conhecimento e informacdes que sdo fundamentais para que o
discente possa, na interacdo e no dialogo, também construir conhecimento. As
TDIC, no ensino na modalidade a distancia, estdo mediando as relacoes
interpessoais entre seus atores e oferecendo possibilidades de multiplicidade e
diversidade de interatividade para o dialogo, para o encontro dos atores do processo

de ensino/aprendizagem.

Esse encontro e essa interatividade sdo possiveis socialmente, independentemente
do ambiente institucionalizado da escola. Como instrumentos da cultura
contemporanea, as TDIC articulam diferentes atores e situacfes. Isso envolve
abertura e entendimento no que diz respeito a seu uso eficiente nos processos de
ensino/aprendizagem, com efeito multiplicador na construgcdo de conhecimento. As

TDIC partem do cotidiano dos sujeitos para o ambiente escolar.

Assim, a utilizacdo dos computadores e das demais tecnologias digitais de
informacdo e comunicagcdo, pensados para O usO associado aos recursos ja
existentes nos atos de ensinar e aprender, sdo oportunidades para estudos e
pesquisas. Essas devem ser socializadas para que os docentes e as instituicdes
possam usa-las em sua pratica. Para o campo da Arte, amplia-se o leque de
possibilidades expressivas e de experiéncias estéticas de outra ordem: as relacbes
com as imagens que fazem uso das TDIC. Tornam-se evidentes novas modalidades
de relacionamento com a Arte e seu ensino mediados pelas maguinas e por seus

programas.

Nas plataformas de ensino na modalidade a distancia, os ambientes virtuais de
ensino/aprendizagem sao os espacos das relagdes humanas de construcdo de
conhecimento que envolvem o potencial intelectual e cultural do sujeito aprendiz, da
mesma forma que do docente, ambos dotados de afetividade. O que leva a
necessidade da compreensdo de que, nesses ambientes, ndo s6 as TDIC sao
suficientes ou mais importantes. A tecnologia do trabalho dos docentes -
considerando as questbes afetivas no cuidado ao projetar, planejar e modelar suas

acOes didaticas, construir e avaliar materiais didaticos, planejar e confeccionar
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instrumentos de avaliacdo - ¢é fundamental para o0 processo de
ensino/aprendizagem. Nesse fazer o docente deve se aprimorar também
tecnicamente e conhecer como as TDIC podem possibilitar essa interacao afetiva na

pratica docente. De acordo com Freire (1979, p. 61),

guanto mais for levado a refletir sobre sua situacionalidade, sobre seu
enraizamento espaco-temporal, mais “emergera” dela conscientemente
“carregado” de compromisso com sua realidade, porque é sujeito, ndo deve
ser simples espectador, mas deve intervir cada vez mais.

Esses sdo aspectos a serem considerados nas relacfes afetivas, nas situacdes de
orientacdo de monografias de final de curso e nos demais processos de
ensino/aprendizagem presencial ou na modalidade a distancia: o compromisso, a
situacionalidade, a mudanca espaco-temporal do espectador para ator do processo.
Se a relacado for afetivamente positiva, o discente se sentira motivado a dar
continuidade a sua pesquisa e a producado do texto monografico. Segundo Gémez
(2001, p. 210), “a importancia da génese das estruturas ou dos esquemas de
conhecimento € o que nos permite entender melhor as peculiaridades do
desenvolvimento de cada individuo”. Esse entendimento de como cada sujeito
“‘constréi sua cultura experiencial”’, levando em consideragdo “imaginacoes,
fantasias, equilibrios, satisfacbes e frustracdes [...] é chave para entender seu
desenvolvimento”. Tais aspectos estdo ligados ao componente cultural e afetivo, que
certamente interfere no cotidiano dos discentes em final de curso como momento
crucial, que deve revelar a transformacéo ocorrida, em funcéo da vivéncia no curso

realizado.

De acordo com GoOmez, é fundamental a distingdo do “desenvolvimento
relativamente autbnomo do conhecimento (aquele que se gera pela atividade
experiencial e discursiva do sujeito)” do conhecimento “prestado e incorporado por
doutrinamento ou por adeséo irrefletida”. Uma monografia de final de curso pode
revelar esse aspecto experiencial e discursivo genuino ou seu inverso, uma vez que
o trabalho autoral carecerd de subjetividade, a qual permite o “conflito cognitivo
como espaco vital privilegiado de confronto epistemolégico” (2001, p. 210). O conflito
cognitivo € uma experiéncia interna do sujeito, que pode e deve ser trabalhada nas
relacbes de ensino/aprendizagem mediadas pelas TDIC. S&o oportunidades ricas

para as intervengcbes construtivas que, permeadas por relagbes afetivas de
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aprendizagem, devem ser desenvolvidas na orientacdo de monografias de final de
curso de forma presencial ou na modalidade a distancia como em qualquer processo

de ensino/aprendizagem. Gomez reforca, ainda, que

conhecer o esqueleto Idgico das capacidades intelectuais e seus processos
de formagdo é imprescindivel, mas insuficiente para entender as
peculiaridades da cultura experiencial dos sujeitos humanos. Torna-se
iniludivel enfrentar o problema da construcdo de significados como
componentes ideolégicos do pensamento e da afetividade. (2001, p. 212).

Para o autor, conhecer as capacidades que as maquinas usadas para treinamento
possuem, de funcionarem a partir de programas que lidam com a capacidade
intelectual de seus usuarios, é um fator relevante para a consciéncia critica e
reflexiva desses usuarios. Entender as peculiaridades da cultura experiencial e
conhecer o funcionamento de esquemas mentais logicos sdo aspectos fundamentais
e possiveis de serem codificados em zeros e uns. Dessa forma, podem ser
operacionalizados pela légica de programacdo digitalizada, a qual deve ser de
conhecimento dos usuarios. Esse conhecimento € promotor da critica reflexiva para
a autonomia do uso evitando que se viva 0 endeusamento ou a resisténcia diante da

tecnologia.

Gomez (2001, p. 212) afirma que, nas relacbes de ensino/aprendizagem, a
“construgdo de significados como componentes ideoldgicos do pensamento e da
afetividade” sera possivel, uma vez que as relagdes interpessoais sdo construidas
através desses elementos e dependem dos sujeitos envolvidos. Nesse sentido, a
abordagem computacional, que considera 0s processos cognitivos modelados pela
l6gica da programacdo, busca as relagbes entre aspectos da mente humana e sua
aproximacdo com as maquinas, considerando informagBes estruturadas e
determinadas. Assim, nas relacdes entre 0s sujeitos em determinada situacdo de
ensino/aprendizagem tais como grupos de estudo, pesquisa e orientacdes de
monografias, é possivel a constru¢do do conhecimento, atendendo a demanda do
grupo participante em redes interativas, no relacionamento com 0s sujeitos a sua
volta, ou orientador e orientando. O papel do outro no processo de
ensino/aprendizagem torna-se fundamental. Consequentemente, a mediacdo e a
qualidade das interagOes sociais podem ganhar destaque positivo, quando se

consideram as relagcOes afetivas em tais processos.
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As relacdes que se estabelecem nos processos de ensino/aprendizagem, em
situacdes de orientagdo de monografias de final de curso na modalidade a distancia,
com docentes com 0s quais ndo se relacionou no decorrer do curso € bastante
especifica, pois envolve a construcdo de vinculos transitérios que interferem na
situacdo de pertencimento a uma comunidade que j& possui uma identidade. Esse
aspecto promove a inseguranca diante do desconhecido. Quando um discente
presencial procura um orientador para sua monografia de final de curso, ele faz
consultas que envolvem a trajetoria profissional do docente e, se possivel, busca
informacdes acerca de aspectos pessoais do mesmo. Ha, nesse sentido, a
necessidade da construcdo de significados que promovam o estabelecimento de

ambientes para a construcéo de vinculos.

Na situacdo especifica desta tese, 0os projetos de pesquisa dos discentes foram
distribuidos em lotes procurando estabelecer uma relacdo entre objetos de
investigacdo e a trajetdria académica ou atuacdo profissional do docente. Esse
procedimento € um caminho que, de certa forma, controla uma variavel da relacéo
docente/discente. O docente deverd ter condi¢des intelectuais e profissionais para
orientar a pesquisa e o texto monografico, e o discente devera aceitar a orientacéo,
considerando que é o melhor para seu projeto. Assim, espera-se que 0S sujeitos
construam as bases afetivas e cognitivas para o andamento do processo. Nesse
aspecto, cabe ao docente, como 0 sujeito experiente do processo, estar ciente da
relevancia da sua atuacao nessa condicao, que pode ser apenas mais um trabalho,
guando para o discente € um momento marcante em sua trajetdria académica e

pessoal.

Nesta tese, atentando para os aspectos afetivos da construcéo de conhecimento e a
necessidade do estabelecimento de vinculos que superassem a transitoriedade das
relacfes que se estabeleceriam a partir de entéo, fez-se um investimento no sentido
de promover acolhida e interlocucdo, objetivando a aproximacdo para relacdes
francas e abertas, que afetivamente encurtassem o caminho para o processo de

orientacao eficiente e agil.

Tendo em vista, ainda, que no processo de ensino/aprendizagem 0s sujeitos

estabelecem relacbes com objetos de conhecimento e que a elaboracdo de
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processos cognitivos depende dessa relagdo, pode-se concluir que a afetividade é
fundamental para que o processo de construcdo do conhecimento ocorra. Segundo
Longhi; Bercht e Behar,

disto deriva uma nova abordagem para o0s ambientes virtuais de
aprendizagem (AVAs). A avaliacdo do processo de ensino/aprendizagem
deve ir além da verificacdo do atingimento dos objetivos em relagdo ao
conteldo, levando em consideracdo o afeto e os fendbmenos afetivos
subjacentes do aluno em interacéo, visto que eles interferem profundamente
Nos processos mentais como memorizacao, raciocinio, atencdo, motivacéo,
etc. [...] Os termos: emocdo, estados de humor/animo, motivacao,
sentimento, paixdo, personalidade, temperamento e outros tantos estao
relacionados a afetividade; jA os termos: razdo, raciocinio, percepgao,
memoria, compreensdo, atencdo, juizo, pensamento, linguagem, bom-
senso e inteligéncia estdo relacionadas a cognicédo. A definicdo de cada um
deles ainda provoca confusdo, j& que as dimensfes afetivas e cognitivas
sdo estudadas em areas de conhecimento diversas, e ndo em &ambito
interdisciplinar. (2007, p.78).

Observa-se, assim, que nesse processo ocorre uma relacdo entre quatro
componentes: o docente, o discente, o objeto a conhecer e as TDIC como
elementos mediadores que tornam possivel a construcdo de conhecimento. Mapear
essas relacdes e suas formas interativas, para conhecer e atuar afetivamente, é um
caminho necessario para a compreensdo de acfes consistentes, em termos de
construcdo e de estabelecimento de diretrizes claras, para o funcionamento das
relacées interpessoais nos processos de orientacdes de monografias de final de

curso nas modalidades a distancia e presencial.
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CAPITULO IV

AS TDIC E O CONTEXTO CONTEMPORANEO PARA O
ENSINO/APRENDIZAGEM DE ARTES VISUAIS: A ORIENTACAO DE
MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO NA MODALIDADE A DISTANCIA

1. O CONHECIMENTO E A ESCOLA: CONTEXTOS

2. A INTERTERRITORIALIDADE NA CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO:
CONTEXTOS DE ORIENTACAO DE MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO NA
ESPECIALIZACAO EM ENSINO DE ARTES VISUAIS NA MODALIDADE A
DISTANCIA

3. A ORIENTNA(;AO DE MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO DE
ESPECIALIZACAO: CONTEXTOS PARA PESQUISA
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AS TDIC E O CONTEXTO CONTEMPORANEO PARA O
ENSINO/APRENDIZAGEM DE ARTES VISUAIS: A ORIENTACAO DE
MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO NA MODALIDADE A DISTANCIA

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar. Foi assim,
socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e homens perceberam que era
possivel — depois, preciso — trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar.

Paulo Freire

Ensina-se/aprende-se na relagdo com o outro, aprende-se sozinho, aprende-se com
as TDIC, ensina-se/aprende-se com o ato de orientar monografias de final de curso.
Quando se incorpora o ato de ensinar nessas acdes, criam-se meétodos, recriam-se
meétodos e nessa dinamica aprende-se, construindo conhecimento. Quando o sujeito
toma consciéncia de suas acglOes, ao ensinar e aprender, descortinam-se
possibilidades para a constru¢cado de conhecimento que serve ao outro e a si mesmo.
As formas de ensinar/aprender sao diferentes, pois diferentes sdo 0s sujeitos que
ensinam/aprendem. As TDIC permitem que cada sujeito aprenda e ensine de forma
diferente, ao fazer uso de seus recursos. E preciso ter consciéncia de que as TDIC,
embora apresentem um carater impessoal, também permitem a participacédo
subjetiva de seus usuarios. Assim, ensinar/aprender com as TDIC sera sempre uma

oportunidade de descobertas.

Desde o advento dos dispositivos tecnolégicos digitalizados, modificaram-se as
formas de ensinar/aprender e a escola deixou de ser o ambiente privilegiado dessa
acdo. As relacbes entre os atores desse processo também passaram a ser
influenciadas por esses dispositivos. Orientar monografias de final de curso, nesse
contexto, também é processo de ensino/aprendizagem que sofre modificacdes nas
relacbes com o conhecimento, com a chamada sociedade da informacgédo e com o
ato de mediar a constru¢cdo do conhecimento. Segundo Kenski (2011), a escola esta
diante de um momento em que a informacéo esta disponivel por diversos meios,
mas de forma multipla, fragmentada e pulverizada, diferente da realidade anterior ao
advento das TDIC, quando a escola e seus docentes detinham os saberes e

ensinamentos que orientavam os discentes para a atuagéo plena no mundo.
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Para Mill e Pimentel (2010, p. 16), “a primazia do acesso a informacdo, ao
conhecimento, ao saber, tipicas do discurso tecnolégico™, estad diretamente
relacionada com os processos formativos escolares e com a educacdo como um
todo”. Nesse sentido, é importante ressaltar que o aparato tecnolégico, mesmo
ligado aos processos escolares, ndo promove, por si so, inovagdes pedagogicas. Os
autores lembram ainda que a inovacao tecnoldgica so trara inovacao pedagdgica se
houver mudanca nas concepc¢des do que sejam ensinar/aprender, estudar,
pesquisar e gerenciar 0s processos educativos. Assim, o docente tem grande
responsabilidade no sentido de viabilizar o cumprimento, por parte da escola, de sua
funcdo diante da sociedade. Quando esse docente € 0 sujeito que apenas orientara
o discente em sua monografia de final de curso e nao participou como docente
durante o curso, é provavel que ndo tenham ocorrido situagces nas quais 0s
mesmos tenham tido oportunidade de se relacionar. Dessa forma, as TDIC podem
ser instrumentos valiosos para a constru¢cdo de caminhos de aproximacéo, maneiras
de se relacionar e criar instrumentos para ensinar/aprender conforme sugere Freire
(1996b, p. 23), em epigrafe.

A escola tem a prerrogativa da construcdo e da socializacdo do conhecimento
instituido, € um espaco de pesquisa, investigacdo e interfere na formacao de seus
atores. Por conseguinte, interfere na formacdo da sociedade, pois esses atores
fazem parte da mesma. Como espaco de pesquisa e exercicio da pratica de
ensinar/aprender, a escola acolhe teorias, didaticas e métodos que orientam seu
curriculo e seu projeto politico-pedagoégico. Deve, assim, acolher também aqueles
gue estdo avidos por aprender e participar profissionalmente da contemporaneidade
tecnologizada. Nesse sentido, 0s projetos de pesquisa e as monografias de final de
curso precisam deixar de ser instrumento de exclusdo na formacédo de muitos
discentes e precisam passar a ser oportunidade de construcdo de conhecimento e
validacdo do mesmo no decorrer do tempo escolar. De acordo com pesquisa
realizada com os discentes da Especializacdo em Ensino de Artes Visuais (CEEAV |
— EBA - UFMG), a maior dificuldade encontrada no curso foi a elaboracdo da

monografia de final de curso.

13 Grifo dos autores.
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As monografias de final de curso, como documentos de avaliacdo, por certo
revelardo aspectos das reflexdes possiveis de serem feitas nesse contexto. Os
docentes orientadores, nessa fase dos cursos, possuem a responsabilidade de
acompanhar os discentes possibilitando que o0 conhecimento construido e
sistematizado ao longo de semestres de curso, possa ser organizado e
disponibilizado.

Para os cursos na modalidade a distancia um dos desafios que se enfrenta esta na
necessidade de se elencar uma equipe de docentes apenas para 0S processos de
orientacdo de monografias de final de curso. Os cursos na modalidade a distancia
com grande numero de discentes possuem essa demanda, pois o0 numero de
discentes fica acima das possibilidades de docentes orientadores. E importante que
essa equipe esteja em consonancia com a area de conhecimento, com suas
questbes, sua evolugdo e seu conhecimento construido. E fundamental que essa
equipe possua a qualificacdo e a disponibilidade necessarias. Além disso, é preciso
salientar que o processo de orientacdo € sazonal, ou seja, ha trabalho por periodos

determinados, que ndo exige necessariamente, vinculo trabalhista com o curso.

Quanto ao funcionamento e as praticas pedagdgicas para a orientacdo dessas
monografias no ensino na modalidade a distancia, o paradigma esta também no
ensino presencial e fica a cargo da subjetividade’* docente. Assim, esse paradigma
esta carregado de complexidade quanto a resultados, métodos e processos, razédo
pela qual é preciso avaliar as mudancas decorrentes das TDIC, as quais ja estdo
atuando em sua dindmica. Pesquisas e estudos imbuidos do propdsito de construir
conhecimento e, nesse sentido, sistematizad-lo, propondo sua validacdo e
divulgacéo, sédo relevantes, considerando o crescimento do ensino na modalidade a

distancia.

Para Coscarelli e Ribeiro (2005, p. 8), com as TDIC “a escola foi atingida pela
necessidade de incluir, ampliar, rever”. O ensino na modalidade a distancia também
traz esse aspecto e, consequentemente, iSso se repete em seu processo de

orientacdo de monografias de final de curso. Os cursos elaboram e publicam

0 termo subjetividade é usado nesta tese considerando seu significado de acordo com PIMENTEL,
L. O ensino de arte e sua pesquisa: possibilidades e desafios. In: NAZARIO, L.; P. FRANCA,
Concepc¢des contemporaneas da arte. Belo Horizonte: UFMG, 2006, p. 311.
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procedimentos para 0 processo organizacional, questdes formais e de normatizagéo
para a producgdo dos textos, tempos de trabalho, calendarios com critérios e datas a
serem cumpridas para a entrega de capitulos e a defesa da monografia em banca
presencial. Esses procedimentos sdo de conhecimento das partes envolvidas. O
docente orientador tem a liberdade de planejar e organizar seu trabalho, acordando
as bases de funcionamento do processo de orientagdo com seus orientandos.

Orientar monografias de final de curso no Ensino de Artes Visuais na modalidade a
distancia requer de seus docentes um trabalho que considere essa area de
conhecimento em sua especificidade cognitiva: pensar e construir conhecimento em
Arte e sobre Arte (PIMENTEL, 2006). Esse processo demanda um modo de pensar,
de produzir conhecimento e de registrd-lo de forma diferenciada, pois o
conhecimento que se constréi em Arte esta estreitamente relacionado aos contextos
de sua producdo enquanto construcdo humana que considera a subjetividade
artistica. Desse modo, espera-se que o docente, ao planejar seu trabalho de
orientacdo ou suas aulas, considere ndo s essas relacbes mas também que o
discente possui um repertério permeado pela cultura, pela histéria e pelos aspectos

politicos e socioecondmicos de sua formacao que interferirdo no seu fazer.

Outro aspecto que interfere nesse processo esta no fato de que, mesmo com a
formacdo adquirida durante o curso, o discente ndo se desfaz facilmente de sua
“‘herangca do passado” (PIMENTEL 2009, p. 33). O papel do orientador, nesse
sentido, é retomar os referenciais que fundamentaram as concepcdes pedagdgicas
do curso em questdo. Mesmo que o docente orientador ndo tenha participado de
aulas durante o curso, ele precisa estar completamente inteirado de seu curriculo,
disciplinas e conteddos, além de manter estreita ligacdo com as concepcdes
pedagdgicas e area a de conhecimento do mesmo. Nesse aspecto, as reflexfes
sobre essa praxis devem fazer parte do trabalho do orientador, pois este deve
possuir 0 conhecimento construido que permitira ao discente, em processo de
orientacao, refletir/construir seu proprio conhecimento, a partir da producdo de sua
monografia.

Outro aspecto relevante estad relacionado a modalidade a distancia que evolui

também com as inovacbes das TDIC e os desafios enfrentados pela escola,
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diretamente ligados a sua necessidade de atender a uma sociedade globalizada de
base capitalista, em que o discurso do ensino/aprendizagem esta relacionado a
evolucdo tecnoldgica, ao acesso a ela e ao volume de informacfes gerado nesse
contexto. Segundo Lévy (1999, p. 157), “pela primeira vez na historia da
humanidade, a maioria das competéncias adquiridas por uma pessoa ho inicio do
percurso profissional estardo obsoletas no fim de sua carreira”. A partir desse
contexto, a producdo de monografias de final de curso deve proporcionar ao
discente estabelecer julgamento reflexivo e critico, com as faculdades de
observacéo e pesquisa, também em ambientes virtuais de ensino/aprendizagem que
proporcionem a producdo do texto monografico, fundamentado em uma éarea de
conhecimento e com procedimentos académico e cientifico que possam ser
validados pela instituicdo formadora. Nessa formacdo, € preciso rever,
sistematicamente, os objetivos do ensino para o sujeito, a fim de que se possa olhar
para o futuro com possibilidades de sua insercdo no campo de trabalho na

contemporaneidade.

A construcao do conhecimento na contemporaneidade, de acordo com Musso (2010,
p. 32), envolve a metafora da rede que “cria um novo paradigma para o raciocinio” e
requer que se leve em conta a condicdo planetaria dos sujeitos. O trabalho
pedagogico que ainda se realiza nas instituicbes de ensino é compartimentalizado
em areas de conhecimento e disciplinas, desconsiderando a metafora da rede e a
evolucdo das tecnologias digitais da informacé&o e da comunicacédo. Esse aspecto,
que interfere nos processos cognitivos, ndo encontra correspondéncia nos

processos pedagogicos atuais.

A partir da década de 1930, o discurso politico abordava a democratizacdo da
educacdo e enfatizava a necessidade da preparacédo para a cidadania. O sujeito
deveria exercer sua cidadania, ser critico, cumpridor de seus deveres e estar em
condicbes de reivindicar seus direitos. O que é exigido do sujeito cidaddo, na
contemporaneidade do conhecimento em rede e da evolucéo vertiginosa das TDIC?
Na contemporaneidade é preciso que as instituicbes se adequem as mudancas
estruturais da circulacdo de informacdes e da constru¢cdo de conhecimento, além de

desenvolverem a compreenséo de que € quase completa a inexisténcia de fronteiras
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para a disponibilidade e a distribuicdo da informacgéo existente no planeta, para as
relacdes e a interatividade entre as sociedades. Segundo Morin,

o0 conhecimento do mundo como mundo é necessidade ao mesmo tempo
intelectual e vital. E problema universal de todo cidaddo do novo milénio:
como ter acesso as informacdes sobre o mundo e como ter a possibilidade
de articula-las e organiza-las? Como perceber e conceber o Contexto, o
Global (a relacdo todo/partes), o Multidimensional, o Complexo? Para
articular e organizar os conhecimentos e assim reconhecer e conhecer os
problemas do mundo, é necessaria a reforma do pensamento. (2003, p. 35).

Saber como o conhecimento esta organizado no mundo, como as informacdes estao
disponiveis, como ter acesso a informacao e ao conhecimento construido séo acdes
fundamentais para que o sujeito da contemporaneidade possa exercer sua cidadania

com autonomia.

Outra condicdo desse processo esta ligada ao tipo e a democratizagcdo do
conhecimento construido. Para Morin (2003, p. 35), “o conhecimento dos problemas-
chave, das informacdes-chave relativas ao mundo, por mais aleatério e dificil que
seja, deve ser tentado sob pena de imperfeigcdo cognitiva.” De acordo com o autor,
para lidar com os problemas do mundo contemporaneo, € preciso “reformar o
pensamento”, €& preciso dar sentido e significado ao conhecimento. Esse

conhecimento do mundo é necessidade ao mesmo tempo intelectual e vital.

Da mesma maneira que a condicdo planetaria se apresenta de forma
multidimensional, também é importante compreender o ser humano cultural, cidadao
da sociedade contemporanea, com suas experiéncias interativas no uso das
tecnologias de informacdo e comunicacdo. Para Morin (2003, p. 102), a
compreensao deve ser ética e cultural: “Devemos relacionar a ética da compreensao
entre as pessoas com a ética da era planetaria, que pede a mundializacdo da
compreensao, [...] as culturas devem aprender umas com as outras.” Dessa forma, é
preciso conhecer como 0 sujeito constréi seu conhecimento influenciado por esse

contexto, e como lida com ele, como se relaciona e interage.

Quando se trata da construcdo do conhecimento académico, que usa a tecnologia
digital na situacdo presencial e também a distancia, ndo se tem o controle do
conhecimento que esta sendo construido internamente pelos sujeitos. Mas, a partir

de processos bem planejados e sistematizados, com estimulo, aporte e avaliacao
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reflexiva, € possivel acompanhar a evolugcdo desses sujeitos em seu processo de
crescimento e assim, coletivamente, definir o que seria um conhecimento pertinente.
O préprio sujeito tem, na contemporaneidade, a oportunidade de buscar o que julgar

necessario para a construcao de seu conhecimento, de forma auténoma.

Talvez esta seja a questdo mais complexa, dentre os desafios contemporaneos para
a escola como uma instituicdo de ensino: decidir sobre o conhecimento, seus
conteudos e projetar seus objetivos educacionais para a formacdo dos sujeitos,
numa sociedade em que o proprio conhecimento e as TDIC, evoluem
vertiginosamente, e em cursos nos quais os discentes buscam a qualificacao
profissional. Pereira (2005) afirma que esses desafios sdo comuns em todo o
mundo, séo discutidos por todas as sociedades, inspirando a questdo: como lidar
com a informacéo e a escola numa sociedade na qual a globalizacéo é irreversivel?
Dessa forma, ndo ha como deixar de repensar a escola e seu papel. Para o autor, é
importante que a escola reveja sua dinamica de funcionamento inovando a partir das
estratégias e dos instrumentos que as TDIC estdo disponibilizando para a

sociedade.

Em funcdo das TDIC e da necessidade desse movimento de atualizacdo do
conhecimento, do ensino e da formacdo continuada, a escola € levada a rever
curriculos, conteudos, organizacfes, processos didaticos/avaliativos, tempos e
espacos, para que seja possivel estabelecer didlogos com a sociedade da
informacédo e atender a sua demanda (MORIN, 1999). Alguns dos recursos das
TDIC ja fazem parte do cotidiano de muitos docentes e discentes no ensino
presencial, tais como o contato por correio eletrénico, os bancos de dados com
material de referéncia para as aulas, os programas e o0 planejamento de cursos.
Esses recursos estdo sendo associados ao trabalho docente para a construcéo de
conhecimento, como instrumentos que facilitam e dinamizam os processos de
comunicagdo, permitindo o acesso as informacdes, aos textos académicos e
cientificos, as imagens fixas e em movimento, aos museus e as galerias de arte, aos
arquivos com documentos historicos. E importante lembrar que o uso desses
recursos ¢é feito pelos docentes e discentes no ensino presencial,
independentemente de mudancas institucionais. Os usuarios da rede ndo estédo

esperando que o ensino na modalidade presencial institucionalize essa tecnologia,
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pois ela ja faz parte de sua realidade social, sendo uma contribuicdo valiosa, tanto
para o mundo do trabalho quanto para o mundo escolar, porque lhes oferece mais

tempo disponivel para se dedicarem as outras atividades do cotidiano.

No ensino na modalidade a distancia, esse € um processo constante e formalizado
institucionalmente pelas plataformas de ambientes virtuais de aprendizagem. Assim,
as competéncias docentes devem ir mais além do que dominar maquinas e
programas informatizados para a comunicacdo com seus discentes, pois as TDIC
provocam mudanc¢as nos modos de ser e de atuar dos cidaddos. Em ambientes
virtuais de ensino/aprendizagem, eles assumem outras identidades e funcgdes,
modificando suas formas comunicacionais, as quais passam a ser realizadas,
predominantemente, pela internet, em detrimento da presenca fisica. Sdo mudancas
radicais para aqueles que vivem a primeira experiéncia com o ensino na modalidade

a distancia.

As formas de comunicacdo para uma atuacdo dos docentes em plataformas de
ambientes virtuais de aprendizagem néo se sustentam apenas em planejamentos e
materiais didaticos inspirados no trabalho que se faz no ensino presencial. Da
mesma forma que fazem reflexdes pedagogicas para o ensino na modalidade
presencial, ha a necessidade da construcéo, pelos docentes e discentes, de olhares
criticos e reflexivos para o ensino na modalidade a distancia, pois a realidade
tecnologizada interfere no processo de estruturacdo do pensamento desses sujeitos
gue estdo em sala de aula e fora dela.

Essa realidade tecnologizada interfere também na orientacdo de monografias de
final de curso na modalidade a distancia, requerendo que a interlocucédo entre
docente e discente seja registrada de forma escrita, na maioria das vezes. Se no
processo de orientagcdo presencial o docente se expressa oralmente, a partir de
anotacdes que Ihe servem de apoio para 0 momento da orientacdo, o discente
também faz anotacdes sobre as observacdes orais do orientador. Na modalidade a
distancia, essa interacdo se faz, na maioria das vezes, por escrito e € fundamental
que as observacdes sejam objetivas, pois ndo ha como refazer instantaneamente a
consigna, como se faz quando o discente demonstra ndo ter compreendido, a

primeira vez, a instrugdo, num encontro presencial.
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Na modalidade a distancia, esse é um aspecto que demanda estratégias e recursos
ndo muito simples. Um revisor de textos auxilia, mas é importante que docente e
discente possuam habilidades textuais, além de se evitar observacées como sinais,
simbolos e monossilabos. Pode-se, no caso do uso dos revisores de texto, definir
formas comunicacionais especificas para esse momento. Da mesma forma que
requer instrucdes com consignas objetivas e claras, para o discente, ha a
necessidade de saber formular objetivamente suas questbes, solicitacbes de
esclarecimentos e duvidas. Nesse aspecto, € fundamental que haja empatia na

relacdo docente/discente.

Nesse contexto, se 0os modelos de ensino presencial ndo sdo ideais para 0s
ambientes virtuais de ensino/aprendizagem pode-se, a partir das reflexdes sobre as
experiéncias desses modelos, projetar possibilidades mais adequadas para o ensino
na modalidade a distancia. Assim, é importante que os profissionais atuantes nessas
modalidades de ensino discutam sobre as oportunidades de uma relacdo dialética®

entre os atores e 0s saberes construidos em suas préaticas.

Evidencia-se, a partir dai, outro desafio: conhecer e saber utilizar as TDIC para
estabelecer comunicacdo interativa, requer competéncias especificas para o
planejamento  didatico em  plataformas de  ambientes virtuais de
ensino/aprendizagem. Nesses ambientes, hd a necessidade de abordagens
diferentes das que sao utilizadas no ensino presencial. Na maioria das abordagens
do ensino na modalidade a distancia, nao oferecem o olhar interrogativo do discente
e as expressoes facial e corporal no mesmo espaco, 0s quais sao reveladores da
necessidade de se redirecionar a informacédo e o trabalho instantaneamente. Nas
orientacdes de monografias, como em outras situacdes de ensino/aprendizagem
essa interlocucdo € primordial para as trocas comunicativas. A interlocucdo esta
contida em formas ancestrais de manifestagdo humana e é vital para a comunicacao

gue objetiva o processo de ensino/aprendizagem, segundo Kenski (2011). Nesse

* O termo “dialética”, de origem grega, significa “discorrer com”, isso &, trocar impressdes, conversar,
debater e dialogar. Neste trabalho, a palavra dialética é usada nesse sentido e ampliada para a
condicdo de interlocucdo em rede. O termo € usado considerando também que o mundo é um
complexo de processos, em que as coisas, mesmo com aparéncias estaveis, passam por mudancas
ininterruptas de devir, com movimento progressivo em vias de se transformar, de se desenvolver, em
gue o fim de um processo é sempre 0 comeco de outro, com interdependéncia e agéo reciprocas.
(BLANCHE, 1985).
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aspecto, o tempo para a réplica nos contatos em plataformas de ambientes virtuais
de ensino/aprendizagem, dificulta a comunicacdo promotora da reflexdo na

construcdo do conhecimento.

Essa € uma necessidade urgente para as comunicacfes nos processos de
orientacdo de monografias de final de curso e em qualquer processo de
ensino/aprendizagem, nas plataformas de ambientes virtuais de aprendizagem, pois
se trata de conhecimentos técnicos especificos que dizem respeito as mudancas de
comunicacdo que esses ambientes requerem. No ensino na modalidade a distancia,
devem ser disponibilizadas todas as formas de comunicacédo: oral, a escrita, visual,
sonora, por imagens fixas e em movimento, da mesma forma que no ensino na
modalidade presencial, mas é importante levar em conta a peculiaridade da
distancia e os suportes para essas formas de comunicacdo. A interacdo a ser
instaurada nos processos de orientacdo, na construcdo de atividades, nas consignas
a serem seguidas, nos textos informativos que demandam capacidade mnemonica,
depende das especificidades da tecnologia usada e deve ser adequada a cada
suporte de ensino. Os docentes de ensino na modalidade a distancia estdo se
formando no exercicio de suas atividades a partir de cursos ja estruturados, sem
participar da concepcao dos mesmos. A rapidez do processo de crescimento,
evolucdo e expansdo do numero de cursos ha modalidade de ensino a distancia nao

ofereceu tempo suficiente para essa formacao.

1. O CONHECIMENTO E A ESCOLA: CONTEXTOS

Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se fez velho e se
“dispde” a ser ultrapassado por outro amanhda. Dai que seja tdo fundamental conhecer o
conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a producéo do
conhecimento ainda inexistente.

Paulo Freire

No discurso pedagogico, € comum justificar o conhecimento a ser construido na
escola e a forma como ele é organizado curricularmente como instrumentos para
preparar os sujeitos para a cidadania, para o0 mundo do trabalho e para viver em

sociedade. Fazem parte desse discurso as expressdes: sujeito ativo, pessoa
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humana que se apropriara de conhecimentos, aprendizagem permanente, formacéo
continuada, construcdo da cidadania em funcdo dos processos sociais que se
modificam, formacéo ética, desenvolvimento da autonomia intelectual e do

pensamento critico.

Na contemporaneidade, nem todo conhecimento construido nas instituicbes
escolares consegue atender as necessidades de preparacdo dos sujeitos, em
termos de competéncias profissionais (LEVY, 1999). Um dos desafios da escola é
possibilitar a construcdo de um conhecimento que seja significativo para que seus
discentes possam lidar com a complexidade do mundo contemporaneo na qual esta
inserido o ensino na modalidade a distancia como algo que caminha a passos

largos.

Em funcdo desse contexto, ha a necessidade de se lidar com um conhecimento
pertinente para o qual é fundamental a reforma do pensamento, pois sem ela nao se
atingird a questdo de base do ensino/aprendizagem na contemporaneidade: a
capacidade de selecionar, processar e organizar informacdes para construir 0
conhecimento. Segundo Morin, a reforma do pensamento, em todos os niveis, “vai
gerar um pensamento do contexto e do complexo. Vai gerar um pensamento que
liga e enfrenta a incerteza” (2001, p. 92). Essa reforma partiria de seus antecedentes
na “cultura das humanidades, na literatura e na filosofia, e é preparada nas ciéncias”
(2001, p. 92). Assim, o desafio é lidar com o conhecimento pertinente a essa
realidade. Segundo Demo (2002), o ensino pela reforma do pensamento e pela via
da complexidade esta centrado na compreensdo da ndo linearidade do
conhecimento e da aprendizagem, pois a complexidade do conhecimento na
contemporaneidade possui um campo de forcas contrarias que sao dinamicas,
ambivalentes e nédo lineares. Essa dinamica é reconstrutiva, por se tratar de um

processo evolutivo e irreversivel.

Na construcdo do conhecimento, a reforma do pensamento demanda uma mudanca
de paradigma com relacdo a escola como fonte de informacdo, com relacdo ao
papel do docente como um sujeito que ensina e ndo mais como o Unico mediador
dessa construcdo, com relacdo as formas de detencdo do conhecimento e seu

processo construtivo.



120

Para que os docentes em processo de orientagdo consigam lidar com o
conhecimento de forma a auxiliar que seus discentes possam se utilizar dele para
construir outros conhecimentos em suas monografias, € necessario um trabalho que
leve a critica reflexiva. Para a construcdo dessa critica reflexiva, segundo Morin
(2005), é preciso conhecer o contexto do conhecimento, seu carater global, seu
carater multidimensional e complexo. O autor (2005, p. 15) apresenta um aspecto
que deve ser levado em conta nesses processos para a construcdo da critica
reflexiva: os “principios supralégicos de organizagdo do pensamento”, que governam
a visao que o sujeito possui das coisas e do mundo, sem que ele tenha consciéncia
desse fato. Para Morin “o sujeito é influenciado pelo conjunto dos paradigmas, das
crencas oficiais, das doutrinas reinantes e das verdades estabelecidas que
determinam os estere6tipos cognitivos, as ideias recebidas sem exame, as crencas
estlpidas nao-contestadas” (2003, p. 27). Esse processo leva 0s sujeitos ao
conformismo cognitivo e intelectual, gerando uma sociedade passiva, sem
oportunidade de reflexao dialégica. Os “principios supralégicos” de organizagdo do
pensamento de Morin trazem em seu contexto o que Pimentel denomina “heranca
do passado” (2009, p. 33).

Para a construcdo de uma consciéncia critica - necesséria ao processo de
ensino/aprendizagem na contemporaneidade, e ndo apenas ao futuro - Morin (2003)
adverte que é necessario ensinar a condicdo humana e a identidade terrena, ensinar
a enfrentar as incertezas, ensinar a compreensao e valorizar a democracia. Esse
processo s6 serd uma construcao e se consolidara, na pratica cotidiana de docentes
e discentes. A participacdo dos docentes na reflexdo sobre processos construtivos
de conhecimento, curriculos e projetos politico-pedagoégicos nem, sempre se efetiva,

deixando uma lacuna na possibilidade desse exercicio prético.

Nesse sentido, Freire (1987, 1996a) e Morin (2001, 2003, 2005) sado autores de
referéncia para reflexdes sobre as demandas de enfrentamento das incertezas e
exercicio da democracia no ensino/aprendizagem da contemporaneidade. A
necessidade de se refletir sobre os curriculos, considerando a forma como 0s
mesmos organizam 0S conhecimentos, é inevitdvel, uma vez que eles estardo
voltados para atender as demandas profissionais, sociais e humanas dessa

realidade. Os curriculos das instituicbes escolares, sendo a representacdo do
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conhecimento que essas pretendem construir, sdo fruto dessa dinamica social,
politica e cultural. Assim, vive-se uma situacao dicotdmica: por um lado, a rigidez de
um documento sob normas do Ministério da Educacdo, que ndo pode ser alterado
sem condicOes prévias; e, por outro lado, a sociedade dinamica e mutante da

contemporaneidade, na qual a escola esté inserida. Lopes argumenta que

toda politica curricular €, assim, uma politica de constituicdo do
conhecimento escolar: um conhecimento construido simultaneamente para
a escola (em agles externas a escola) e pela escola (em suas praticas
institucionais cotidianas). Ao mesmo tempo, toda politica curricular € uma
politica cultural, pois o curriculo é fruto de uma selecdo da cultura e € um
campo conflituoso de producdo de cultura, de embate entre sujeitos,
concepcdes de conhecimento, formas de entender e construir o mundo.
(2004, p.3).

No discurso sobre a constituicdo dos curriculos, o docente € apresentado como o
ator que faré parte do processo da instituicdo educacional, como o responsavel pela
mediacdo do conhecimento. Para preparar e realizar seu trabalho de acordo com o
curriculo, o docente vive o0 embate da situacdo dicotdbmica colocada anteriormente.
Em uma das extremidades, esta a necessidade de atender a formacdo de seus
discentes para atuacdo na contemporaneidade e, na outra extremidade, esta a
obrigatoriedade de seguir uma estrutura rigida, que lhe limita as acbes ao fazer
escolhas e planejar seu trabalho. Essa situacado influencia inclusive a construcao de
projetos para monografias de final de curso. Os discentes podem apresentar
questdes relevantes para pesquisa de suas monografias, mas o curriculo pode
impedir que se construam caminhos inovadores. O resultado desse embate € a
realizacdo de um determinado trabalho para atender as demandas do cotidiano
docente, que é diferente do que é registrado nos documentos curriculares, como as

matrizes, os planejamentos e as ementas.

Para o ensino na modalidade a distancia, existem processos de trabalho docente
completamente estruturados e formatados para comercializacdo em franquias
educacionais que possuem bases em varias localidades do pais. Nesse processo, 0
docente ndo participa da elaboracdo ou do planejamento do curso, pois ha uma
equipe exclusiva de docentes conteudistas para a realizagdo desse trabalho que
produz todo o material pedagogico com as instrucfes a serem seguidas durante o

curso, de acordo com a estrutura curricular da instituicdo. Esse tipo de material a ser
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replicado, acaba se tornando um acervo de conhecimento inerte por desconsiderar a
subjetividade individual e coletiva, os aspectos culturais, sociais, politicos e
econdmicos que se alteram em funcdo das dimensdes geograficas do pais. Essa
producdo ndo requer um docente com experiéncia e formacdo para seu uso. Um
tutor pode também acompanhar o processo dos discentes, pois até as respostas as
tarefas ja foram formatadas. Dessa forma, € cobrado do docente ou tutor, monitorar
o trabalho, inclusive com os materiais didaticos e a agenda prontos para todos os
conteudos e atividades. Entretanto, mesmo em processos tado estruturados, €
importante considerar as caracteristicas pessoais do docente ou tutor e a formacéo
do grupo de discentes, pois cada experiéncia € Unica nesse sentido. Os docentes,
no exercicio de sua singularidade, conferem a sua pratica caracteristicas muito
pessoais que envolvem desde a forma como lidam com as relacdes afetivas, até as

relacdes com a area de conhecimento em que atuam, e com as TDIC.

Quando, a partir do curriculo estruturado, se considera que 0s projetos de pesquisa
para monografias de final de curso devam ser tratados como uma tarefa a mais,
relativa a disciplina ou semestre, inviabiliza-se a possibilidade de que os mesmos
possam ser instrumentos para a construgcdo de conhecimento significativo. Estes
passam a representar mais uma tarefa escolar obrigatoria para recebimento de
certificado de conclusdo, da qual os discentes ndo querem mais se lembrar ao
concluirem o curso. Algumas instituicdes divulgam na internet uma lista de temas e
objetos de pesquisa para as monografias de seus cursos, além de modelos de
projetos e monografias prontos, voltados para determinado curriculo.

Ao planejar suas aulas, preparar suas avaliagdes, preparar o processo de orientacéo
de monografias de final de curso e decidir sobre materiais e dinamicas, o docente
esta também reproduzindo as concepcdes ideoldgicas, as quais foi submetido em
seu processo historico como discente, e outras concepgdes que foram construidas
em seu processo de formacdo. Essas Ultimas podem ou ndo atender a demanda
contemporanea para a producao de sentido. De acordo com Gesser e Ranghetti, “a
proposicao de curriculos para a formacgéao de profissionais, hoje, mais do que nunca,
carece de vinculos com a vivéncia, a experiéncia, a histéria e a historicidade do
conhecimento que a humanidade produziu” (2011, p. 5). Mesmo que trabalhe com

teorias retrégradas, com o conhecimento em curriculos e projetos politico-
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pedagdgicos acriticos e rigidamente estruturados, o docente deve atuar levando em
consideracao sua responsabilidade para com o processo de ensino/aprendizagem,
colocando-se, de forma reflexiva, como aquele que esta situado historicamente em

duas posic¢des: no lugar de quem ensina e no espaco de quem aprende.

Os docentes sofrem influéncias dessas teorias e, a partir de entdo, organizam suas
praticas, que por sua vez influenciam os discentes que precisam atender as
exigéncias que lhes sdo colocadas. Assim, retomar discussfes sobre as mudancas
do conhecimento na contemporaneidade, em funcdo das TDIC, rever linhas de
pensamento e concep¢des pedagdgicas que ndo acompanharam a evolucdo do
conhecimento € importante, pois tudo isso auxilia ho entendimento de como esses
elementos funcionam e como influenciam seus sujeitos. Essas teorias estao
subjacentes aos processos pedagdgicos, aos métodos de ensino, as didaticas e aos
processos avaliativos, muitas vezes, sem o devido olhar critico. As TDIC podem, por
seu carater sedutor, levar a reproducao de praticas que deveriam estar em desuso

pedagogicamente, proporcionando uma aparéncia inovadora a processos arcaicos.

O conhecimento construido pelos docentes, que na contemporaneidade orientam
monografias de final de curso, se formaram em bases teoricas anteriores ao advento
das TDIC, que determinam o conhecimento organizado em areas com fronteiras
limitrofes. Assim, de acordo com Morin, “é preciso aprender a enfrentar a incerteza,
ja que vivemos em uma época de mudangas em que os valores sdo ambivalentes,
em que tudo é ligado” (1999, p. 84). Tais bases tedricas vieram influenciando e
fundamentando as praticas de ensino/aprendizagem ao longo do tempo, e muitas
delas continuam presentes nas praticas desses docentes, mesmo em instituicbes
que reavaliaram suas concepcdes e refizeram seus projetos pedagoégicos. O ensino
na modalidade a distancia, tendo o modelo presencial como paradigma, recebe
também, em menor ou maior grau, as influéncias dessas teorias. Esse é outro

aspecto do conhecimento na contemporaneidade que requer atencao.

Considerando a orientagdo de monografias de final de curso no ensino na
modalidade a distancia e o uso das TDIC nesse processo, a relacdo de fluxo em
rede demanda uma analise sobre como ela contribui, ou tem sido um fator de

dificuldade, tanto para o docente, na escolha dos instrumentos, quanto para o
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discente, em saber usar esses instrumentos de forma a usufruir mais eficientemente
de suas possibilidades. Sendo as TDIC instrumentos eminentemente carregados de
possibilidades sociointeracionistas para a constru¢cdo de conhecimento, por ampliar
as condicfes de aproximacédo dos sujeitos, elas criam um contexto de complexidade
para as questdes que a contemporaneidade enfrenta nessa construgdo. Cabe
analisar a atuacao dessas tecnologias nos processos de ensino/aprendizagem, na
orientacdo de monografias, também a partir dessa complexidade e do conhecimento
construido nesse processo. E usual que os discentes julguem que questbes que lhes
sdo proximas ndo possuem relevancia para a construcao de um projeto de pesquisa
e posterior monografia. A participacdo do docente deve ocorrer também na
orientacdo para a concepcao de projetos de pesquisa desde sua ideacdo, uma vez

gue a complexidade do conhecimento ndo é privilégio de questdes macroscopicas.

As propostas elaboradas por Morin (1990) explicam a complexidade da construcéo
do conhecimento na contemporaneidade. Numa perspectiva também
sociointeracionista, ele considera o conhecimento do mundo como prerrogativa para
a construcdo de saber cujos elementos constitutivos sdo inseparaveis. O autor
exemplifica a complexidade desse mundo, o acesso as informacfes sobre ele, a
condicdo de poder processa-las e organiza-las, afirmando que ndo ha como
dissociar, nesse contexto, “o econdmico, o politico, o socioldgico, o psicoldgico, o
afetivo, o mitolégico” (2003, p. 38). A complexidade do pensamento, para Morin
(2003), esta relacionada a indissolubilidade do conhecimento diante de sua
pertinéncia para a educagdo na contemporaneidade. A ndo observancia dessa
complexidade, nos processos de ensino/aprendizagem, levara a construcdo de um
conhecimento inerte para a dinamica de um mundo no qual os elementos

constitutivos dos processos sao inseparaveis.

A complexidade do mundo contemporaneo, para Morin (2003), deve ser enfrentada,
na escola, a partir de um conhecimento pertinente. Essa pertinéncia esta
relacionada ao conhecimento dos problemas-chave do mundo que podem fazer
parte tanto de um contexto proximo quanto distante. Para ele, “a era planetaria
necessita situar tudo no contexto e no complexo planetario” (MORIN, 2003, p. 35)
sem compartimentalizar os saberes, sem desuni-los. O pensamento complexo, para

Morin (2007), nunca se completa, por estar sempre num movimento de articulagéo
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em muitas dimensbes. Nesse sentido, o autor tangencia as relagcbes com a
inconclusdo humana de Freire, o qual considera que as relagcdes que 0 sujeito
estabelece com o meio fisico, social e cultural — as muitas dimensdes de Morin — 0
tornam um ser em transformacao constante, transformando a si mesmo, aos outros,
a seu contexto e seu conhecimento. Morin adverte que o pensamento complexo
observa que o conhecimento é “incompleto e inacabado, é algo que nunca termina”
(2007, p. 54), estando, assim, em processo de construcdo e reconstrucdo. Essa
dindmica abre espaco para a atuacdo dos sujeitos e requer um movimento de
pesquisa e reflexdo constantes. Para o docente, trata-se da dinamica de transformar
sua pratica em praxis. Pode-se, a partir de entdo, estabelecer um elo entre o
“‘inacabamento do ser ou a sua inconclusao” (FREIRE, 1996a, p. 50), entre o “ciclo
gnosiologico da ‘dodiscéncia” (FREIRE, 1996a, p. 28) e o “reconhecimento do

inacabado e incompleto de todo conhecimento” (MORIN 2007, p. 54).

Em processos de orientagcdo de monografias de finalizacdo de curso, corre-se o
risco de o discente, em razdo da rigidez de metodologias que ndo foram construidas
para lidar com a incerteza e a incompletude do conhecimento, ndo dar continuidade
a pesquisa por ndo compreender o grau de profundidade e a necessidade da
continuidade de investigacdo em determinados processos. O esforco e o
investimento empreendidos em uma pesquisa e na subsequente monografia acabam

esquecidos em pouco tempo.

A complexidade do pensamento, segundo Morin, na construgdo de conhecimento,
nao nos permite “partir metodicamente impulsionados pela confianga no claro e
distinto, mas, pelo contrario, aprender a caminhar na escuriddo e na incerteza”
(2007, p. 55). Essas afirmagdes colocam a necessidade de definicdes e redefinicoes
sobre as relacdes conflituosas entre ensino/aprendizagem e seus atores. Os
discentes, em processo de monografias de final de curso, devem lidar com esse
dinamismo também na producdo do texto monografico, com a compreenséo de que
o0 conhecimento que constroem precisa de reflexdo constante, em funcdo de sua

propria.

E preciso observar que, tendo em vista o dinamismo com o qual evolui o

conhecimento, os projetos de pesquisa de discentes com direcionamento para
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posturas definitivas podem ser relegados a inconsisténcia, se pautados em
concepgdes que ndo permitam a interterritorialidade do conhecimento. Quando se
lida com processos cognitivos que ndo consideram o fluxo e a interacdo da
informacédo, do conhecimento e a reflexdo sobre os mesmos, reproduz-se o

paradigma do conformismo e do desanimo. Para Morin,

educar com base no pensamento complexo deve ajudar-nos a sair do
estado de desarticulacdo e fragmentacéo do saber contemporéneo e de um
pensamento social e politico, cujas abordagens simplificadoras produziram
um efeito demasiado conhecido e sofrido pela humanidade. (2007, p. 38).

Investigar e refletir sobre as concepcdes de ensino/aprendizagem e as teorias que
vieram ao longo do tempo fundamentando a escola, o conhecimento e o fazer
docente, a partir da visdo cartesiana, auxilia na compreensdo do funcionamento
desta como instituicdo, possibilitando visualizar oportunidades de agbes
articuladoras e mudancas necessarias para lidar com o saber e o papel que a escola
representa para o0s sujeitos que dela fazem uso. O docente, por sua propria
condicdo de alguém que tem como oficio ensinar, carrega consigo, 0 estigma de
detentor de algo que possui valor predeterminado: ele € o sujeito que detém um
conhecimento que o discente ndo possui, que ainda nédo construiu. O que deve ser
levado em conta nesse sentido esta ligado a postura do docente, diante do
conhecimento construido e a construir, diante do discente e das relacbes de
ensino/aprendizagem que requerem novos olhares para o fluxo do conhecimento na
contemporaneidade. As TDIC possuem um carater libertador tanto das hierarquias
presentes nos processos de ensino/aprendizagem, quanto do corporativismo que
limita as acfes: podem ser instrumentos para acdes autbnomas dos docentes em
sua praxis. O respeito ao saber que os discentes jA possuem e a disponibilidade
para o dialogo, devem existir tanto por parte da instituicdo quanto do docente, nesse

contexto.

O fato de o conhecimento ainda ser tratado em compartimentos estanques e de 0s
curriculos possuirem estruturas organizadas hierarquicamente em disciplinas por
areas de conhecimento faz com que, muitas vezes, 0s proprios docentes nao se
relacionem dentro das instituicbes em termos de areas de conhecimento

compartilhas. As TDIC sdo também instrumentos para modificar esse paradigma.
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Cada docente planeja seu trabalho individualmente e, na urgéncia do cotidiano,
muitas vezes ndo conhece os conteudos e os planejamentos de outras disciplinas do
préprio curso no qual atua. Esse contexto, por certo, influenciara a producdo dos

discentes na finalizacdo de seus cursos.

Ainda é remota a possibilidade de os docentes, além de dominar o saber construido
em sua area de conhecimento, serem também conhecedores das teorias que
fundamentam os processos de ensino/aprendizagem e suas didaticas. Nem sempre
os docentes conhecem as teorias pedagogicas, suas raizes e o contexto para o qual
foram criadas. Possivelmente, foram formados em instituicbes que se pautaram nas
mesmas, mas sem a oportunidade de reflexao critica sobre essa formacdo. Com as
TDIC, esse conhecimento e as informac¢des que fundamentam essas teorias estdo a
disposicéo de quem por elas se interessar. Assim, néo se justifica a reproducédo de
praticas retrogradas, que ndo estdo em consonancia com a complexidade do

conhecimento na atualidade.

Rever concepcdes de ensino/aprendizagem no contexto das TDIC e participar da
construcdo de projetos pedagdgicos € um caminho para se evitar abordagens
controladoras que inibem a construcdo de conhecimento. Talvez este seja um dos
maiores desafios para o ensino na modalidade a distancia: a participacdo de todos
os docentes na construcéo de projetos pedagodgicos, na elaboracao de curriculos, na
escolha de plataformas e ambientes de aprendizagem, na construgcdo de materiais
didaticos, no acompanhamento e na orientacdo de projetos de pesquisa dos

discentes com sua consequente documentacdo em monografias.

Para Zabala, ndo hd como o docente estar desvencilhado de alguma influéncia. O
autor afirma que “ndo é possivel ensinar nada sem partir de uma ideia de como as
aprendizagens se produzem. N&o se presta atencdo as contribuicdes das teorias
sobre como se aprende, mas em troca se utiliza uma determinada concepg¢ao’
(1998, p. 33). Nessa condicdo, hd que se ter o que Freire denomina de
‘reconhecimento de ser condicionado” (1996b, p. 53). Para o autor, essa condicéo
leva a “consciéncia do inacabamento” (1996b, p. 50), ou seja, se ha conhecimento

dessa condigdo, é possivel visualizar prospectivamente acdes possiveis. Essa

concepcao leva a compreensédo de que o ser humano esta sempre em evolugcéao a
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cada experiéncia cotidiana e tem-se, assim, a constru¢cdo de outro conhecimento,
que passa a fazer parte de suas vivéncias, e pode ser, por sua vez, reconstruido a

partir de novas experimentacoes.

E proprio da experiéncia vital agir, interagir e receber as influéncias do mundo.
Nesse sentido, a existéncia é um processo. A experiéncia humana muda o mundo e
a relacdo da vida com o mundo. Nesse fluxo, o docente evolui positivamente em seu
trabalho e toma consciéncia do acréscimo de conhecimento construido que a
experiéncia lhe permitiu, consciente de como ela o torna um novo sujeito a cada
experiéncia. A experiéncia que o discente vive, ao construir um projeto de pesquisa,
realizar a mesma e documenta-la em sua monografia de final de curso, deve
proporcionar a compreensao da cognoscibilidade da construcdo do conhecimento e
nao apenas o cumprimento de uma obrigatoriedade académica. Esse processo
requer a participacdo e o acompanhamento do docente orientador promovendo a

reflexdo, desestabilizando concepcdes arraigadas.

A construcdo do conhecimento, com a estrutura de curriculos e concepcdes
pedagdgicas que se mesclam, mas nao se flexibilizam, requer a acao direta do
docente, nesse sentido. Kramer ndo considera que haja uma diferenca conceitual
entre concepcao pedagdgica e curriculo. Para a autora, o importante é que o
“curriculo ou a alternativa curricular sejam amplos, dinamicos e flexiveis” (1997, p.
3). Isso ocorre porque o curriculo ou a alternativa curricular estdo ligados ao
contexto em que estdo inseridos. A acdo docente critica e reflexiva € substancial,

nesse caso. A autora esclarece que

toda proposta contém uma aposta. Nasce de uma realidade que pergunta e
€ também busca de uma resposta. Toda proposta é situada, traz consigo o
lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui; traz também as
dificuldades que enfrenta, os problemas que precisam ser superados e a
direcdo que a orienta. (1997, p. 3).

Os docentes em seu processo de formacao foram submetidos aos curriculos e suas
teorias, as formas de ensinar/aprender, as formas de avaliar e até de ser discente ou
docente. S&o processos que ficam arraigados nos sujeitos e, muitas vezes, as
condi¢gbes inovadoras, mesmo decorridas de pesquisas comprovadas, ndo sao

realmente aceitas ou colocadas em uso. Os curriculos e as concepcoes
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pedagdgicas que os orientam permanecem, assim, ligados a processos marcados
por decisbes tomadas com a intencdo de administrar, gerir e racionalizar, tendo que
se adequar as exigéncias de determinado contexto histérico, politico e social. Essa
estrutura, por certo, influenciard o discente em suas escolhas, seus objetivos de

pesquisa e trabalhos de finalizacao de curso.

Nesse contexto, os resultados apresentados pela escola e seu curriculo devem
constituir parametros para avaliacdes, tomadas de decisdo e providéncias. Quando
se lida com resultados, indices e numeros, ndo se deve também perder de vista que
eles se referem a pessoas que esperam conseguir 0 retorno da instituicdo que
frequentaram, na qual investiram tempo e trabalho. De acordo com Valente (2010),
as instituicbes com seus curriculos e suas concepcdes de ensino/aprendizagem
devem levar em consideracéo o conhecimento pertinente (MORIN, 1999) para seus
atores e uma aprendizagem efetiva, consoante a realidade de sua configuracdo
social, para que possam atuar profissionalmente. Com a analise de curriculos e suas
estruturas bem como das teorias que os fundamentam, é possivel verificar a
abordagem que empreendem aos processos de ensino/aprendizagem, a formacgao
que pretendem para seus discentes e até o espaco de atuacdo que poderao ter seus
docentes e demais profissionais: se ha espaco para a participacdo construtiva ou se
0 que se deseja é apenas que seus profissionais recebam e cumpram instrucdes.
Distante da participacdo democratica, critica e reflexiva, o discurso tecnoldgico de
que o planejamento e a programacdo sdo determinados e fechados deve ser
combatido.

A escola como instituicdo lida com o conhecimento em ciclos de vida que revelam
padrbes previsiveis e repetitivos. Para o ensino na modalidade a distancia, Mill e
Pimentel sugerem a participacdo de todos que compdem esse universo de forma

gue os desafios a serem enfrentados sejam organizados em quatro grupos basicos:

Gestdo (planejamento, organizacdo, direcdo e controle dos processos
educacionais em nivel macro e micro), docéncia (processo de ensino,
metodologias e didaticas), discéncia (processos cognitivos, sistemas de
aprendizagem e constru¢cdo do conhecimento) e tecnologias (materiais

didaticos, sistemas de comunicacao e de interatividade). (2010, p. 10).
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De acordo com Mill e Pimentel (2010), é fundamental a compreensao integral
desses grupos basicos como condicdo para a administracdo da escola como
instituicdo, inclusive no que tange a sua proposta curricular e orientacdo teorica.
Todos os grupos da escola estdo ligados as proposicdes que se possa ter das
concepcoes tedricas e praticas que fundamentam a instituicdo, mesmo quando se
trata da gestdo, grupo que tem um carater administrativo e que, em principio, esta

desvencilhado das questdes pedagogicas.

Assim, subjacente aos pilares de uma organizagéo de ensino, esta a concepcéo que
se tem de ensino e aprendizagem. De acordo com Zabala, “por tras de qualquer
proposta metodoldgica se esconde uma concepcdo do valor que se atribui ao
ensino, assim como certas ideias mais ou menos formalizadas e explicitas em
relagdo aos processos de ensinar e aprender” (1998, p. 27). O autor lembra ainda
que, quando se faz escolhas sobre teorias para fundamentar curriculos ou
concepcles de aprendizagem, leva-se em conta a potencialidade que se Ihes atribui

em relacdo as possibilidades de melhores objetivos para o ensino/aprendizagem.

A concepgdo de que apenas ao final de um curso os discentes estardo em
condicdes de realizar pesquisa e documenta-la em uma monografia - de que é
preciso que o discente cumpra uma matriz curricular sequencial que o
instrumentalize para esse processo - é propedéutica e acaba nao oferecendo ao
discente a oportunidade de o mesmo exercitar a pesquisa durante seu curso,
momento em que pode ser acompanhado por seus docentes. O projeto de pesquisa
para a monografia de final de curso possui, assim, o carater de instrumento de
avaliacdo para obtencdo de titulo sem a énfase necessaria a construcdo de
conhecimento, ao estimulo a pesquisa e a transformacdo da préatica docente em

praxis docente.

O conhecimento sobre objetos de investigacdo e seu processo, questbes que
permeiam a area de conhecimento, pesquisas em andamento e a construcdo de
projetos de pesquisa para as monografias de final de curso devem ser considerados
elementos integrantes de todo esse contexto, fazendo parte do planejamento desde
as acoes iniciais do curso. Dessa forma, a competéncia discente € construida em

orientacdo durante o percurso e em reflexdo com a participacao docente.
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Para Gil, a construcdo da competéncia do discente e do docente também esta
relacionada a intuicdo, a pesquisa académica e a experiéncia construida na prética
reflexiva. Promove altos niveis de capacitacdo pedagdgica e nem sempre esta ao
alcance de todos, ja que muitos “tendem a permanecer carentes de habilidades
pedagogicas ao longo de toda sua vida académica” (2011, p. 15). O autor afirma,
ainda, que o aprendizado dos discentes tem relacdo direta com a capacitacdo dos
docentes, e sua motivacado para o trabalho, a qual, aliada ao entusiasmo com a
profissdo, promove um clima muito mais favoravel para a construcdo de
conhecimento. Para o discente, a instituicdo que o formou ou que o especializou
deveria continuar sendo também o local no qual o mesmo poderia retornar com suas
duvidas e questbes advindas do exercicio da profissdo, sem a obrigatoriedade de

formalizacdo de vinculo, mas em grupos para pesquisa e reflexdo sobre as praticas.

Mesmo com todo o avanc¢o das TDIC, o docente € o profissional que esta a frente do
ensino na modalidade presencial e nas plataformas de ambientes virtuais de
ensino/aprendizagem. Nesse contexto, ocorrem transformacdes que interferem na
atuacdo e na autonomia desse profissional. Novas fungdes profissionais surgem,
com responsabilidades que envolvem atribuicbes para as relacdes de
ensino/aprendizagem definidas, as quais fragmentam o trabalho docente. Muitas séo
as denominacfes das funcdes, e subjacente as mesmas estdo interesses que
atendem as necessidades de cada curso ou instituicdo, em detrimento da
valorizacdo do docente e do magistério. Ha o docente, o docente conteudista (que
trabalha no planejamento e no preparo da aula, mas ndo a executa), o docente
virtual, o docente tutor, o tutor presencial, o tutor virtual e o tutor a distancia, dentre

outros. Reconfigura-se a profissdo do magistério e as funcdes inerentes a ela.

Nos cursos do Sistema UAB, as instituicdes de pesquisa e ensino superior (IPES),
vinculadas ao sistema tém liberdade para indicar os docentes e realizar concursos
para a selecdo de tutores, sendo que todos precisam apresentar documentos
comprobatoérios de experiéncia na funcdo de magistério. Nao ha, pelo sistema UAB,
indicacdo de especificidade relativa ao docente que atuara como tutor ou docente

orientador de monografias de final de curso.
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Assim, orientar monografias de final de curso requer do docente as exigéncias do
contexto dos ambientes virtuais de aprendizagem e ndo apenas s especialidade de
sua area de conhecimento. Esse profissional precisara dar conta de uma série de
recursos cognitivos que Ihe possibilitem lidar com situacGes ligadas a formacao
cultural, profissional e social dos discentes, que se alteram e nem sempre estao
contextualizadas nos ambientes virtuais de ensino/aprendizagem. De acordo com
Gil, o aprendizado do docente se da por construcdes que envolvem essa formacao e
nao unicamente pela potencialidade do sujeito: “elas sé se efetivam por meio de
aprendizados que nao ocorrem espontaneamente e nem se realizam da mesma
forma em cada individuo” (2011, p. 37). Assim, proposicbes que englobem os
sujeitos em parametros Unicos correm o0 risco de se tornarem infrutiferas. Um
processo de orientacdo de monografias ndo podera ser replicado pelo docente,
mesmo que o tema do projeto de pesquisa aproxime-se de outro ja existente, pois
envolve o discente, seus objetivos de investigacdo e seu contexto de pesquisa,

dentre outros aspectos ligados a singularidade do mesmao.

Construir a competéncia docente para a orientagdo de monografias de final de curso
na modalidade a distancia exige mais que definir papéis, delimitar parametros ou
conseguir atender as demandas de uma posi¢cao ou de um cargo de uma estrutura
administrativa. Dessa forma, segundo Saraiva (2010), o docente devera operar
mudancas em sua fundamentacdo teorica e em seu perfil profissional, para que
possa ter uma visdo clara dos processos de construcdo de conhecimento, das
abordagens didaticas, das metodologias de trabalho e dos processos avaliativos.
Para Tarcia e Cabral, “a reflexdo pode promover mudancga efetiva na agao educativa
do professor”. As autoras partem da visao freiriana de que “somente uma reflexdo
sistematica em torno da pratica pode trazer mudancgas a ela” (2012, p. 151). Nos
pressupostos da pedagogia da autonomia de Freire (2009), a reflexdo € um
processo permanente que nao deve ficar restrito ao dominio do docente, uma vez
que, para ensinar/aprender, o autor coloca parametros claros em termos da
interacdo de docente/discente/construgdo de conhecimento, fundamentais nas
relacbes de orientacdo de monografias de final de curso. Essa abordagem destitui o
docente de sua condicdo de ser aquele que sO ensina, para se tornar aquele que
ensina e aprende. Para as autoras, o docente precisa estar centrado numa

“‘educacdo aberta e flexivel, que se constréi na dindmica da producdo do
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conhecimento em fluxo e compartilhado, isto €, que se constréi no dialogo entre os
envolvidos no processo educativo” (TARCIA E CABRAL, 2012, p. 149), atuando
como o mediador entre a informacdo e o conhecimento construido em fluxo. Esse

docente e esse contexto ainda se configuram como utépicos.

Nos processos de orientacdo de monografias de final de curso, as TDIC
potencializam a autonomia e a interacdo, mas o nivel de autonomia e a interlocucéo
entre os atores do ensino/aprendizagem demandam o desejo, 0 envolvimento e o
compromisso deles. A autonomia e a interlocu¢do do fluxo de conhecimento em
rede, nesse processo, sao facilitadas, mas podem ficar comprometidas se a
guantidade de discentes a orientar for muito superior ao niamero de docentes
disponiveis para essa tarefa. O tempo que se tem para estudo e pesquisa, ou para
dar retorno aos capitulos postados na plataforma, as duvidas e questbes dos
orientados também interfere na qualidade da docéncia.

Segundo Preti, “fala-se muito em autogestdo, autoaprendizagem, autoestudo,
autoformacgédo, auto-organizacdo, autonomia, autonomizacdo, autodidatismo -
categorias que emergem do principio do ‘auto’ (si mesmo), isto &, da ‘centralidade’
do sujeito”, mas ignora-se que esse sujeito “pensa, reage, apresenta inseguranga,
tem resisténcias e conflitos [...] sobre os quais constréi sua cosmovisdo que
fundamenta sua acao e sua interagdo com o mundo social e cultural” (2005, p. 110-
112). Considerando todos esses aspectos, espera-se que o0s discentes em processo
de orientacdo de monografias de final de curso possam ser sujeitos que consigam
compreender e administrar as relacbes de espaco e tempo, as quais o0
ensino/aprendizagem nas plataformas de ambientes virtuais de
ensino/aprendizagem submete seus participantes, a fim de atender as exigéncias de
prazos a cumprir que confiram fluéncia ao processo de trabalho. Cabe ao orientador
se organizar, definindo as bases do trabalho e propondo-as a seus orientandos de

forma a promover a constru¢ao da autonomia dos mesmos.
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2. A INTERTERRITORIALIDADE NA CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO:
CONTEXTOS DE ORIENTACAO DE MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO NA
ESPECIALIZACAO EM ENSINO DE ARTES VISUAIS NA MODALIDADE A
DISTANCIA

Diélogos cada vez mais intensos vém configurando uma nova cartografia cognitiva
caracterizada por colaboracdes entre diferentes territérios e dominios, colocando em
evidéncia as possibilidades de compartilhamento de estratégias pautadas pela
complementariedade, inter-relacionamento e reciprocidade entre disciplinas. [...] Transitar
entre territdrios converteu-se em condicdo humana contemporanea marcada pela
transitoriedade, deslocamento, fluxo e aceleracéo. Territérios entendidos como contextos
definem os lugares de existéncia.

Ana Mae Barbosa e Lilian Amaral

O docente, em sua prética cotidiana, organiza 0s espacos e tempos em que 0O
conhecimento pode ser construido. Organiza sua praxis e essa organizacdo tanto
pode ser o simples ato de mudar uma sequéncia de atividades, como pode ser 0 uso
de uma estratégia didatica ou metodologia inovadora. Podem existir também razdes
afetivas e simbolicas para esses atos. Em todas as situacfes, esse docente revelara
sua singularidade, sua concepc¢do pedagdgica e seu compromisso ético e estético
com a praxis, com os tempos e espacos dos processos de ensino/aprendizagem.

Com as TDIC, mesmo na modalidade presencial, a pratica docente se reconfigura a
partir da necessidade de seus atores e da construgdo de conhecimento, que se
tornam instrumentos de trabalho. Uma aula acontece no turno da manha na sala
presencial e a noite o discente encontra-se com o0 docente em outros espacos, nos
ambientes virtuais de aprendizagem, nas redes sociais, nos enderecos do correio
eletrénico. E provavel que, em breve, ndo se faca mais distincdo tdo demarcada
entre 0s espacos do ensino na modalidade a distancia e na modalidade presencial,
sendo o hibridismo a ténica do processo de ensino/aprendizagem, de acordo com o
contexto e os objetivos do processo que, segundo Miranda (2008, p. 9) podem “tanto
ser espagos como simples possibilidades para o fluxo de ideias, criticas e novas
apropriacdes nos campos e nas areas de conhecimento”. Assim, mesmo nos cursos
presenciais, 0s docentes e os discentes ja fazem uso de varios instrumentos das
TDIC para seu trabalho, entre eles os que possibilitam encontros ndo presenciais
para a reflexdo e o fluxo de ideias. Até mesmo os servicos administrativos das

escolas, como matriculas, notas, como declaracbes e requerimentos ja sao
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totalmente disponibilizados através dos ambientes virtuais das instituicbes, o que
revela a possibilidade dessa situacdo se tornar uma contingéncia natural para 0s

usuarios das TDIC.

No mundo complexo no qual tudo esta tecido junto, ndo héa limites, mas confluéncias
possibilitadas pelos fluxos que estabelecem conexdes interterritoriais. Para este
trabalho, o conceito de territério “implica o espago, mas néo consiste na delimitagéo
objetiva de um lugar geografico. O valor do territério é existencial: ele circunscreve,
para cada um, o campo do familiar e do vinculante, marca as distancias em relacao
a outrem e protege do caos” (ZOURABICHVILI, 2004, p. 23). Assim, os territérios
sao configurados, nesta tese, como ensino na modalidade a distancia o territério 1 e
ensino na modalidade presencial o territério 2, tornando-se areas de conhecimento,
sem considerar a ordem numérica, uma vez que o fluxo entre os dois territérios nao
depende de ordem ou sequéncia, mas sim do fluxo de acordo com a necessidade da
pesquisa e da reflexdo para a construcdo de conhecimento. Dessa forma, a relacao
de dialogos, colaboracdes, complementariedade e inter-relacionamento entre
territérios, configura-se na interterritorialidade, uma nova cartografia cognitiva que,
segundo Barbosa e Amaral (2008) € uma condicdo humana contemporanea a
transitoriedade, aos deslocamentos e fluxos de conhecimentos. Nesta tese, o fluxo
gue se estabelece com o conhecimento construido na orientacdo de monografias de
final de curso, no ensino/aprendizagem que ocorre na modalidade presencial, é
compartilhado, estabelecendo colaboracées e complementariedade na construcao
de conhecimento na modalidade a distancia. Configura-se, assim, a
interterritorialidade com a possibilidade de “iluminar novas praticas e reflexdes”
(BARBOSA; AMARAL, 2008, p. 20) na constru¢édo de conhecimentos.

Com a internet, a atencdo da escola se volta para essa rede, seu fluxo e seus
compartilhamentos, pois a prépria escola e seus sujeitos se constituem e se situam
nela, levando a oportunidade da interterritorialidade na construcdo de
conhecimentos. Utilizar as TDIC para aprender com elas esta dinamicamente

relacionado a singularidade de cada sujeito.

A singularidade do discente e seu projeto sdao a base para o planejamento do

processo de orientacdo tanto na modalidade presencial quanto na modalidade a
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distancia. A selecdo de informag0es, o uso das referéncias para os projetos dos
orientandos, a proposicdo de questdes para direcionar leituras, de acordo com 0s
objetivos de pesquisa, sdo campos de atuacdo do docente orientador que
contribuem para a formacéo de seu orientando. Nesta tese, esses aspectos foram
preponderantes durante o trabalho presencial nas duas modalidades de ensino
considerando que muito do que tem sido feito com relacdo a abordagens didaticas e
metodologias no ensino na modalidade a distancia, tiveram sua criacdo e funcionam
no ensino na modalidade presencial. Os didlogos, nessa cartografia, se configuram
com a possibilidade de novos processos cognitivos e a relagdo informal de
interterritorialidade, que vem sendo observada entre docentes e discentes que
possuem estreita relacdo com as TDIC, sinaliza que em breve futuro as fronteiras
entre as duas modalidades de ensino deixardo de provocar atritos e se tornardo
mais fluidas e maleéaveis. E preciso analisar as possibilidades da interterritorialidade
do conhecimento de uma modalidade para outra.

As relacdes de cooperacao, colaboracdo e dialogo se configuram cada vez mais
intensas e deixam em evidéncia que os limites entre o ensino/aprendizagem nas
modalidades a distancia e presencial sdo colocados pelos usuarios e ndo pela
tecnologia. Embora sejam territbérios existenciais bem distintos, eles se
circunscrevem em campos familiares por possuirem aspectos favoraveis para
ensinar/aprender e construir conhecimento. Desenvolver estratégias que estimulem
o compartilhamento de abordagens didaticas e metodologias entre as duas
modalidade de ensino pode possibilitar a interterritorialidade, o interrelacionamento
entre areas de conhecimento, entre docentes, discentes e seus saberes, entre a

reciprocidade e a complementariedade didatica.

Nessa interterritorialidade que promove a construcdo de conhecimento, 0s
esquemas cognitivos sdo favorecidos, sendo que o compartihamento e o
interrelacionamento podem acontecer a partir de reformulacdes, de acordo com o
contexto e a experiéncia. Essa deve ser uma relagdo de mdo em fluxo, ou seja,
experiéncias de ensino/aprendizagem na modalidade presencial podem ser
utilizadas no ensino na modalidade a distancia. Da mesma forma, experiéncias de
ensino/aprendizagem na modalidade a distancia podem ser utilizadas na modalidade

presencial. Nesse sentido, acontece a interterritorialidade de abordagens didaticas,
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metodologias e tecnologias, proporcionando a constru¢do de conhecimento aos
atores do processo. As experiéncias de docentes com o ensino na modalidade a
distancia contribuem para sua pratica docente na modalidade presencial e 0 mesmo
acontece no sentido inverso. Esse fato pode ser observado por docentes que, tendo
mais experiéncia de uso das TDIC, incorporam-nas em sua pratica presencial,
mesmo que seu trabalho néo esteja ligado a elas. O uso das TDIC né&o se restringe
a especificidades profissionais ou sociais, pois elas fazem parte da vida e da cultura

contemporaneas.

A proposicdo de acles didaticas e metodologia para a orientacdo de monografias do
Curso de Especializacdo na modalidade a distancia, teve sua construcao a partir de
acdes no ensino presencial. O fazer docente na modalidade presencial é, nesse
contexto, o centro da construcdo de conhecimento, com as relacbes de
ensino/aprendizagem demandando acao/reflexdo e ocorrendo simultaneamente.
Pode-se afirmar que, cognitivamente, o docente aprende na sua pratica e internaliza
esse processo com a construcdo de conhecimento. E importante que o docente seja
um sujeito voltado para desenvolver uma praxis, sendo um pesquisador constante
de seu fazer. O planejamento e a sistematizacdo dos processos de acao/reflexao
devem ser bem organizados, de forma a viabilizar o registro e a documentacao
necessarios. Com os ambientes virtuais de ensino/aprendizagem, o processo de
documentacdo e registro pode ser realizado automaticamente. Dessa forma, é
possivel retomar os registros e proceder a sua sistematizacdo, de forma que o

processo de construcdo de conhecimento ndo sofra prejuizo.

Delimitar o que deve ser feito apenas em uma modalidade de ensino/aprendizagem,
tendo como justificativa suas caracteristicas especificas, pode ser uma atitude
reducionista. O uso do instrucionismo em abordagens didaticas e metodologias,
tanto para o ensino na modalidade presencial quanto para o ensino na modalidade a
distancia, é uma atitude reducionista. Essas consideracdes e a reflexdo/acdo da
pesquisa foram preponderantes para que se efetivasse a construcdo de
conhecimento sem que fossem delimitadas acdes que levassem a hibridizacdo do

processo. Dessa forma, foi possivel o ciclo gnosiol6gico do conhecimento.
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O dinamismo das TDIC ja provocou mudangas nas formas de como os individuos se
relacionam e aprendem autonomamente, tanto no ensino na modalidade presencial
gquanto na modalidade a distancia. Programas que permitem inserir novas
informacbes, ampliar e facilitar relacbes, manifestar o pensamento, desenvolver
interacdo social, trabalhar colaborativamente e compartilhar producdes estdo a
disposicéo nas duas modalidades de ensino. Como as TDIC nao foram criadas com
objetivos educacionais, elas demandam para seu uso, nesse contexto, que o
docente tenha competéncia para criar os intersticios que promovam a fluidez entre
as potencialidades de interterritorialidade pedagdgica de acbes didaticas e
metodologias, sua utilizacdo com 0s recursos tecnoldgicos e as intencionalidades
pedagogicas de seus usuarios. As TDIC ndo devem servir para consolidar habitos
de ensino ultrapassados, pois elas oferecem possibilidades que alteram, além da
vida cotidiana dos sujeitos, as acdes e condi¢cdes de pensar e representar contextos.
No caso deste trabalho, isso significa processos de ensino/aprendizagem e

interterritorialidade na construcéo de conhecimentos.

Um  aspecto relevante, que promove a interterritorialidade entre
ensino/aprendizagem na modalidade presencial e nos ambientes virtuais de
aprendizagem, estad relacionado a capacidade do docente em conhecer o0s
processos cognitivos que promovem 0 ensino/aprendizagem nesses espacgos, ou
seja, ter dominio sobre conteudos e conhecer as potencialidades das TDIC. No
ensino na modalidade a distancia, esse € um processo com caracteristicas de mao
em fluxos, ou seja, ha dominio desses aspectos para uso das TDIC por docentes e
discentes. E uma exigéncia que cria fluxo, reciprocidades e complementariedades
com as abordagens didaticas e metodologias, que cria fluxos com novos dialogos
pedagdgicos, considerando e respeitando o que é particular, o que € proprio e 0 que
é especifico em cada situacéao.

As escolhas de abordagens didaticas e metodologias requerem que o docente saiba
fazer escolhas sobre a didatica mais adequada aos conteudos que pretende e
precisa abordar, como e até que ponto realiza-las mediadas pelas TDIC. E preciso
saber qual é a contribuicdo significativa que os instrumentos das TDIC trazem para a

interterritorialidade no trabalho docente que permitam atingir seus objetivos
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pedagdgicos. E atribuir significado e potencialidade as TDIC na funcionalidade que o
trabalho docente requer.

O uso de ambiente virtual de ensino/aprendizagem foi para a docente, nesta
pesquisa, a primeira experiéncia com essa modalidade para a mediacdo de
docente/discente na construgcdo de conhecimento, num processo de orientagéo de
monografias de final de curso. Considerando a necessidade de acolhida que
promovesse interlocucao e interacdo para esse momento que sinaliza o rompimento,
com a finalizacdo do cumprimento de créditos no curso, e o acesso a plataforma
apenas para o processo de orientagdo, a pesquisadora disponibilizou durante a
pesquisa, um cronograma diario de presenca em tempo real na plataforma de

ambiente virtual, caso desejassem esse tipo de contato.

O diagrama da Pesquisa, a seguir, revela o cotidiano da acdo docente que se
instaura e alimenta a interterritorialidade do trabalho em fluxo constante, por tratar-

se de um processo novo, em funcao das TDIC.

AGIR
REFLEXIVAMENTE
ACAO ACAO
PESQUISA PESQUISA
o

IDENTIFICAR E
RECONHECER O
MONITORAR
PROBLEMA:
PLANEJAR OBJETO REFLEXIVAMENTE
ACAO PESQUISA PESQUISA ;) <é ACAO
AVALIAR

Diagrama 3 — Evolugdo dinamica necesséria
a Interterritorialidade na constru¢éo de conhecimento
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Na pesquisa, o reconhecimento desse fluxo como instrumento metodolégico de
investigacdo requer processos técnicos que possam ser aplicados em outras
modalidades de pesquisa, a saber: a sistematizacdo da abordagem, o delineamento
metodoldgico, a definicdo e o delineamento do problema, o contexto de realizacéao
da investigacdo e seus participantes e para finalizar, os procedimentos
metodoldgicos percorridos para se construir o conhecimento proposto. O que de
acordo com Freire, trata-se do ato de constatar “ndo para simplesmente adaptar,
mas para mudar ou melhorar as condicdes objetivas através da intervencéao” (2000,
p. 41).

Como intencionalidade investigativa da pesquisa, a construcdo de estratégias
didaticas e metodologia, desenvolvidas pela docente pesquisadora foi instrumento
que viabilizou a possibilidade da interterritorialidade na construcdo de conhecimento.
Os referidos instrumentos orientam e planificam o trabalho docente no processo de
orientacdo das monografias como um roteiro objetivo. E comum que os discentes,
diante do acesso a outros materiais de referéncia e a interacdo com outras pessoas,
desvirtuem os objetivos colocados no projeto; no caso dessa pesquisa, 0S objetivos
de pesquisa dos projetos para monografias de final de curso reconfigurados.

Para a pesquisa que resultou nesta tese foram criados os quadros 1 e 2, a seguir,
como material de apoio que possibilita, no inicio do processo de orientacdo, retomar
guestdes formais e conceituais para a construgdo de projetos de pesquisa. Esses
quadros foram criados em fungéo da pesquisa e de sua configuragédo. A docente, em
sua primeira “leitura flutuante” (BARDIN 2011, p. 126) detectou no lote de projetos
pesquisados, a necessidade da retomada de conteudos. Esses quadros sado
importantes desde o primeiro encontro presencial. Sdo usados em estratégias
didaticas para redefinicdo dos objetivos de pesquisa. Pode-se também sugerir, aos
discentes, a retomada de paginas do material didatico sobre as normas da ABNT
(Associacdo Brasileira de Normas Técnicas) como referéncia rapida, que deve se

tornar de facil acesso no momento da producao do texto monografico.
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QUADRO 1 — MATERIAL PARA APOIO PARA ESTRATEGIAS DIDATICAS

MATERIAL DE APOIO: ESTRUTURANDO OBJETIVOS DE UM PROJETO

A) - PESQUISA: E uma atividade humana cujo propdsito € descobrir respostas para as
indagacdes significativas que séo propostas. Quando ela € sistematizada, o investigador
deve estar ciente de quais sdo as dificuldades da pesquisa, das fases sucessivas que
compreendem a tarefa de pesquisar, bem como das disposi¢cdes pessoais e atitudes de
trabalho que o pesquisador deve desenvolver.

B) PESQUISA ACADEMICA E CIENTIFICA: A pesquisa cientifica tenta conhecer e
explicar a natureza dos fendmenos existenciais e sociais. Ela se expressa sob a forma de
problemas, possui teorias e hipéteses que tém que ser submetidas a verificacdo, de
acordo com os dados obtidos da realidade empirica. Como atividade cientifica completa, a
pesquisa desenrola-se através de cinco fases. Cada uma destas fases acarreta estagios e
variadas operagfes. Assim que se tem o tema e seu foco, inicia-se o trabalho: 1 -
Preparacdo da pesquisa: projeto, 2 - Trabalho de campo: pesquisa em referéncias, 3 -
Processamento e andlise de informacgfes: leituras, dados etc. 4 - Interpretacdo e
explicacdo: reflexbes (0 que se aprendeu com o trabalho). 5 - Redagdo do relatério de
pesquisa: relatério, memorial, monografia, dissertacao etc.

C) PESQUISA SOBRE/EM ENSINO DE ARTE: Pimentel (2006, p. 311)

» A pesquisa “sobre ensino de arte” aborda o estudo da Histéria do Ensino de Arte, sua
teoria e sua critica. Assim, saber a Historia e analisa-la pode nos ajudar a compreender o
presente e projetar melhor a atuacdo no futuro. Conhecer e analisar as diversas
metodologias de Ensino de Arte passa a ser fundamental para contribuir com a melhor
adequacéo e a dinamizagdo do processo de ensino/aprendizagem. Pode-se dizer que € 0
conjunto de estudos que vai propiciar a formagdo de um corpus tedrico importante na
area.

» Ja a pesquisa “em ensino de arte” tem sua énfase no processo de ensino de arte, seus
fundamentos e as reflexdes sobre eles, sua préatica e a reflex&o sobre ela. E o ensino de
arte enquanto processualidade do ser, vinculado ao fazer e ao ensinar/aprender
concomitantes, indissociaveis, interagentes e interativos.

D) ENCAMINHAMENTO DE UMA PESQUISA:

» Uma pesquisa s6 chegara a termo se o pesquisador tiver clareza de seus objetivos.
Mesmo que inicialmente o pesquisador ndao tenha perguntas a serem respondidas,
davidas ou questdes, sua pesquisa pode se fundamentar no desejo de conhecer
determinado assunto, aprender sobre algo ligado & sua area de formacdo académica e
profissional. Esse aprendizado deve servir para o crescimento académico e profissional do
pesquisador, além de ser util, no minimo, a comunidade académica.
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QUADRO 2 - MATERIAL PARA APOIO PARA ESTRATEGIAS DIDATICAS
DETALHANDO OBJETIVOS DE UM PROJETO

OS OBJETIVOS

E FUNDAMENTAL
SABER QUE OS
OBJETIVOS
CONSTARAO DE

OBJETIVO GERAL

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Define(m) a
natureza do
trabalho, o que se
guer investigar e
aprender, o tipo de
guestao a ser
respondida.
“delimitam e
dirigem os
raciocinios a serem
desenvolvidos.
Fornecem até o
‘calibre’ dos dados
que seréo
necessérios para o
desenvolvimento
dos argumentos."
(SANTOS, 2001,
p.60)

uma visédo que
respondera,
principalmente, as
perguntas: O qué? Por
qué? Para qué? Para
quem? Onde? Como?
Com qué? Quanto e
quando? Quem? Com
quanto? fazer a
pesquisa”. Também é
importante definir a
gue ponto o trabalho
pretende chegar.
(LAKATOS;
MARCONI, 2007, p.
103)

E a “espinha dorsal’ e
deve expressar
claramente aquilo que
0 pesquisador
pretende conseguir
com sua investigagéo.
N&o é o que ele “vai
fazer” (isto se prevé
nos procedimentos, na
metodologia), mas o
qué pretende
conseguir com sua
investigacdo. E uma
visdo ampliada do
assunto, a que ponto
se pretende chegar, o
gue se quer alcangar,
o centro do estudo.
(SANTOS, 2002,
p.65). Importante: Na
redacdo do objetivo
geral ndo se deve
propor resolver a
questdo em si, mas
apenas levantar as
informacdes
necessarias para
melhor compreendé-
la.

SubdivisGes do objetivo
geral. Nesse momento
aprofundam-se intencdes
expressas nos objetivos
gerais. O porqué do
estudo do objetivo geral, o
que se buscara. “A
medida que se alcancam
os objetivos especificos,
se chega
automaticamente ao
objetivo geral. Cada um
dos objetivos especificos
sera uma parte distinta da
futura redacao”. [da
monografia]. (SANTOS,
2002, p. 66).
Termos usados: “Mapear,
identificar, levantar,
diagnosticar, historiar,
identificar novos aspectos,
[...] utilizar conhecimentos
adquiridos com a
pesquisa para
instrumentalizar a
pratica... Os mesmos
usados para o Obijetivo
Geral’(CERVO;
BERVIAN; SILVA, 2007,
p. 75)

A partir de orientacdo coletiva, com 0s projetos em maos, com o0s textos ja referidos
e 0s quadros em projecao permanente durante o primeiro encontro para 0 processo

de orientacao, os discentes recebem o quadro 3 para trabalhar.

O quadro 3 (originalmente tamanho A4) foi criado para uso na modalidade
presencial e trazido para a modalidade a distancia, o mesmo em relacdo a planilha
de acompanhamento de orientacdo (originalmente possui tamanho A4 ocupando
duas laudas na posicdo “paisagem”). Eles podem ser adequados a area de
conhecimento do Ensino de Artes Visuais em fungdo dos modelos de referéncias, ou
a outra area de conhecimento. Esses instrumentos devem ser usados no
atendimento para redefinicAo de objetivos de pesquisa no primeiro encontro

presencial. O quadro 3 e a planilha s&o trabalhados como quadros a serem
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preenchidos manualmente, discutidos e revisados coletivamente. Posteriormente, as
planilhas, com as especificidades de cada orientando e digitadas, devem ser
postadas na plataforma de ambiente virtual de ensino/aprendizagem para acesso de

todos.

QUADRO 3 = INSTRUMENTO PARA ESTRATEGIAS DIDATICAS - MODALIDADE
PRESENCIAL E A DISTANCIA

O que eu quero pesqguisar: Fazer uma
lista de possibilidades para a pesquisa

Sobre o0 que eu vou pesquisar

Nesse quadro os discentes orientandos sdo solicitados a reformular suas questdes
de pesquisa e escrever na coluna da esquerda, até seis questdes sobre as quais
gostariam de investigar para a monografia, considerando a interlocucdo coletiva ja
realizada no atendimento coletivo que acabam de receber. Os discentes devem
levar em conta a possibilidade de realizacdo da pesquisa, dentro dos parametros
colocados pelos objetivos do curso. Podem também estabelecer relacdo com

alguma experiéncia, vivéncia e o desejo de cada um.

O quadro 4 (originalmente tamanho A4) foi criado inicialmente para 0 uso na
modalidade presencial. Ocupa uma lauda na posicdo “retrato” E usado para a
organizacdo do pensamento a partir da possibilidade de um tema para pesquisa.

Com duas colunas, esse quadro é preenchido na interlocucdo entre discentes e a
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docente, durante o Seminario Dialogado. Pode também fundamentar as discussfes

em um Férum e postado na plataforma de ambiente virtual de aprendizagem.

QUADRO - 4 - SEMINARIO DIALOGADO/FORUM

Aluno (a)

sentido.

Obs.: Nem sempre temos respostas para todas as questfes, mas € importante
tentar elaborar uma exposicao. Para isso deve-se pensar a respeito das questdes
que queremos trabalhar e, a medida que se faz isso, também é importante
planejar a elaboracdo e exposicdo de um pensamento. Faca anotacdes nesse

ROTEIRO PARA PREPARAR
PARTICIPACAO NO
SEMINARIO DIALOGADO

FACA SUAS ANOTACOES LEMBRANDO QUE
PODERA REESTRUTURA-LAS ORGANIZANDO
OBJETIVAMENTE DURANTE O SEMINARIO

Faca uma apresentagao
introdutdria e rapida do que
pretende fazer/pesquisar.
Apresente uma ou mais
perguntas que se coloca a
respeito do que pretende
fazer/pesquisar.

O que quer/pensa fazer e
onde pretende chegar?

O que faz vocé ver que isso &
possivel de ser realizado?

O que ja estudou e leu a
respeito do que pretende
pesquisar?

De posse do quadro 4 os discentes discutem, organizando o0 pensamento e

anotando na coluna da direita 0 que sistematizaram durante o debate. Nesse

intercambio os discentes se interessam pelas ideias dos colegas e fazem
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guestionamentos que auxiliam na organizacdo do pensamento e posterior
sistematizacao.

A partir de interlocucéo coletiva, a lista de opcdes € direcionada para que se chegue
a trés objetivos para pesquisa que sao transcritos para o quadro 5, primeira parte da
planilha onde constam as colunas Objetivo Geral e Objetivos Especificos. Nestas
colunas ja ha sugestdes da forma como apresentar os referidos objetivos, além da
coluna Lista de Referéncias (preenchida apos a revisdo das referéncias de acordo
com as normas da ABNT).
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QUADRO 5 - MODELO DE PLANILHA PARA ORIENTACAO DE MONOGRAFIA:
PRODUCAO DE TEXTOS — PARA MODALIDADE PRESENCIAL E A DISTANCIA

ALUNO(A):

. Tel.:

- E-mail:

Objetivo Geral

Objetivos
Especificos

Modelo de Lista de Referéncias (ABNT)

Investigar e
documentar as
possibilidades......

1 — Pesquisar,
investigar, analisar.

2 — Investigar e

BARBOSA, Ana Mae. A Imagem do ensino da arte.
Sao Paulo: Perspectiva, 1991. p. XI-82.
BARBOSA, Ana Mae. Inquietacdes e mudangas no
ensino da arte. Belo Horizonte: C/Arte, 2000.

BARBOSA, Ana Mae. Topicos utépicos. Belo

estab~elecendo analisar. Horizonte: Editora C/Arte, 1998. p. 11— 51.
relagao com ... FAZENDA, Ivani C. A. (Org.). Dicionario em
3 — Documentar e construgdo: interdisciplinaridade. S&o  Paulo:
analisar. Cortez, 2001. p. 11-29..
FAZENDA, Ivani C. A. Interdisciplinaridade:
histdria, teoria e pesquisa. Campinas-SP: Papirus,
1994,
MACEDO, Lino de. Desafios a pratica reflexiva.
Pétio. Ano VI. n°® 23. set/out 2002.
OSTROWER, Fayga, Criatividade e processos de
criacdo. Petrépolis: Vozes, 1987. p. 5-53.
1 2 . 3 4 S
RESUMO INTRODUCAO DESENVOLVI CONCLUSAO REFERENCIAS
MENTO:
OBJETIVOS
ESPECIFICOS
DESENVOLVIMENTO
Atencdo: Introdugdo, Conclusdo e Resumo somente serdo trabalhados quando o

desenvolvimento estiver completo em primeira versdo. O desenvolvimento serd composto
pelo material escrito e se definira em capitulos, de acordo com a organizacao necessaria.

1° CAPITULO ES(_:re_ver sobre: 0 que foi pesquisado, investigado e analisado no item 1 do quadro orientacdes,
Objetivos Especificos.
20 CAPITULO Escre\{e_r sobre: o que foi investigado e analisado no item 2 do quadro orientagbes, Obijetivos
Especificos.
30 CAPITULO Escre\{e_r sobre: 0 que foi documentado e analisado no item 3 do quadro orientagdes, Objetivos
Especificos.
AGENDA DE TAREFAS - PRODUCAO DE TEXTO
1a 23 3a 4a 53 6a
TAREFA TAREFA TAREFA TAREFA TAREFA TAREFA
Data:_/_/ Data:_/_/ Data:_/_/ Data:_/ / Data:_/_/ Data:_/_/
Reviséo de referéncias:
fichamentos necessarios
a producao do texto.
Escrita do primeiro
capitulo a partir de
pesquisa de campo:
leituras e anamnese.
ENTREGA ENTREGA ENTREGA ENTREGA ENTREGA ENTREGA
Data: / [/ Data: / [/ Data: / [/ Data: / [/ Data: / [/ Data: / [/
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As informacdes contidas na planilha, mais especificamente o conteudo relativo aos
objetivos, gerais e especificos, conduzem os trabalhos durante todo o processo, até
a preparacao da apresentacdo para a banca de defesa da monografia. Sugere-se
que a orientacdo acompanhe os orientandos também na montagem da referida
apresentacao, a partir de programa apresentador e computador, uma vez que a
delimitacdo de tempo e o tipo de exposicédo sdo especificos em cada caso. Durante
a pesquisa, os discentes informaram nao saberem usar o programa apresentador e
receberam um arquivo com uma base para colocar seus dados. Nesse processo
receberam também o apoio dos tutores presenciais e a distancia. Essa base
também faz parte dos instrumentos para estratégias didaticas e foi construida para o
processo de orientacdo. Essa base objetivou também revelar a linha condutora do
trabalho que é definida pelos objetivos do projeto de pesquisa. A partir dos referidos
objetivos, que direcionaram o texto de desenvolvimento da monografia, produz-se o
texto de Conclusdo, em seguida o texto de Introduc&o e posteriormente 0 Resumo
da monografia. Utilizando essa estrutura em outra ordem sequencial, organiza-se a
apresentacdo para a defesa na banca. Esse é um instrumento que deve ser
apresentado no inicio dos trabalhos do primeiro encontro presencial para a
orientacdo das monografias tanto na modalidade presencial quanto na modalidade a
distancia.

Na semana seguinte ao encontro presencial, os referidos instrumentos devem ser
postados na plataforma Moodle. Assim, cada discente pode acompanhar na
plataforma, sua planilha revisada e digitada, com a sequéncia basica de sua
producdo de texto e a agenda de postagem de tarefas. Na modalidade presencial,
essa planilha deve ser preenchida no primeiro encontro individual que ocorre apos o

primeiro encontro coletivo e cada orientando fica com copia da mesma.

As referidas planilhas, no ensino/aprendizagem na modalidade a distancia, quando
completas e postadas na plataforma Moodle ou quando wusadas no
ensino/aprendizagem presencial, tornam-se instrumentos balizadores dos passos
gue os orientandos devem seguir, conferindo autonomia e liberdade de acédo aos
mesmos. Dessa forma, evitam-se as distor¢cdes e os desvios na producéo do texto. E
habitual ocorrer desvios nesse sentido, pois, ao dar inicio a produgédo de texto, o

orientando vislumbra mais possibilidades de trabalho e pode se confundir ou perder
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o foco de sua intencéo inicial. Com a planilha de orientacdo, orientador e orientando

tém em maos um roteiro claro e objetivo do que deve ser feito.

Outra particularidade dos processos de orientacdo esta relacionada ao namero de
orientacdes por orientador. Nesse caso, a referida planilha facilita o trabalho, uma
vez que também direciona o docente orientador sobre os procedimentos aos quais
precisa estar atento. Sdo muitas as nuances de cada projeto que demandam
trabalho. Se for considerado o numero de, oito orientandos por orientador,
multiplicado pelo nimero minimo de objetivos especificos, trés para cada projeto,
tém-se o total de vinte e quatro objetivos de producéo de texto. Controlar cada um
deles, no momento de ler no monitor do computador os textos enviados e dar
retorno aos orientandos, sem provocar transtorno com o material, € importante ao
trabalho, além de agilizar e reduzir um pouco o tempo de trabalho do docente na
plataforma virtual. Na orientagdo das monografias do curso na modalidade
presencial, os quadros e a planilha de acompanhamento atendem aos mesmos
objetivos da orientacdo das monografias do ensino/aprendizagem na modalidade a

distancia e atingem os objetivos planificados para seus usos.

As TDIC séo importantes também por possibilitar uma planificacdo do percurso de
cada orientando até o final dos trabalhos com a defesa da monografia na banca. Os
orientandos sempre se manifestam preocupados com questdes formais relativas as
bancas de defesa. Desejam saber detalhes desse processo. Para questdes dessa
natureza, uma exposicao coletiva pode ser preparada, demonstrando a importancia
da redefinicdo dos objetivos. O uso do programa apresentador e da construcédo de
diagramas que definem a rota de trabalho baseada nos objetivos de pesquisa, de
forma que possam ser levados a termo, foi construida como estratégia didatica,
mostrando a prospecc¢ao das acdes desde a construgcdo do texto das monografias a

defesa nas bancas.

Tanto no territorio 1, modalidade a distancia, quando no territério 2, modalidade
presencial, os dois diagramas possibilitam aos discentes, visualizar o papel e a
importancia dos objetivos de pesquisa constantes nos projetos e porque €
importante investir nesse sentido. Visualiza-se assim, a rota para todo o processo de

trabalho, o qual se inicia na definicdo de que os objetivos estdo adequados ou que
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h& necessidade de redefinicdo, e que se dard, a partir de entdo, o percurso da
pesquisa em referéncias que fundamentam a construcdo do texto monografico. Essa
explanacdo € reveladora de processo e € importante que orientandos consigam
prever, a partir de uma rota balizadora, 0 processo que organiza as ac¢des ha
producéo do texto monografico, contribuindo assim para a constru¢do da autonomia
dos mesmos. (Os diagramas abaixo estdo ampliados na pagina seguinte).

A monografia em questio traz uma pesquisa sobre a:
pritica do trabalho por projetos como forma de organizar
os contelidos curriculares das Artes Visuais.

AMONOGRAFIA EM QUESTAD TRAZ UMA PESQUISA SOBRE A
PRATICA DO TRABALHO POR PROJETOS COMO FORMA DE ORGANZAR

URRICULARES
PORTANCIA DA ﬂu"cA mmm PARA

"L’éé‘s'ﬁm BEANTES Ysuna s Discute em seu capitulo 2 a importancia da pratica
D PROCEAD O EAaNAAPEADGATEN reflexiva para docentes de Artes Visuais e sua interferéncia
ASCETACE TG AR M AAESTACERS o processo de ensinolaprendizagem

CULTURALS DA POPULAGAD LOGAL APRESENTA TAMStM de seus alunos. No capitulo 3 apresenta o trabalho

Y
‘“‘c‘&'ﬁmﬁlsg‘s‘mn’nssﬁi’é:s"::fﬁc"‘f’“" realizado a partir da Abordagem Triangular nas
manifestagdes culturals da populago local.

Apresenta nas suas conclusdes uma

IMPLICA NO L KO breve reflexdo sobre os conhecimentos construidos
hogplatnd DA INTRODUGAO durante o percurso da pesquisa e os resultados praticos
\ A que a mesma possibilitou.

CAP. 1: Escrever sobre: a pratica do trabalho
por projetos como forma de o docente organizar
os conteiidos curriculares das Artes Visuais.

PARA ORGANIZAR 0S

DA
| MONOGRAFIA

OBEJETIVO CONTEUDOS DAS 2 : Escrever sobre: a importancia da pratica
GERAL ARTES VISUAIS £ __capituos—p|  reflexiva para docentes de Artes Visuais ¢ sua
do projeto ABORDAGENS DIDATICAS o processo de Com a realizagio da pesquisa que resultou nessa monografia

DESENVOLVIMEN?
© CORPO CENTRAL DO

foi possivel construir conhecimentos relevantes
para a pratica docente em discusso. Foi possivel
perceber que a pratica do trabalho por projetos
como forma de organizar os conteiidos curriculares
das Artes Visuais & uma estratégia metodologica que
organiza a pratica docente com contribuicoes importantes
s a construgao de conhecimento em Artes Visuais para
o o docente e para o discente. Esta estratégia metodologica
MONOGRAFIA permitiu ter acesso a informaées o estabelecer
1MPLICA parametros para o desenvolvimento da pratica
reflexiva da docente pesquisadora e sua interferéncia
no processo de ensinolaprendizagem de seus discentes
no percurso do cotidiano da sala de aula.
Com o empreendimento realizado a partir da Abordagem
Triangular nas manifestagoes culturais da populagao local

RA O TRABALHO de seus alunos.

EM ESCOLA DA REDE

MONOGRAFICO

CAP. 3: Escrever sobre: a possibilidade do
trabalho com a Abordagem Triangular nas
manifestagées culturais da populagao local.

UM TEMA/O PROJETO:
ABORDAGEM
DIDATICA E
METODOLOGICA

PUBLICA
(Onde, quando)

PARA O ENSINO
DE ARTES VISUAIS:
(0 que, porque,)

1- ANALISAR A PRATICA DO TRABALHO MPLICA
POR PROJEVOS COMO FORMA DE O NO CONTEUDO
OBJETIVOS UDOS DA CONCLUSAO
EsPECIFICOS
projeta

DOCENTE ORGANIZAR
CURRICULANES DE ARTES VISUAIS.

2-INVESTIGAR A IMPORTANCIA DA PRATICA

REFLEXIVA PARA DOCENTES

E SUA INTERFERENCIA NO PROCESSO DE
ENSINO/APRENDIZAGEM DE SEUS ALUNOS.

3+ ANALISAR A POSSIBILIDADE DO TRABALI

A ABORDAGEM TRIANGULAR NAS MANIFESYACOES

CULTURAIS DA POPULAGAO LOCAL
(Como: Metodologia)

amonografia em questao traz as seguintes reflexdes:
(escreva primeiro uma lista sobre
os conhecimentos que voce construiu
durante o percurso da pesquisa e os resultados
praticos que a mesma te trouxe, depois organize-os).

Diagrama 4 — Rota construida a partir de objetivo geral e objetivos especificos de projetos de
pesquisa para monografias de conclusdo de curso

MARIA JOSE DA SILVA

0 PORTFOLIO E O ENSINO DE
ARTES NA EDUCACAO INFANTIL
Para uma avaliagéo auténoma e construtivista

ao Curso de

A monografia em questao traz uma pesquisa
sobre a pratica do trabalho por projetos
como forma de organizar os conteudos

curriculares das Artes Visuais.
Discute a importancia
da pratica reflexiva para docentes de Artes
Visuais e sua interferéncia no processo de
ensino/aprendizagem. Apresenta o trabalho
realizado a partir da Abordagem
Triangular nas manifestagées culturais
da populago local. Apresenta tambem
conclusdes reflexivas sobre os
conhecimentos construidos e
seus resultados praticos.

em Ensino de Artes Visuais do Programa de
Pés-graduagido em Artes da Escola de Belas Artes
da Universidade Federal de Minas Gerais como
requisito parcial para a obtengio do titulo de
Especialista em Ensino de Artes Visuais.

Orientadora: Fatima Pinheiro de Barcelos
BELO HORIZONTE
2009

20 - RESUMO
DA

MONOGRAFIA

10 - A FOLHA DE
ROSTO DA
MONOGRAFIA

BANCA DE DEFESA
SEQUENCIA

INVESTIGAR ESTRATEGIAS
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CONTEUDOS DAS
ARTES VISUAIS E
ABORDAGENS DIDATICAS
PARA O TRABALHO
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METODOLOGIA DE PESQUISA)

3° - OBJETIVO
GERAL
do projeto

40 - OBJETIVOS
ESPECIFICOS
do projeto

50 - CONCLUSAO

60 - REFERENCIAS

DE
SLIDES DO POWERPOINT

7° AGRADECIMENTOS

1 - ANALISAR A PRATICA DO TRABALHO
POR PROJETOS COMO FORMA DE ORGANIZAR
0S CONTEUDOS CURRICULARES DAS

ARTES VISUAIS. )

2 - INVESTIGAR A IMPORTANCIA DA PRATICA
REFLEXIVA PARA DOCENTES DE ARTES VISUAIS
E SUA INTERFERENCIA NO PROCESSO DE
ENSINO/APRENDIZAGEM DOS DISCENTES
3 - ANALISAR A POSSIBILIDADE DO TRABALHO COM
A ABORDAGEM TRIANGULAR NAS MANIFESTAGOES
CULTURAIS DA POPULAGAO LOCAL
(ABORDAR NESSE MOMENTO
O REFERENCIAL TEORICO)

Construgao de conhecimentos
relevantes para a pratica docente:
- Desenvolver a pratica reflexiva.

- os
- Trabalhar com uma abordagem didatica
consistente que permitiu
a sistematizagao da pratica
como pesquisa para a docente.
(USAR IMAGENS E EVITAR
TEXTOS LONGOS)

LISTA DEFINIDA NO
1° ENCONTRO

DE ORIENTAGAO.

A BANCA
AOS DISCENTES
AOS COLEGAS

AO ORIENTADOR
AS INSTITUICOES

Diagrama 5 — Rota construida a partir de objetivo geral e objetivos especificos de projetos de
pesquisa para defesa em banca de monografias de conclusdo de curso
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A monografia em questao traz uma pesquisa sobre a:
A i pratica do trabalho por projetos como forma de organizar
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Diagrama 4 — Rota construida a partir de objetivo geral e objetivos especificos de projetos de
pesquisa para monografias de conclusédo de curso
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Diagrama 5 — Rota construida a partir de objetivo geral e objetivos especificos de projetos de
pesquisa para defesa em banca de monografias de conclusdo de curso
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Os dois diagramas foram construidos com objetivo geral e objetivos especificos
hipotéticos, mas procurando estabelecer relacdo com 0s objetivos da orientacdo
proposta para exemplificar a possivel rota que os discentes, em processo de
pesquisa e construcdo de monografias, percorrem. Os diagramas devem ser usados
na apresentacéo dialogada coletiva tanto no ensino presencial, quanto no ensino na

modalidade a distancia.

Esse processo de trabalho permite aos discentes, além de visualizar um percurso
gue normalmente causa bastante ansiedade e inseguranca, promover a condi¢cao de
gue podem se preparar para sustentar reflexdes pertinentes a seus trabalhos, por se
tratar de um percurso natural de pesquisa. Também possibilita esclarecer duvidas
apresentadas mesmo por discentes que ja viveram alguma experiéncia nesse

sentido.

Os dois diagramas sao significativos em relacdo ao uso das TDIC, pois o0s
orientandos visualizam o planejamento de uma defesa em banca. Conseguem
antever que a construcdo da monografia esta diretamente ligada as questbes
formais da banca de defesa e assim se tranquilizam a respeito de ter que se
preparar para esse momento. Coordenar agfes ao expor sobre a pesquisa, sua
organizacdo e resultados utilizando um programa apresentador pode ser um
problema, diante da ansiedade que o momento traz a qualquer discente. Os dois
diagramas possibilitam demonstrar, que 0s objetivos de pesquisa dos projetos
permeiam todo o trabalho e como condutores de pesquisa, estudo, producéo de

texto, devem também ser condutores da defesa na banca.

Para os docentes, a participacdo em bancas de defesa de monografias de final de
curso ndo é uma tarefa simples, mesmo presencialmente. Em geral, quando se trata
de curso de especializacao, o ritual costuma ser mais agil e o numero de bancas por
turno de trabalho acaba sendo menor. Na modalidade a distancia, é preciso
multiplicar o nimero de discentes considerando que cada polo oferece em torno de
50 vagas. Cada docente, além de acompanhar seus orientandos, também participa
como leitor das bancas dos docentes do mesmo polo ou de outros. Assim, mais uma

vez, multiplicam-se os numeros. Ao final das bancas, é preciso fazer as respectivas
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atas e passar para os discentes as observacbes e solicitacdes de revisdo que
precisarao fazer.

Pensando em dinamizar esse processo, a pesquisadora construiu dois outros
instrumentos (quadros 6 e 7), com o objetivo de documentar essa pesquisa e apoiar
a atuacao de docentes leitores, no processo de leitura das monografias a serem
defendidas.



QUADRO 6
ESCOLA XXXXXXXXX

UNIVERSIDADE XXXXXXXXXX

CURSO DE ESPECIALIZACAO MODALIDADE A DISTANCIA

POLO: XXXXXXXX - XX

BANCA DE DEFESA DE MONOGRAFIA DE FINAL DECURSO - __ /.

Aluno(a):
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Orientador(a)

Titulo da Monografia:

ltens a serem avaliados

Total de
Pontos

Pontos
Obtidos

Quanto ao conteudo:

- Pesquisa: adequacdo ao tema e objetivos propostos

- Referéncias: adequacao ao Projeto do Curso

Quanto a escrita:

- Construcéo e qualidade do texto: contetdo + portugués

Quanto a formatacao:

- Adequacdo as normas da ABNT — questdes conceituais

- Adequacdo as normas da ABNT — apresentacao grafica

Quanto a defesa na banca

- Utillizacdo do tempo

- Utilizacdo de linguagem clara, objetiva e correta

- Dominio do tema

- Clareza e dominio das respostas a banca

TOTAL

60

A: Nota Fase de B: Nota Defesa da
Orientacdo Monografia na Banca
Total 40 pontos Total 60 pontos

Nota Total A + B
Total 100 pontos

Conceito obtido:
A - (100/90)
B - (89/80)
C - (79/70)

D - (Reprovado)

Assinatura Professor(a) Leitor(a)

Assinatura Professor(a) Orientador(a)

Local: Data: /

/2009.




QUADRO 7

ESCOLA XXXXXXXX
UNIVERSIDADE XXXXXXXXX

CURSO DE ESPECIALIZAGAO MODALIDADE A DISTANCIA

POLO: XXXXXXX - XX

BANCA DE DEFESA MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO -
RELATORIO: COMETARIOS, OBSERVACOES E CORRECOES

Professor(a) Leitor(a):
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Aluno(a):

Titulo da Monografia:

Professor(a) Orientador(a):

Iltens imprescindiveis de serem revisados:

- Revisao de Portugués
- Revisdo de Normas da ABNT

Comentarios:

Assinatura Professor(a) Leitor(a)

Assinatura Professor(a) Orientador(a)

Local:

Data:

/

/20009.
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Os respectivos quadros sdo de grande valia no momento de dar retorno aos
orientandos, pois é impossivel para 0s mesmos anotar, ho tempo em que 0S
docentes fazem oralmente suas observacfes, todas as correcfes necessarias e
assim, evita-se a necessidade de longas conversas posteriores para sanar duvidas,
além de dinamizar os tramites com a constru¢do das atas de defesa. Quanto ao
quadro seis, ficha de avaliacdo, a mesma foi estabelecida com base em critérios que
a pesquisadora leva em conta no momento de leitura de monografias e pode ser

adequada a especificidade, de acordo com o curso.

3. A ORIENTACAO DE MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO DE
ESPECIALIZACAO: CONTEXTOS DE PESQUISA

A educacédo geral deve preparar os cidadaos para escolher entre os padrdes, ou achar seu
caminho em uma sociedade que contém grupos comprometidos com varios padrées, mas
nao deve em condigcdo alguma subjugar a mente deles de modo que se conformem aos
padrées de algum grupo particular. Os padrbes serdo considerados, serdo discutidos, as
criangas serdo encorajadas a ter proficiéncia nos assuntos mais importantes, mas s6 como
se tem proficiéncia em um jogo, ou seja, sem compromisso sério e sem roubar a mente de
sua capacidade de jogar também outros jogos. Tendo sido preparada dessa maneira, uma
pessoa jovem pode decidir devotar o restante de sua vida a uma profissdo particular e pode
comecar a leva-la a sério dai em diante.

Paul Feyerabend

A pesquisa, na pratica e sobre pratica docente, apresenta aspectos de subjetividade
em func&o do sujeito que a realiza, pois pode fugir a padrdoes determinados. Para a
docéncia essa € uma atitude inerente ao docente comprometido e que faz da sua
pratica uma pesquisa continua, que sistematiza e reflete processualmente sobre a
mesma, considerando a retrospecgcdo de suas acgles, as acdes presentes e as

possibilidades prospectivas.

Mesmo que o docente nao esteja imbuido de documentar e registrar
sistematicamente a sua pratica, ele esta continuamente intervindo na constru¢éo de
conhecimento de seu discente, pois € preciso que este esteja, ao final de uma aula,
com um acervo maior de conhecimento construido do que quando essa se iniciou.
Na construcdo de um projeto de pesquisa para monografia de final de curso, a sua

pesquisa e realizagcdo se torna um processo que, ao final, deixa um acervo marcante



156

para o discente, que Ihe confere um grau de maturidade académica, com a
possibilidade de que o mesmo possa, a partir de entdo, redirecionar suas escolhas
profissionais. Para esta tese, essas acdes sd0 as bases para a pesquisa. Para
Freire, essa é a dinAmica do conhecimento que se processa nas relacdes docentes
cotidianas, as quais vao se dando e fazem “parte da natureza da pratica docente: a

indagacao, a busca, a pesquisa” (2001, p.1).

E possivel afirmar que esses “que-fazeres que véo se dando” (FREIRE, 2001, p. 1),
no cotidiano docente, com o uso das TDIC, que oferecem, no dinamismo da rede, o
fluxo para o compartihamento solidario, a troca e a organizacdo dos saberes
necessarios a pesquisa, que nao ha mais fronteiras para a construcdo de
conhecimento. Essa construcdo depende de seus atores, em termos de reflexdo e
sistematizacdo do conhecimento construido, de forma que o mesmo possa ser
disponibilizado, compartilhado, tornando-se documentos para o aprimoramento da
pratica de outros docentes. E uma certeza unanime que a rede, por si s6, néo
resolve as questdes e os desafios que o ensino/aprendizagem enfrenta. Mesmo que
houvesse uma estrutura de suporte perfeita para o funcionamento das instituicoes
de ensino, as questdes e os desafios persistiiam. O cotidiano docente torna-se
assim, repleto de possibilidades de pesquisa. Elas demandam comprometimento

pessoal e profissional, acdo, reflexao e sistematizacéo.

O docente encontra nas TDIC, oportunidades para compartilhar suas experiéncias,
trabalhar coletiva e colaborativamente, estabelecer interatividade com possibilidades
de mobilizacbes, que ndo seriam possiveis por outros meios. Nesse contexto estas
facilitam o investimento na pesquisa sobre a préatica docente, oferecem alimento
para refletir sobre o processo de ensino/aprendizagem e possibilitam o
compartilhamento das experiéncias docentes. Segundo Freire, “esses que-fazeres
se encontram um no corpo do outro” e exigem “rigorosidade metddica e pesquisa”,
exigem “reflexdo critica sobre a pratica” (1996b, p. 29). Essas acdes e seu

compartilhamento se constituem para esta tese 0s espacos para a pesquisa.

O docente que faz da sua pratica o espaco de pesquisa, encontra caminhos e
respostas as demandas de seus processos de ensino/aprendizagem, pode realizar

uma pratica reflexiva e transformadora. Isso € coerente com a singularidade das
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experiéncias humanas da mesma forma que é coerente com as acdes coletivas
vivenciadas no universo escolar. Tais relagbes sdo possiveis no compartilhamento
das interrogacdes que a pratica oferece e das intencionalidades que sustentam o

fazer pedagogico. De acordo com Barbier, a pesquisa docente torna-se a

ciéncia da praxis exercida no amago de seu local de investimento. O objeto
da pesquisa é a elaboragdo da dialética da agcdo num processo pessoal e
Unico de reconstrugdo racional pelo ator social. Esse processo €
relativamente libertador quanto as imposicoes dos habitos, dos costumes, e
da sistematizacédo burocratica. (2007, p. 59).

A liberdade de acdo na pesquisa estd diretamente ligada a singularidade do
pesquisador que, como docente, atua concomitantemente a pesquisa. Para Freire,
(1996b) esse processo estad diretamente ligado ao fato de o docente, no ato
pedagadgico, viver uma busca continua que o mantém em interrogacao processual. O
autor afirma que o docente enfrenta constatacdes e essas o levam a intervencgdes
gque o movem a se educar. As buscas constantes do docente, para resolver as
guestdes de sua pratica, podem leva-lo a campos inusitados e a sistematizacao do
conhecimento construido. Esse fluxo contribui também para sua praxis no processo

de orientacdo de monografias de final de curso.

As estratégias para as acdes didaticas, instrumentos e a metodologia que esta tese
apresenta propdem também, que construir objetivos de pesquisa seja uma tarefa do
decorrer dos cursos, acompanhada pelos docentes, e ainda, que as respectivas
monografias de conclusdo de curso sejam valorizadas como trabalho de construcéo

de conhecimento e que n&o proporcionem aos discentes um percurso solitario.

Quando o discente faz opgdo por um curso na modalidade a distancia, o faz em
funcdo de n&o possuir condicbes de tempo e espaco, isso ndo destitui dele a
necessidade do outro na interacdo para o processo reflexivo. O deslocamento de
casa ou do trabalho até a escola, o horario em que sdo oferecidos 0s cursos
presenciais e também a rotina diaria com uma carga de atividades, que ja ocupam
guase todos os tempos e espacos de uma vida cotidiana, levam o sujeito a escolha
pela modalidade a distancia sem se dar conta do tempo que precisara para poder
acompanhar o curso e das relagdes pessoais que devera estabelecer nos ambientes

virtuais de aprendizagem.
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llusoriamente tem-se a ideia de que as TDIC resolverao questbes que cabem aos
sujeitos, como tempo para leitura, estudos e realizac&o das atividades propostas. As
acOes didaticas e a metodologia que esta tese apresenta se propdem também a
oferecer aos discentes instrumentos que contribuam para o seu trabalho auténomo
na dinamizagdo de seu tempo e espaco cotidiano. Nesse sentido, a planilha de
acompanhamento do processo de orientacdo, da mesma maneira que é um mapa
balizador para docentes e discentes, € também um mapa balizador para o trabalho
de tutores e de docentes tutores que ficam a par de todo trabalho que foi negociado
no processo de orientacdo. Considerando que o niumero de discentes por turma gira
em meédia em cinquenta discentes e um orientador acompanha em torno de oito
discentes, podendo chegar ao nimero de dez orientandos, as planilhas podem

auxiliar o processo de trabalho.

Fundamentando todo o processo de ensino/aprendizagem, a construcdo das
planilhas, as relacdes entre docentes e discentes e entre esses e tutores, esta a
consideracdo da necessidade da construcéo de relacfes pessoais harménicas, uma
vez que, instrumentos didaticos e metodologias, digitais ou ndo, por si s6 nao
constroem as relacbes pessoais necessdrias aos  processos de
ensino/aprendizagem. Nesse sentido os estudos de Freire (1996b), Maturana (2009)
Morin (2003) e Vygotsky (1989) sobre as relacdes afetivas, como preponderantes
para 0s processos de construcdo de conhecimento nas relagcbes de
ensino/aprendizagem, sao discutidos nesta tese. As TDIC nesse sentido, oferecem
diferentes oportunidades de convivéncia, espagos para interacdes quase imediatas,

s6 possiveis, em funcao da informatizacdo e do fluxo oferecido pela internet.

N&o se destitui de valor também, a preparacéo e atencdo que se deve disponibilizar
a cada orientando, desde o primeiro encontro presencial, uma vez que 0 processo
de pesquisa e construcdo da monografia € diferente do processo de aulas e
atividades durante o curso. Deve-se considerar, que o momento da construgdo do
projeto, a pesquisa e a monografia geram tensdo e ansiedade, mesmo na
modalidade presencial e naqueles que ja viveram essa experiéncia na graduacéao.

Essa tenséo e ansiedade interferem negativamente nos processos cognitivos.
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A pesquisa, nesta tese, se pautou na abordagem qualitativa, considerando o uso das
TDIC para sua realizagdo na modalidade a distancia. As TDIC possibilitam o
processo de trabalho com a proximidade, o dialogo, o acesso a todos os passos do
processo de pesquisa, através dos materiais didaticos construidos para a mesma e
da metodologia que os sustentavam presencialmente e no ambiente virtual de
ensino/aprendizagem. Elas foram também o instrumento que viabilizou a
documentacdo de todo o processo. A agilidade da comunicacdo possibilitou o

acesso rapido e o retorno de resultados.

As planilhas de acompanhamento de processo de orientagcdo, quando dispostas na
plataforma de ambiente virtual ou quando usadas no acompanhamento na
orientacdo presencial podem, a qualguer momento, atender a necessidade de
orientadores e orientandos, possibilitando o acesso a todo processo vivido. Esse
processo deve ser monitorado reflexivamente, avaliado em curso e também com a
finalizacdo das monografias e suas defesas, de forma a atender as demandas
avaliativas de finalizacdo que os cursos requerem. O resultado de todo o trabalho,
ou seja, as monografias, disponibilizadas para consulta de forma virtual, ou nas
bibliotecas presenciais, tornam-se o resultado materializado das estratégias
didaticas, dos instrumentos e metodologia que se propde nesta tese.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sim, sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo...
Quanto fui, quanto nao fui, tudo isso sou...

Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me forma...
Fernando Pessoa

O texto de Fernando Pessoa, em epigrafe, revela que o ser humano néo fica impune
as suas trajetérias e experiéncias. Transpondo-se para o0 sujeito que vive o contexto
das TDIC demanda-se considerar que o mesmo é submetido a flash-backs, a
compressdo de varios anos da histéria huma uUnica cena ou num paragrafo e,
inversamente, a descricdes multidetalhadas que se estendem muito além do tempo

real de uma acao.

As experiéncias humanas misturam-se com as imagens que fazem parte da
construcdo de cada individuo. Ligam-se a partir de um imenso numero de conexdes
gue se estabelecem em seu emaranhado de vivéncias. Com a realizacdo da
presente tese, foi possivel verificar que esse fato tdo difundido e as mudancas nas
formas de comunicacdo sdo mais complexos para 0S processos de
ensino/aprendizagem do que uma simples mudanca de paradigma, pois envolvem a
forma como se sistematiza, documenta e controla o conhecimento cientifico, além de
como as informacbes advindas da construgcdo desse conhecimento estao
disponibilizadas. A estrutura universalizante que atendia, desde o século XVII, as
necessidades de sistematizacdo e validacdo do conhecimento cientifico precisa ser
revista a partir do advento das TDIC, uma vez que a operacionalidade das
tecnologias digitais interfere nessa narrativa. A propria internet é a configuracdo de
gue essa estrutura ndo € mais universalizante, ela abre espacos e fluxos para
atender a diversidade de informacdo, que é a base para a construcdo de
conhecimento. Esse conhecimento sistematizado, organizado e documentado
adquire o status de ciéncia. Reforca-se, assim, o carater de valor e poder da
informacéo. Nos processos de ensino/aprendizagem, as mudancas de paradigma
demandam a democratiza¢éo da informacdo uma vez que a mesma € a base para a

construcéo do conhecimento.
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A pesquisa nos dois territorios desta tese revelou que, embora o advento das TDIC
esteja mapeando a vida das pessoas e a digitalizacdo esteja sendo aceita sem
possibilidade de contestacdo em todos 0s segmentos sociais, ainda € um grande
desafio pensar seu uso em processos formativos para o campo do

ensino/aprendizagem institucionalizado.

A discussdo sobre a imponderabilidade do contexto da construcdo de
conhecimentos, a partir das TDIC apresentada nesta tese, denota que, embora esse
contexto seja desafiador, os referenciais a partir de Freire (1996), Morin (2007) e
Maturana (2009) estdo postos a disposicdo das instituicbes e de docentes que se
disponibilizarem para um compromisso ético e estético com o ensino. O termo final
para as monografias a serem orientadas evidenciou nao o fim de um percurso, mas
0 inicio de um novo processo de ensino/aprendizagem para os dois territorios
pesquisados, com a demanda da retomada de conceitos, sua desconstrucéo e a
construcdo de outros paradigmas para a reconstrucao dos objetivos dos projetos de

pesquisa dos discentes.

A interterritorialidade entre ensino/aprendizagem na modalidade presencial e o
ensino/aprendizagem na modalidade a distancia realizada nesta tese, descortinou
um caminho que levou a criacdo de instrumentos para estratégias didaticas e
metodologia, que levaram a construcdo de conhecimento para os dois territorios.
Conhecimento presente nos objetivos dos projetos reconstruidos, ndo delegando a
nenhuma das modalidades a primazia dessa construcdo, nem hierarquizando 0s
saberes. Revelou a possibilidade da experiéncia construida na prética critica e
reflexiva sobre o oficio da docéncia, como oportunidade de realizacdo da pesquisa
cientifica sistematizada, servindo assim a outras experiéncias e ndo devendo ser
vista apenas como um oficio, no qual o fazer se torna um fim em si mesmo, no

cotidiano das urgéncias.

Construcdes possibilitadas nos dois territérios pesquisados revelaram que discentes
gque ndo possuem experiéncia com a docéncia, mesmo que possuam essa
formacdo, ndo conseguirdo, sem auxilio, estabelecer objetivos de pesquisa com
guestdes voltadas para a pratica. Esses discentes também encontraram dificuldade

na compreensao de textos que apresentavam questdes voltadas para o exercicio da
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docéncia. Para suprir essa dificuldade, retomavam sua experiéncia como discentes
na educacdo basica e fundamental, como referencial de processos de
ensino/aprendizagem, curriculo e conhecimento sistematizado. Esse fato revela as

concepcOes voltadas para herancas do passado presentes em seus enunciados.

Os discentes apresentaram dificuldades na compreensdo dos textos de referéncia
dos cursos, seja em relacdo a compreensdo dos valores epistemoldgicos dos
mesmos ou a reflexdo sobre eles para a construcao dos textos monograficos. O fato
de os discentes serem oriundos, em sua formacgéo anterior, de outras areas de
conhecimento interferiu na compreensao dos textos, pois a relagdo com um novo
saber demanda um tempo para a sistematizacdo de informacbes até entdo
desconhecidas, a compreensdo de conceitos e seus significados. Dessa forma, fica
evidente que a orientacdo de monografias de final de curso é um novo processo de
construcdo de conhecimento, e que o docente orientador, com a experiéncia e 0
conhecimento construido no mesmo campo do projeto do discente, tem condicdo de

auxiliar objetivamente nesse sentido.

Também foi verificado que as experiéncias recentes de construcdo de
conhecimento, como as vivenciadas nos cursos de especializacdo, sdo sobrepostas
por experiéncias anteriores, o que enfatiza Pimentel (2009), como fruto da heranca

do passado. Assim, a vivéncia na pratica docente € importante para que essa

construgéo se efetive como determinante a fim de que se possa refletir a respeito.

Foi possivel concluir que, se para a docéncia em Ensino de Artes Visuais ha a
necessidade da formacdo em Ensino de Artes Visuais, essa pratica docente ficara
comprometida se 0 sujeito possuir apenas a formacdo em Artes Plasticas ou Artes
Visuais. Se a formag&o ocorrer em outra area do conhecimento, mais dificil ainda se
torna. A demanda da Licenciatura e o conhecimento no campo das Artes Visuais sao

preponderantes nesse sentido.

Assim torna-se relevante evidenciar que a pesquisa sobre o Ensino de Artes Visuais,
ou seja, “a pesquisa com énfase na historia, na critica e na teoria a ele relativas”
(PIMENTEL 2006, p. 310) e em Ensino de Artes Visuais, ou seja, “a pesquisa com

énfase no processo de ensino de arte” (PIMENTEL, p. 310) € um e caminho para
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gue os discentes tomem decisbes mais acertadas no sentido da conclusédo de uma
pesquisa e a producdo de monografias de final de curso nesses campos de
conhecimento, levando a definicAo de objetivos de pesquisa que possam ser

levados a termo.

Ficou evidente, ainda, que é importante o conhecimento da faixa etaria sobre a qual
incidira a pesquisa, ou seja, para se definir objetivos de pesquisa para a educacao
basica € importante conhecer as especificidades das fases das faixas etarias que
compreendem essa divisdo formal dos anos escolares. E importante conhecer o que
uma crianca de educacao infantil € capaz de sistematizar, € importante conhecer o
curriculo para o Ensino de Artes Visuais para essa faixa etaria; como docente e
importante conhecer didatica e metodologias para essa faixa etaria; além de saber
definir objetivos pedagdgicos para o Ensino de Artes Visuais. Um exemplo dessa
situacdo esta no projeto P1 modalidade a distancia, no qual o discente desejava
comparar o resultado da diferenca de uma crianca e um adulto se expressarem
através do desenho. Outro exemplo esta no projeto P2, também na modalidade a
distancia, no qual o docente tinha como objetivo fazer com que a crianca
conhecesse a histéria da arte e as técnicas do artista Pablo Picasso para analisa-las

e recria-las. (em anexo).

Esse contexto também revelou a necessidade de se definir que projetos de pesquisa
em Ensino de Artes Visuais devem ser orientados por docentes que possuam
conhecimento e experiéncia em Ensino de Artes Visuais, relacionados a demanda
dos objetivos de pesquisa dos projetos. Um docente que ndo possui a praxis com
educacao infantil ou educacgédo basica tera mais trabalho e encontrara dificuldades

em orientar projetos em Ensino de Artes Visuais nessas faixas etérias.

Da mesma forma que a experiéncia estética € fundamental para a docéncia em
Ensino de Artes Visuais, € fundamental conhecer as especificidades dos processos
pedagogicos, as acdes didaticas e metodologias que o exercicio da docéncia exige.
O sujeito que possui e vive experiéncias estéticas artisticas e que se propde a
trabalhar em Ensino de Artes Visuais precisa desse conhecimento, tanto quanto o

docente que tem vivéncia na regéncia de classes de educacdo Infantil e



164

Fundamental precisa da formacdo em Ensino de Artes Visuais, além de vivenciar

experiéncias estéticas para trabalhar com o Ensino de Artes Visuais.

O fato de o ensino na modalidade a distancia ter como paradigma o ensino na
modalidade presencial trouxe a tese a necessidade de rever e planificar as
concepgOes de ensino/aprendizagem que foram no passado expectativas para
resolver os desafios enfrentados pelo ensino, e que, no contexto das TDIC,
demandam a consciéncia de que se lida com a incerteza e com a imponderabilidade
do conhecimento no século XXI. Se no século XX o0s processos de
ensino/aprendizagem tinham em seu cerne o propdésito de controle, dominio e poder
sobre os sujeitos, no século XXI, com o fluxo de informacdes e conhecimento
existente na internet, esse controle muda de perspectiva, ou seja, quem tiver acesso
a tecnologia e a informacao, e fizer uso das mesmas de forma critica e reflexiva,
atingira a autonomia, como sujeito de seu conhecimento. As consequéncias desta
mudanca de foco para o ensino presencial e a distancia, as possibilidades que o
fluxo de informacdes e conhecimento traz para o campo do Ensino de Artes Visuais,
colocam nas maos de docentes e discentes uma consideravel parcela de autonomia
na construgcdo de um conhecimento, que era privilégio de grupos dos centros

académicos e cientificos.

Nesse sentido, a compreenséo da constru¢cdo do conhecimento em e sobre Ensino
de Artes Visuais € um desafio para as préaticas docentes e esbarram em questdes
relativas as TDIC, a reflexd@o critica e ao processo historico e cultural de seu ensino.
Esbarram na necessidade de deslocamento e desconstrucdo de praticas fundadas
em conceitos solidificados, que envolvem a escola e seus atores. O dinamismo das
TDIC demanda, assim, um docente também dindmico construindo conhecimento
sobre seu oficio para si mesmo, mas com a oportunidade de disponibiliza-lo para
outros. Para o Ensino de Artes Visuais, as TDIC oferecem a possibilidade do
compartilhamento e de uma interatividade que lhe sdo peculiares, ou seja, de uma
interatividade com diversidade de informacfes e conhecimento que, de outra forma,

nao seria possivel realizar.

A formacdo de docentes para o Ensino de Artes Visuais, nesse contexto, requer

também o dinamismo que possibilite a interterritorialidade entre campos de saberes.
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Nesse sentido, esta tese possibilitou revelar que o contexto das TDIC atende ao
Ensino de Artes Visuais e oferece campo para que docentes possam reconstruir
conceitos e significados, propondo pesquisas sobre seu oficio e abrindo caminhos

para praticas criticas e reflexivas sobre o ato de ensinar.

Os instrumentos para as acdes didaticas e a metodologia propostas nesta tese
foram fundamentais na visualidade e na viabilizacdo dos processos de orientacéo
possibilitando aos discentes o conhecimento de sua trajetoria com autonomia. Os
discentes nao visualizavam esse aspecto mesmo ja tendo cursado uma graduacéo,
ndo conseguiam antever que a monografia € a conclusdo de um processo, o qual
deve estabelecer relacdo direta com o percurso construido, a partir das disciplinas
da matriz curricular de seus cursos. Possibilitou, ainda, que os discentes
organizassem suas leituras de acordo com a producdo de texto que deveriam
realizar evitando que se desviassem dos objetivos de producdo de textos, que
fossem influenciados por outras informac6es no decorrer do processo e, ainda, que

nao soubessem o que deveriam escrever e quando fazé-lo.

Nos processos de orientacdo dos cursos de especializacdo desta tese, tanto nos
presenciais quanto na modalidade a distancia, o numero de docentes efetivos nao
corresponde ao numero necessario de docentes para a quantidade de discentes a
serem orientados, ao final dos cursos. Assim, 0s cursos precisam contratar docentes
extras, apenas para o processo de orientacdo de monografias de final de curso. Nos
cursos na modalidade a distancia essa é uma situacdo mais pontual, pois as turmas
sdo maiores do que nos cursos presenciais. A metodologia desenvolvida e aplicada
nesta tese oferece a possibilidade de que, havendo a necessidade da contratacao
de docentes que nao lecionaram nos cursos, e nao participaram dos mesmos,
recebendo as planilhas, conseguem acompanhar seus orientandos em seus
processos de producdo de monografias sem a necessidade de fazer intervencgao
para reconstrugcdo de objetivos de pesquisa. Propde-se, a partir dos desafios
vivenciados com esta tese, que 0s mesmos sejam construidos no decorrer do curso.
Nesse caso, a construcdo das planilhas de orientacdo deve ser parte integrante do
programa de uma ou mais disciplinas que os cursos oferecem em seu curriculo.
Dessa forma, no decorrer do curso, os discentes devem vivenciar a oportunidade de

construir objetivos de pesquisa relativos as propostas do referido curso.
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A pesquisa sobre o fazer docente (BARBIER, 2007; THIOLLENT, 2002, 2006)
utilizada nesta tese e que oportunizou o exercicio da interterritorialidade entre ensino
presencial e ensino na modalidade a distancia, materializou diferentes interseccdes
possibilitando a sistematizacdo e a organizacdo do processo de pesquisa,
mostrando que a préatica docente é um locus complexo. Justificou-se, assim, a
finalidade da investigacdo e sua aplicagdo, detectada a partir da necessidade de
resolucdo de um problema, implicando a importancia das relacbes que devem ser
construidas entre os atores da pesquisa. Esses aspectos, no exercicio da pesquisa,
revelaram ainda, que as relacdes afetivas sdo preponderantes nos processos de
ensino/aprendizagem significativos, de acordo com Freire (1996b), Maturana (2009)
e Morin (2007), conferindo aos objetos de investigacdo o carater de relevancia que
deve ser atribuido a esse locus. As relacbes de implicagdo que a pesquisa
possibilitou a tese foram fundamentais por abrir espaco, de acordo com Barbosa
(2008, p. 9), para o “fluxo de ideias, criticas e apropriacdes nos campos e nas areas

do conhecimento e da arte”.

Espera-se que esta tese suscite desdobramentos em funcdo de sua tematica e sua
instancia, entendendo que, os processos de construgcdo do conhecimento, do
inacabamento do mesmo e da incompletude humana revelam que o divergente nao
€ 0 oposto, mas o complemento para a continuidade da reflexdo e do dialogo

necessarios a construcdo de conhecimento.
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ANALISE DO ENUNCIADO PROPOSICIONAL: Identificac&o do universo de referéncias dos atores da pesquisa nos textos dos objetivos dos projetos de pesquisa para
monografias Modalidade a Distancia — Territdrio 1

P OB. ESPECIFICOS | OB. ESPECIFICOS | OB.ESPECIFICOS OB. ESPECIFICOS OB. ESPECIFICOS | OB.ESPECIFICOS OB. ESPECIFICOS

R

O OBJETIVO ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS PARA ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS

J GERAL PARA QUESTOES PARA APRENDER PARA QUESTOES QUESTOES CULTURAIS: PARA QUESTOES PARA QUESTOES PARA QUESTOES

E PEDAGOGICAS: TECNICAS: PSICOLOGICAS: ECOLOGICAS: SOCIAS: DE

T RACIONALIDADE COMUNICACAO:

O RACIONALIDADE RACIONALIDADE RACIONALIDADE HISTORICA E CULTURAL RACIONALIDADE RACIONALIDADE

S COGNITIVA INDUSTRIAL EXPRESSIVA INTERDISCIPLINA MORAL RACIONALIDADE

R COMUNICATIVA
-Como e o que a crianga
Como atividade transmite com seu

P | Desenho infantil educativa construtiva desenho;

1 -diferencga expressiva
entre o desenho da
crianca e do adulto

Analisar -entrar em contato Ampliar -Utilizar materiais diversos
historicamente a com diversos conhecimento de si -interessar-se por obras -desenvolver a para se expressa;
arte e artistas e materiais -desenvolver regionais, nacionais e cidadania; -entrar em contato com
P | suas obras. -manipulacdo e uso | consciéncia de internacionais; formas expressivas para
2 | Manipulagéo de de diferentes potenciais de -ampliar conhecimento de se comunicar;
materiais técnicas; sensibilidade; mundo e da cultura.
-desenho infantil -influéncia - desenho como
P | Promover reflexdo | como linguagem; psicoldgica do expressao.
3 | sobre o desenho -desenho como docente na producao -desenho para representar
atividade educativa das criancas informagdes veiculadas na
escola.
Compreender até -descrever processo -avaliar as criagfes das
que ponto a -Caracterizar os histérico das artes no Brasil criangas e suas proprias
criacdo artistica paradigmas e de forma particular na vida interpretag6es sobre suas

P | infantil (4 a 6 anos) | atribuigbes das artes das criancas e na criacdes e as de seus

4 | pode ser no que tange o Educacao Infantil. colegas;

interpretada como ensino e a fruigdo Interpretar a criagdo
forma de segundo parametros
representar sua formalistas e ndo

rede de relacbes formalistas.

Possibilitar visdo - organizar meio e | -observar - apreciar historia da arte; -observar -observar problemas | -articular atos perceptivos
do papel da arte na | - interdisciplinar de etapas necessidades - selecionar conhecimentos | necessidades e comunitarios e e verbalizadores com
educagéo e métodos de ensinar e | sequenciais e de psicoldgicas; artisticos e estéticos problemas sociais; base na experiéncia
importancia para o | aprender; diferentes técnicas -proporcionar produzidos historicamente ambientais -edificar uma estética;

P | desenvolvimento pedagdgicas; comportamento pela humanidade nas relacédo de -expressar e saber

5 | humano - interagir com criativo e diversas modalidades autoconfianga com a | comunicar-se em artes

possibilitando materiais, harmonioso; (pintura, desenho, producdo artistica mantendo uma atitude de
relacé@o de instrumentos e -vivenciar processos escultura, cinema e video, pessoal e busca pessoal ou coletiva,
percepgéo procedimentos de producéo e dentre outros; conhecimento

sensorial, variados em artes entendimento - compreender e identificar estético, respeitando

abstracédo e experimentando-os | sensivel e cognitivo a arte como fato historico a prépria producao e

cognicao. Praticar, conhecendo-os de da arte; contextualizando nas a dos colegas, no

e dominar modo a utiliza-los - articular a diversas culturas, conhecer, percurso de criagao

habilidades, nos trabalhos percepcao, a respeitar e observar, gue abriga uma
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atitudes e
convicgdes
artisticas.

Avaliar a relagéo
sociocultural e a
finalidade
educativa da arte

pessoais;
-compreender e
saber identificar
aspectos da funcéo
e dos resultados do
trabalho do artista,
reconhecendo, em
sua propria
experiéncia de
aprendiz, aspectos
do processo
percorrido pelo
artista;

imaginacgéo, a
emogao, a
sensibilidade e a
reflexdo ao realizar
fruir producdes
artisticas

producgdes presentes no
entorno, assim como do
patrimdnio cultural e do
universo natural,
identificando a existéncia
de diferencas nos padrbes
artisticos e estéticos;
-buscar e saber organizar
informacdes sobre a arte
em contato com artista,
documentos, acervos nos
espacos da escola e fora
dela (livros, revistas,
jornais, ilustracdes,
diapositivos, videos, discos,
cartazes) e acervos
publicos (museus, galerias,
centros de cultura,
bibliotecas), reconhecendo
e compreendendo a
variedade dos produtos
artisticos e concepcdes
presentes na histéria das
diferentes culturas e etnias.

multiplicidade de
procedimentos e
solucgdes;

observar relagbes
entre o homem e a
realidade com
interesse e
curiosidade,
exercitando a
discusséo,
indagando,
argumentando e
apreciando arte de
modo sensivel;

Observar o
desenho de alunos
do Ensino
Fundamental com
problemas de
aprendizagem
quando estes

-tracar o perfil do
aluno através de seu
comportamento no
ambiente escolar;

-identificar qual o
problema que fez o

-interligar o tipo
relacionamento
familiar do aluno
com seus desenhos
-buscar maneiras de
auxiliar o aluno na
sua representagao

P | fazema aluno representar de familia com

6 | representacdo da sua familia de pontos positivos;
sua familia com maneira disforme,
caracteristicas pesada e sem nexo; -aliar o
negativas, reconhecimento do
degradantes ou universo familiar na
vazias, tentando, melhoria da
com as artes aprendizagem.
visuais mudar esta
perspectiva.

- Entender
P | Detectar como e exatamente
7 | quando os alunos quando o aluno

aprendem o que é
tridimensionalidade
na fabricacéo de
pecas artesanais
de ceramica.

aprende o que é
tridimensionalidade
€ como isso
acontece para
poder trabalhar
com técnica em
objetos ceramicos
artesanais.
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MODALIDADE PRESENCIAL — TERRITOR

10 2.

P OB. ESPECIFICOS | OB. ESPECIFICOS | OB. ESPECIFICOS OB. ESPECIFICOS OB. ESPECIFICOS OB. ESPECIFICOS OB. ESPECIFICOS
R
(0] OBJETIVO GERAL ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS PARA ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS
J PARA QUESTOES | PARA APRENDER | PARA QUESTOES QUESTOES PARA QUESTOES PARA QUESTOES PARA QUESTOES
E PEDAGOGICAS: TECNICAS: PSICOLOGICAS: CULTURAIS: ECOLOGICAS: SOCIAS: DE
T COMUNICACAO:
(0] RACIONALIDADE RACIONALIDADE RACIONALIDADE RACIONALIDADE RACIONALIDADE RACIONALIDADE
S COGNITIVA INDUSTRIAL EXPRESSIVA E HISTORICA E INTERDISCIPLINAR MORAL RACIONALIDADE
CRIATIVA CULTURAL COMUNICATIVA
Dialogar com .
P | adolescentes sobre o - dialogar sobre
1 | tema vestir de modo sustentabilidade e
sustentavel. Oferecer suas muitas formas de
materiais para ser praticada, com
interferéncias em énfase no campo da
pecas de roupa. moda e a
customizacéo de
roupas;
Investigar as
atividades artisticas
e culturais
P | desenvolvidas pelo Identificar: -ldentificar agdes - Identificar agdes
2 | Atelier (x) a fim acdes que solidarias que favoregam mediadoras que
responder quais séo possibilitem o a gestdo participativa e o estabelegcam
as influéncias que aprimoramento de fortalecimento proximidade e
este espaco cultural técnicas de comunitario. interacao entre o
exerce na producao producgéo artista e seu publico
e manutencéo da artesanal; consumidor

diversidade cultural
da cidade. Producao
de um video que
possa ampliar o
acervo historico
cultural da cidade.
Realizar uma

P | pesquisa, através de
3 | entrevistas e da
experiéncia de
direcdo musical da
gravacao do 1° cd do
grupo de reinado
congalés (em
comemoragao ao
centenario do grupo)
sobre como alguns
reinadeiros, desde a
corte e os “chefes”
da Festa (Rei e
Rainha Congos, Rei
Bordao e Capitédo
Mor) aprendem a ser

- possibilitar o registro
escrito e fonogréafico de
parte da histéria e
memoria do grupo
congadeiro (X), assim
como da festa de seu
centenario de um modo
geral, pois serdo
entrevistados, além dos
reinadeiros deste corte,
os reis e rainhas da
festividade;

- observar, pesquisar e
registrar como se aprende
a ser um artista popular,
dentro de seus varios
papéis vivenciados, sejam
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um artista popular.

eles, de musicos,
dancadores, cantores,
reis, rainhas, e quem ou o
gue o legimita, quais os
processos e ritos grupais
de “iniciagdo” existentes
(ou n&o);

- preservar para as
geracOes presentes e
futuras, (congadeiras ou
n&o) em formato de cd e
entrevistas, parte dos
conhecimentos
adquiridos através da
histéria oral e parte do
cancioneiro do Reinado
do referido grupo.

Realizar uma
investigacéo sobre
0 uso das festas
religiosas como
atrativo turistico.

- Investigar sobre o
fomento que o turismo
exerce sobre as festas
religiosas, ajudando a
manter viva sua cultura;
-investigar sobre o uso de
festas religiosas como
manifestagdes de fé;
-investigar sobre o uso de
festas religiosas como
formas de lazer profano.

Analisar as
possibilidades da
arte na promogéao da
inclusdo na escola.

valorizar a arte
como caminho
viavel para a
incluséo no ambito
escolar;

- apresentar
estudos que
comprovem ser a
arte sustentadora
de meios para a
realizagdo do
processo de
incluséo nas
escolas;

- propor através de
estudos ensaisticos,
acoes de
sensibilizacao para
mudancas
atitudinais através
da arte, visando a
educacéo inclusiva;

- Identificar a
intervencdo da arte
no desenvolvimento
social, cognitivo,
psicolégico dos
alunos com
necessidades
especiais no
processo de incluséo
da escola;.

- estudar ao longo do
trabalho, a
importancia do
desenho em arte na
formacéo da
personalidade
infantil.
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Realizar uma
pesquisa
bibliografica a
respeito do ensino
da arte utilizando o
desenho nos anos
iniciais do ensino
fundamental e suas
contribuicbes para a
qualidade
educacional.

- refletir sobre a
fundamentagéo do
ensino do desenho,
no processo do
ensino-aprendizado
nos anos iniciais do
Ensino
Fundamental;

- analisar a
realidade das
escolas que
utilizam o desenho,
no ensino da arte
no curriculo
escolar.

- Investigar a respeito do
ensino da arte no Brasil,
tais como seus elementos
culturais;

Este projeto objetiva
pensar a arte com
suas varias
potencialidades
dando enfoque ao
seu aspecto
terapéutico. A partir
das novas
tendéncias e formas
diferentes de se
fazer e ensinar arte
pretende-se elaborar
métodos que
venham de encontro
aos anseios destes
alunos que vivem
esta nova realidade
e podem se
beneficiar e muito de
tudo que esta
experiéncia artistica
pode proporcionar.
Este trabalho
pretende mostrar
como a arte pode
influenciar mudangas
na vida dos alunos.

- Investigar novos
recursos que
podem ser
incorporados as
préaticas dos
ateliers;

mostrar que €
possivel melhorar a
concentragéo dos
alunos;

- apontar para 0s
beneficios de
trabalhar a arte em
grupo;

- apontar para 0s
beneficios de
trabalhar a arte em
grupo;

- demonstrar que
todas as pessoas
tem potencial
criativo;

- comprovar que a
arte tem aspectos
recreativos;

- investigar se é
possivel a obtencao
de material artistico
passivel de ser
interpretado;

- mostrar que a arte
contemporanea pode
contribuir nesta area
da arte e ndo s6 em
museus;

- relacionar o fazer
artistico com a
elevacao da
autoestima;

- apresentar os efeitos
que as aulas de arte
podem provocar em
pessoas que se
encontram em
processo depressivo.
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MODALIDADE A DISTANCIA
TERRITORIO 1

O CONTEXTO
E OS SUJEITOS
DA PESQUISA

PROCEDIMENTOS

METODOLOGICOS

PARA RESOLUGAO
DO PROBLEMA

O PROBLEMA

PROJETOS DE PESQUISA
COM OBJETIVOS DE PESQUISA
A SEREM RECONSTRUfDOS

INSTRUMENTOS PARA
AGOES DIDATICAS E METODOLOGIA
PARA RECONSTRUCAO DE OBJETIVO
GERAL E OBJETIVOS ESPECIFICOS

PROCESSO DE ORIENTAGAO
DE MONOGRAFIAS DE FINAL

PESQUISA DOCUMENTAL DE FONTE PRIMARIA

PROJETOS DE PESQUISA-TRABALHOS DE ALUNOS
APRESENTADOS PARA PRODUCAO DE MONOGRAFIAS

DE C;’ggg;ggﬁﬂgggz‘ms- DE PROJETOS DE PESQUISA PARA
CONSTRUCAO DERESPECTIVAS MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO
MONOGRAFIAS.
COLETA/MAPEAMENTO
DE DADOS: HIPOTESE
DIAGNOSTICO DO
PROBLEMA
rd . ACOES
FORMAGAO DOCENTE EM CONCEPGOES DE ACOES

ENSINO/APRENDIZAGEM DE ARTE PARA ATENDER
OUTROS INTERESSES QUE NAO OS DA
ARTE COMO CONHECIMENTO. DEMANDAM
A PRAXIS NO CONTEXTO DESEJADO COMO
CAMINHO PARA MUDANCA

DETERMINADA A PRIORI :

DE FINAL DE CURSO. DE CONCEPGOES ARRAIGADAS. .SELEGCAO E USO DE TEXTOS
. CONSTRUGAO DE PLANILHAS ESPECIFICAS MONITORAMENTO £
AVALIAGAO REFLEXIVA,
. EXPOSIGAO DIALOGADA PROCESSUAL E
. REALIZAGAO DE SEMINARIO DIALOGADO PARTICIPATIVA
. ATENDIMENTOS
OBSERVAGAO:
com:ucs OBSERVAGAO: ~ OBSERVAGAO:
TOPICO CORPUS CORPUS
A TOPICO TOPICO
R
COLEGAO FINITA DETERMINADA PARA PROCEDIMENTOS:
A PESQUISA - UNIDADE DE REGISTRO: SELECIONADO PARA FINS TRATAMENTO
OBJETIVOS GERAIS E OBJETIVOS ESTRITAMENTE DEFINIDOS INFERENCIA
ESPECIFICOS DOS REFERIDOS PARA A PESQUISA: A ANALISE INTERPRETAGAO

PROJETOS DE PESQUISA
PARA MONOGRAFIAS.

- NAO E INTENGAO TORNA-LO
REPRESENTATIVO NO CONTEXTO
- NAO ESTA SENDO USADO
COMO AMOSTRAGEM

COMPREENSIVA TEM PRIORIDADE

SOBRE O FATOR SELEGAO. UTILIZAGAO DOS RESULTADOS

IMPLICA e

IMPLICA

ANALISE QUALITATIVA
DOS OBJETIVOS GERAIS
E ESPECIFICOS APOS
APLICAGAO DA ABORDAGEM
DIDATICA E METODOLOGIA

44— MPLICA

Diagrama 6 — Planificacao béasica da Pesquisa para a Modalidade a Distancia - Territorio 1
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MODELO
PLANEJAMENTO
1° ENCONTRO
PRESENCIAL
COLETIVO
MODALIDADE A DISTANCIA
TERRITORIO 1
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ORGANIZAR APRESENTAGCAO
PROCEDIMENTOS FORMAIS DO
CURSO PARA NORMAS
DE FUNCIONAMENTO
E O TRABALHO NA PREPARAR APRESENTAGCAO
PLATAFORMA MOODLE SOBRE CONSTRUGAO
DE PROJETOS,
A IMPORTANCIA DE
OBJETIVOS COMO ROTA
CONDUTORA

IMPLICA
IMRLICR CONSTRUIR

PREPARAR APRESENTAGCAO
PPT ORIENTANDO
OS PROCEDIMENTOS

PO DIA PROPOSTA DE
ﬁ / AGENDA ON LINE

CONSTRUIR IMPLICA

PRIMEIRO TEMPO:
APRESENTACAO
COLETIVA

IMPLICA
\

O PRIMEIRO ENCONTRO

J—— PRESENCIAL

ORGANIZAR E PREPARAR]

IMPLICA
PREPARAR MATERIAL PARA
REVISAO DE REFERENCIAS

PREPARAR OS DE ACORDO
MATERIAIS DIDATICOS IMPLICA COM BIBLIOTECA DO CURSO
IMPLICA e E TAREFA PARA _ SELECIONAR — P MAIS OUTRAS INDICACOES
DISCUSSAO COPIAR DE ACORDO COM OS PROJETOS

SOBRE OBJETIVOS RECEBIDOS PARA ANALISE

GERAL E ESPECIFICOS |™—_

IMPLICA
CONSTRUIR
\ QUADRO3 PARA AS
IMPLICA OPCOES DE

AGIR INVESTIGAGAO

\

DOCUMENTAR E
ASSINAR REGRAS
DE FUNCIONAMENTO

Diagrama 7 — Planificacao do Planejamento - Modalidade a Distancia -Territorio 1
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REFERENCIAIS
el A PARTIR DOS OBJETIVOS
£ ESPECIFICOS CONSTRUIR
ARGUMENTAGAO 0 OBJETIVO GERAL
IMPLICA
IMPLICA
PREPARAR IMPLICA RESULTA
EM
PLADNEI:(:,I)\(%AO - / APRESENTAR
DIALOGO 5 PROPOSTA DE TRABALHO
L. QUADRO PARA AS OPCOES - )
’:%Dlélf%ﬁi IMPLICA > AAPF:ET,I‘L?Z:‘:;& IMPLICA §{ PROPOSTA | INPLICA | DE INVESTIGACAO: G QUE |__ RESULTA REDEFINICAO PARA PROJETO DE PRODUCAO
y SIGNIFICATIVA DE TRABALHO | RESPONDER | EU QUERO (6 OPCOES PARA g —P| OBIETIVOS | o icpp| DE TEXTO MONOGRAFICO:
TERRITORIO 1 SELECIONAR 3). ESPECIFICOS DE DISCUTIR
PESQUISA PLANIFICAGAQ (PLANILHA)
EROTA
IMPLICA
/
IMPLICA
NEGOCIAR AGENDA
ENCONTROS VIRTUAIS E
PRESENCIAIS
DE ORIENTAGAO

Diagrama 8 — Planificagao de fluxo — Modalidade a Distancia - Territério 1



MODALIDADE PRESENCIAL

TERRITORIO 2

O PROBLEMA

PROJETOS DE PESQUISA
COM OBJETIVOS A SEREM

RECONSTRUiDOS

COLETA/MAPEAMENTO

DE DADOS:
DIAGNOSTICO

PROBLEMA
/

PESQUISA DOCUMENTAL DE FONTE PRIMARIA
DETERMINADA A PRIORI:
PROJETOS DE PESQUISA-TRABALHOS DE ALUNOS
APRESENTADOS PARA PRODUCAO DE MONOGRAFIAS
DE FINAL DE CURSO.

s

OBSERVACAO: OBSERVAGAO:
CORPUS OBSERVACAO: CORPUS
TOPICO CORPUS TOPICO

TOPICO

DO

PROCEDIMENTOS

METODOLOGICOS

PARA RESOLUCAO
DO PROBLEMA

O CONTEXTO
E OS SUJEITOS
DA PESQUISA

INSTRUMENTOS PARA
AGOES DIDATICAS E METODOLOGIA

PARA RECONSTRUGAO DE OBJETIVO
GERAL E OBJETIVOS ESPECIFICOS
DE PROJETOS DE PESQUISA PARA
MONOGRAFIAS DE FINAL DE CURSO,
PRODUCAO DE RESPECTIVAS
MONOGRAFIAS, SUAS DEFESAS E

PROCESSO DE ORIENTAGAO
DE MONOGRAFIAS DE FINAL
DE CURSO: OS ORIENTANDOS,
SEUS PROJETOS E A
CONSTRUGAO DE RESPECTIVAS

MONOISAEIAR. CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO
SOBRE ESSES PROCESSOS
HIPOTESE / \
5 AGOES
AGOES
FORMAGAO DOCENTE EM CONCEPGOES DE
MEDIAGAO EM ARTE, CULTURA E
EDUCAGAO INADEUQADOS

AOS OBJETIVOS E PROPOSTAS

DE FORMAGAO DO CURSO.

.SELEGAO DAS CARTAS DE INTENCAO

COLECAO FINITA DETERMINADA PARA

PROCEDIMENTOS:

A PESQUISA - UNIDADE DE REGISTRO: SELECIONADO PARA FINS TRATAMENTO
OBJETIVOS GERAIS E OBJETIVOS ESTRITAMENTE DEFINIDOS INFERENCIA
ESPECIFICOS DOS REFERIDOS PARA A PESQUISA: A ANALISE INTERPRETAGAO

COMPREENSIVA TEM PRIORIDADE

PROJETOS DE PESQUISA
SOBRE O FATOR SELEGAO.

PARA MONOGRAFIAS.

UTILIZAGAO DOS RESULTADOS

-NAO E INTENGAO TORNA-LO
REPRESENTATIVO NO CONTEXTO
- NAO ESTA SENDO USADO
COMO AMOSTRAGEM
IMPLICA

ANALISE QUALITATIVA

IMPLICA DOS OBJETIVOS GERAIS
T ———®| EespEciFicos APGS «———pLICA

APLICACAO DA ABORDAGEM
DIDATICA E METODOLOGIA

. CONSTRUCAO DE PLANILHAS ESPECIFICAS
. EXPOSIGAO DIALOGADA
. REALIZACAO DE SEMINARIO DIALOGADO
. ATENDIMENTO INDIVIDUAL

Diagrama 9 — Planificagao basica da Pesquisa — Modalidade Presencial - Territorio 2

AVALIAGAO REFLEXIVA,
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ORGANIZAR APRESENTAGAO PREPARAR APREENTAGCAO
PROCEDIMENTOS FORMAIS DO SOBRE CONSTRUGCAO
CURSO PARA A PESQUISA, DE PROJETOS,

NORMAS DE FUNCIONAMENTO
PARA ENCONTROS DE
ORIENTACAO

L

IMPLICA
IMPLI% CONSTRUIR

/

PREPARAR APRESENTAGAQ
PPT ORIENTANDO
OS PROCEDIMENTOS
DO DIA

A

CONSTRUIR

A IMPORTANCIA DE
OBJETIVOS COMO ROTA
ATE A DEFESA NA BANCA.

SEGUNDO TEMPO:

RESPONDER AS QUATRO
QUESTOES ORALMENTE
PRENCHIMENTO DO

PRIMEIRO TEMPO:

APRESENTACAO QUADRO DURANTE O
COLETIVA SEMINARIO/FORUM
AGIR AGIR

ORGANIZAR E PREPARAR
O PRIMEIRO ENCONTRO

PRESENCIAL PRIMEIRAS ACOES

MODELO :
DIDATICAS E METODOLOGIA
PLANEJAMENTO PLANEJAMENTO | IMPLICA -
MODALIDADE |-1MPLICA ENCONTRO i
PRESENCIAL | presencraL CONSTRUIR

COLETIVO PREPARAR

TERRITORIO 2 IMPLICA

ESTRATEGIAS

E TAREFA PARA
ATENDIMENTO [~ jvpLICA
INDIVIDUAL

\ COPIAR

IMPLICA
AGIR

\

DAS CARTAS DE
INTENCAO E
FORMULARIOS DE

INSCRICAO

192

USO PLANILHA/
QUADROS SOBRE
CONSTRUGAO DE

0BJ. GERAL/OBJS.
ESPECIFICOS
IMPLICA

IMPLICA

SEMINARIO DIALOGADO | — AGIR

ORDEM DE ATENDIMENTO LEVA AO
INDIVIDUAL:

DISTRIBUIGAO DE TEMPO

23 AGAO
ATENDIMENTO
IMPLICA
| LEVA AO
/

INDIVIDUAL:

FINALIZACAO DAS
PLANILHAS,
COMBINADOS

IMPLICA W,

SELECIONAR

SONDAGEM A PARTIR |~

QUADRO 3 PARA AS
OPCOES DE

INVESTIGACAO

\

IMPLICA

\

> QUADRO 4 PARA
DIRECIONAR SEMINARIO/FORUM

IMPLICA

LEVAA—p|  pos PROCESSOS

DE ORIENTAGAO:
DEFINIGAO DA
ROTA

Diagrama 10 — Planificacdo do Planejamento - Modalidade Presencial - Territorio 2
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TRIPE TEORICO TEXTOS DE
PARA SUSTENTAR IMPLICA APOIO PARA ESTUDO: A PARTIR DOS OBJETIVOS
AVIABILIDADE [~ "gpg | BASE PARAARGUMENTAGA: | o ooy 9| ESPECIFICOS CONSTRUIR
EA LEVANTAMENTO DE PONTOS 0 OBJETIVO GERAL
ARGUMENTACAQ IMPORTANTES PARA
0 LEITOR \
IMPLICA
IMPLICA IMPLICA RESULTA
PREPARAR USAR EM
PLANEJAMENTO . / /
FLUXO DE AGOES AF?TI:\:'gﬁgnA - APRESENTAR
QUADRO PARA AS OPCOES P PROPOSTA DE TRABALHO
TERRITORIO 2 APRENDIZAGEM DE TRABALHO | RESPONDER | Ey QUERO (6 OPCOES PARA 0 EsprcinTcos be | PLICA | DE TEXTO MONOGRAFICO:
il SELECIONAR 3). PESQUISA DISCUTIR PLANIFICACAO
ERQTA
IMPLICA
AGIR IMPLICA f
CONCORDANCIA
DOCUMENTARE | EACEITACAO IMPLICA
ASSINAR REGRAS - /
DE FUNCIONAMENTO:
ASSINAR ACORDO NA NEGOCIAR AGENDA
CAPA DO PROJETO ENCONTROS PRESENCIAIS
APRESENTADO DE ORIENTAGAO

Diagrama 11 — Planificacdo de Fluxo - Modalidade Presencial - Territorio 2
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TABULACAO TRANSFORMACOES — MODALIDADE A DISTANCIA TERRITORIO 1
Objetivos de pesquisa antes e depois das estratégias didaticas e metodologia: a construgcdo de conhecimento

P1

P1

Objetivo Geral ANTES das estratégias Didaticas e Metodologia

Obijetivo Geral APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

Propiciar o reconhecimento da importancia do desenho infantil,
levando em conta que esta € uma forma de a crianga expressar
0 seu mundo, seus sonhos e seus sentimentos.

Investigar teorias que abordam o desenho na Educacéao Infantil como
recurso gue a crianga possui para se expressar e a importancia das Artes
Visuais e seu ensino para essa faixa etéaria.

Objetivos Especificos ANTES estratégias Didaticas e Metodologia

Obijetivos Especificos APOS estratégias Didaticas e Metodologia

- Considerar o desenho como atividade educativa e construtiva;
- entender como e 0 que a crianga transmite através dos seus
desenhos;

- perceber a diferenca na maneira da crianga e o adulto se
expressarem por meio do desenho.

1 — Investigar teorias que abordam a importéancia e o desenvolvimento do
desenho em criangas de Educacéo Infantil.

2 — Investigar sobre a formacao do professor de Educacéo Infantil para o
Ensino de Artes Visuais e as concepgdes sobre o uso do desenho na
Educacéao Infantil.

3 — Analisar teorias que abordam as Artes Visuais e a construgao do
conhecimento pela crianca de Educacéo Infantil.

P2

P2

Obijetivo Geral ANTES das estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivo Geral APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

Fazer com que a crianga conheca alguns pontos sobre a historia da
arte, a vida de artistas como Picasso, sua técnica e sua obra, para
analisa-las e cria-la ao seu modo ampliando assim o seu conhecimento
de mundo. Proporcionar a manipulagéo e o uso de diferentes técnicas e
materiais fazendo com que as criancas desenvolvam a consciéncia de
seus potencias, sua sensibilidade e sua cidadania.

Investigar estratégias para organizar os conteddos do Ensino de Artes
Visuais e as abordagens didaticas de seu trabalho em escola da rede
publica da cidade (X), no trabalho com as Artes Visuais em manifestacées
culturais da populacao local.

Obijetivos Especificos ANTES estratégias didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

- Ampliar o conhecimento de mundo manipulando diferentes objetos e
materiais, explorando suas caracteristicas, propriedades e
possibilidades, entrando em contato com formas diversas de expressao
artistica;

- utilizar diversos materiais gréficos e plasticos sobre diferentes
superficies para ampliar suas possibilidades de expresséo e
comunicacdo;

- interessar-se pelas proprias produgfes, de outras criangas e diversas
obras artisticas (regionais, nacionais ou internacionais)

1 — Analisar a possibilidade do trabalho por projetos como forma de
organizar os conteldos curriculares do Ensino de Artes Visuais.

2 — Investigar a importancia da pratica reflexiva para professores de Artes
Visuais e sua interferéncia no processo de ensino e aprendizagem de seus
alunos.

3 — Analisar a possibilidade de uso da Abordagem Triangular (Ana Mae
Barbosa), no trabalho com as Artes Visuais em manifesta¢des culturais da
populagédo local.
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com as quais entrem em contato, ampliando seu conhecimento do
mundo e da cultura.

TABULACAO TRANSFORMACOES — MODALIDADE A DISTANCIA TERRITORIO 1
Objetivos de pesquisa antes e depois das estratégias didaticas e metodologia: a construgao de conhecimento

P3

P3

Objetivo Geral ANTES das Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivo Geral APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

Promover uma reflex@o sobre a préatica do desenho na Educacao Infantil
considerando que o encaminhamento que se dé as atividades de
desenho é fortemente determinado pelas concepcdes que o professor
tem sobre esta linguagem e por suas ideias a respeito do
desenvolvimento da criancga.

Investigar e analisar sobre a pratica do desenho na Educacéo Infantil.

Objetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Obijetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

- reconhecer e caracterizar o desenho como atividade educativa;

- perceber a expressao de diversos saberes manifestados pela crianga
através do ato de desenhar;

- compreender como a crianga constréi suas formas de representagéo e
como ela se apropria das informagdes veiculadas na escola.

1 — Investigar e analisar praticas docentes de Artes Visuais em sala de aula
de Educacéao Infantil e as concepgdes de professores sobre sua
importéancia e seu uso.

2 — Investigar as concepc¢des de autores que estudaram sobre o desenho
infantil.

3 — Investigar e documentar propostas do uso do desenho em classes de
Educacéo Infantil.

P4

P4

Objetivo Geral ANTES das Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivo Geral APOS as Estratégias Didaticas e Metodologia

Compreender até que ponto a criagao artistica da crianca entre 4 e 6
anos pode ser interpretada como forma de representar sua rede de
relacbes

Investigar teorias que abordam a Arte na Educacéo Infantil e as formas de
avaliacdo e producao plastica nessa fase de aprendizagem. Contestar o
Ensino de Artes Visuais como preparagcdo psicomotora a para escrita

Objetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

- caracterizar os paradigmas e atribuicbes das artes no que tange o
ensino e a fruicéo;

- descrever o processo histérico das artes no Brasil de forma particular
na vida das criancas e na Educacéo Infantil;

- avaliar as criagdes das criangas e suas proprias interpretacdes sobre
suas criacdes e as de seus colegas;

- interpretar a criacdo segundo os parametros formalistas e néo-
formalistas de andlise artistica.

1 — Investigar sobre o desenho na Educacéao Infantil como forma de
manifestacdo da crianca.

2 - Investigar e analisar o uso do portfélio como processo de reelaboracéo
da producéo de criancas de Educacéo Infantil nas aulas de Artes Visuais.

2 — Investigar sobre formas de organizar os contetdos curriculares de Artes
Visuais para Educacao Infantil.
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PS5

P5

Objetivo Geral ANTES das Estratégias Didaticas e Metodologia

Obijetivo Geral APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

Possibilitar uma visdo do papel desempenhado pela arte na educacéo,
bem como sua importancia para o desenvolvimento humano,
proporcionando uma relacdo de percepgao sensorial, abstracdo e
cognicdo. Praticar e dominar habilidades, habitos, atitudes e convic¢des
artisticas. Ser capaz de avaliar a relagéo sociocultural e a finalidade
educativa da arte, compreendendo e melhorando a cultura de nosso
pais.

Investigar sobre teorias que abordam a importancia, na constru¢éo do
conhecimento, o ensino e a aprendizagem das Artes Visuais em Educacao
Infantil.

Objetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

- observar as necessidades psicolégicas dos alunos ou em suas
necessidades e problemas ambientais, comunitarios e sociais;

- interdisciplinar os métodos de ensinar e aprender artes;

- desenvolver o ensino aprendizagem pensando a partir da prépria arte
como um sistema de conhecimento do mundo da arte advindo do fazer
artistico e também da apreciacao e histéria da arte;

- articular atos perceptivos e verbalizadores dos alunos como base da
experiéncia estética;

- estimular e dar condic¢des para que os alunos possam, através das
atividades, terem um comportamento mais criativo e mais harmonioso;
- vivenciar processos de produgéo e de entendimento sensivel cognitivo
da arte;

- organizar por meio de etapas sequenciais diferentes técnicas
pedagdgicas;

- selecionar dentre os conhecimentos artisticos e estéticos produzidos
historicamente e em producéo pela humanidade nas diversas
modalidades (pintura, desenho, escultura, cinema e video, dentre
outros).

- expressar e saber comunicar-se em artes mantendo uma atitude de
busca pessoal ou coletiva, articulando a percepg¢édo, a imaginacgao, a
emocéo, a sensibilidade e a reflexdo ao realizar e fruir producdes

1 — Analisar atuais concepc¢des sobre o uso do desenho na Educacgéo
Infantil.

2 — Investigar sobre teorias que tratam da criatividade humana como
potencial e o trabalho com o Ensino de Artes Visuais com criangas de
Educacao Infantil.

3 — Investigar a possibilidade da intervencao grafica no desenho infantil
como estratégia de ampliagdo do olhar estético de criancas de Educacao
Infantil.
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artisticas;

- interagir com materiais, instrumentos e procedimentos variados em
artes experimentando-os conhecendo-os de modo a utilizi-los nos
trabalhos pessoais;

- edificar uma relacao de autoconfianca com a producao artistica pessoal
e conhecimento estético, respeitando a prépria producéo e a dos
colegas, no percurso de criacao que abriga uma multiplicidade de
procedimentos e solugdes;

- compreender e saber identificar a arte como fato histoérico
contextualizando nas diversas culturas, conhecendo, respeitando e
podendo observar as produgfes presentes no entorno, assim como as
demais do patrimonio cultural e do universo natural, identificando a
existéncia de diferengas nos padrdes artisticos e estéticos;

- observar as relagdes entre 0 homem e a realidade com interesse e
curiosidade, exercitando a discussao, indagando, argumentando e
apreciando arte de modo sensivel;

- compreender e saber identificar aspectos da funcdo e dos resultados
do trabalho do artista, reconhecendo, em sua prépria experiéncia de
aprendiz, aspectos do processo percorrido pelo artista;

- buscar e saber organizar informacdes sobre a arte em contato com
artista, documentos, acervos nos espacgos da escola e fora dela (livros,
revistas, jornais, ilustracdes, diapositivos, videos, discos, cartazes),
acervos publicos (museus, galerias, centros de cultura, bibliotecas),
reconhecendo e compreendendo a variedade dos produtos artisticos e
concepcdes presentes na historia das diferentes culturas e etnias.
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P6

P6

Objetivo Geral ANTES das Estratégias Didaticas e Metodologia

Obijetivo Geral APOS as Estratégias Didaticas e Metodologia

Observar o desenho de alunos do Ensino Fundamental com problemas
de aprendizagem, quando estes fazem a representacéo da sua familia
com caracteristicas negativas, degradantes ou vazias, tentando, com as
artes visuais mudar esta perspectiva.

Trabalhar com desenho a arte do Grafite, com alunos adolescentes a partir
do intercambio de experiéncias correlatas, tendo a tecnologia
informatizada/internet como instrumento de apoio para o Ensino das Artes
Visuais.

Objetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS as Estratégias Didaticas e Metodologia

— Tragar o perfil do aluno através de seu comportamento no ambiente
escolar;

- interligar o tipo de relacionamento familiar do aluno com seus desenhos
em sala de aula;

Identificar qual o problema que fez o aluno representar sua familia de
maneira disforme, pesada e sem nexo;

- buscar maneiras de auxiliar o aluno para que sua representacao de
familia tenha pontos positivos;

Aliar o reconhecimento do universo familiar do aluno a melhora da sua
aprendizagem.

1 — Investigar caminhos metodol6gicos para o trabalho com desenho no
ensino de Artes Visuais, com alunos da 72 série da escola X.

2 — Investigar e utilizar a Internet para o trabalho com a pesquisa em Arte e
sobre Arte com alunos de 72 série da escola X.

3 — Realizar projeto de oficina de Grafite com alunos da 72 série da escola
X com o objetivo de executar trabalho de Grafite em um mural da escola X.

P7

P7

Objetivo Geral ANTES das Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivo Geral APOS as Estratégias Didaticas e Metodologia

Detectar como e quando os alunos aprendem o que é
tridimensionalidade na fabricacdo de pecas artesanais de ceramica.

Investigar a pratica de Ensino de Artes Visuais da comunidade da rua X da
cidade X — MG, para documentar o processo de aprendizagem de alunos
adolescentes, especificamente a partir da tridimensionalidade, com
execucdo de pecas em ceramica.

Objetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS as Estratégias Didaticas e Metodologia

- Entender o momento exato quando o aluno aprende o que é
tridimensionalidade e como isso acontece para poder trabalhar com
técnica em aulas de ceramica para ensinar a modelar objetos
tridimensionais em ceramica artesanal;

1 — Observar e registrar a construcao da experiéncia estética de alunos da
comunidade X através da producédo de pecas tridimensionais em oficinas de
Artes Visuais em ceramica.

2 — Investigar estratégias para a educacao do olhar no trabalho de
execucado de objetos tridimensionais em ceramica.

3 — Documentar reflexivamente, através de relatos, o processo de criagéo,
e a construcdo do conhecimento em Arte e sobre Arte dos alunos das
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| oficinas de ceramica da comunidade da rua X da cidade X - MG. |

TABULACAO TRANSFORMAGCOES - MODALIDADE PRESENCIAL TERRITORIO 2
Objetivos de pesquisa antes e depois das estratégias didaticas e metodologia: a construg¢do de conhecimento

P1 P1
Objetivo Geral ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia Obijetivo Geral APOS Estratégias Didaticas e Metodologia
Dialogar sobre o tema: vestir de modo sustentavel com um grupo de Realizar com o grupo de alunos do segundo ano do ensino médio noturno
alunos do segundo ano do ensino médio noturno, acompanhando o da escola X uma oficina de customizac¢éo de roupas, considerando as
processo de aproximacao, apropriacao e pratica sobre o tema, caracteristicas do vestuario sustentavel, propondo a realizacdo de
oferecendo informacgBes e materiais especificos para realizarem interferéncias em suas pecas de roupa e apresentar o resultado do trabalho
interferéncias em suas pecas de roupa e apresentar o resultado do realizado, em desfile para a escola.
trabalho realizado para os outros alunos da escola X..
Objetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia Objetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

- dialogar sobre sustentabilidade e suas muitas formas de ser praticada, | - Investigar aproximacdes entre Ensino de Artes Visuais e a moda do
com énfase no campo da moda e a customizagéo de roupas; vestuario contemporaneo através do trabalho de profissionais dessa area
- observar de forma sistematica o processo de aproximagao, apropriagdo | que se inspiram em artistas conhecidos.
e pratica, do grupo observado, sobre o tema abordado; - Investigar e analisar sobre sustentabilidade e suas formas de ser

-oferecer material conceitual e concreto para que os alunos possam | praticada, com énfase no campo da moda e a customizag&o de roupas;
interferir em suas pecas de roupas, aumentando a vida Util destas | - Investigar e analisar referéncias e materiais reciclaveis que sirvam para o
pecas; trabalho com Artes Visuais e também para interferéncias em pecas de
- apresentar para os demais alunos e profissionais da escola, as pecas | roupas, aumentando a vida Util destas pecas;

customizadas, o resultado concreto do trabalho realizado pelo grupo | - Planejar, organizar e apresentar junto com os alunos do segundo ano do
observado. ensino médio noturno da escola X, desfile com as pecas customizadas, e
realizar apresentacdo de depoimentos dos alunos sobre o processo vivido
objetivando verificar a construgdo de conceitos e referenciais estéticos
relativos a customizaco para a sustentabilidade.
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P2

P2

Objetivo Geral ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivo Geral APOS Estratégias Didéticas e Metodologia |

Investigar as atividades artisticas e culturais desenvolvidas pelo Atelier
(x) a fim responder quais sé@o as influéncias que este espago cultural
exerce na produgcdo e manutencdo da diversidade cultural da cidade.
Producdo de um video que possa ampliar o acervo histérico cultural da
cidade

Investigar as atividades artisticas e culturais desenvolvidas pelo Atelier (X),
a fim responder quais sdo as influéncias que este espaco cultural exerce na
producdo e manutencdo da diversidade cultural da Cidade e promover a
mediacao entre artesdos, atelier e comunidade local.

Objetivos Especificos ANTES Estratégias didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

— Identificar:

acbes que possibilitem o aprimoramento de técnicas de producao
artesanal; agbes solidarias que favorecam a gestdo participativa e o
fortalecimento comunitério; acgfes mediadoras que estabelecam
proximidade e interacao entre o artista e seu publico consumidor.

- ldentificar e analisar acbes que possibilitem o aprimoramento de técnicas
de producao artesanal da populacéo local direcionando os artesdos que se
interessarem para o estabelecimento de relagdes com o Atelier (X);

- Identificar, analisar e promover agfes solidarias que favorecam a gestéo
participativa e o fortalecimento comunitario da populacao local a partir do
estabelecimento do Atelier (X) como espaco de referéncia para os artesaos
e cidadaos que possuem o conhecimento de técnicas artesanais que estao
em desuso e que precisam ser resgatados como acervo do conhecimento
cultural da cidade;

- Investigar, analisar e promover acdes mediadoras que estabelecam
proximidade e interacdo entre os artistas artesdos e o publico consumidor
da comunidade local.
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P3

P3

Objetivo Geral ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivo Geral APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

Realizar uma pesquisa, através de entrevistas e da experiéncia de
direcdo musical da gravacdo do 1° cd de um grupo de reinado congalés
(em comemoragdo ao centenario do grupo) sobre como alguns
reinadeiros, desde a corte aos “chefes” da Festa (Rei e Rainha Congos,
Rei Bordao e Capitdo Mor) aprendem a ser um artista popular.

Investigar e analisar, a partir experiéncia de direcdo musical da gravagao
do 1° cd do grupo de congadeiros da Corte Estrela do Oriente, em
comemoragdo ao centenario do grupo, sobre como alguns componentes
deste grupo constroem seu processo de aprendizagem como artistas
populares.

Objetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

- possibilitar o registro escrito e fonogréfico de parte da histéria e
memoéria do grupo congadeiro (X), assim como da festa de seu
centenario de um modo geral, pois serdo entrevistados, além dos
reinadeiros desta corte, os reis e rainhas da festividade;

- observar, pesquisar e registrar como se aprende a ser um artista
popular, dentro de seus varios papéis vivenciados, sejam eles, de
musicos, dancadores, cantores, reis, rainhas, e quem ou 0 que 0S
legimita, quais os processos e ritos grupais de “iniciagao” existentes (ou
nao);

- preservar para as geracdes presentes e futuras, (congadeiras ou ndo)
em formato de cd e entrevistas, parte dos conhecimentos adquiridos
através da histéria oral e parte do cancioneiro do Reinado do referido

grupo.

- pesquisar e registrar como se aprende a ser um artista popular no grupo
congadeiro Corte Estrela do Oriente, dentro de seus varios papéis
vivenciados, sejam eles, de musicos, dangadores, cantores, reis, rainhas, e
guem ou o que os legimita;

- realizar o registro escrito de parte da histéria e memoria do grupo
congadeiro Corte Estrela do Oriente, assim como da festa de
comemoragao do seu centendrio;

- documentar em formato de cd musical parte dos conhecimentos
adquiridos através da histéria oral e parte do cancioneiro do grupo
investigado durante a pesquisa.

P4

P4

Objetivo Geral ANTES Estratégias didaticas e Metodologia

Objetivo Geral APOS Estratégias didaticas e Metodologia

Realizar uma investigagdo sobre o0 uso das festas religiosas como
atrativo turistico.

Investigar o potencial das festas religiosas como atrativo turistico para a
cidade (X).

Objetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

- Investigar sobre o fomento que o turismo exerce sobre as festas
religiosas, ajudando a manter viva sua cultura;

-investigar sobre o uso de festas religiosas como manifestacfes de fé;
-investigar sobre o uso de festas religiosas como formas de lazer

- Investigar e analisar sobre a interferéncia do fomento que o turismo
exerce sobre as festas religiosas na cidade y.

- Investigar sobre o papel das festas religiosas como manifestacdes de fé e
sua interferéncia no cotidiano da populacéo local;
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profano..

- Investigar sobre o uso de festas religiosas como forma de lazer profano,
ou seja as interferéncias advindas das mudancas sociais que estao
ocorrendo nessas festas da comunidade local

TABULACAO TRANSFORMACOES - MODALIDADE PRESENCIAL TERRITORIO 2
Objetivos de pesquisa antes e depois das estratégias didaticas e metodologia: a construcao de conhecimento

PS5

P5

Objetivo Geral ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivo Geral APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

|

Analisar as possibilidades da arte na promocéo da inclusao na escola.

Investigar e analisar as possibilidades do Ensino de Artes Visuais na
promocgdo da inclusdo na escola formal, de alunos com necessidades
especiais.

Objetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

- Identificar a intervencdo da arte no desenvolvimento social, cognitivo,
psicologico dos alunos com necessidades especiais no processo de
inclusdo da escola;

-valorizar a arte como caminho viavel para a inclusao no ambito escolar;

- apresentar estudos que comprovem ser a arte sustentadora de meios
para a realizagdo do processo de inclusdo nas escolas;

- propor através de estudos ensaisticos, a¢fes de sensibilizagdo para
mudancas atitudinais através da arte, visando a educacdao inclusiva;

- estudar ao longo do trabalho, a importancia do desenho em arte na
formacéo da personalidade infantil.

- Investigar como o Ensino de Artes Visuais pode contribuir pra a inclusao
de alunos com necessidades especiais.

- Investigar a¢des didaticas com as Artes Visuais como caminho viavel para
a incluséo de alunos com necessidades especiais ho ambito escolar formal.
- Investigar sobre trabalhos realizados com o Ensino de Artes Visuais para a
realizacdo do processo de inclusdo nas escolas regulares, de alunos com
necessidades especiais.

- Propor através de estudos e acbes de sensibilizacdo, mudancas, no
ensino de Artes Visuais na escola Z, visando educagéo inclusiva.

P6

P6

Objetivo Geral ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivo Geral APOS Estratégias didaticas e Metodologia

Realizar uma pesquisa bibliografica a respeito do ensino da arte
utilizando o desenho nos anos iniciais do Ensino Fundamental e suas
contribuicbes para a qualidade educacional.

Investigar em referéncias as contribuicdbes do Ensino de Artes Visuais
utilizando o desenho, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Obijetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

- Investigar a respeito do ensino da arte no Brasil, tais como seus
elementos culturais;

- refletir sobre a fundamentacdo do ensino do desenho, no processo do
ensino-aprendizado nos anos iniciais do Ensino Fundamental,

- analisar a realidade das escolas que utilizam o desenho, no ensino da
Arte no curriculo escolar.

- Investigar sobre o Ensino de Arte no Brasil direcionado a séries iniciais do
Ensino Fundamental.

- Investigar em referéncias sobre teorias que abordam a importancia do
desenho no Ensino de Artes Visuais como expressao da crianga.

- Investigar em referéncias sobre a fundamentacgéo didatica e metodoldgica
para o Ensino de Artes Visuais e sobre o desenho para criangcas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

- Investigar na localidade X, escolas que trabalham com o desenho nas
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séries iniciais do Ensino Fundamental, analisando suas abordagens
pedagdgicas.

TABULACAO TRANSFORMAGCOES - MODALIDADE PRESENCIAL TERRITORIO 2
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P7

P7

Objetivo Geral ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivo Geral APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

Este projeto objetiva pensar a arte com suas varias potencialidades
dando enfogue ao seu aspecto terapéutico. A partir das novas
tendéncias e formas diferentes de se fazer e ensinar arte pretende-se
elaborar métodos que venham de encontro aos anseios destes alunos
gue vivem esta nova realidade e podem se beneficiar e muito de tudo
gue esta experiéncia artistica pode proporcionar. Este trabalho pretende
mostrar como a arte pode influenciar mudancgas na vida dos alunos

Investigar didaticas para pensar a Arte com suas varias potencialidades no
ensino em atelier e também promover o aprimoramento do processo
criativo dos alunos pela apreciagéo de seus trabalhos..

Objetivos Especificos ANTES Estratégias Didaticas e Metodologia

Objetivos Especificos APOS Estratégias Didaticas e Metodologia

- Investigar novos recursos que possam ser incorporados as praticas dos
ateliers;

- mostrar que é possivel melhorar a concentragédo dos alunos;

- apontar para os beneficios de trabalhar a arte em grupo;

- demonstrar que todas as pessoas tem potencial criativo;

- comprovar que a arte tem aspectos recreativos;

- relacionar o fazer artistico com a elevacao da autoestima;

- investigar se é possivel a obtengédo de material artistico passivel de ser
interpretado;

- apresentar os efeitos que as aulas de arte podem provocar em pessoas
gue se encontram em processo depressivo;

- mostrar que a arte contemporénea pode contribuir nesta area da arte e
n&do s6 em museus;

- relatar algumas experiéncias bem sucedidas em aulas de arte;

- analisar como a arte influencia os alunos de faixa etarias diferentes;

- pesquisar quais técnicas artisticas devem ser utilizadas tendo em vista
as diferentes personalidades dos alunos.

- Investigar novos recursos didaticos, técnicos e materiais que podem ser
incorporados as praticas de atelier de pintura em tela.

- Investigar os beneficios de trabalhar a arte em grupo no atelier X.

- Investigar como os alunos avaliam e pensam sobre seus trabalhos
artisticos produzidos no atelier X.

- Analisar e revelar as contribuicdes que o exercicio da pratica de pintura
em tela, dos alunos do atelier X podem trazer aos aspectos sociais do seu
cotidiano..
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instituicées de educacao superior (IES) para oferta de cursos superiores a distancia.
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Acessado em 12/10/2012



206

RESOLUCAO CNE/CES N° 1, DE 3 DE ABRIL DE 2001.

Estabelece normas para o
funcionamento de cursos de
pos-graduacao.

O Presidente da Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional de
Educacao, no uso de suas atribui¢cdes legais, e tendo em vista o disposto no Art.
9°, § 2°, alinea “g”, da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redagao
dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e nos artigos 9°, incisos VIl e
IX, 44, inciso Ill, 46 e 48, 88 1° e 3° da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e 0
Parecer CNE/CES 142/2001, homologado pelo Senhor Ministro da Educacéo em
15 de marco de 2001,

RESOLVE:

Art. 1° Os cursos de pos-graduacdao stricto sensu, compreendendo programas
de mestrado e doutorado, sdo sujeitos as exigéncias de autorizacao,
reconhecimento e renovacao de reconhecimento previstas na legislacao.

8§ 1° A autorizacdo, o reconhecimento e a renovagéo de reconhecimento de
cursos de pos-graduacdo stricto sensu sdo concedidos por prazo determinado,
dependendo de parecer favoravel da Camara de Educacdo Superior do Conselho
Nacional de Educacdo, fundamentado nos resultados da avaliacdo realizada pela
Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES
e homologado pelo Ministro de Estado da Educacao.

8§ 2° A autorizacdo de curso de poés-graduacgdo stricto sensu aplica-se téo-
somente ao projeto aprovado pelo CNE, fundamentado em relatorio da CAPES.

8 3° O reconhecimento e a renovacdo do reconhecimento de cursos de poés-
graduacdo stricto sensu dependem da aprovacdo do CNE, fundamentada no
relatorio de avaliacdo da CAPES.

§ 4° As instituicdes de ensino superior que, nos termos da legislacdo em
vigor, gozem de autonomia para a criagdo de cursos de pés-graduacdo devem
formalizar os pedidos de reconhecimento dos novos cursos por elas criados até, no

maximo, 12 (doze) meses apas o inicio do funcionamento dos mesmos.

§ 5° E condicdo indispensavel para a autorizagdo, o reconhecimento e a
renovacdo de reconhecimento de curso de pos-graduacdo stricto sensu a
comprovacdo da prévia existéncia de grupo de pesquisa consolidado na mesma
area de conhecimento do curso.

8 6° Os pedidos de autorizagdo, de reconhecimento e de renovacédo de
reconhecimento de curso de pés-graduacao stricto sensu devem ser apresentados a
CAPES, respeitando-se as normas e procedimentos de avaliacdo estabelecidos por
essa agéncia para o Sistema Nacional de Pés-Graduacao.
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Art. 2° Os cursos de pos-graduacdo stricto sensu oferecidos mediante formas
de associagao entre instituicdes brasileiras ou entre estas e instituicbes estrangeiras
obedecem as mesmas exigéncias de autorizacdo, reconhecimento e renovacao de
reconhecimento estabelecidas por esta Resolucgao.

Paragrafo Unico. A emissdo de diploma de pés-graduacgdo stricto sensu por
instituicdo brasileira exige que a defesa da dissertagdo ou da tese seja nela
realizada.

Art. 3° Os cursos de pos-graduacao stricto sensu a distancia seréo oferecidos
exclusivamente por instituicbes credenciadas para tal fim pela Unido, conforme o
disposto no 8§ 1° do artigo 80 da Lei 9.394, de 1996, obedecendo as mesmas
exigéncias de autorizacdo, reconhecimento e renovacdo de reconhecimento
estabelecidas por esta Resolucgéao.

8 1° Os cursos de pos-graduacao stricto sensu oferecidos a distancia devem,
necessariamente, incluir provas e atividades presenciais.

8§ 2° Os exames de qualificacdo e as defesas de dissertagdo ou tese dos
cursos de pés-graduacao stricto sensu oferecidos a distancia devem ser presenciais,
diante de banca examinadora que inclua pelo menos 1 (um) professor nao
pertencente ao quadro docente da instituicdo responsavel pelo programa.

8§ 3° Os cursos de poés-graduacdo stricto sensu oferecidos a distancia
obedecerdo as mesmas exigéncias de autorizagéo, reconhecimento e renovacao de
reconhecimento estabelecidas por esta Resolucao.

8 4° A avaliacdo pela CAPES dos cursos de pés-graduagdo stricto sensu a
distancia utilizara critérios que garantam o cumprimento do preceito de equivaléncia
entre a qualidade da formagdo assegurada por esses cursos e a dos cursos
presenciais.

Art. 4° Os diplomas de conclusdo de cursos de pés-graduacdo stricto sensu
obtidos de instituicbes de ensino superior estrangeiras, para terem validade
nacional, devem ser reconhecidos e registrados por universidades brasileiras que
possuam cursos de poés-graduacdo reconhecidos e avaliados na mesma area de
conhecimento e em nivel equivalente ou superior ou em area afim.

8§ 1° A universidade podera, em casos excepcionais, solicitar parecer de
instituicdo de ensino especializada na area de conhecimento na qual foi obtido o

titulo.

§ 2° A universidade deve pronunciar-se sobre o pedido de reconhecimento no
prazo de 6 (seis) meses da data de recepgdo do mesmo, fazendo o devido registro
ou devolvendo a solicitacdo ao interessado, com a justificativa cabivel.

§ 3° Esgotadas as possibilidades de acolhimento do pedido de
reconhecimento pelas universidades, cabe recurso a Camara de Educacao Superior
do Conselho Nacional de Educacéo.

Art. 5° E admitida, excepcionalmente, a obtenc&o de titulo de doutor mediante
defesa direta de tese, de acordo com o0 que estabelecerem as normas da
universidade onde tal defesa for realizada.
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8 1° A defesa direta de tese de doutorado sO pode ser feita em universidade
que ofereca programa de doutorado reconhecido na mesma area de conhecimento.

§ 2° O diploma expedido ap0s defesa direta de tese de doutorado tem
validade nacional.

Art. 6° Os cursos de pos-graduacao lato sensu oferecidos por instituicbes de
ensino superior ou por instituicdes especialmente credenciadas para atuarem nesse
nivel educacional independem de autorizagdo, reconhecimento e renovacao de
reconhecimento e devem atender ao disposto nesta Resolucéo.

8§ 1° Incluem-se na categoria de curso de pds-graduacédo lato sensu 0s cursos
designados como MBA (Master Business Administration) ou equivalentes.

8§ 2° Os cursos de pés-graduacéo lato sensu sdo oferecidos para matricula de
portadores de diploma de curso superior.

Art. 7° Os cursos de pés-graduacdo lato sensu ficam sujeitos a supervisdo
dos oOrgdos competentes a ser efetuada por ocasido do recredenciamento da
instituicao.

Art. 8° As instituicdes que oferecam cursos de pos-graduacédo lato sensu
deverdo fornecer informacdes referentes a esses cursos, sempre que solicitadas

pelo 6rgdo coordenador do Censo do Ensino Superior, nos prazos e demais
condicBes estabelecidos.

Art. 9° O corpo docente de cursos de pos-graduacéo lato sensu devera ser
constituido, necessariamente, por, pelo menos, 50% (cinqlienta por cento) de
professores portadores de titulo de mestre ou de doutor obtido em programa de pés-
graduacéo stricto sensu reconhecido.

Art. 10 Os cursos de pos-graduacao lato sensu tém duracdo minima de 360
(trezentos e sessenta) horas, nestas ndo computado o tempo de estudo individual ou
em grupo, sem assisténcia docente, e o reservado, obrigatoriamente, para
elaboracdo de monografia ou trabalho de concluséo de curso.

Art. 11 Os cursos de poés-graduacao lato sensu a distancia s6 poderdo ser
oferecidos por instituicbes credenciadas pela Unido, conforme o disposto no § 1° do
art. 80 da Lei 9.394, de 1996.

Paragrafo Unico. Os cursos de poés-graduacdo lato sensu oferecidos a
distancia deverao incluir, necessariamente, provas presenciais e defesa presencial
de monografia ou trabalho de concluséo de curso.

Art. 12 A instituicdo responsavel pelo curso de pdés-graduacdo lato sensu
expedira certificado a que fardo jus os alunos que tiverem obtido aproveitamento
segundo os critérios de avaliacdo previamente estabelecidos, assegurada, nos
cursos presenciais, pelo menos, 75% (setenta e cinco por cento) de frequéncia.

8§ 1° Os certificados de conclusdo de cursos de poés-graduacdo lato sensu
devem mencionar a area de conhecimento do curso e ser acompanhados do
respectivo histérico escolar, do qual devem constar, obrigatoriamente:

| - relacdo das disciplinas, carga horaria, nota ou conceito obtido pelo aluno e
nome e qualificacdo dos professores por elas responsaveis;

Il - periodo e local em que o curso foi realizado e a sua duragéo total, em
horas de efetivo trabalho académico;
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[l - titulo da monografia ou do trabalho de conclusdo do curso e nota ou
conceito obtido;

IV - declaracdo da instituicdo de que o curso cumpriu todas as disposi¢cdes da
presente Resolucao; e

V — indicacdo do ato legal de credenciamento da instituicdo, no caso de
cursos ministrados a distancia.

8 2° Os certificados de conclusdo de cursos de pés-graduacgdo lato sensu
devem ter registro proprio na instituicdo que os expedir.

8§ 3° Os certificados de concluséo de cursos de pds-graduacédo lato sensu que
se enquadrem nos dispositivos estabelecidos nesta Resolucdo terdo validade
nacional.

Art. 13 Esta Resolucao entrara em vigor na data de sua publicacéo,
revogadas a Resolucdo CFE 5/83, as Resolu¢gbes CNE/CES 2/96, 1/97 e 3/99 e

demais disposi¢cées em contrario.

ROBERTO CLAUDIO FROTA BEZERRA
Presidente da Camara de Educacéo Superior



210

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

Dispbe sobre o Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB

DECRETO N°5.800, DE 8 DE JUNHO DE 2006.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que Ihe confere o art.
84, inciso 1V, da Constituicdo, e tendo em vista o disposto nos arts. 80 e 81 da Lei n®
9.394, de 20 de dezembro de 1996, no Plano Nacional de Educacéo aprovado pela
Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, na Lei n® 11.273, de 6 de fevereiro de 20086,
bem como no Decreto n® 5.622, de 19 de dezembro de 2005,

DECRETA:

Art. 1° Fica instituido o Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB, voltado
para o desenvolvimento da modalidade de educacéo a distancia, com a finalidade de
expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacédo superior no Pais.

Paragrafo Unico. S&o objetivos do Sistema UAB:

| - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagédo inicial e
continuada de professores da educacgao basica;

Il - oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacédo basica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

Il - oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;
IV - ampliar 0 acesso a educacgéao superior publica;

V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes
regides do Pais;

VI - estabelecer amplo sistema nacional de educacéo superior a distancia; e

VII - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de educacgao a
distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior
apoiadas em tecnologias de informagédo e comunicacao.

Art. 22 O Sistema UAB cumprira suas finalidades e objetivos socio-educacionais
em regime de colaboragdo da Unido com entes federativos, mediante a oferta de
cursos e programas de educacgdo superior a distancia por instituicdes publicas de
ensino superior, em articulacdo com polos de apoio presencial.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.800-2006?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/decreto/d5800.htm
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§ 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se o pélo de apoio presencial como
unidade operacional para o desenvolvimento descentralizado de atividades
pedagogicas e administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a
distancia pelas instituicbes publicas de ensino superior.

§ 2° Os polos de apoio presencial deverdo dispor de infra-estrutura e recursos
humanos adequados as fases presenciais dos cursos e programas do Sistema UAB.

Art. 3° O Ministério da Educacéo firmara convénios com as instituicdes publicas
de ensino superior, credenciadas nos termos do Decreto n° 5.622, de 19 de
dezembro de 2005, para o oferecimento de cursos e programas de educacao
superior a distancia no Sistema UAB, observado o disposto no art. 5°.

Art. 4° O Ministério da Educacdo firmara acordos de cooperacdo técnica ou
convénios com o0s entes federativos interessados em manter polos de apoio
presencial do Sistema UAB, observado o disposto no art. 5°.

Art. 5° A articulagdo entre os cursos e programas de educacdo superior a
distancia e os polos de apoio presencial sera realizada mediante edital publicado
pelo Ministério da Educacdo, que dispora sobre os requisitos, as condicbes de
participacdo e os critérios de selecdo para o Sistema UAB.

Art. 6° As despesas do Sistema UAB correrdo a conta das dotacdes
orcamentérias anualmente consignadas ao Ministério da Educacdo e ao Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo - FNDE, devendo o Poder Executivo
compatibilizar a selecdo de cursos e programas de educacdo superior com as
dotacBes orcamentarias existentes, observados os limites de movimentacdo e
empenho e de pagamento da programacao orcamentdria e financeira.

Art. 72 O Ministério da Educacdo coordenarda a implantacdo, o
acompanhamento, a supervisao e a avaliacédo dos cursos do Sistema UAB.

Art. 82 Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.
Brasilia, 8 de junho de 2006; 185° da Independéncia e 118° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 9.6.2006.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/Decreto/D5622.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/Decreto/D5622.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/decreto/d5800.htm
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR
RESOLUCAO N° 1, DE 8 DE JUNHO DE 2007 (*) (**) (***)

Estabelece normas para o funcionamento de cursos de posgraduacao
lato sensu, em nivel de especializacéo.

O Presidente da Camara de Educagéao Superior do Conselho Nacional de Educagéo,
no uso de suas atribui¢cdes legais, tendo em vista o disposto nos arts. 9°, inciso VI, e
44, inciso 1, da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no
Parecer CNE/CES n° 263/2006, homologado por Despacho do Senhor Ministro da
Educacdo em 18 de maio de 2007, publicado no DOU de 21 de maio de 2007,
resolve:

Art. 1° Os cursos de pos-graduacdo lato sensu oferecidos por instituicbes de
educacdo superior devidamente credenciadas independem de autorizagao,
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento, e devem atender ao disposto
nesta Resolucao.

8 1° Incluem-se na categoria de curso de pés-graduacédo lato sensu aqueles cuja
equivaléncia se ajuste aos termos desta Resolucéo.

§ 2° Excluem-se desta Resolucdo os cursos de pos-graduacdo denominados de
aperfeicoamento e outros.

8 3° Os cursos de pos-graduacao lato sensu sdo abertos a candidatos diplomados
em cursos de graduacao ou demais cursos superiores e que atendam as exigéncias
das instituicdes de ensino.

8 4° As instituicdes especialmente credenciadas para atuar nesse nivel educacional
poderdo ofertar cursos de especializacdo, Unica e exclusivamente, na area do saber
e no endereco definidos no ato de seu credenciamento, atendido ao disposto nesta
Resolucéao.

Art. 2° Os cursos de pés-graduacéo lato sensu, por area, ficam sujeitos a avaliacéo
dos 6rgdos competentes a ser efetuada por ocasido do recredenciamento da
instituicao.

Art. 3° As instituicdes que oferecam cursos de pés-graduacdo lato sensu deveréo
fornecer informacgdes referentes a esses cursos, sempre que solicitadas pelo 6rgédo
coordenador do Censo do Ensino Superior, nos prazos e demais condicbes
estabelecidos.

Art. 4° O corpo docente de cursos de poés-graduagdo lato sensu, em nivel de
especializacdo, devera ser constituido por professores especialistas ou de
reconhecida capacidade técnico-profissional, sendo que 50% (cinquenta por cento)
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destes, pelo menos, deverdo apresentar titulacdo de mestre ou de doutor obtido em
programa de pés-graduacao stricto sensu reconhecido pelo Ministério da Educacao.

Art. 5° Os cursos de poés-graduacao lato sensu, em nivel de especializagéo, tém
duracdo minima de 360 (trezentas e sessenta) horas, nestas ndo computado o
tempo de estudo individual ou em grupo, sem assisténcia docente, e o0 reservado,
obrigatoriamente, para elaboracdo individual de monografia ou trabalho de
concluséo de curso.

Art. 6° Os cursos de poés-graduacado lato sensu a distancia somente poderdo ser
oferecidos por instituicbes credenciadas pela Unido, conforme o disposto no 8§ 1° do
art. 80 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. (*) Resolucdo CNE/CES
1/2007. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 8 de junho de 2007, Secéo 1, pag. 9 (**) O §
4° do art. 1° foi alterado pela Resolugdo CNE/CES n° 5, de 25 de setembro de 2008.
(***) O § 4° do art. 1° foi revogado pela Resolugdo CNE/CES n° 7, de 8 de setembro
de 2011.

Paragrafo Unico. Os cursos de poés-graduacdo lato sensu oferecidos a distancia
deverdo incluir, necessariamente, provas presenciais e defesa presencial individual
de monografia ou trabalho de conclusdo de curso. Art. 7° A instituicdo responsavel
pelo curso de pos-graduacédo lato sensu expedira certificado a que fardo jus os
alunos que tiverem obtido aproveitamento, segundo os critérios de avaliacdo
previamente estabelecidos, sendo obrigatorio, nos cursos presenciais, pelo menos,
75% (setenta e cinco por cento) de frequéncia. 8 1° Os certificados de concluséo de
cursos de pdés-graduacao lato sensu devem mencionar a area de conhecimento do
curso e serem acompanhados do respectivo histérico escolar, do qual devem
constar, obrigatoriamente:

| - relacdo das disciplinas, carga horaria, nota ou conceito obtido pelo aluno e nome
e gualificacdo dos professores por elas responsaveis;

Il - periodo em que o curso foi realizado e a sua duracao total, em horas de efetivo
trabalho académico;

[l - titulo da monografia ou do trabalho de conclusdo do curso e nota ou conceito
obtido;

IV - declaracdo da instituicdo de que o curso cumpriu todas as disposi¢cdes da
presente Resolugéo; e V - citagdo do ato legal de credenciamento da instituicéo.

§ 2° Os certificados de conclusdo de cursos de pos-graduacao lato sensu, em nivel
de especializagdo, na modalidade presencial ou a distancia, devem ser
obrigatoriamente registrados pela instituicio devidamente credenciada e que
efetivamente ministrou o curso.

8 3° Os certificados de concluséo de cursos de pos-graduacao lato sensu, em nivel
de especializacdo, que se enquadrem nos dispositivos estabelecidos nesta
Resolucao terdo validade nacional.
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Art. 8° Esta Resolucédo entra em vigor na data de sua publicacéo, ficando revogados

os arts. 6°, 7°, 8°, 9°, 10, 11 e 12 da Resolugcdo CNE/CES n° 1, de 3 de abril de
2001, e demais disposi¢cdes em contrario.

ANTONIO CARLOS CARUSO RONCA
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PORTARIA N° 4,361, DE 29 DE DEZEMBRO DE 2004
(DOU de 30 de dezembro de 2004, Secao 1, paginas 66/67)

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCAGCAO, no uso de suas atribuicdes, tendo
em vista a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996; a Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro
de 2001; a Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004; a Lei n® 10.870, de 19 de maio de

o
2004; o Decreto n° 3.860, de 9 de julho de 2001; o Decreto 5.225, de 1 . de outubro
de 2004; o Decreto no 2.494, de 10 de fevereiro de 1998; a Lei n°® 9.784, de 29 de
janeiro de 1999; a Portaria Ministerial n° 2.051, de 9 de julho de 2004; a Portaria
Ministerial n® 3.643, de 9 de novembro de 2004, resolve:

Art. 1°. Os processos de credenciamento e recredenciamento de instituicdes de
educacao superior (IES), credenciamento para oferta de cursos de pés-graduacéo
lato sensu, credenciamento e recredenciamento de instituicbes de educacao
superior para oferta de cursos superiores a distancia, de autorizacao,
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de cursos superiores, bem como
de transferéncia de mantenca, aumento e remanejamento de vagas de cursos
reconhecidos, desativacao de cursos, descredenciamento de instituicdes, Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), aditamento de PDI, além de outros processos
afins, deverdo ser protocolizados por meio do Sistema de Acompanhamento de
Processos das Instituicdes de Ensino Superior — SAPIEnS/MEC.

§ 1°. O SAPIEnS/MEC é um sistema informatizado que possibilita a insercédo de
documentos, despachos e relatorios nos respectivos processos, por meio da Internet
com utilizacao de tecnologias de informacgéo, de forma a permitir a interacdo entre as
instituicbes de educacao superior e 0s 6rgaos do Ministério da Educacéao, visando a
tramitacdo dos processos, 0 acompanhamento e o controle.

§ 2°. As informagbes constantes dos arquivos do SAPIEnS/MEC constituem,
para todos os fins legais, a base de dados oficial do Ministério da Educacéo, em
relacdo aos processos mencionados no caput deste Artigo.

8§ 3° A Secretaria de Educacdo Superior - SESu é o 6Orgdo gestor do
SAPIENnS/MEC, podendo, para tanto, estabelecer normas, procedimentos e 0s
critérios para acesso e utilizacdo do Sistema, em consonadncia com as
especificidades das atribuicbes da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica - SETEC e do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira - INEP.

§ 4° A Coordenacdo Geral de Informética e Telecomunicacbes — CEINF da
SUBSECRETARIA DE ASSUNTOS ADMINISTRATIVOS - SAA do MEC, é
responsavel pela infra-estrutura de redes e de servidores de aplicacdo do sistema
SAPIENS, em conformidade com as diretrizes da SESu.

§ 5°. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
- INEP, é responsavel pela infra-estrutura dos servidores de banco de dados
referente ao sistema SAPIENS, incluindo a manutencdo e seguranca das
informagdes neles contidas, assegurando o0 acesso do sistema instalado nos
servidores de aplicacdo da CEINF e as suas necessidades operacionais.

8 6°. O MEC ndo se responsabilizara por solicitacdo de abertura de processos
ou atendimento de recursos/diligéncias ndo informados no sistema SAPIENnS, por
motivos de insercao de documentos de forma inadequada, falhas de comunicacao,
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congestionamento das linhas de comunicagcdo bem como outros fatores de
ordem técnica que impossibilitem a transferéncia de dados.

§ 7°. Toda informagéo prestada em forma de arquivo e referenciada ou nao nos
processos arquivados, poderd ser excluida da base de dados do MEC, a critério da
SESu, sendo de inteira responsabilidade da instituicdo, em caso de interesse, a
conservagao dos documentos originais.

§ 8°. A obtencgéo de usuario e senha, para acesso ao sistema SAPIEnS/MEC,
deverd ser solicitada por meio das orientacbes contidas na tela de abertura do
sistema, sendo que o registro do usuario e fornecimento de senha pela SESu néo
caracteriza abertura de processos de credenciamento e autorizacao de cursos.

§9°. As instituigbes interessadas deverao atualizar “o médulo documental” do
sistema SAPIENS/MEC, antes da abertura de novos processos no sistema.

810. O registro gerado pela instituigio no SAPIEnS/MEC somente sera
considerado como processo formal junto ao MEC quando a documentacao exigida
pela legislacdo for recebida pelo protocolo da SESu e registrada no Sistema de
Informacgdes de Documentos - SIDOC.

811. Toda informagdo prestada na forma de arquivos no sistema
SAPIENS/MEC devera respeitar o formato e os limites definidos pelo sistema.

o

Art. 2 . A protocolizacdo de processos no Sistema SAPIENS somente sera
efetivada apds o pagamento no Banco do Brasil S.A, da importancia de R$ 1.000,00
(um mil reais), individual para cada processo, por meio de Guia de Recolhimento da
Unido-GRU- Nome do Contribuinte/Recolhedor: o nome da Instituicdo ou pessoa
que esta efetuando o recolhimento; Nome da Unidade Favorecida: Secretaria de
Educacao Superior; Cédigo de Recolhimento: 28832-2; Numero de Referéncia: o n®
do CNPJ da Instituicdo; Competéncia: més e ano do recolhimento; Vencimento: dia,
més e ano do recolhimento; CNPJ ou CPF do Contribuinte: o n°® do CNPJ ou CPF do
Recolhedor; UG/Gestédo: 150011/00001; (=) Valor do Principal: 1.000,00; (=) Valor
Total: 1000,00.

81°. O recolhimento definido no caput refere-se aos custos inerentes a analise
documental estabelecida no Art. 3° da Portaria MEC n° 3.643/2004, no caso de
processos de credenciamento e recredenciamento de instituicbes de educacao
superior (IES), credenciamento para oferta de cursos de pds-graduacdo lato sensu,
credenciamento e recredenciamento de instituicbes de educagdo superior para
oferta de cursos superiores a distancia, de autorizacdo, reconhecimento e renovacao
de reconhecimento de cursos superiores, bem como de transferéncia de mantenca,
aumento e remanejamento de vagas de cursos reconhecidos, desativacdo de
cursos, descredenciamento de instituigdes.

82°. Nao haverd devolugdo do valor recolhido para a protocolizacdo dos
processos.

83°. N&o havera reaproveitamento do valor recolhido para a protocolizacdo de
NOVOS processos.

Art. 3° Os processos listados no artigo 1° desta Portaria, conforme suas
especificidades, para serem protocolizados no SAPIEnS/MEC deveréo conter:
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| — 0os documentos previstos no art. 20, do Decreto 3.860/2001;

Il — o plano de desenvolvimento institucional - PDI;

[l — o estatuto;

IV — 0 regimento interno;

V — o comprovante de recolhimento previsto no art. 2° desta Portaria;

VI — a proposta dos projetos pedagogicos dos cursos solicitados;

VIl — a descricdo da infra-estrutura, corpo docente, tutoria, plataforma de
educacdo a distancia, metodologia, equipes multidisciplinares, parcerias e polos,
bem como outros elementos especificos para educacao superior a distancia.

Paragrafo Unico. Os processos de credenciamento de instituicdes, autorizacéo
de cursos superiores e aumento de vagas, também deverdo conter proposta
especifica com analise critica e propositiva que atenda aos critérios de necessidade
e responsabilidade social das instituicbes de educacdo superior, reducdo de
desigualdades sociais e regionais, e acdes afirmativas na promoc¢éao de igualdade de
condi¢cBes com vistas a incluséo social.

Art. 4°. Para a protocolizacdo dos pedidos de credenciamento e
recredenciamento de universidades e centros universitarios, desde que atendam aos
requisitos do art. 21, do Decreto n° 3.860, de 09 de julho de 2001 e art. 8° da
Resolucdo MEC/CNE/CES n° 10, de 11 de marco de 2002, exige-se a apresentacao

(0]
dos documentos previstos nos incisos |, Il, lll e V do artigo 3 desta Portaria.

Art. 5° Para a protocolizagcdo dos pedidos de credenciamento e
recredenciamento de faculdades integradas, faculdades, faculdades de tecnologia,
institutos superiores ou escolas superiores exige-se a apresentacdao dos documentos

[0}

previstos nos incisos I, II, IV, V e VI do artigo 3 desta Portaria.

Art. 6°. Os pedidos de autorizacdo de cursos superiores de novas instituicoes,
embora vinculados ao processo de credenciamento, devem ser protocolizados
individualmente.

Art. 7°. O credenciamento ndo poderd ser solicitado quando titulares e
dirigentes integrarem outras instituicbes ou mantenedoras que comprovadamente
tenham cometido irregularidades ou tenham sofrido punicdes nos ultimos 5 (cinco)
anos.

Art. 8° Para a protocolizacdo dos pedidos de credenciamento e
recredenciamento de instituicbes de educacdo superior para oferta de cursos
superiores a distancia exige-se apresentacdo dos documentos previstos nos incisos

(o]

[, 11, 1, 1IV,V, VI e VIl do artigo 3 desta Portaria, e outros em consonancia com a
legislacéo especifica vigente.

Paragrafo unico. Cabera a SESu ou a SETEC encaminhar, de acordo com a
natureza do curso, o respectivo relatorio da avaliagédo in loco ao Conselho Nacional
de Educacdo com recomendacédo sobre o credenciamento ou recredenciamento de
instituicdes de educacao superior para oferta de cursos superiores a distancia.

Art. 9°. A protocolizagdo de pedido de autorizagdo de novos cursos superiores,
presenciais ou a distancia, ou de aumento de vagas, por faculdades integradas,
faculdades, faculdades de tecnologia, institutos superiores ou escolas superiores
credenciadas, estad condicionada a apresentacdo dos documentos previstos nos

o
incisos I, 1ll, IV,V e VI do artigo 3 desta Portaria.
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8 1.° Nos casos previstos no caput devera haver previsdo dos cursos no Plano
de Desenvolvimento Institucional aprovado, bem como a instituicdo devera atualizar
os documentos previstos no art. 20, do Decreto 3.860/2001;

§ 2° Do requerimento de que trata o caput deste artigo devera constar a
denominacéo e a modalidade do curso, a area de conhecimento de vinculacdo, o ato
de autorizacao do curso e de credenciamento da instituicdo de educagao superior, 0
endereco para a oferta do curso.

8 3.° No caso de processos de autorizacdo de cursos superiores a distancia,
também deverdo ser apresentados os documentos previstos no inciso VIl do artigo

0
3 desta Portaria.
8 4.° No caso de processos de autorizacdo de cursos superiores de tecnologia,
também devera ser informada a area profissional vinculada ao curso.
Art. 10. A protocolizagdo de pedido de reconhecimento ou de renovagéo de
reconhecimento de cursos superiores esta condicionada a apresentacdo dos

(0]
documentos previstos nos incisos |, V e VI do artigo 3 desta Portaria..

§ 1°. As instituicbes de educacéo superior deveréo solicitar o reconhecimento
de seus cursos quando os mesmos completarem 50% do tempo de integralizagéo de
seu projeto curricular, e deverdao solicitar a renovacao de reconhecimento quando
decorridos 50% do prazo concedido no ultimo ato de reconhecimento.

§ 2° Do requerimento de que trata o caput deste artigo devera constar a
denominacgédo e a modalidade do curso, a area de conhecimento de vinculagéo, o ato
de autorizacéo do curso e de credenciamento da instituicdo de educacéo superior, 0
enderecgo de funcionamento do curso, conforme consta no SiedSup.

8§ 3° No caso de processos de reconhecimento de cursos superiores a
distancia, também, deverdo ser apresentados os documentos previstos no inciso VII

(0]
do artigo 3 desta Portaria.
8 4.° No caso de processos de autorizagdo de cursos superiores de tecnologia,
também deverd ser informada a area profissional vinculada ao curso.
Art. 11. A protocolizacéo de pedido de cursos fora de sede pelas universidades
esta condicionada a apresentacdo dos documentos previstos nos incisos |, lll, IV,V e

(0]
VI do artigo 3 desta Portaria.

Paragrafo Unico. Nos processos referidos no caput devera haver previséo dos
cursos no Plano de Desenvolvimento Institucional aprovado, bem como a
atualizacdo dos documentos previstos no art. 20, do Decreto 3.860/2001.

Art. 12. A protocolizacdo de pedido de transferéncia de mantenca esta
condicionada a apresentacdo dos documentos previstos nos incisos |, Ill, IV,V e VI

o
do artigo 3 desta Portaria e outros em consonancia com a legislacdo especifica
vigente.
Paragrafo Unico. Nos processos referidos no caput devera ser apresentado
relatorio de auditoria independente, bem como a atualizacdo dos documentos
previstos no art. 20 do Decreto 3.860/2001.
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Art. 13. Sera sustada a tramitacdo dos processos quando a mantenedora ou a
instituicdo de educagdo superior por ela mantida estiver submetida a sindicancia ou
inquérito administrativo, envolvendo questdes afetas a esta portaria.

Art. 14. Caberd a SESu e & SETEC a recomendacao de deferimento, a decisdo
de indeferimento ou de arquivamento dos processos protocolizados no MEC pelas
instituicdes de educacao superior vinculadas ao sistema federal de ensino.

§ 1° A recomendacdo de deferimento dos pedidos formulados pelas
instituicbes sera encaminhada ao Ministro da Educacédo pela SESu ou SETEC para
apreciacao e decisao.

§ 2°. Quando se tratar de processos relativos a educacéo superior a distancia,
a SESu ou a SETEC encaminhara o seu relatorio ao Conselho Nacional de
Educacao para deliberacao.

§ 3° A decisdo de indeferimento ou de arquivamento do processo podera
ocorrer caso seja constatado o ndo atendimento aos requisitos de habilitagéo
previstos no artigo 20 do Decreto n° 3860, de 09 de julho de 2001, a néo
recomendagdo do Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI ou avaliagdes
negativas de instituicdes e/ou cursos.

Art. 15. A SESu e a SETEC séo responsaveis pelas andlises dos documentos

o
constantes dos incisos I, I, 1ll, IV e V do artigo 3 desta Portaria, integrantes dos
pedidos protocolizados pelas instituicdes de educacao superior.

§ 1°. Denomina-se diligéncia o procedimento, utilizado pela SESu e SETEC,
destinado a esclarecer ou a complementar o processo com informacbes e/ou
documentos adicionais.

§ 2°. Instaurada a diligéncia, sera a mantenedora ou a IES comunicada por
oficio, dos documentos a serem complementados, dos itens a serem esclarecidos ou
dos aspectos adicionais a serem atendidos para a conclusédo das andlises.

§ 2°. O prazo para cumprimento das diligéncias, pelas mantenedoras ou IES,
sera de 10 (dez) dias, contados da data de devolucéo, pelo Correio, ao Protocolo da
SESU/MEC, do Aviso de Recebimento (AR) por parte da instituicéo.

§ 4°. Constatado o cumprimento da diligéncia e o atendimento das deficiéncias
apontadas, o processo retornara ao curso regular de analise.

Art. 16. O arquivamento do processo dar-se-a quando ndo couber instauracao
de diligéncia, quando seu cumprimento for insatisfatrio, ou quando ocorrer decurso
do prazo estipulado.

Art. 17. O despacho da decisdo de indeferimento ou de arquivamento de
processos da SESu e SETEC sera registrado eletronicamente e publicado em
resumo no Diario Oficial da Uni&o.

Art. 18. Das decisbes proferidas pela SESu e SETEC cabe recurso
administrativo ao Secretario de Educacdo Superior ou ao Secretario de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica.
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Art. 19. Os prazos para interposicéo de recurso iniciam a partir da ciéncia ou da
divulgacéo oficial da decisao recorrida, excluindo-se da contagem o dia do comego e
incluindo-se o do vencimento.

§ 1° O interessado podera apresentar recurso a autoridade que proferiu a
deciséo, no prazo de 30 (trinta) dias, contados da ciéncia da decisao recorrida ou da
divulgacéo oficial da decisdo por intermédio de despacho publicado no Diério Oficial
da Unido.

§ 2° A autoridade que proferiu a decisdo podera reconsidera-la, no prazo de 5
(cinco) dias, ou no mesmo prazo, encaminhar o recurso, devidamente informado, ao
Secretario de Educacdo Superior ou ao Secretario de Educacdo Profissional e
Tecnologica.

Art. 20. O recurso sera interposto por meio de requerimento, formulado
eletronicamente por intermédio do sistema SAPIENnS, expondo o0 recorrente 0s
fundamentos do pedido de reexame, podendo juntar os documentos que julgar
convenientes.

8 1° Na apreciacado do recurso o Secretario da SESu e o Secretério da SETEC
poderdo solicitar a manifestacdo do Conselho Nacional de Educacéao.

8§ 2° A consulta a que se refere o paragrafo anterior sera obrigatéria para a
instrucao de recursos contra decisfes proferidas em processos de credenciamento e
recredenciamento de universidades e centros universitarios e de autorizacdo e
reconhecimento dos cursos superiores previstos nos artigos 27 e 28 do Dec. n°
3.860, de 9 de julho de 2001.

Art. 21. No caso de decisdo final desfavoravel nos processos de
credenciamento de instituicbes de ensino superior e de autorizacdo prévia de
funcionamento de cursos superiores, inclusive os fora de sede em universidades, 0s
interessados sO poderdo apresentar nova solicitacdo relativa a0 mesmo curso ou
instituicdo decorrido o prazo de dois anos, a contar da publicacdo do ato, nos termos
do disposto no art. 34, § 2°, do Dec. n° 3.860, de 2001.

8 1° Em qualquer fase da analise do pedido formulado pela IES ou entidade
mantenedora, a SESu e a SETEC podera promover diligéncia destinada a
esclarecer ou a complementar a instru¢do do processo e, a seu exclusivo critério,
solicitar a juntada de documentos.

8 2° Verificado o ndo atendimento dos requisitos de habilitacéo relacionados no
artigo 20 do Decreto 3.860, de 2001, o processo sera arquivado, sem exame do
meérito, facultada a entidade interessada apresentar recurso desta deciséo.

§ 3° Na hipdtese prevista no paragrafo anterior ndo se aplica a vedacéo de que
trata o caput deste artigo.

§ 4°. Caso a decisao seja pelo provimento do recurso, sera restaurado o tramite
regular do processo.

Art. 22. O despacho com a decisdo do Secretario da SESu ou 0 Secretario da
SETEC ser& registrado eletronicamente no respectivo processo e publicado em
resumo no Diario Oficial da Unido.
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Art. 23. As deliberacdes pelo arquivamento, pelo deferimento ou pelo
indeferimento em processos de credenciamento e recredenciamento de
universidades e centros universitarios e de autorizacdo e reconhecimento de cursos
superiores previstos nos artigos. 27 e 28 do Decreto n° 3860, de 2001, sé&o de
competéncia exclusiva da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de
Educacao.

§ 1° Caberd a SESu, nos casos previstos no caput, recomendar o
arquivamento, deferimento ou indeferimento do pedido a Céamara de Educacéo
Superior do Conselho Nacional de Educacéo.

8§ 2°. Caso a deliberacdo da Camara de Educacdo Superior do Conselho
Nacional de Educacao seja pelo acolhimento das recomendacfes da SESu, adotar-
se-ao o0s procedimentos pertinentes aquela instancia, para a interposicdo de
eventuais recursos.

Art. 24. O arquivamento dar-se-4 por solicitacdo da entidade interessada,
auséncia ou desisténcia de interposicdo de recurso, ou ainda por decisao final da
area competente, da qual ndo caiba mais recurso.

Paragrafo Unico. No arquivamento previsto no caput ndo se aplica a vedacao
de que trata o artigo 20 desta Portaria.

Art. 25 - A instituicdo credenciada e os cursos autorizados deverao iniciar seu
funcionamento no prazo de até doze meses, contando da data da publicacdo do
respectivo ato legal, findo o qual este ficara automaticamente revogado.

Paragrafo Unico. Fica vedada neste periodo, a transferéncia dos cursos e da

instituicdo para outra mantenedora.
Art. 25. Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogadas
as Portarias n.° 637, de 13 de maio de 1997; n° 639, de 13 de maio de 1997; n°® 641,
de 13 de maio de 1997; n° 877, de 30 de julho de 1997; n® 946, de 15 de agosto de
1997; n° 323, de 31 de janeiro de 2002; n° 859, de 24 de outubro de 2002, n° 3.131,
de 8 de novembro de 2002, n.° 301, de 7 de abril de 1998, n°® 2.402, de 9 de
novembro de 2001; n. 1.647, de 25 de novembro de 1999; n. 064, de 12 de janeiro
de 2001; n. 445, de 31 de marco de 2000 e demais disposi¢cdes em contrario.
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