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RESUMO

O advento das novas tecnologias da informacdo e comunicagdo (TIC), a
democratizacdo de acesso a internet e dos recursos tecnolégicos (como celulares e
tablets), bem como a ampliacdo de oferta dos cursos a distancia, dentre outros
desafios, suscitam a necessidade de uma séria reflexdo sobre as propostas
pedagdgicas e préaticas de ensino vigentes em grande parte das instituicdes de
ensino superior, especialmente na modalidade de educacdo a distancia (EaD).
Portanto, considerando a necessidade de repensarmos sobre o uso das TIC e de
metodologias que promovam um ensino pautado em inovac¢des necessarias a uma
educacdo de qualidade, propomos esta pesquisa que tem como objetivo
geral apresentar uma proposta didatico-pedagdgica para o ensino superior de
teologia na modalidade EaD. Tal proposicdo estd pautada em praticas consideradas
inovadoras para o ensino no campo da formacéo teoldgica. Acreditamos que uma
proposta adequada as novas realidades, especialmente na modalidade EaD, requer
gue sejam mobilizadas a autonomia do aluno, a aprendizagem colaborativa e 0 uso
de metodologias ativas, com foco na aprendizagem baseada em problemas ou, em
inglés, problem-based learning (PBL). Nossos objetivos especificos situam-se em
identificar os requisitos didatico-pedagaogicos iniciais advindos da literatura; elaborar
um quadro conceitual advindo dos requisitos encontrados, sistematizar esses dados
em unidades de analise e confronta-los com os dados da pesquisa de campo, para
reconhecer e avaliar 0s requisitos mais relevantes para a composi¢cédo da proposta e,
por fim, explicitd-las em um plano de ensino. Esperamos assim responder a seguinte
pergunta: Como desenvolver uma proposta didatico-pedagdgica para um curso
superior de teologia na modalidade EaD que incentive praticas inovadoras? O
trabalho apresenta inicialmente um panorama dos desafios referentes ao contexto
da educacéo, tecnologias e ensino superior no Brasil; em seguida, recorta o campo
da formacado teoldgica, por constituir-se a area de interesse desta pesquisa,
apresenta a discussdo do referencial tedrico e da metodologia da pesquisa de
campo, que inclui a entrevista junto a 15 especialistas da area de educacao
teologica na modalidade EaD. A analise dos dados advindos tanto do corpo teorico
guanto do trabalho de campo, de predominancia qualitativa, norteu a composicao da
proposta didatico-pedagogica. Estabelecemos como proposicdes da pesquisa 0s
seguintes requisitos didatico-pedagogicos relevantes: o papel e postura do professor
como um facilitador no processo de ensino-aprendizagem; o desenvolvimento da
autonomia do aluno em relacéo a sua propria aprendizagem, a necessidade de uma
abordagem pedagogica pautada nos pressupostos sociointeracionistas e da
aprendizagem colaborativa e o0 uso de metodologias ativas, especialmente a
aprendizagem baseada em problemas. Ao final, apresentamos um plano de ensino
da disciplina de homilética, para o curso de teologia ha modalidade EaD, pautado
nos requisitos contidos na proposta.

Palavras-chave: Ensino Superior e TIC; Teologia EaD; proposta didatico-
pedagdgica.



ABSTRACT

The advent of new information and communication technologies (ICT), the
democratization of the internet and other technological resources (as cell phones and
tablets), as well as the expansion of distance learning courses, among other
challenges, raise the need for a serious reflection on pedagogical proposals and
current teaching practices in both colleges and universities, especially in distance
education (EaD). Therefore, considering the need to rethink about the use of ICT and
methodologies that promote education based on the necessary innovations, this
research aims to present a didactic-pedagogic proposal for higher education in
theology at distance education. This proposition is guided by innovative practices for
teaching in the field of theological education, because we believe that an appropriate
proposal to new realities, especially in distance education, requires student
autonomy, collaborative learning and the use of active methods, focusing on
problem-based learning (PBL). Our specific objectives are set to identify the didactic
and pedagogical requirements arising from the initial literature; prepare a conceptual
framework of the found requirements, systematize this data into units of analysis and
compare them with data from field research (to recognize and evaluate the most
relevant requirements for the proposed composition and to develop them in a
teaching plan). We expect to find an answer to the guestion: How to develop a
didactic-pedagogic proposal for a degree in theology in distance education that
encourages innovative practices? At first, this work presents an overview of the
challenges related into the context of education, technology and higher education in
Brazil; then, it reduces to the specific field of theological formation, which constitutes
our area of interest; there is a discussion of the theoretical framework and the
methodology, including the interviews with 15 experts of theological education in the
distance learning. The analysis of data obtained from both the theoretical body and
fieldwork, which is predominant qualitative, guides the composition of the didactic
and pedagogical proposal. We established as relevant research propositions the
following didactic and pedagogical requirements: the role and teacher's posture as a
facilitator in the learning process; the development of learner autonomy in relation to
their own learning, the need for a pedagogical approach guided in socio-interactionist
assumptions, collaborative learning and the use of active methods, especially
problem-based learning. At the end, we present a teaching plan of the discipline of
homiletics, for the theology course in distance education, based on the requirements
described in the proposal.

Keywords: High education and ICT; Theology in distance learning; Didactic-

pedagogical proposal.
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INTRODUCAO

O contexto educacional brasileiro atravessa um momento de grandes
mudancas e desafios. O advento das novas tecnologias da comunicacdo e
informacdo (TIC), a democratizagdo de acesso a internet e aos recursos
tecnoldgicos (como celulares e tablets), bem como ampliacao de oferta de cursos na
modalidade a distancia, dentre outros fatores, suscitam a necessidade de uma séria
reflexdo quanto as propostas pedagdgicas e praticas de ensino vigentes em parte
das instituicdes de ensino brasileira.

Destacamos que as novas tecnologias estdo presentes em quase todos 0s
espacos da sociedade contemporanea, e apresentam novos desafios a educacao,
mas, ao contrario do que muitos possam imaginar, o simples fato de ter
computadores, tablets ou internet nas escolas ndo garante a apropriacdo adequada
das tecnologias no processo educacional.

Diante deste panorama, ponderamos que as TIC podem representar uma
relevante contribuicdo ao ensino, se apropriadas com a devida reflexdo critica e
norteadas por finalidades de base pedagogicas. A reflexdo necessaria permeia néo
apenas a apropriacdo das TIC no ensino, mas como elas serdo utilizadas com
metodologia adequada na pratica docente. Para tanto, as praticas pedagogicas
precisam ser constantemente avaliadas, pois a tecnologia por si s6 ndo € capaz de
garantir as inovacbes necessarias a uma educacdo de qualidade, como nos
apontam Kenski (2012), Demo (2010), dentre outros.

Considerando o contexto, a presente pesquisa esta pautada pela seguinte
pergunta norteadora: Como elaborar uma proposta didatico pedagdgica de curso
superior de teologia na modalidade a distancia, com praticas inovadoras?

Temos como objetivo geral elaborar uma proposta didatico-pedagdgica para

0 ensino superior de teologia na modalidade EaD, formato hibrido.
Para isso, nossos objetivos especificos sao:

a) ldentificar os requisitos iniciais didaticos pedagogicos presentes nha
pesquisa bibliografica e referencial teorico.
b) Construir um quadro conceitual advindo da pesquisa bibliografica e

referencial tedrico para analise da pesquisa de campo.



c) Sistematizar e analisar os dados advindos da literatura e pesquisa de

campo e compor uma proposta didatico-pedagdgica.

d) Apresentar uma plano de ensino de uma disciplina para o curso de

teologia modalidade EaD, explicitando os conceitos advindos da proposta

elaborada.

Considerando tais aspectos, nossa contribuicdo encontra-se nas
especificidades da educacdo a distancia, no campo da teologia, em especial a
teologia na modalidade EaD, bem como &reas correlatas.

Este trabalho apresenta-se estruturado em capitulos, conforme exposto:
No capitulo primeiro, apresentamos um panorama geral do nosso campo de
pesquisa, que inclui as TIC e a educacdo superior no Brasil. Buscamos repensar
sobre a realidade e os novos desafios em uma sociedade onde o uso das novas
tecnologias tem permeado as mais variadas areas e o cotidiano das pessoas,
originando o que tem sido denominado como cibercultura (LEVY, 1999); sociedade
em rede (CASTELLS, 2007), ou sociedade do conhecimento (MORAN, 2015). A
educacdo como parte integrante desta realidade € diretamente afetada e precisa
repensar e avaliar suas praticas e apropriar-se criticamente das TIC com finalidades
pedagdgicas (BRITO, 2011; KENSKI, 2012; ARAUJO, 2013).

No capitulo segundo, apresentamos um panorama geral sobre a formacao
teologica, por ser a area para a qual empreendemos a elaboracdo da proposta.
Desta forma, explicitamos em que consiste esta area do conhecimento, bem como
defini¢es, historico, legislacdo e um quadro atual dos cursos superiores de teologia
na modalidade EaD, considerando dados do INEP/MEC 2015.

No terceiro capitulo discutimos o panorama de fundamentacédo teorica da
pesquisa, discutindo as contribuicbes de Lev Vygotsky e a aprendizagem
colaborativa, seguida do conceito de autonomia encontrado em Paulo Freire, bem
como a utilizacdo de metodologias ativas e problematizadoras. Os aportes tedricos
apresentados, apontam a contribuicdo dessas abordagens para a elaboracdo da
proposta didatico-pedagogica empreendida nesta pesquisa.

No quarto capitulo expomos a metodologia da pesquisa, retomando
sucintamente o problema de pesquisa, objetivo, a analise da literatura empreendida,
bem como as caracteristicas gerais da pesquisa, participantes, procedimentos,
instrumentos de coletas de dados, os roteiros das entrevistas realizadas, dentre

outros aspectos.



No quinto capitulo analisamos os dados da pesquisa e elaboramos a
proposta com base nas categorias emergidas ao longo do trabalho e, também,
advindas da analise da literatura. As categorias de andlise elencadas se apresentam
da seguinte maneira: O papel e postura do professor, a autonomia do aluno, uma
abordagem socioconstrutivista e o uso de metodologias ativas, com foco na
aprendizagem baseada em problemas (ABP). Também apresentamos neste capitulo
um plano de ensino para a disciplina de homilética, que materializa os conceitos e
requisitos propostos pela pesquisa.

Finalmente, apresentamos uma reflexdo sobre o percurso realizado desde
alguns desafios da educacéo superior diante das novas tecnologias e da sociedade
da informacédo, até a elaboracado e apresentacdo de um plano de aula com base na

proposta elaborada.



1 PANORAMA DA PESQUISA: EDUCACAO, TECNOLOGIA E ENSINO
SUPERIOR NO BRASIL

As novas tecnologias de informacéo e comunicacédo, (TIC)' estdo cada vez
mais presentes em nosso cotidiano. De acordo com o Comité Gestor da Internet no
Brasil (CGl. br., 2013) estamos vivenciando a emergéncia de uma sociedade cada
vez mais conectada, onde o cotidiano de cidaddos, governos e organizacdes
depende cada vez mais de aplicacdes baseadas nas TIC, e, sobretudo, das redes
de comunicacéo que as interligam.

Segundo Castells (2014), 97% da informacéo do planeta esta digitalizada e
80% dessa informacédo esta disponivel na internet. Tais dados corroboram com a
proposicdo de que somos a sociedade da informacdo ou sociedade em rede
(CASTELLS, 2007; LEVY, 1999).

O advento da Internet e o aumento do acesso a rede certamente estdo no
epicentro das continuas e rapidas transformacgdes tecnoldgicas que estamos vivendo
e, na medida em que ela se torna elemento critico e onipresente na vida social
contemporanea, é inevitavel que produza impactos significativos de natureza social,
cultural, comportamental, econémica e politica (CGl.br., 2013).

De acordo com agencia da ONU, a ITU (Unido Internacional de
Telecomunicagdes, na sigla em inglés) o mundo ja possui quase 3 bilhdes de

usuarios na internet, cerca de 40% da populacdo mundial. Em 2009, a quantidade

! As tecnologias, ja ha muito tempo tem feito parte da histéria da humanidade, de acordo com Bueno
(1999) a tecnologia faz parte de “um processo continuo através do qual a humanidade molda,
modifica e gera a sua qualidade de vida. Ha uma constante necessidade do ser humano de criar a
sua capacidade de interagir com a natureza, produzindo instrumentos desde os mais primitivos até os
mais modernos, utilizando-se de um conhecimento cientifico para aplicar a técnica e modificar,
melhorar, aprimorar os produtos oriundos do processo de interagdo deste com a natureza e com 0s
demais seres humanos”. (BUENO, 1999, p. 87). Ja “o conceito de novas tecnologias é variavel e
contextual. Em muitos casos, confunde-se com o conceito de inovacdo. Com a rapidez do
desenvolvimento tecnolégico atual, ficou dificil estabelecer o limite de tempo que devemos considerar
para designar como “novos” os conhecimentos, instrumentos e procedimentos que vao aparecendo.
O critério para a identificacdo de novas tecnologias pode ser visto pela sua natureza técnica e pelas
estratégias de apropriagéo e de uso. (...) Ao falamos em novas tecnologias, na atualidade, estamos
nos referindo, principalmente, aos processos e produtos relacionados com 0s conhecimentos
provenientes da eletrbnica, da microeletrbnica e das telecomunicacdes. Essas tecnologias
caracterizam-se por serem evolutivas, ou seja, estdo em permanente transformac&o. Caracterizam-se
também por terem uma base imaterial, ou seja, ndo sdo tecnologias materializadas em maquinas e
equipamentos. Seu principal espaco de acdo é virtual e sua principal matéria prima é a informacao”.
(KENSKI, 2012, p. 25).



de usuérios da internet era de 2 bilhdes (GAZETA DO POVO, 2014). Estudos
da Cisco Visual Networking Index, que analisa o trafego global de Internet no
periodo de 2013 a 2018, estimam que globalmente, até 2018, 52% da populacao
(3,6 bilhdes de pessoas) terdo acesso a internet e existirdo 2,7 dispositivos por
pessoa, sendo 50% das conexdes pela rede movel (FONSECA, 2014).

No Brasil ndo é diferente, estimativa (NIELSEN IBOPE, 2014) aponta a
existéncia de 120,3 milh6es de pessoas com acesso a internet no pais. Um
crescimento de 18% em relagdo a estimativa divulgada um ano antes, que era de
102,3 milhGes. Segundo o analista José Calazans, o crescimento do acesso a
internet no Brasil ocorre principalmente nos domicilios e o aumento recente do
acesso a banda larga em residéncias trouxe mais brasileiros para a internet em 2014
(Idem).

Os jovens despontam como os maiores consumidores de midias no Brasil.
De acordo com o IBOPE Media (2014), por meio do estudo o Jovem Digital
Brasileiro, a presencga dos mais jovens na internet cresceu 50% de 2003 para 2013,
saltando de 35% para 85%.

Segundo Castells (2003), a internet ndo € apenas uma ferramenta de
comunicacao e de busca, processamento e transmissao de informacao que oferece
servicos extraordinarios; ela constitui-se, além disso, um novo e complexo espaco
global para a acdo social e, por extensdo, para o aprendizado e para a acéo
educacional.

Os dados acima também vao de encontro ao resultado de outra pesquisa

sobre o0 uso das TIC nas escolas brasileiras. De acordo com a TIC Educacao 2013;

A escola e os atores escolares também estdo imersos nesse novo
paradigma. A Internet, os tablets, os smartphones e as midias sociais tém
transformado de forma rapida e profunda a maneira como jovens se
socializam e se relacionam com o mundo a sua volta. Ao mesmo tempo,
tém o potencial de gerar impactos no cotidiano dos atores escolares, em
especial para a formacao de alunos para o uso dessas mesmas tecnologias.
(CGl.br. 2013, p.32).

Corroborando com esta perspectiva Monereo e Coll (2010, p. 15) afirmam
gue o impacto das TIC na educacdo € “[...] um aspecto particular de um fenémeno
muito mais amplo, relacionado com o papel dessas tecnologias na sociedade atual’.

Ampliando a reflexdo Gabriel (2013) aponta que:

[...] as novas tecnologias ndo afetam apenas o modo como fazemos as
coisas, mas afetam principalmente nossos modelos e paradigmas, as regras
intrinsecas de como as coisas deveriam ser, assim ja era de se esperar que,
nesta nova estrutura sociotecnoldgica, as expectativas e os relacionamentos


http://www.telesintese.com.br/brasil-internet-das-coisa-tera-uma-importancia-ainda-maior-afirma-presidente-da-cisco/

educacionais sofressem as mesmas modificagdes significativas e perceptivas
que tem ocorrido em nossas vidas cotidianas. (GABRIEL, 2013, p.6)

O ritmo das mudancas é frenético. Para essa mesma autora:

A era da informacdo vem dando lugar a era da inovagao; um modelo de
sociedade baseada em maquinas passa para um modelo baseado em bits e
bytes, fragmentado, hipertextual, ndo linear. Redes sociais online,
tecnologias mobile, realidades mistas, tecnologias de voz, video imersivo,
games e e-books s&o algumas das plataformas digitais que se apresentam
para ampliar o cendrio de comunicacao, interacdo e aprendizagem. O grau
de complexidade aumenta e isso requer uma sofisticacdo maior por parte
das pessoas que atuam nesse contexto. (GABRIEL, 2013 p.7)

N&o se pode negar o impacto das novas tecnologias sobre a educacdo? e as
consequéncias ainda imprevisiveis sobre o perfil dos alunos das préximas geracoes.
Segundo Kenski (2012);

As competéncias e habilidades dos alunos da geracéo net estdo mudando, o
movimento vem de fora das escolas e é ela que, cada vez mais, sofrera as
suas consequéncias. Para atender as expectativas desses alunos, a escola
precisa mudar também, e muito. (Kenski, 2012, p.116)

De acordo com entrevista realizada com 2.712 alunos de escolas brasileiras,
94,3% responderam que gostavam de usar o computador na escola e 94,2%
gostavam de procurar informacdes na Internet. Além disso, 89,3% consideraram que
0 uso de tecnologias em sala de aula ajudava a aprender. Tais resultados sugerem
as expectativas que os estudantes alimentam quanto ao uso das TIC na escola.
(CGl.br, 2013)

Diante deste cenério, Brito e Purificacdo (2011, p. 26) apontam trés caminhos
para a comunidade escolar: “repelir as tecnologias e tentar ficar fora do processo;
apropriar-se da técnica e transformar a vida em uma corrida atras do novo; ou apropriar-
se dos processos; desenvolvendo habilidades que permitam o controle das tecnologias e

de seus efeitos”.

2 Apropriando-nos da fala de Brito e Purificacé@o (2011), “quando nos referimos a educagéo, queremos
expressar nosso entendimento de que ninguém escapa dela. Ela est4d sempre entrelacada a vida
cotidiana, na rua, na igreja ou na escola, no ato de apreender, de ensinar, de aprender e ensinar, de
saber, de fazer ou de conviver. Todos os dias misturamos vida e educacéo.(...) Na totalidade das
formas de existéncia do ser humano, 0s grupos sociais criam, de geracdo em geracdo, formas de
continuidade de transmissédo de conhecimento, valores, regras, normas, procedimentos, com o intuito
de garantir o convivio entre os homens e difundir a cultura de cada sociedade, o que ocorre por meio
da educacgéo” (BRITO E PURIFICACAO, 2011, p. 23). Como se pode perceber, os conceitos tanto de
tecnologia como de educacdo alistados neste trabalho, apresentam similaridades, ambos estdo
intimamente ligados a histéria da humanidade e fazem parte do seu cotidiano, o que talvez justifique, entre
outras razdes, a necessidade de uma relagdo harmoniosa.



Embora pensar em controle das tecnologias e seus efeitos nos parecam um
tanto audacioso, diante de um contexto de incertezas e riscos (MORIN, 1999; BECK,
2010), acreditamos que o caminho mais vidvel entre os sugeridos seja o da
apropriacao critica das novas tecnologias com finalidades pedagogicas. Contudo, a
simples presenca das TIC no ambiente escolar, por si s6 ndo garante o
melhoramento ou maior qualidade no processo de ensino-aprendizagem, como nos

afirma Gabriel (2012).

As novas tecnologias tanto podem auxiliar como atrapalhar nos processos
educacionais. A sua mera presenca em si, ndo € uma vantagem, mas 0 seu
uso apropriado o é. Por exemplo, o fato de uma escola ou universidade
possuir laboratérios ndo torna a educacdo melhor ou pior, 0o que vai
determinar a qualidade da educacéo é como esse laboratério é usado por
alunos e professores. O fato dos estudantes terem tablets e acessarem a
internet durante as aulas pode tanto ser positivo quanto negativo
dependendo do tipo e do objetivo de acesso a internet e de sua relagdo com
os conteudos educacionais da aula. (GABRIEL, 2013, p.12)

Embora muitas diretrizes politicas para a implantacdo das TIC parecam
supor, equivocadamente, que o simples aparelhamento dos espacos escolares ira
induzir espontaneamente que professores e alunos as usem de forma articulada a
gestdo e ao curriculo e com finalidades adequadas a aprendizagem, sabemos que
isso esta longe de ser uma realidade. Reflexdes em parceria da UNESCO, CNE e
MEC, a respeito dos desafios e perspectivas da educacao superior brasileira para a

proxima década 2011-2020 apontam que:

O acesso aberto a internet a partir da metade dos anos 1990 da inicio a um
processo de valorizacdo das tecnologias digitais em todos os setores da
sociedade, na educacdo inclusive. A imagem da IES como provedora de um
ensino de qualidade e moderno se apresenta pela divulgacdo de imagens
de salas de aula, laboratérios e demais instalacdes plenas de
computadores. Grandes investimentos sdo realizados para a incorporacao
de sistemas de tele e videoconferéncias, acessos a ambientes virtuais de
alta complexidade e usos de computadores pelos alunos em aulas
presenciais. O avanc¢o tecnoldgico, no entanto, ndo foi articulado com
mudancas estruturais no processo de ensino, nas propostas curriculares e
na formacdo dos professores universitarios para a nova realidade
educacional. Em muitos casos, as IES iniciaram programas de capacitacao
para 0 uso dos novos equipamentos, mas as praticas pedagodgicas
permaneceram as mesmas ou retrocederam. A despeito das amplas
condigbes de intercomunicacdo oferecidas pelas tecnologias digitais,
predominam ainda, nas salas de aula da maioria das IES, as mais
tradicionais préaticas docentes, baseadas na exposi¢do oral do professor.
Mediadas por videos, apresentacdes em PowerPoint e uso dos ambientes
virtuais (como “cabides” de textos), o ensino ndo se renova. A nova cultura
da sociedade da informagdo passa ao largo dos cursos e das aulas
(presenciais e a distancia) no ensino superior. (SPELLER; ROBL;
MENEGHEL, 2012, p. 116).



De acordo com este novo cenario, a cultura tecnoldgica exige uma mudanca
radical de mentalidade, comportamentos e praticas pedagdgicas que ndo sao
contempladas apenas com a incorporacdo das midias digitais ao ensino. Pelo
contrario, hd um grande abismo entre o ensino mediado pelas TIC, praticado em
muitas universidades e faculdades, e os processos dinamicos que podem acontecer
nas relagbes entre professores e alunos on-line. (SPELLER; ROBL; MENEGHEL,
2012)

O grande educador Paulo Freire (1992) afirma:

O que me parece fundamental para nos, hoje, [...] pedagogos ou
pedreiros, marceneiros ou bidlogos é a assuncdo de uma posicdo
critica, vigilante, indagadora, em face da tecnologia. Nem, de um

lado, demonologiza-la, nem, de outro, diviniza-la. (FREIRE, 1992, p.
33)
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Ainda de acordo com Freire (1992), € necessario ter uma atitude, critica,
vigilante e indagadora, ndo apenas diante das tecnologias, mas de todo cenario
complexo e de grandes transformacfes que vivenciamos. ISso nos remete a refletir
gue a aprendizagem deve se renovar ao longo da vida, tendo em vista a
complexidade existente na sociedade e suas mudancas. Segundo Speller; Robl;
Meneghel (2012, p.88) “A velocidade das mudangas no conhecimento implica que a
aprendizagem obtida durante um curso de graduagcao ndo servira por muito tempo e
sera necessario renova-lo permanentemente”.

Diante desse cenario, podemos pressupor grandes desafios ao papel da
educacdo. Corroborando com esta ideia, a professora Vani Moreira Kenski ( 2012)

acrescenta que:

Em um mundo em constante mudanca, a educacdo escolar tem que ser
mais do que uma mera assimilacdo certificada de saberes, muito mais do
gue preparar consumidores ou treinar pessoas para a utilizacdo das
tecnologias de informacdo e comunicacdo. A escola precisa assumir o papel
de formar cidadaos para a complexidade do mundo e dos desafios que ele
propde. Preparar cidaddos conscientes, para analisar criticamente o
excesso de informagdes e a mudanca, a fim de lidar com as inovacdes e
transformacgdes sucessivas dos conhecimentos em todas as areas. (...) A
escola precisa enfim, garantir aos alunos cidadaos a formacédo e aquisicao
de novas habilidades, atitudes e valores, para que possam viver e conviver
em uma sociedade em permanente processo de transformacgéo. (KENSKI,
2012, p. 64)

Mas os desafios do ensino superior brasileiro vdo muito além de seus
descompassos com as novas tecnologias e a necessidade de repensar seu papel e
suas praticas. Embora tenhamos experimentado um expressivo crescimento nos

tltimos anos, como demonstra o gréafico abaixo, podemos apontar que o Brasil, um



pais de propor¢cdes continentais, marcado por grandes desigualdades sociais, ainda

esta longe de superar déficits histéricos no ensino superior.

Grafico 1. Crescimento de matriculas no Ensino superior no Brasil de 2003-2013
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Fonte: Censo da Educag&o Superior/Inep/MEC (2014)

De acordo com os dados do Inep/MEC (2014), considerando-se o periodo
2003-2013, o numero de ingressantes em cursos de graduacdo aumentou 85,5%.
Embora o maior percentual seja na rede privada, com 94%, também houve um
crescimento expressivo na rede publica, com 64%. O total de alunos na educacéo
superior brasileira chegou a 7,3 milhdes em 2013. No periodo 2012-2013, as
matriculas cresceram 3,8%, sendo 1,9% na rede publica e 4,5% na rede privada.
Quase 300 mil matriculas acima do registrado no ano anterior. Os universitarios
estao distribuidos em 32 mil cursos de graduacao, oferecidos por 2.391 instituicbes
de ensino superior, sendo 301 publicas e 2.090 mil particulares, conforme a tabela

abaixo.

Tabelal : veja os nimeros do censo da educacédo superior no Brasil em 2013

TOTAL INSTITUICAO PUBLICA INSTITUICAO

Gl Total Federal Estadual Municipal PRUARE
Matriculas 7.305.977 1.932.527 1.137.851 604.517 190.159 5.373.450
Ingressantes 2.742.950 531.846 325.267 142.842  63.737 2.211.104
Concluintes  991.010 229.278 115.336 82.892 31.050 761.732
Instituicdbes  2.391 301 106 119 76 2.090
Cursos 32.049 10.850 5.968 3.656 1.226 21.199
Fonte: Censo da Educac¢éo Superior/Inep/MEC (2014)

Segundo parecer do grupo de especialistas convocados pelo CNE,
UNESCO e CONAE, para refletir sobre os temas fundamentais para o ensino

superior no Brasil, os principais desafios destacados foram:
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I) a democratizacdo do acesso e da permanéncia; Il a ampliagdo da rede
publica superior e de vagas nas IES publicas; lll) a reducdo das
desigualdades regionais, quanto ao acesso e a permanéncia; IV) a
formagdo com qualidade; V) a diversificacdo da oferta de cursos e dos
niveis de formacao; VI) a qualificacdo dos profissionais docentes; VIl a
garantia de financiamento, especialmente para o setor publico; VII) a
relevancia social dos programas oferecidos; e 1X) o estimulo a pesquisa
cientifica e tecnolégica. Também foram discutidas as perspectivas abertas
pela internacionalizagcdo, pela regionalizacdo e pela mundializagdo, bem
como pelas diferentes formas de utilizacdo das novas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo. (SPELLER; ROBL; MENEGHEL, 2012, p.
12)

E neste cenario de grandes desafios que, possivelmente, os cursos
superiores na modalidade EaD podem materializar sua contribuicdo. Em um pais de
proporcdes geogréficas continentais, como j& mencionado, propostas inovadoras,
gue ndo estdo limitadas pelas no¢des convencionais de espaco e tempo, podem
cumprir um importante papel na inclusdo de pessoas que, por uma série de
limitagdes, encontram-se excluidas do ensino superior exclusivamente presencial.

Também diante das desigualdades regionais, quanto ao acesso, as
propostas de EaD podem significar um avancgo, ja que nao limitam os estudantes a
um espaco regional, dando ao aluno, mesmo em regides menos favorecida por boas
oportunidades de ensino, a possibilidade de escolher cursos que melhor atendam a
suas expectativas na modalidade a distancia ou semipresencial. Enfim, abre-se uma
série de possibilidades a pessoas que de outra forma estariam excluidas do ensino
superior.

A oportunidade de formacédo continuada e de cursar novas graduacdes para
profissionais que ja estdo no mercado de trabalho ou inseridos em uma rotina que
demanda maior flexibilidade, também pode ser uma relevante contribuicdo desta
modalidade.

Contudo, para que isso seja realmente possivel, € necessaria uma seéria
reflexdo e reavaliacdo do modelo educacional ainda vigente em grande parte de
Nossos cursos superiores. Assim, diante dos grandes desafios apresentados, entre
outros ndo contemplados por essa pesquisa em funcdo da amplitude do tema, faz-se
necessario rever papéis e repensar as mentalidades e préticas dos diversos agentes
envolvidos neste processo, especialmente o papel do aluno e do professor neste
novo espaco de ensino-aprendizagem.

Portanto, com vistas a prosseguir nossa reflexdo sobre a tematica da

pesquisa empreendida, apresentamos no capitulo 2 aspectos concernentes as
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especificidades da area da Teologia, bem como a formacao teologica no Brasil,

abrangendo um breve histérico e sua legislacéo.



2 TEOLOGIA E FORMAGCAO TEOLOGICA NO BRASIL: BREVE HISTORICO E
LEGISLACAO

O recente reconhecimento formal da teologia no Brasil como curso superior
por parte do Ministério da Educacao incluiu, no cenario da educacéo brasileira, esta
area do conhecimento humano por anos marginalizada do debate académico.

De acordo com Martins (2001), diferentemente do que aconteceu na Europa
e nos Estados Unidos, onde a teologia sempre esteve presente nas universidades,
sendo aceita como um campo valido de estudos, aqui no Brasil ela se estruturou
longe da academia, ficando restrita as instituicdes confessionais.

Por constituir-se um campo ainda novo neste cenario, mesmo sua definicao
ainda estd em debate na legislacdo educacional. Segundo o parecer de 1999, que
formaliza a teologia como curso superior, esta € “constituida como uma analise
efetuada pela raz&o sobre os preceitos da fé” (MEC/CES, 1999, p. 1)

Ja o parecer CNE/CES N°: 118/2009 trouxe a seguinte definicao:

As teologias sdo sistemas de simbolos, pressupostos, valores e temas
historicamente presentes nas sociedades humanas que se imbricam na
cultura, na histéria, na subjetividade e no comportamento humano,
tornando-se referéncia de modos especificos de significar o mundo e a
vida.( CNE/CES, 2009, p.2)

Tal definicdo, por sua vez, tem sito bastante questionada, a Escola Superior
de Teologia de Sdo Leopoldo (EST), por exemplo, se manifestou formalmente em
relacéo a este parecer, e especialmente em relacdo a definicdo de teologia presente
no documento MEC/CNE/CES N°: 51/2010:

Em 1° de julho de 2009, o reitor da EST, Dr. Oneide Bobsin encaminhou

uma Carta Aberta ao CNE, com a seguinte manifestacao:

Pensamos ser necesséario e frutifero um debate sobre a definicdo e a
compreensdo de Teologia constante no Parecer. A formulacdo, como esta
(“As teologias sao sistemas de simbolos, pressupostos, valores e temas
historicamente presentes nas sociedades humanas...”), remete as religides
e ndo propriamente & Teologia. A Teologia se constitui como reflex&o critica,
inclusive auto-critica, metodologicamente transparente e refletida, sobre
uma religido especifica...(BOBSIN, 2009, p.1)

A discussédo é retomada em 2014 pelo professor Paulo Fernando Carneiro
de Andrade, da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-RIi0), ao

abordar o tema das Diretrizes Curriculares:
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[...] Teologia ndo é um saber sobre as religibes estabelecido a partir de um
lugar externo as mesmas, mas, em sentido estrito, € uma forma particular
de saber constituido no interior de algumas tradi¢des religiosas distinguindo-
se de outras formas de saberes e discursos religiosos presentes ha mesma
tradicdo religiosa por seu carater altamente formal e pelas regras
especificas de sua constituicdo [...] Trata-se de uma articulagdo precisa
entre fé e razdo, que possui uma configuracdo determinada, ou seja, um
modelo formal que pode ser distinguido pelo seu caréter critico e sistematico
assim como pela sua capacidade de autoamplificagdo controlada.
(MEC/CES 60/2014. p. 25)

N&o obstante a discussado ainda estar em aberto, o termo teologia € bastante
antigo. Os gregos aplicavam o termo aos escritos que possuiam referéncias aos
deuses da mitologia. Encontramos o primeiro uso do termo um pouco antes de
Pitdgoras. Aristételes foi o primeiro que fez uso do termo com um sentido cientifico.
Pedro Abelardo, no século Xll, empregava o termo com referéncia a discussao
cientifica das verdades da religidao (LACY, 1979).

Segundo Boff (1999), no ocidente, até a Idade Média pouco se fala em
“teologia”. Contudo, faz-se teologia sob 0 nome agostiniano de “Doutrina sagrada”.
Com Abelardo (século Xll) comeca-se a usar o termo para o estudo cientifico da fé.
Mas Sao Tomas de Aquino ainda prefere “Doutrina sagrada”. O uso de “teologia” s6
se generaliza a partir de Scotus (século XIV). Ainda segundo este, sdo varios os
elementos articuladores da teologia, dentre os quais podemos destacar: a Fé, a
Escritura, a Pratica, o Magistério, a Linguagem e a Razéo.

Também bastante antiga é a tradicdo dos estudos teoldgicos. De acordo
com o parecer CNE/CES N. 60/2014, ela nos remete necessariamente, como
condicao preliminar, a uma breve reflexdo ndo sé sobre os primérdios da instituicdo
do ensino superior de Teologia, bem como sobre os principios da instituicdo da
escola superior como tal, no Ocidente. Ou seja, a origem da prépria universidade,
como hoje a conhecemos, uma instituicdo superior formal de ensino € uma invencéo
singular da Europa medieval e esta irremediavelmente ligada com o estatuto da
faculdade de Teologia. Assim, atribui-se a Teologia, como faculdade, ao lado das
faculdades de direito civil, de direito candnico, de medicina e de artes, o comeco da
universidade moderna (MEC, 2014).

Para Le Goff (1988, p.56), “se um dos projetos precipuos das emergentes
corporacfes de mestres e professores no século Xlll era a pesquisa e 0 ensino da

ciéncia (scientia), esta ciéncia, propriamente dita, denominava-se Teologia”.
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E nesse periodo e contexto que surge a distingdo da Teologia “produzida”
na primeira universidade do ocidente. A teologia recorrera a razdo e assumira a
condicao de ciéncia e quica, a primeira dentre todas as ciéncias (MEC/CNE, 2014).

As primeiras diretrizes para o estudo da teologia previam essencialmente
gue os alunos comentassem textos tradicionais, 0s escritos biblicos eram os textos
fundamentais, mas a estes também acrescentavam-se o “Livro das Sentencgas” de
Pedro Lombardo, a “Historia Escolastica”, de Pedro, o Devorador, entre outros. No
entanto, a pratica de comentar textos, como método de aprendizagem, acabava nao
se restringindo exclusivamente aos grandes textos previstos no programa de
estudos. Acrescentava-se a estes também as anotacbes dos cursos dos
professores, pois cabia aos estudantes a tarefa de tomar notas das exposi¢cdes dos
mestres (MEC/CNE, 2014).

Vale ainda destacar que a publicacdo de textos oficiais de cursos
ministrados, sobretudo na faculdade de teologia, teve importancia crucial para o
desenvolvimento do ensino e da pesquisa na universidade medieval. Deve-se,
inclusive, as faculdades de teologia, a composi¢cao da maior colecdo de publicacbes
de cursos das primeiras universidades. Certamente, sem as primeiras publicacdes e
a multiplicacdo de exemplares publicados, a universidade medieval n&o teria
subsistido academicamente (MEC/CNE, 2014).

Ao longo de séculos a teologia tem se mantido, dentro ou fora das
universidades, como um campo de estudos proficuo e vem adequando-se as novas
demandas sociais. De acordo com Boff (1999), no cenario teoldgico atual, se
afirmam “novos enfoques”. da libertagcdo, feminista, étnico, inter-religioso e
ecoldgico. Estes constituem ndo apenas novos temas (embora sejam isso também),
mas mais do que isto, novas perspectivas, que investem o conjunto da teologia.
Cada um desses enfoques com sua metodologia prépria, determinada sempre pelo
seu objetivo especifico.

Como se pode perceber, o estudo da teologia tem permanecido por
séculos e buscado adaptar-se as novas demandas e realidades. Sua historia esta
estreitamente ligada a da propria universidade e por séculos tem feito parte da rotina
de conceituadas instituicbes de ensino em diversos paises, especialmente na
Europa e Estados Unidos, contudo no Brasil os cursos teoldgicos percorreram
caminhos diferentes e esteve a margem das instituicbes de ensino formalmente

reconhecidas pelo Estado.
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De acordo com Daghlian; Castro (1998), a Universidade no Brasil nasceu
em um contexto particular de nossa histdria. Obedecendo a inspiracéo da revolugéo
francesa e reforcada pelo positivismo, foi concebida como uma republica das
ciéncias e das letras, sem interferéncias dogmaticas do Estado ou da igreja. Nao
negamos o mérito desta concepcao. Mas também trouxe como efeito a exclusdo de
conhecimentos e investigacbes importantes. A propria Franca nao perdeu
inteiramente a investigacdo teoldgica na universidade (por razdes historicas,
Strasbourg conservou sua faculdade de teologia) e os estudos religiosos e
teoldgicos retornaram, de um modo ou de outro, as suas instituicbes mais
prestigiosas. O professor Darcy Ribeiro, no planejamento original da Universidade de
Brasilia, incluiu uma faculdade de teologia, com inspiracdo ecuménica.

Contudo, isto ndo quer dizer que os estudos teoldgicos ndo estivessem
presentes no Brasil, pelo contrario, eles iniciam-se ainda na época colonial e com o
objetivo de formar o clero catdlico. Segundo o parecer CES N. 60/2014, que relata

uma pouco desta historia;

S&o destaques o Seminéario de Sdo Paulo, do Rio de Janeiro e da Babhia,
assim como também em Minas o de Caracas e no Nordeste os do Ceara, de
Olinda e de Aracaju. No final do século XIX, esses centros de ensino
passam por amplas reformas, e alguns se constituem em centros de
exceléncia que contribuiram ndo s6 para a formacédo de novos sacerdotes
catélicos, mas também de uma elite intelectual. (MEC, 2014, p. 3-4)

Ja& no meio protestante, em funcdo da chegada mais tardia de imigrantes
desta confissao, “o primeiro seminario teoldgico foi fundado no Rio de Janeiro em 14
de maio de 1867, fundado por Asbhel Green Simonton, missionario presbiteriano e
uma figura de destaque na histéria do protestantismo brasileiro” (REILY, 1993, p.
117).

Da mesma forma, outras denominacfes historicas foram fundando suas
instituicbes de ensino teoldgico, assim, tivemos, em 1890 a criacdo do Seminario
d"O Granbery, da denominacdo metodista, e do qual em 1970, nasceu o Instituto
Metodista de Ensino Superior (IMES), hoje Universidade Metodista de S&o Paulo
(UMESP). Em 1902 ¢é fundado o primeiro seminario teologico batista, em Recife e
em 1914, os congregacionais organizaram 0 seu primeiro seminario conhecido como
Seminario da Unido (MARTINS, 2001; MEC, 2014).

No dia 1° de julho de 1921, o pastor luterano Hermann Dohms iniciou na
casa pastoral um curso de formacdo humanistica, preparatorio para os estudos

teologicos. Foi dessa iniciativa que nasceu o Instituto Pré-Teologico, em S&o
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Leopoldo. A partir de 1931 o Instituto possuia um prédio préprio no bairro conhecido
como Morro do Espelho, onde hoje existe a Escola Superior de Teologia (MEC,
2014), a primeira instituicdo a ter o curso de teologia reconhecido pelo Ministério da
Educac&o no Brasil®.
Outro dado interessante a mencionar-se sobre a educacdo teoldgica no
Brasil, especialmente a protestante, € que esta procurou seguir os modelos de
educacdo norte-americana e europeia (SANTO, 2009). Especialmente em sua
origem, pouco tinha de autdctone e originalmente brasileira (AZEVEDO, 1998).
O modelo era de educacao presencial e até bem pouco tempo no regime de
internato. O/A estudante deveria deixar sua cidade e/ou Estado e dedicar-se
exclusivamente aos estudos. A instituicdo de ensino, por sua vez, deveria
dispor de alojamentos para hospedagem, cozinha, refeitério, lavanderia,
além dos outros espacos para as atividades pedagdgicas, tais como

biblioteca, salas de aula, sala para professores, saldo de culto (capela), etc.
(SANTO, 2009, p. 4)

O custo para a manutencao dessas instituicbes era, e ainda €, para as que
continuam neste modelo, muito alto. Esta, entre outras razdes, levou varias
instituicbes a migrarem para um modelo mais tradicional de formacdo académica,
nao mais de periodo integral, mas onde os estudantes pudessem manter suas
atividades profissionais e cotidianas, reservando um periodo, normalmente o
noturno, para os estudos teoldgicos, o que acabou aproximando-os ainda mais dos
modelos tradicionais de cursos superiores no Brasil.

Ao longo dos anos, com o crescimento dessas instituicbes e da quantidade
de cursos teoldgicos ofertados, alguns inclusive de pdés-graduacdo, mestrado e
doutorado reconhecidos pela CAPES, e com um numero cada vez maior de
formados, algumas instituicdes, a exemplo da Escola Superior de Teologia (EST) e
Universidade Metodista de S&do Paulo (UMESP), comecaram a pleitear junto ao
ministério da Educacdo o reconhecimento formal da teologia como um curso
superior (graduacdo) com os mesmos direitos e deveres dos demais (MARTINS,

2001). Processo que passamos a relatar na sequéncia.

® Nao é objetivo deste breve apanhado histdrico da implantacdo dos primeiros cursos teoldgicos
oferecidos no Brasil, aprofundar-se na historia destas instituices nem tampouco mencionar todas as
iniciativas e instituicdbes que fazem parte desta histdria, apenas apontar alguns marcos deste
percurso.
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2.1 O Reconhecimento formal da teologia como curso superior no Brasil

A formacéo teoldgica no Brasil a partir de cursos superiores de teologia é
algo relativamente novo no cenério da educacéao brasileira, embora tenha uma longa
tradicdo, que remonta inclusive a prépria origem das instituicdes de ensino formal,
no periodo escolastico. Os cursos teoldgicos no Brasil até 1999 eram denominados
cursos livres, pois ndo eram regulamentados pelo Ministério da Educacédo (MEC).

A regulamentacdo veio a partir do Parecer n°. CES 241/99 (MEC, 1999),
guando esses cursos passaram pela primeira vez a ter a possibilidade de solicitar
seu credenciamento e reconhecimento junto ao MEC.

Um dos receios de tal procedimento era o impacto desta regulacdo sobre a
diversidade religiosa brasileira representada por estes cursos, tendo em vista o
direito constitucional a liberdade religiosa e a laicidade do Estado. Contudo, o

entendimento do conselho a esse respeito foi 0 seguinte:

Em termos de autonomia académica que a Constituicdo assegura, ndo
pode o Estado impedir ou cercear a criacdo destes cursos (de Teologia).
Por outro lado, devemos reconhecer que, em ndo se tratando de uma
profissdo regulamentada, ndo ha de fato, nenhuma necessidade de
estabelecer diretrizes curriculares que uniformizem o ensino desta area
de conhecimento. Pode o Estado, portanto, evitando a regulamentacéo
do conteudo do ensino, respeitar, plenamente, os principios de liberdade
religiosa e da separacdo entre Igreja e Estado, permitindo a diversidade
de orientacdes. (BRASIL, MEC, PARECER N°: CES 241/99, 1999, p.1)

Com esta decisdo, os conselheiros do Conselho Nacional de Educacéo, no
ato da regulamentacéo, procuraram levar em conta as especificidades dos cursos de
teologia e a diversidade religiosa, ndo estabelecendo diretrizes quanto a matriz
curricular, contudo mantendo os demais critérios quanto formacéo do corpo docente,
infraestrutura oferecidas, entre outros, como segue a pauta votada e aprovada pelos

relatores.

Tendo em vista estas consideragfes, votamos no sentido de que: a) Os
cursos de bacharelado em Teologia sejam de composic¢ao curricular livre, a
critério de cada instituicdo, podendo obedecer a diferentes tradicdes
religiosas. b) Ressalvada a autonomia das universidades e Centros
Universitérios para a criacdo de cursos, 0s processos de autorizacdo e
reconhecimento obede¢am a critérios que considerem exclusivamente os
requisitos formais relativos ao numero de horas-aula ministradas, a
gualificacdo do corpo docente e as condi¢des de infra-estrutura oferecidas.
¢) O ingresso seja feito através de processo seletivo préprio da instituicéo,
sendo pré-condicdo necessaria para admissédo a conclusao do ensino médio
ou d) Os cursos de pés-graduacdo stricto ou lato sensu obedecam as
normas gerais para este nivel de ensino, respeitada a liberdade curricular.
(BRASIL, MEC, PARECER N°: CES 241/99, 1999, p. 2)
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Desde entédo, diversas instituicdes e cursos de teologia tém passado pelo
processo de credenciamento e reconhecimento do Ministério da Educacéo. A partir
disso, foram denominados como cursos superiores de teologia.

A decisao de manter a composicao curricular livre dos cursos de teologia, a
critério de cada instituicdo, podendo assim obedecer a diferentes tradices
religiosas, também reafirmada pelo Parecer CNE/CES n° 63/2004, seria
posteriormente questionada, dando origem ao Parecer CNE/CES n° 118/2009,
segundo o qual: a exclusdo da andlise da matriz curricular, deixando as instituicées
plena liberdade na composicao de seus curriculos, acabou por gerar a aprovacao de
cursos de teologia com carater exclusivamente confessional, sem caracteristicas
académicas e sem respeitar o pluralismo da area nem a universalidade de
conhecimento propria do ensino superior (BRASIL, MEC, 2009).

Tais discussfes resultaram na constituicdo de uma comisséo, instituida
pela Portaria CNE/CES n° 3/2008, com o objetivo de apresentar orientacbes que
auxiliem na elaboracao desse tipo de parecer. Acreditando que como graduacao, 0s
cursos de teologia, bacharelado, devem obedecer ao Parecer CNE/CES n°® 776/97,
gue afirma a necessidade de incentivar uma solida formacéo geral necessaria para
gue o futuro graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condi¢cdes de
producéo do conhecimento (BRASIL, MEC, 1997).

Lembrando que o Art. 43 da Lei de Diretrizes e Bases, ao tratar das
finalidades da educacéo superior, em especial em seus incisos I, lll e VI, estabelece

o dever de:

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

Ill — incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive;

VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais. (BRASIL, 1996)

O resultado do trabalho de tal comissdo chegou as seguintes conclusdes
expostas no parecer CNE/CES N°: 51/2010:

E importante, portanto, que os cursos de graduacdo em Teologia,
bacharelado, no Pais garantam o acesso a diversidade e a complexidade
das teologias nas diferentes culturas e permitam analisa-las a luz dos
diferentes momentos histéricos e contextos em que se desenvolvem.
Devem, ainda, garantir uma ampla formacéo cientifica e metodoldgica, por
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meio da flexibilidade curricular na area do conhecimento e interagdo com as
areas afins. (BRASIL, MEC, 2010)

Contudo, ainda permanecia o desafio de trazer um pouco mais de
uniformidade de procedimentos, mesmo em meio a tamanha diversidade do campo
religioso representado por estes cursos. Quando se propos em 2010 a criacao das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos de graduacao em teologia,
a exemplo do que se fez para os cursos de tecnologos, sem se ater a aspectos
especificos de matriz curricular, respeitando assim, a diversidade religiosa do
campo, porém com critérios mais claros de organizagao.

Com tal objetivo, foi criada em 2010 uma comissdo do CNE, juntamente
com um grupo de trabalho formado por especialistas da area para a elaboracédo das
DCNs de teologia. Apos uma seérie de reunibes e audiéncias publicas, houve a
publicacdo do Parecer CNE/CES n° 60/2014, que busca deixar mais claros os
referencias e diretrizes gerais para 0s cursos superiores de teologia. Contudo ainda
aguarda homologacéo.

Atualmente ha cerca de 140 cursos de teologia presenciais cadastrados no
sistema e-mec e 800 a distancia, totalizando 994 cursos ja autorizados ou
reconhecidos, presentes em varios Estados. Eles sdo oferecidos por instituicoes
publicas e particulares, pertencentes a mantenedoras confessionais ou nao, e
contemplam teologias subjacentes a diferentes confissdes: adventista, batista,

catdlica, espirita, luterana, messianica, metodista, umbandista, entre outras.

2.2 A Formacéao teoldgica superior na modalidade EaD no Brasil

A educacdo na modalidade a distancia (EaD) tem experimentado um
crescimento vertiginoso no Brasil nos ultimos anos. Fruto de uma tendéncia global, a
EaD parece ter vindo para ficar (Alves, 2010; Mill, 2014; Oliveira 2014), embora a
prépria terminologia da educacédo a distancia venha sendo discutida e questionada,

como expde Bueno (2010);

A evolugdo nas formas de ensinar e aprender devido a introducdo das
novas tecnologias (TIC) tem sofrido mudancas tdo profundas, que ja se
cogita nem mais se falar em educacao a distancia. Fala-se em substituir o
termo “educacgéo a distancia” por “educacado virtual”’; “semipresencial” por
“educacao flexivel”. Na verdade, “distdncia® é um termo fadado a

desaparecer quando o assunto for educagéo. (BUENO, 2010, p. 75)
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De acordo com Kenski (2012), a evolugdo tecnoldgica digital garante a
interagdo dos membros de um mesmo grupo de estudos, com som e imagem,
independente do local em que estejam e isso muda, e muito, a concepc¢ao do
ensino. Caem por terra as definicdes do que € ensino presencial ou a distancia. Pois
€ possivel ter alunos proximos em conexao, independente do lugar em que estejam.

Contudo, enquanto o assunto encontra-se em discussdo, usaremos a

definicdo do proprio Ministério da Educacao para esta modalidade de ensino.

caracteriza-se a Educacdo a Distancia como modalidade educacional na
gual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacgéo
e comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos. (BRASIL/MEC, 2005, p. 24).

Dados do INEP revelam que, no Brasil, enquanto o nimero de matriculas
em cursos superiores na modalidade presencial quase dobrou no periodo de 2003-
2013, na educacéo a distancia o percentual de crescimento foi de aproximadamente
2.211% (Dois mil duzentos e onde por cento).

Tabela 1. MATRICULAS NO ES. (2003-2013)

Ano Total Presencial A distancia
2003 3.936.933 3.887.022 49.911
2004 4.223.344 4.163.733 59.611
2005 4.567.798 4.453.156 114.642
2006 4.883.852 4.676.646 207.206
2007 5.250.147 4.880.381 369.766
2008 5.808.017 5.080.056 727.961
2009 5.954.021 5.115.896 838.125
2010 6.379.299 5.449.120 930.179
2011 6.739.689 5.746.762 992.927
2012 7.037.688 5.923.838 1.113.850
2013 7.305.977 6.152.405 1.153.572

Fonte: Inep. MEC, 2014
Tony Bates, membro fundador da Open University do Reino Unido, resume

em trés motivos as razGes que pressionam as organizacdes educacionais de ensino
superior a adotar a educagao a distancia: “(1) a necessidade de fazer mais com
menos; (2) a necessidade de aprendizagens em constante mudanca; (3) o impacto
das novas tecnologias no ensino e aprendizagem” (BATES, apud. SANTOS, 2010).
Vérias outras justificativas para este crescimento ainda poderiam ser
evocadas, entre elas a de democratizacdo de acesso ao ensino, maior flexibilidade,

entre outras.



21

No bojo deste crescimento da EaD e com a regulamentacdo dos cursos
teoldégicos como cursos superiores, também cresce, significativamente, a oferta dos
cursos de teologia na modalidade a distancia.

De acordo com dados do MEC, em 2010, contdvamos apenas com 5
instituicdes autorizadas e/ou reconhecidas pelo ministério da educacdo para
oferecer curso de graduacdo em teologia na modalidade a distancia, a saber: O
Centro Universitario Claretiano (S&o Paulo), Centro Universitario da Grande
Dourados (Mato Grosso do Sul), Centro Universitario Leonardo da Vince (Santa
Catarina), Universidade Luterana do Brasil (Rio Grande do Sul), Universidade
Metodista de Sao Paulo (UMESP), Faculdade Teol6gica Batista de Parana (Parana)
(MEC, apud. SANTOS, 2010). Em 2015 sé&o cerca de 800 cursos de teologia nesta
modalidade cadastrados no sistema e-mec, 0 que demonstra um expressivo
crescimento.

Contudo, se a educacdo a distancia de maneira geral ainda suscita
desconfiancas e receios, na area teoldgica, um meio ainda bastante conservador,
esta cautela parece ainda maior. Para Santos (2009), por exemplo, a formacéo

teologica guarda algumas especificidades em relagcéo a outras areas de formacao.

A formacao teol6gica, como formacao religiosa, ndo pode ser vista apenas
como formacdo académica, mas também moral, comunitéria e espiritual —
constituindo-se, estas trés Ultimas dimensbes, o grande desafio para a
formacdo na modalidade a distancia. (SANTOS, 2009. p. 2)

No entanto, para alguns autores (GOLVEA; OLIVEIRA, 2006;
VASCONCELOS, 2010; PETERS, 2006), a educacédo teoldgica faz parte de uma
longa tradicdo em ensino a distancia. De acordo com Golvéa e Oliveira (2006),
alguns compéndios citam as epistolas de Sdo Paulo as comunidades cristds da Asia
Menor, registradas na Biblia, como a origem histoérica da Educacéo a Distancia. Pois
estas epistolas ensinavam como viver dentro das doutrinas cristds em ambientes
desfavoraveis e teriam sido enviadas por volta de meados do século |
(VASCONCELOS, 2010; GOLVEA; OLIVEIRA, 2006).

Para Peters (2006) Paulo usou as tecnologias da escrita e dos meios de
transporte a fim de fazer seu trabalho missionario sem ser forcado a viajar. Isso ja
era claramente uma substituicdo da pregacado e do ensino face a face por pregacéo
e ensino assincronos e mediados. E foi uma abordagem baseada na tecnologia,

ainda que “pré-industrial”.
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Assim, apesar de toda desconfianca e desafios, ndo se pode negar que a
educacdo teologica, bem como todas as demais areas da educacao, ja estd sob o
forte impacto das novas tecnologias da informacéo e comunicacéo. Segundo Santos
(2010), a cibercultura chegou aos arraiais da educacao teoldgica e a tendéncia € de
grande crescimento da EaD também nesta &rea, e cabe a todos os envolvidos em
oferecer uma educacao teoldégica com qualidade, buscar caminhos e solucbes
pedagdgicas que sejam de fato efetivos e viaveis.

Aqui reside o grande desafio de nossa pesquisa, apresentar uma proposta
didatico pedagdgica para um curso superior de teologia EaD, que leve em
consideracao novas praticas pedagogicas. Para tanto, buscamos pautar tal desafio
nas contribui¢cdes do sociointeracionismo de Vygotsky, no conceito de autonomia de
Freire e, também, contribuicbes de conceitos advindos das metodologias ativas e
problematizadoras.

A contribuicdo dessa pesquisa encontra-se em apontar caminhos para a
formacéo de egressos mais criativos, criticos e adaptados ao desafio do aprendizado
permanente, e por isso cidaddos e profissionais/sacerdotes mais relevantes e
preparados para lidar com os desafios de uma realidade em constante mudanca.

Com vistas ao cumprimento do objetivo da pesquisa, apresentamos, no
préximo capitulo, conceitos e pressupostos que nos apropriamos para a analise dos
dados e, subsequente, para a elaboracdo da proposta didatico-pedagoégica

empreendida.



3 FUNDAMENTACAO TEORICA

“Quem observa o faz de um certo ponto de vista, o que n&o
situa o observador em erro. O erro na verdade néo é ter um
certo ponto de vista, mas absolutiza-lo...” (FREIRE,1996, p. 9)

Como nos aponta Freire (1996), observamos a partir de um ponto de vista,
portanto, neste capitulo explicitamos nossas lentes tedricas em relacdo a pesquisa
empreendida.

A presente pesquisa tem como objetivo geral elaborar uma proposta
didatico-pedagdgica para o ensino superior de teologia na modalidade EaD. Seus
objetivos especificos encontram-se em: a) ldentificar os requisitos iniciais didatico-
pedagogicos presentes na pesquisa bibliografica e referencial tedrico; b) Construir
um quadro conceitual advindo dos requisitos encontrados para a analise da
pesquisa de campo; c) Sistematizar e analisar os dados advindos da literatura e
pesquisa de campo para a elaboracdo da proposta; d) Apresentar uma plano de
curso explicitando conceitos advindos da proposta elaborada. A pergunta norteadora
apresenta-se em: Como elaborar uma proposta didatico pedagogica de curso
superior de teologia ha modalidade a distancia com praticas inovadoras?

Para execucdo desta pesquisa, buscamos nas contribuicdes de Vygotsky
(1991) um entendimento sobre aprendizagem colaborativa, em Freire (1996) o olhar
sobre a autonomia e papel professor e do aluno, e nos trabalhos sobre
metodologias ativas e problematizadoras, a necessaria reflexdo sobre praticas
inovadoras frente aos desafios propostos pela presenca massiva das TIC na
sociedade e adentrando nas praticas escolares.

Para iniciar, apresentamos um entendimento sobre aprendizagem
colaborativa, apoiados nos conceitos de interagcdo sociocultural, zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) e mediacdo pedagdgica como fundamentos para

uma aprendizagem colaborativa.

3.1 As contribui¢cdes de Lev Vygotsky e a aprendizagem colaborativa
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A aprendizagem colaborativa apoiada sobre os pressupostos de Lev
Semenovich Vygotsky(1896-1934), constitui-se um ponto de partida na busca pela
elaboracdo da proposta empreendida pela pesquisa.

Inspirados na contribuicdo singular a educacao deste pensador e pesquisar
bielo-russo nascido em Orsha, Moscou em 1896, faremos uso de seus conceitos de
interagcdo sociocultural, zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e mediacao
pedagdgica como fundamento para uma aprendizagem colaborativa didaticamente
planejada.

Vygotsky é considerado um dos pesquisadores relevantes no campo da
psicologia e do desenvolvimento humano, embora tenha morrido com apenas 37
anos de idade, vitima de tuberculose. Vygotsky deixou um importante legado
especialmente para a psicologia da educacdo e um enorme volume de producao
intelectual. Com formacdo em direito, aprofundou seus estudos em historia,
literatura, filosofia, psicologia e medicina.

Segundo Col (1996) destacando a importancia deste pensador:

Poderiamos dizer que, com Vygotsky, pela primeira vez a educacdo deixa
de ser para a psicologia um mero campo de aplicacdo e se constitui em um
fato consubstancial ao préprio desenvolvimento humano, no processo
central da evolucdo histérico-cultural do homem e do desenvolvimento
individual dos rebentos humanos. (COL, 1996 p. 80)

Para Vygotsky, o aprendizado tem um papel fundamental no processo do
desenvolvimento humano, pois é ele que devidamente organizado produz o
desenvolvimento. Diferente de outros pensadores de sua época, para 0S quais 0
desenvolvimento precede o aprendizado, para Vygotsky é o aprendizado que ira
gerar inclusive as caracteristicas de desenvolvimento que nos distinguem enquanto

humanos. Em suas palavras:

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
fungbes psicologicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas. (VYGOTSKY, 1991, p.61)

Isso ndo quer dizer, no entanto, que ele negue a necessidade de um
desenvolvimento bioldgico, apenas distingue esse desenvolvimento quanto a sua
gualidade e origem. Ou seja, dentro de um processo geral de desenvolvimento, ha

duas linhas qualitativamente diferentes de desenvolvimento, que se diferem quanto
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a sua origem, de um lado temos os processos elementares, de origem biologica, e
de outro, as fungdes psicologicas superiores, de origem sécio-cultural (VYGOTSKY,
1991)

Segundo Cole; Scribner et al. (1991, p.11), “para Vygotsky, na melhor
tradicdo de Marx e Engels, o mecanismo de mudanca individual ao longo do
desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura”. Desta forma, bastante
influenciado por estes pensadores, Vygotsky enfatiza o papel fundamental da
interacao social no processo de aprendizagem e desenvolvimento:

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado € o fato de ele criar a
zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e
guando em operacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados,
esses processos tornam-se parte das aquisicdbes do desenvolvimento
independente da crianca. (VYGOTSKY, 1991, p. 60)

Assim, tomando como ponto de partida a importancia da interacdo social no
processo de construcao das funcdes psicologicas humanas, Vygotsky desenvolve os
aspectos fundamentais da sua teoria.

Outro conceito fundamental de sua teoria para a educacdo é o de zona de

desenvolvimento proximal (ZDP), que em suas palavras:

[...] é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e 0 nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes [...] o nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente (VYGOTSKY,
1991, p. 58)

Este conceito, quando aplicado na educacédo, muda a dire¢cdo do olhar no
processo de ensino-aprendizagem, pois enquanto a psicologia da educacéo
enfatizou, por muito tempo, o que Vygotsky denomina de zona de desenvolvimento
real (ZDR), esse pensador nos estimula a olhar prospectivamente para o futuro.
Assim, 0s processos que ainda estdo em formacdo, comecando a amadurecer e a
se desenvolver, através de uma adequada mediacdo e cooperacdo social
alcancardo a maturacdo completa, tornando-se ZDR e gerando assim uma nova
ZDP.

Desta forma, para Vygotsky, “a no¢ao de zona de desenvolvimento proximal
capacita-nos a propor uma nova férmula, a de que o ‘bom aprendizado’ € somente

aquele que se adianta ao desenvolvimento”. (VYGOTSKY, 1991, p.60)
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De acordo com Rego (1995), compreender a questdo da mediacao, que
caracteriza a relacdo do homem com o mundo e com outros homens, é de
fundamental importancia justamente porque € através deste processo que as
funcbes psicoldgicas superiores, especificamente humanas, se desenvolvem. Isto
porque Vygotsky propde uma distingdo entre as formas elementares de
comportamento, ou seja, aqueles biologicamente dados, e as fun¢des de niveis
superiores originadas pela interacdo social. “Todas (grifo nosso) as funcdes
superiores originam-se das relagdes entre individuos humanos”. (VYGOTSKY, 1991,
p. 41)

As funcdes psicoldgicas superiores para Vygotsky (1991), estdo associadas
as operacbes mais complexas, tipicamente humanas, como 0 uso dos signos,
elaboracédo de conceitos, capacidade de planejar, entre outros.

Segundo Joenk, (2002) sao classificadas como fungdes mentais superiores
para Vygotsky:

[...] atencdo e lembranca voluntaria, memorizagdo ativa, imaginacao,
capacidade de planejar, estabelecer relagbes, acdo intencional,
desenvolvimento da vontade, elaboracdo conceitual, uso da linguagem,
representacdo simbdlica das acBes propositadas, raciocinio dedutivo,
pensamento abstrato. O ser humano tem a capacidade de pensar em
objetos ausentes, imaginar fatos nunca vividos, estabelecer relagdes entre
fatos e eventos, planejar acbes a serem efetivadas em momentos
posteriores. Esse tipo de atividade psicoloégica € considerada “superior”
porque se diferencia de mecanismos mais elementares, de origem biolégica,
presentes no ser humano e também nos animais, tais como acdes reflexas,
reacdes automatizadas ou processos de associagdes simples entre eventos
[...] QOENK, 2002, p. 3)

Para Vygotsky, todas essas funcbes sdo desenvolvidas de maneira socio-
cultural, a partir da mediacdo, embora ja existam nos seres humanos em potencial,

precisam ser desenvolvidas socialmente.

A potencialidade para as opera¢bes complexas com signos ja existe nos
estagios mais precoces do desenvolvimento individual. Entretanto, as
observag¢Bes mostram gque entre o nivel inicial (comportamento elementar) e
os niveis superiores ( formas mediadas de comportamento) existem muitos
sistemas psicologicos de transicdo. Na histéria do comportamento, esses
sistemas de transicdo estdo entre o biologicamente dado e o culturalmente
adquirido. (VYGOTSKY, 1991, p. 34)

Dai a importancia de outro conceito fundamental extraido da teoria de
Vygostsky para a educacado, o de mediacao, ou intervencao pedagdgica.
Segundo Oliveira (2015), a intervencdo pedagdégica € um elemento muito

peculiar e central na teoria de Vygotsky, porque destaca a importancia da
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intervencéo das outras pessoas no desenvolvimento de cada sujeito. Para Vygotsky,
o mundo humano, da cultura, do outro social exige uma posi¢cao ativa do préprio
sujeito. Ele se relaciona com um mundo de informacdes, significados, modos de ser,
rumos de desenvolvimento, onde ele também age, pois ndo é um ser que recebe
passivamente as informa¢cdes do mundo, mas retroage sobre o ambiente, dialoga,
impde significado.

Desta forma, o ser humano ao transformar a natureza também &
transformado por ela, o que se reflete na teoria socio-interacionista de Vygotsky,
onde 0os homens transformam ao mesmo tempo em que sao transformados em suas
relagdes socio-culturais.

Um fator importante para o qual Coll; Palacios; Marchesi (1996) nos chama
atencao, € que dentro dessa perspectiva, empregar conscientemente o conceito de
mediacao social de Vygotsky, em termos educativos, implica em dar importancia nao
apenas ao contetudo e aos mediadores instrumentais (0 que € que se ensina e com
gué), mas também aos agentes sociais (quem ensina) e suas peculiaridades.

Possivelmente seja esta uma das razdes pelas quais Vygotsky seja cada vez
mais apreciado por educadores ao redor do mundo. Para ele, embora a figura do
professor passe longo da “velha perspectiva” de provedor do conhecimento, ele nao
deixar de ser um agente importante no processo de mediacdo. Nado mais como o
detentor do conhecimento, mas um facilitador, um estrategista no processo. Que nos
faz lembrar Paulo Freire (1996) quando diz que: “ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua
construgao”. (p. 21)

Corroborando com essa perspectiva Araujo (2013) acrescenta,

O aluno assume seu posto como principal agente de sua aprendizagem e o
professor cuida das estratégias necessarias ao aprendizado. Nesse
ambiente de troca alunos e professores aprendem uns com 0S outros,
porém a mediacdo pedagodgica é realizada pelo professor num ambiente
colaborativo. (ARAUJO, 2013, p.89)

Palincsar (2005), Stojkovski (2010) e Araujo (2013), referindo-se a
aprendizagem mediada por computador e outros artefatos, apontam que as
estratégias pedagogicas baseadas nos principios do sociointeracionismo tendem a
ser mais eficazes do que aquelas preocupadas apenas com a transmissdo de

informacoes.
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E dentro dessa perspectiva tedrica que propomos 0 conceito de
aprendizagem colaborativa aplicado a educagdo em ambientes virtuais de
aprendizagem, ou modalidade de educagéao a distancia.

Embora a sala de aula no sentido fisico fosse até pouco tempo considerado
0 espaco da mediacdo pedagdgica por exceléncia, o advento das redes sociais,
ambientes virtuais de aprendizagem e aplicativos como whatsapp, por exemplo, vem
demonstrando, de acordo Alcantara et. al. (2005), que também existem diversas
outras possibilidades de se atuar de forma colaborativa.

Para Araujo (2013), a aprendizagem colaborativa pode ser conceituada
‘como um processo de interagdo social no qual se compartilham, se negociam e se
constroem significados conjuntamente para solucionar um problema, criar ou
produzir algo.” (p.21)

Na concepcao de Campos (2003) a aprendizagem colaborativa consiste em:
“...uma proposta pedagogica na qual estudantes ajudam-se no processo de
aprendizagem, atuando como parceiros entre si e com o professor, com o objetivo
de adquirir conhecimento sobre um dado objeto.” (p. 26)

Contudo, vale lembrar que, ndo € pelo fato de estarem juntos, seja em um
ambiente fisico ou virtual, supostamente fazendo trabalho em grupos, que estamos
falando de fato em interac&o ou aprendizagem colaborativa.

Alcantara (2005) ainda acrescenta que:

A Internet podera ser uma ferramenta para a criagdo de ambientes
motivadores, interativos e colaborativos, mas somente disponibilizar algumas
ferramentas como o e-mail, chats, féruns ndo significar4 que os alunos irdo
compartilhar e estardo trabalhando com base na aprendizagem colaborativa.
(ALCANTARA, 2005 p. 1128)

Mais uma vez voltamos a importancia do conceito de intervencéo
pedagogica, extraido de Vygotsky, em que o papel do professor, enquanto mediador
€ de fundamental importancia, assim como o aluno precisa entender-se e assumir-se
de fato como sujeito de sua proépria aprendizagem.

Vale relembrar Freire (1996) para o qual: “ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em comunhao,
mediados pelo mundo” (p. 44).

Para ele;
A colaboragdo, como caracteristica da agdo dialdgica, ndo pode dar-se a
ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de funcéo,
portanto, de responsabilidade, somente pode realizar-se ha comunicacao. O
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dialogo, que é sempre comunicagédo, funda a colaboracdo. (FREIRE,1996,
p. 104)

Uma proposta verdadeiramente colaborativa e inovadora ndo podera
prescindir de algumas caracteristicas fundamentais para seu sucesso, entre elas, a
participacdo ativa do aluno no processo de aprendizagem; uma mediagdo de
gualidade feita por professores e tutores; uma construgéo coletiva do conhecimento,
gue emerge da troca entre os pares, suas reflexdes, debates e questionamentos;
estimulacdo dos processos de expressdo e comunicacao; flexibilizacdo dos papéis,
sistematizacdo do planejamento, do desenvolvimento e da avaliagdo das atividades;
aceitacao das diversidades, desenvolvimento da autonomia do aluno no processo
ensino-aprendizagem; valorizagdo da liberdade com responsabilidade;
comprometimento com a autoria e valorizagéo do processo. (TORRES, 2004)

Alguns destes temas serdo retomados a partir da perspectiva freiriana, mas
como ja é possivel perceber, este € um conceito bem mais amplo e desafiador de
aprendizagem colaborativa e nem sempre se pode esperar que 0S agentes
envolvidos estejam preparados para tal processo. Isso exige, paciéncia e preparacao
dos agentes envolvidos, ndo se deve esperar resultados imediatos.

Percebe-se ainda que a tecnologia pode ser um potencializador das
possibilidades, porém, por si s6é ndo garante nenhum sucesso ou inovagao, pode até
ser uma ferramenta ou “instrumento” valioso, para usar uma linguagem vigotskiana,
porém sem a mediacdo adequada dos agentes sociais envolvidos e sem repensar as
praticas pedagdgicas, ndo garantira qualidade ou os resultados desejados.

Com vistas a continuidade do debate, expomos abaixo, as contribuicbes de
Freire para pensarmos sobre a questdo de autonomia de aluno e professor no
processo de construcdo e elaboracdo do conhecimento, relevante conceito para a

elaboracdo de uma proposta didatico pedagogica.

3.2 Paulo Freire e a questao da autonomia de aluno e professor

Dando sequéncia a tarefa de apresentar as lentes tedricas pelas quais
analisamos nossos dados, passamos entdo a abordar um tema que acreditamos ser
relevante para uma proposta didatico-pedagogica que busque por praticas

inovadoras.
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Parece-nos incoerente considerarmos o trabalho docente com praticas
inovadoras para a educagcdo em um ambiente educativo que nao estimule e
privilegie a pratica da autonomia, da criticidade, da criatividade e para isso, da
liberdade e do respeito entre os agentes envolvidos no processo educativo.
Portanto, para caminharmos com o que consideramos um minimo de coeréncia,
elegemos o educador brasileiro Paulo Freire como a principal referéncia tedrica com
a qual discutimos a questdo da autonomia do professor e do aluno, enquanto
sujeitos participantes do processo de elaboracédo e constru¢do do conhecimento.

Paulo Freire nasceu em 1921 em Recife, Pernambuco, e é considerado
mundialmente como um dos mais célebres e reconhecidos educadores brasileiro.
Formou-se em direito, mas fez op¢éo pelo magistério. Em 1963, em Angicos (RN),
liderou um programa que alfabetizou 300 pessoas em quarenta e cinco dias.
Surpreendido pelo golpe militar no ano seguinte, quando coordenava o Plano
Nacional de Alfabetizacdo do presidente Jodo Goulart. Freire passou 70 dias na
priséo e depois foi exilado no Chile, onde, em 1968, escreveu um de seus livros mais
conhecidos, Pedagogia do Oprimido. Também deu aulas nos Estados Unidos e na
Suica e organizou planos de alfabetizacdo em paises africanos. Com a anistia, em
1979, voltou ao Brasil, integrando-se a vida universitaria como professor da
UNICAMP e da PUC-SP. Foi secretario municipal de Educacao de Sao Paulo
entre 1989 e 1991 (FERRARI, 2015).

Por seus trabalhos prestados na area da educacdo foi nomeado doutor
honoris causa por 28 universidades em varios paises e teve suas obras traduzidas
em mais de 20 idiomas. Morreu em 1997 de enfarte e, em 13 de abril de 2012, foi
sancionada a lei 12.612 que declara o educador Paulo Freire patrono da educacéao
brasileira.

Para discutirmos sua concepc¢ao de autonomia, inicialmente apresentamos o
termo autonomia de acordo com Pitano e Ghiggi (2009);

Originalmente, o termo autonomia - autds - significa por si préprio ou de si
mesmo. E a capacidade que alguém adquire de governar a si mesmo;
direito ou faculdade de se reger (uma agédo) por leis proprias; liberdade ou
independéncia moral ou intelectual; propriedade pela qual os seres

humanos pretendem poder escolher as leis que regem sua conduta.
(PITANO; GHIGGI, 2009, p.3)

Aplicado a educacéo, o conceito de autonomia do aluno esta relacionado a

uma postura ativa do mesmo em relagdo a sua prépria aprendizagem. Quando o
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formando se conscientiza e assume uma posi¢cao de responsabilidade e autoria da
sua formacdo. Embora ndo seja um processo solitario, o discente, enquanto sujeito
do mesmo, torna-se peca fundamental do projeto educativo, ao lado do docente que
constitui-se em seu principal interlocutor.

De acordo com Freire (1996) este € um dos saberes indispensaveis a
educacdo e diz respeito a superacdo de uma mentalidade tradicionalista,
denominada por ele de “educagdo bancaria”, onde o educando € visto como um
mero receptor passivo dos conteudos educativos ou do “conhecimento”, com o
objetivo de reproduzir ou manter a ordem vigente, pensamento contrario ao de uma
educacdo problematizadora e transformadora proposta por ele. Alias, para Freire,
isso nem deveria ser chamado de ensinar, pois, “ensinar nao ¢€ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construgao” (FREIRE, 1996, p.12).

Segundo Berbel (2011), esta € uma visdo cada vez mais recorrente entre 0s
estudiosos da educacédo nas ultimas décadas, a ideia de que apenas informacdes
nao bastam para que criancas, jovens e adultos possam, com a contribuicdo da
escola, participar de modo integrado e efetivo da vida em sociedade, ndo que elas
nao sejam importantes, até mesmo imprescindiveis, mas as informacfes em si,
teriam, quando apenas retidas ou memorizadas, um componente de reproducao, de
manutencao do ja existente, colocando os aprendizes na condi¢cdo de expectadores
do mundo.

Contudo a complexidade crescente dos diversos setores da vida no ambito
mundial, nacional e local tem demandado cada vez mais o desenvolvimento de
capacidades humanas de pensar, sentir e agir de modo cada vez mais amplo e
profundo, comprometido com as questdes do entorno em que se vive (BERBEL,
2011).

Movida por esta mesma preocupacao, kenski (2012) afirma:

Em um mundo em constante mudanc¢a, a educagdo escolar tem que ser
mais do que uma mera assimilac@o certificada de saberes [...]. A escola
precisa assumir o papel de formar cidadaos para a complexidade do mundo
e dos desafios que ele propde. Preparar cidaddos conscientes, para
analisar criticamente o excesso de informac¢fes e a mudanca, a fim de lidar
com as inovacdes e transformacdes sucessivas dos conhecimentos em
todas as areas. (...) A escola precisa enfim, garantir aos alunos cidadaos a
formagéo e aquisicdo de novas habilidades, atitudes e valores, para que
possam viver e conviver em uma sociedade em permanente processo de

transformacg&o. (KENSKI, 2012, p. 64)
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Para Freire, uma dessas habilidades ou atitudes, que ele denomina de
saberes indispensaveis, € a autonomia do aluno, e “o respeito a autonomia e a
dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao
conceder uns aos outros”. (FREIRE, 1996, p. 25)

Contudo ndo se deve pensar que esta seja uma tarefa facil, ao contrério,
segundo Freire (1996), o desenvolvimento da autonomia é um processo penoso,

para usar suas palavras;

“E com ela, a autonomia, penosamente construindo-se, que a liberdade vai
preenchendo o “espago” antes “habitado” por sua dependéncia. Sua
autonomia que se funda na responsabilidade que vai sendo assumida. (...)
A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a
ser. N&o ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo
e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.
(FREIRE, 1996. p. 36 € 41)

Como se pode perceber, para ele, o processo de constru¢cdo da autonomia
tem relacdo direta com dar lugar a liberdade, mas também assumir
responsabilidades, portanto, ndo se deve ter pressa, ou esperar resultados
imediatos, é necessario paciéncia e respeito.

Fica claro também que a postura correta do professor € essencial neste
processo. Embora caiba ao aprendiz ir assumindo sua posicdo de autoria, €
necessario um ambiente estimulador e acolhedor. Neste sentido, o papel do
professor € acolher o aluno, incentivando-o na busca efetiva de conhecimento. Para

o educador brasileiro:

O professor autoritério, que recusa escutar os alunos, se fecha a esta
aventura criadora. Nega a si mesmo a participagdo neste momento de
boniteza singular: o da afirmagdo do educando como sujeito de
conhecimento. E por isso que o ensino dos conteddos, criticamente
realizado, envolve a abertura total do professor ou da professora, a tentativa
legitima do educando para tomar em suas maos a responsabilidade de
sujeito que conhece. Mais ainda, envolve a iniciativa do professor que deve
estimular aquela tentativa no educando, ajudando-o para que a efetive.
(FREIRE, 1996, p. 47)

Freire (1996) reafirma a postura de uma acéo dialogica, entre professor e
aluno, pois enquanto aquele ensina, aprende, e este, enquanto aprende, também
ensina. Entre teoria e pratica que se reelaboram mutuamente na construcdo do
conhecimento.

Percebe-se uma mudanca radical, tanto no papel do professor, quanto do
aluno, em relacdo ao conceito de educacao bancaria. O professor jA ndo € mais o

detentor do conhecimento que deve ser transferido ao aluno, mas um facilitador,
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estimulador do processo, enquanto o0 aluno precisa assumir uma posi¢céo ativa de
construtor de conhecimentos, ndo mais de mero depositario de conteudos.

De acordo com estudo de Reeve 2009, apud Berbel (2012), uma série de
mudancas podem ser percebidas quanto a postura dos alunos que se percebem
como autbnomos em suas interagbes escolares, que passam a apresentar

resultados positivos em relagéo a diversos aspectos, como:

1- a motivacdo (apresentando motivacdo intrinseca, a percepgcdo de
competéncia, pertencimento, curiosidade, internalizacdo de valores); 2- ao
engajamento (com emocgdes positivas, persisténcia, presenca nas aulas,
ndo reprovam ou se evadem da escola); 3- ao desenvolvimento
(evidenciando autoestima, autovalor, preferéncia por desafios 6timos,
criatividade); 4- a aprendizagem (melhor entendimento conceitual,
processamento  profundo de informacdes, uso de estratégias
autorreguladas); 5- a melhoria do desempenho em notas, nas atividades,
nos resultados em testes padronizados); e 6- ao estado psicolégico
(apresentando indicadores de bem-estar, satisfacdo com a vida, vitalidade).
(REEVE 2009, apud BERBEL, 2012, p.28)

Por todas estas razdes e a luz da reflex&o freiriana, acreditamos que uma
proposta didatico-pedagogica que propde incentivar praticas inovadoras nao pode
abrir mao da busca incansavel pelo desenvolvimento da autonomia do aluno.

Para isso € fundamental que todos os agentes envolvidos neste processo,
tanto professores como alunos, tutores e a propria instituicdo, estejam
conscientemente engajados e dispostos a cooperar e a assumir adequadamente o
papel que Ihes cabe, a instituicdo inclusive, com a disposicéo de fornecer os meios e
capacitacdo necessaria para o sucesso do projeto.

Nesse sentido, apresentamos abaixo, a discussdo sobre metodologia
inovadoras e problematizadoras com vistas a ampliar as possibilidades de
enfrentamento aos desafios atuais apresentados a educacdo, com relacdo a

elaboracao da proposta.

3.3 O uso de metodologias ativas e problematizadoras

Com base no que temos apresentado até aqui como fundamentacéao tedrica
de nossa pesquisa, como a aprendizagem colaborativa com base nos pressupostos
de Vygostsky e na busca pelo desenvolvimento da autonomia do professor e aluno
inspirados no pensamento freiriano, passaremos agora a terceira lente tedrica as
Metodologias Ativas e Problematizadoras, por nos parecer coerente ao apresentado

até entdo, considerando o impacto das TIC e os desafios enfrentados pela educacgéo
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e por atender o objetivo geral de apresentar uma proposta didatico pedagodgica que
inspire praticas inovadoras.

Desta forma, abordaremos a aprendizagem baseada em problemas, como é
mais conhecida no Brasil ou, PBL, como base nas iniciais do termo em inglés
Problem Based Learning, e a metodologia da problematizagcéo que, segundo Berbel
(2011), estéo inseridas no contexto das metodologias ativas (MA).

De acordo com Sobral e Campos (2011, p.209): “metodologia ativa (MA) é
uma concepcdo educativa que estimula processos de ensino-aprendizagem critico-
reflexivos, no qual o educando participa e se compromete com seu aprendizado”.

Bastos (2006) é ainda mais enfatico ao afirmar que nas metodologias ativas
0 processo de aprendizagem depende do préprio aluno e acontece por meio de
analise, estudos, pesquisas e decisdes individuais ou coletivas, onde o professor
atua como um facilitador ou orientador para que o estudante faca pesquisas, reflita e
decida por ele mesmo.

Muitos pesquisadores tém encontrado em Paulo Freire uma das principais
referéncias para esse tipo de abordagem, problematizadora, critica e ao mesmo

tempo integradora, tendo em vista que para Freire (1987),

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com
0 mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tao mais desafiados, quanto
mais obrigados a responder ao desafio. Desafiados, compreendem o
desafio na propria acdo de capta-lo. Mas, precisamente porque captam o
desafio como um problema em suas conexdes com outros, num plano de
totalidade e ndo como algo petrificado, a compreensao resultante tende a
tornar-se crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada.
(FREIRE, 1987, p. 35)

Eventualmente as préprias definicbes de metodologias ativas, como
aprendizagem baseada em problemas (ABP) e metodologia da problematizacéo
(MP) por vezes se confundem, por pautarem-se ambos em situacdes problemas e

serem considerados como metodologias ativas.

Contudo, Sobral; Campos (2011) e Berbel (1998) deixam bem clara a
distincdo entre esses dois métodos.

Em um artigo denominado: A problematizacdo e a aprendizagem baseada
em problemas: diferentes termos ou diferentes caminhos? Berbel (1998) discute com
muita propriedade essa questdo, demonstrando os pontos de encontro e distincao

entre as duas propostas metodoldgicas.
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As duas propostas, que se desenvolvem a partir de visdes tedricas distintas,
tém pontos comuns e pontos diferentes. Nas duas propostas, 0 ensino e a
aprendizagem ocorrem a partir de problemas. Na Metodologia da
Problematizagdo, enquanto alternativa de metodologia de ensino, o0s
problemas sdo extraidos da realidade pela observacédo realizada pelos
alunos. Na Aprendizagem Baseada em Problemas, enquanto proposta
curricular, os problemas de ensino sdo elaborados por uma equipe de
especialistas para cobrir todos os conhecimentos essenciais do curriculo. O
conhecimento de suas caracteristicas ndo permite confundi-las, mas, com
certeza, toma-las como alternativas inspiradoras de um ensino inovador que

ultrapasse a abordagem tradicional. ( BERBEL, 1998, p.1)

Alias, para Freire (1987) esta é a grande meta da educacao
problematizadora, superar a abordagem tradicional, denominada por ele de pratica
bancaria, por ser alienante. Em suas palavras: “implica numa espécie de anestesia,
inibindo o poder criador dos educandos” (p.35), em contrapartida, “a educagéao
problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica num constante ato de
desvelamento da realidade” (p.35). Ao comparar as duas abordagens o educador
afirma que a educacdo bancaria pretende manter a imersdo; enquanto que a
metodologia da problematizacdo, ao contrario, busca a emersao das consciéncias,
de que resulte sua insercao critica na realidade.

De acordo com Sanchez Vazquez (1977, p. 206-207) outra importante
referéncia desta proposta: “Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se
insere um trabalho de educacéo das consciéncias...”

Fica claro no discurso de ambos, que a busca por uma educacdo como
pratica transformadora precisa passar pela educacdo das consciéncias. O que vai
nos revelando o que Berbel (1998) denominou de visdes tedricas por traz de cada

método, segunda ela:

Vimos explicando e desenvolvendo a Metodologia da Problematizag&o
como uma alternativa metodolégica que busca mediar a concepcao
Histérico-Critica da Educacdo e o trabalho pedagégico do professor com
seus alunos (Berbel, 1995 e 1996). Encontramos para isso respaldo na
Filosofia da Praxis (Adolfo Sanchez Vazquez) e na Pedagogia
Libertadora/Problematizadora (Paulo Freire e outros), com inspiracdo nos
principios do Materialismo Histoérico Dialético. A maxima acgao-reflexdo-acao
transformadora é o eixo basico de orientagdo de todo o processo. A
Aprendizagem Baseada em Problemas tem como inspiragdo os principios
da Escola Ativa, do Método Cientifico, de um Ensino Integrado e Integrador
dos conteudos, dos ciclos de estudo e das diferentes &reas envolvidas, em
gue os alunos aprendem a aprender e se preparam para resolver problemas
relativos & sua futura profissdo. (BERBEL, 1998, p. 152)

Gadotti (2001), Sobral e Campos (2011) apontam que na metodologia da

problematizagéo, h& cinco etapas, ou estagios, que serdo percorridos. A primeira € a
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observacéo da realidade, quando os alunos identificam problemas do contexto
social; a segunda, a analise do problema a partir das informagfes que ja tém;
terceira, a teorizagdo, quando os alunos buscam conhecimentos cientificos e
informacdes fundamentais para compreender o problema; a quarta etapa é a
formulagdo de hipdteses de solucdo, quando os alunos analisam a viabilidade de
aplicacdo das solucgfes estudadas; por fim, o quinto e ultimo estégio, a aplicacédo a
realidade, na qual os alunos pdem em pratica as solu¢cdes mais viaveis do estudo.

Ja na proposta de ABP, sdo apontadas sete etapas metodoldgicas, mas
sobre estas falaremos mais a frente, seguindo agora com uma breve apresentacao
da abordagem da aprendizagem baseada em problemas.

Segundo Ribeiro (2008), a ABP é uma metodologia de ensino-aprendizagem
colaborativa, construtivista e contextualizada, na qual situacdes-problema sé&o
utilizadas para iniciar, direcionar e motivar a aprendizagem de conceitos, teorias e 0
desenvolvimento de habilidades e atitudes. De acordo com ele, este também seria
um diferencial desta abordagem em relacdo as metodologias convencionais, que
normalmente utilizam problemas de aplicacdo ao final da apresentacdo de um
conceito.

Outra definicdo interessante é a apresentada por Borges (2014), para o qual
a ABP:

[..] € uma proposta pedagbgica que consiste no ensino centrado no
estudante e baseado na solugcdo de problemas, reais ou simulados. Os
alunos, para solucionar esse problema, recorrem aos conhecimentos
prévios, discutem, estudam, adquirem e integram 0s novos conhecimentos.
Essa integracdo, aliada a aplicacdo pratica, facilita a retencdo do
conhecimento. Portanto, a ABP valoriza, além do contetdo a ser aprendido,
a forma como ocorre o aprendizado, reforgando o papel ativo do aluno neste
processo, permitindo que ele aprenda como aprender. BORGES, 2014,

p.301)
De acordo com Borges (2014), a Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP), foi introduzida inicialmente no ensino de Ciéncias da Saude na McMaster
University, Canada, em 1969, e desde entdo varias outras escolas, especialmente os
cursos de medicina passaram a utilizar a ABP como base da estrutura curricular, de
forma plena ou como um curriculo paralelo, ou ainda em parte da grade curricular.
Entre elas, estdo: Maastrich University (Holanda), Southern lllinois School of
Medicine (EUA), Faculté de Medicine - Université de Sherbrooke (Canada) e Harvard
Medical School (EUA). Também no Brasil, em diversas instituicdes, especialmente

nos cursos da &rea da saude e engenharia, se tem feito opcdo por este método,
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segundo Borges, em 2014, 19% dos cursos de medicina declararam usar esta
metodologia.

No site da Universidade Estadual de Londrina (2005), uma das instituicoes a
adotar o método em seu curso de medicina e outros, apresenta uma exposi¢ao mais
detalhada da metodologia, que Berbel (2011) sintetiza da seguinte forma em seu

artigo sobre o assunto:

[...] repara-se um elenco de situagbes que o aluno deverd saber/dominar
para o exercicio de sua profissdo. A analise das situacBes leva os
especialistas a determinarem quais conhecimentos sdo necessarios adquirir
para cada uma delas, constituindo os temas de estudo. Cada tema relativo a
esfera cognitiva é transformado em um problema para ser estudado e
discutido pelos alunos no grupo tutorial. A esfera cognitiva do PBL deve
garantir que o aluno estude situacfes suficientes para se capacitar a
procurar o conhecimento por si mesmo quando se deparar com uma
situacé@o problema ou um caso clinico. (BERBEL, 2011, p. 32)

Nessa proposta, os temas de estudos e problemas elaborados por uma
equipe de especialistas, serdo estudados e analisados a partir de pequenos grupos,
aproximadamente 8 a 10 alunos, com o auxilio de um tutor. Para seu
desenvolvimento, a ABP propde sete etapas ou passos a serem seguidos, como

apresentamos na tabela abaixo.

Tabela 3: Passos de um grupo tutorial*

1. Leitura do problema, identificacdo e esclarecimento de termos desconhecidos.

2. ldentificacdo dos problemas propostos.

3. Formulagao de hipéteses (“brainstorming”). (Os alunos se utilizam nesta fase dos
conhecimentos de que dispdem sobre o0 assunto.)

4. Resumo das hipoteses.

5. Formulacéo dos objetivos de aprendizagem. ( Trata-se da identificacdo do que o
aluno devera estudar para aprofundar os conhecimentos incompletos formulados
nas hipoteses explicativas)

6. Estudo individual dos objetivos de aprendizagem.

7. Rediscusséao do problema frente aos novos conhecimentos adquiridos.

Fonte: * (adaptado de BORGES et al. 2014, p. 304 e BERBEL, 2011, p. 9)

Os grupos tutoriais também devem ser organizados de acordo com funcdes
ou papeis, afim de se alcancar os objetivos propostos. Todo grupo formado por
alunos deve ser composto de um coordenador e um secretéario, escolhido entre os
demais membros do grupo, que contardo com o auxilio de um tutor/docente,

colaborando com o grupo e o coordenador para que né&o percam o foco da
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discussao e dos objetivos de aprendizagem. Na tabela abaixo seguem as funcdes

gue devem ser desempenhadas por cada uma das partes.

Tabela 4: Descri¢cdo dos papéis dos participantes do grupo tutorial

ESTUDANTE COORDENADOR

ESTUDANTE SECRETARIO

e Liderar o grupo tutorial,

e Encorajar a participacao de todos;

e Manter a dinamica do grupo
tutorial e garantir que a discussao
do problema se dé de forma
metddica;

e Controlar o tempo;

e Assegurar que 0 secretario possa
anotar adequadamente os pontos
de vista do grupo.

Registrar pontos relevantes;
apontados pelo grupo

Ajudar o grupo a ordenar seu
raciocinio, de forma que néo se
percam na discussao ou voltem
de forma desnecesséria a
assuntos ja discutidos;
Participar das discussoes;
Registrar as fontes de pesquisa
utilizadas pelo grupo.

MEMBROS DO GRUPO

TUTOR

e Acompanhar todas as etapas do
processo;

e Participar das discussofes e
buscar dados relevantes para
uma boa analise do problema;

e OQuvir e respeitar a opinido dos
colegas;

e Fazer questionamentos;

e Procurar alcancar os objetivos de
aprendizagem.

Estimular a participacdo do grupo;
Auxiliar o coordenador na
dindmica do grupo;

Verificar a relevancia dos pontos
anotados;

Prevenir o desvio do foco da
discussao;

Assegurar que o grupo atinja 0s
objetivos de aprendizagem;
Verificar o entendimento do grupo
sobre as questdes discutidas.

(adaptado de BORGES et al. 2014. p. 303 e do site da Universidade Estadual de Londrina, 2005)

A metodologia da aprendizagem baseada em problemas tem suscitado
discussdo especiamente entre aqueles que tem participado do processo de
implantacédo nas instituicées de ensino, alunos e docentes, mas segundo Borges et
al (2014), embora muitos autores aleguem ndo ter encontrado diferencas
substanciais entre os métodos, acredita-se que a ABP ofereca vantagens que soO
poderdo ser constatadas com a evolucao profissional do egresso, especialmente as
caracteristicas ligadas a autonomia, ao autodidatismo, entre outras.

Outro fator importante apontado como vantagens da ABP sobre o ensino
tradicional (BERBEL, 2011 e BORGES, 2014) ¢é a interdisciplinaridade, a superacéo
de conhecimentos muitas vezes fragmentados oferecidos em disciplinas por
situacles reais, que envolvam varios aspectos do conhecimento, favorecendo uma

aprendizagem mais significativa, contextual e que promova a integracdo dos
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conteudos curriculares com situagfes de pratica (simuladas ou reais), tornando o
aluno mais preparado para lidar com situagdes da vida profissional.

Vale ressaltar ainda o favorecimento ao desenvolvimento de atitudes e
habilidades importantes para a vida, como comunicacdo, trabalho em grupos,
exposicdo de ideias, capacidade de argumentacédo e critica. O respeito as diferentes
opinides, autocritica, senso de responsabilidade, a capacidade de gerenciar projetos
e as atividades de um grupo de trabalho também s&o importantes conquistas
favorecidas pelo método (BORGES, et. al. 2014).

Nas visdo de Riberiro (2008) a ABP parece satisfazer melhor alguns
aspectos que a literatura recomenda para o0 ensino superior, como, uma formacéo
qgue melhor integre a teoria a pratica e o mundo académico ao do trabalho,
promovendo assim, além do dominio do conhecimento especifico, o0
desenvolvimento de habilidades e atitudes profissionais e cidadas.

Diante do exposto até aqui, acreditamos que uma metodologia ativa, com
base na aprendizagem baseada em problemas e que agregue elementos da
metodologia problematizadora, com base nos pressupostos de Freire, ou seja, que
busque sempre que possivel elementos da vida cotidiana, do mundo social, aliando
e reorientando teoria e pratica em uma relagéo dialdgica entre professor e aluno, traz
elementos fundamentais para uma proposta com praticas inovadoras que seja capaz
de aumentar o nivel de motivacdo, responsabilidade, senso critico-reflexivo e
autonomia do aluno e seja portanto, mais adquada aos desafios do nosso tempo,
entre eles, os advindos das novas tecnologias, a sociedade em rede, o volume de
informacdes disponiveis e sua obsolecéncia, entre outros.

Contudo, ndo podemos esquecer de um elemento fundamental em todo
processo: a capacitacdo dos sujeitos envolvidos no programa, especialmente

professores e alunos. De acordo com Berbel (2011),

Para que as Metodologias Ativas possam causar um efeito na dire¢cdo da
intencionalidade pela qual sdo definidas ou eleitas, sera necessario que os
participantes do processo as assimilem, no sentido de compreendé-las,
acreditem em seu potencial pedagogico e incluam uma boa dose de
disponibilidade intelectual e afetiva (valorizagdo) para trabalharem conforme
a proposta, j& que sdo muitas as condi¢des do préprio professor, dos alunos
e do cotidiano escolar que podem dificultar ou mesmo impedir esse intento.
(BERBEL, 2011, p.37)

Por fim, serd necessario uma reavaliacdo das posturas de ambos, ja que,
como postula Freire (1987), somos fruto de uma educacdo “bancéria” com

tendéncias de reproducdo. Portando o docente nesta proposta terd que muitas
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vezes “reaprender” seu papel enquanto mediador e problematizador, ndo mais como
“transmissor do conhecimento”, e o aluno, por sua vez, precisar4 apreender uma
postura ativa, que busque desenvolver sua autonomia, trabalhando

colaborativamente na constru¢ao do conhecimento.

Em verdade, ndo seria possivel a educacgdo problematizadora, que rompe
com 0s esquemas verticais caracteristicos da educacao bancaria, realizar-
se como pratica da liberdade, sem superar a contradicdo entre o educador e
os educandos. Como também nao lhe seria possivel fazé-lo fora do didlogo.
(...) Deste modo, o educador problematizador refaz, constantemente, seu
ato cognoscente, na cognoscibilidade dos educandos. Estes, em lugar de
serem recipientes doceis de depositos, sdo agora investigadores criticos,
em didlogo com o educador, investigador critico, também. (FREIRE, 1987,
p.34-35)

Como bem ressaltado por Borges et al. (2014, p. 301) para 0 sucesso de
uma proposta como essa “serd necessario um programa de capacitagdo de
professores e alunos bem estruturado, que devem sempre ser considerados antes
de sua implementacdo”. E mais, uma dose extra de paciéncia, perseveranca e

dedicacao dos diversos agentes envolvidos.



4 METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 Focando problema, objetivo e quadro teérico

Conforme dispomos ao longo deste trabalho, o contexto educacional dos
nossos dias encontra-se diante de grandes desafios. Entre eles, destaca-se o
advento das novas tecnologias da informacdo e comunicacéo (TIC), a sociedade em
rede, a sobrecarga de informagOes disponibilizadas pela internet e sua
obsolescéncia e novas formas de se relacionar e aprender, que tendem a apontar os
limites de um sistema de ensino que ainda insiste em resistir as mudancas
necessarias a essa nova realidade.

Quando se fala sobre os desafios do uso das novas tecnologias na
educacdo, muitas vezes ha ainda o conceito de que apenas incorporar instrumentos
tecnologicos ao ambiente escolar é suficiente. Dentro desta perspectiva, a imagem
gue se tem de um ensino inovador é a do laboratorio repleto de computadores,
alunos com tablets nas maos e sinal disponivel de internet. Na maioria das vezes,
nao se questiona a maneira como esses instrumentos sao usados, as metodologias
e praticas adotadas nem a qualidade da mediacéo.

No entanto, conforme temos apontado a luz das investigacbes feitas, a
tecnologia por si s6 nao € suficiente. A complexidade crescente dos diversos setores
da vida em ambito mundial exige o desenvolvimento das capacidades humanas de
pensar, sentir e agir de modo cada vez mais amplo e profundo, e a escola precisa
assumir seu papel de protagonista neste processo (BERBEL, 2011).

De acordo com as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL,1996),

no Art. 43, a educacéao superior tem por finalidade:

| - estimular a cria¢@o cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
inser¢cdo em setores profissionais e para a participagédo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagéao continua;

lll - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive.

Toda essa complexidade e expectativas demandam a necessidade de
ensinar a aprender, de formar pessoas criativas, colaborativas e sujeitos de sua

prépria historia, capazes de se reinventar em meio a um contexto de tantas
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mudancas. Mas, para isso, 0 papel da educacdo e seus varios agentes precisa ser
reavaliado. A imagem do educando passivo, décil depdsito de informacdes, como
dizia Freire, ndo € mais admissivel diante das novas realidades e desafios.

As novas tecnologias podem diminuir as distancias, potencializar os recursos
e as possibilidades, contudo é preciso também repensar os paradigmas e as praticas
pedagdgicas. E com base nessa reflexdo que temos nos debrucado sobre a quest&o
norteadora de como desenvolver uma proposta de curso superior de teologia online
na modalidade a distancia que apresente préticas inovadoras.

Diante desse desafio, e a partir dos referencias sobre o tema e da
contribuicdo de especialistas da area educacional, elegemos o quadro tedrico
apresentado no capitulo anterior, a saber, as contribuicdes de Lev Vygotsky (1991)
aliados ao conceito de aprendizagem colaborativa (ARAUJO, 2013; CAMPOS, 2003;
TORRES 2004), Paulo Freire (1996) com sua proposta de desenvolvimento da
autonomia do aluno e a reflexdo sobre o uso das metodologias ativas e
problematizadoras que encontramos em Berbel (1999, 2011); Freire (1996); Sobral e
Campos (2011); Borges (2014) e Moran (2015).

Passaremos, entéo, a investigacdo de campo, onde pretendemos apresentar
a contribuicdo de especialistas da area de educacao teologica a distancia, da cidade
de Curitiba.

De acordo com Marconi e Lakatos (2006, p. 24): “toda pesquisa deve ter um
objetivo determinado para o que se vai procurar e o que se pretende alcancar”.
Portanto, apresentamos como objetivo dessa investigacdo de campo: colher dados
da area em que pretendemos compor nossa proposta, identificando informacfes que
possam contribuir para sua elaboracdo e averiguar, com especialistas que atuam
diretamente com cursos superiores de teologia a distancia, a relevancia atribuida, a
partir de suas praticas, aos requisitos didatico-pedagdgicos levantados na literatura e

referencial tedrico ja apresentados.

4.2 Caracteristicas gerais da pesquisa

Em funcdo de nosso objeto de estudo estar inserido na area educacional,
um contexto bastante dindmico e composto por acbes e relacbes humanas

complexas, e nosso objetivo ser o de colher dados e tecer avaliacbes que colaborem
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com a composicao de nossa proposta, acreditamos que o método qualitativo seja o
mais adequado as nossas pretensoes.

De acordo com Oliveira (2008), os investigadores que tomam o ambiente de
educacdo como objeto de pesquisa, entendendo que nesse lugar o processo das
relacbes humanas € dinamico, interativo e interpretativo, fazem bem em construir
seu arcabouc¢o metodoldgico alicercado pelas técnicas qualitativas.

Para Creswell (2010, p. 28) “a pesquisa qualitativa € um meio para explorar
e para entender o significado que os individuos ou os grupos atribuem a um
problema social ou humano”. Corroborando com esta perspectiva, Minayo (2003, p.
22) acrescenta que “a abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos
significados, das acdes e relagbes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel
em equacdes, médias e estatisticas”.

Trivinos (1987) apud Lara; Molina (2011, p. 129) aponta algumas
caracteristicas fundamentais da pesquisa qualitativa, dentre estas, afirma que: “A
pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento-chave”.

Desta forma, buscamos sempre que possivel nos inserir no ambiente natural
da pesquisa, coletando diretamente os dados dos sujeitos através de entrevistas.

Dentro desta, mesma perspectiva, de que o0 pesquisador é um
instrumento fundamental (grifo nosso) na pesquisa qualitativa, Creswell (2010, p.
208) indica que: “os pesquisadores qualitativos coletam pessoalmente os dados por
meio de exame de documentos, de observacdo do comportamento ou de
entrevista... podem utilizar um protocolo... para coleta de dados... eles proprios que
coletam”.

Alguns participantes ndo tinham a disponibilidade necessaria para tal
encontro e, com eles falamos por telefone e enviamos por e-mail o formulario de
guestdes. Com outros ainda contatamos apenas por e-mail para o preenchimento
das questoes.

Tendo em maos os 15 formularios preenchidos por especialistas da area,
buscamos dar um tratamento descritivo e interpretativo aos dados.

Por fim, outra caracteristica com a qual nos identificamos mencionada por
Creswell (2010, p. 209) sdo as Lentes tedricas, segundo ele: “os pesquisadores

qualitativos com frequéncia utilizam lentes para enxergar seus estudos...”
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Como ja mencionamos no capitulo anterior, as lentes teoricas eleitas para a
analise desta pesquisas serdo o0s pressupostos de Vygotsky, o conceito de
autonomia de Freire, e o uso de metodologias ativas e problematizadoras.

Desta forma, temos como caracteristicas gerais desta pesquisa a opgao pelo
meétodo qualitativo, com a coleta de dados através de entrevistas e formularios por

correio eletrénico.

4.3 Critérios de selecdo dos participantes da pesquisa

Segundo Kalinski Junior (2011, p. 181) “Selecionar corretamente os sujeitos

elou grupos entrevistados é condicdo para que se consiga obter dados confiaveis e

relevantes”. Nesta perspectiva, a escolha dos participantes da pesquisa, de acordo

com diversos autores como Boni; Quaresma (2005) e Marconi; Lakatos (2006), deve

ser de pessoas que tenham familiaridade com o tema pesquisado, a fim de contribuir

com informagdes relevantes e melhor fundamentadas. E o que alguns autores tém
denominado de amostra intencional ou proposital.

Ao contrario do que ocorre com as pesquisas tradicionais, a escolha do

campo onde serdo colhidos os dados, bem como dos participantes é

proposital, isto €, o pesquisador os escolhe em funcdo das questBes de

interesse do estudo e também das condi¢Bes de acesso e permanéncia no

campo e disponibilidade dos sujeitos. (MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER,
1998, p. 162)

Assim, fizemos a opcéo por entrevistar especialistas que lidam diretamente
com cursos de teologia a distancia. Dentre esses especialistas, entrevistamos
coordenadores, professores e tutores com experiéncia de no minimo um ano
trabalhando com cursos nessa modalidade. Nosso objetivo era de colher
informacfes a partir de suas experiéncias e identificar quais aspectos consideram
mais e menos relevantes em uma proposta didatico-pedagdgica, do ponto de vista
do sucesso na equacao ensino aprendizagem, pois, acreditamos que a vivencia
profissional deste grupo poderia trazer subsidios importantes a serem avaliados em
nossa proposta.

Uma sugestao que se mostrou bastante util em nossa selecdo dos sujeitos
foi a de Duarte (2002, p.143), segundo ela, “Alguém do meio, a partir do proprio
ponto de vista, tem, relativamente, melhores condicbes de fornecer informacgdes

sobre esse meio do que alguém que observa, inicialmente de fora”. Desta forma,
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varios de nossos participantes foram indicados por seus colegas da é&rea,

especialmente os coordenadores de curso.

4.4 Procedimentos e instrumentos da coleta de dados

De acordo com Haguette (1997, p. 86) a entrevista constitui-se como: “um
processo de interacdo social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador,
tem por objetivo a obtencdo de informacbes por parte do outro, o entrevistado”.
Contudo, Kalinski Junior (2011, p. 174-175) acrescenta que: “Uma entrevista cientifica
n&do é uma interacdo social de qualquer ordem. E indispensavel o planejamento prévio, a
mediacdo de um método, e a clareza de objetivos. Somente assim é possivel obter
dados precisos e confiaveis”.

Ciente destes cuidados e ja tendo apresentado um perfil geral dos
participantes, optamos por utilizar uma abordagem semi-estruturada nas entrevistas
e formularios. De acordo com Mazzotti; Gewandsznajder (1998); Kalinski (2011) e
Oliveira (2008). esse tipo de entrevista € distintas pelo grau de controle exercido
pelo pesquisador, Pois, de maneira geral, a pesquisa semi-estruturada pode
combinar questdes abertas e fechadas e, embora deva seguir um roteiro de
guestdes previamente planejado, ha flexibilidade para alterar a ordem e acrescentar
novas gquestdes no momento da aplicacao.

Como mencionamos anteriormente, algumas das entrevistas foram feitas
pessoalmente pela pesquisadora, aqueles que nao tinham disponibilidade para nos
atender pessoalmente se dispuseram a responder o formulario por e-mail e tirar
duvidas ou conversar por telefone.

A seguir, passamos a discutir a elaboracédo do roteiro e formuléario utilizado

na pesquisa.

4.5 A Elaboracéao e discussao do formulario de pesquisa

Com o intuito de elaborar um formulério adequado aos objetivos da pesquisa
e que fosse claro aos participantes, optamos por apresentar uma primeira versao do
roteiro para a avaliacdo de pesquisadores mais experientes, o que acabou gerando

uma segunda versao, reelaborada a partir de suas recomendacdes e contribuicdes.
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Desta forma, a primeira versdo do roteiro foi apresentada para a banca de
qualificacdo, antes de sua aplicacdo. Esse, alias, é um procedimento recomendado
por Mazzotti; Gewandsznajder (1998), denominado por eles de questionamento por
pares e consiste em solicitar a colegas ou pesquisadores mais experientes e que
conhecam o tema pesquisado, que apontem as falhas, pontos obscuros, evidéncias
nao exploradas, oferecendo sugestdes e alternativas nao visualizadas pelo
pesquisador.

A segunda versao foi submetida a um teste com dois especialistas da éarea,
0 que gerou ainda algumas reflexdes e pequenos ajustes para uma terceira e Ultima
versao que foi utilizada.

Kalinski Junior (2011, p. 180-181) nos trouxe uma recomendagao relevante
para a construcdo do roteiro: “Definir de forma precisa a informagdo procurada,
assim sera possivel elaborar um roteiro que de fato seja capaz de alcancar as
informacdes relevantes para a pesquisa”.

Desta forma, procuramos seguir esta recomendacdo direcionando as
guestdes para o objetivo geral de nossa pesquisa, ou seja, colher informacdes que
fossem relevantes para a elaboracéo e avaliagcdo de nossa proposta de curso.

Passamos, a seguir, a analise dos dados advindos das entrevistas com 0s

especialistas.

4.6 O perfil e experiéncia dos participantes

O roteiro de entrevista aplicado aos 15 especialistas em cursos de teologia
na modalidade a distancia foi dividido em duas partes, com o objetivo de melhor
sistematizar a busca e andlise dos dados. A primeira parte (Parte A) € composta
pelo perfil e experiéncia em curso superior de teologia EaD; a segunda parte (Parte
B) € composta pelos requisitos didatico-pedagogicos de curso superior de teologia
EaD, que serdo analisados no proximo capitulo contribuindo assim com as
proposicdes da pesquisa.

Sobre a motivacdo da escolha de especialistas que trabalham diretamente
com cursos superiores de teologia na modalidade EAD ja foi discorrida
anteriormente, portanto, apresentamos o perfil dos pesquisados considerando:

formacdo académica, instituicbes em que atuam ou atuaram, o namero de alunos
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matriculados nos cursos que atuam, funcdo e tempo de experiéncia profissional

nessa area.

A-1: Formagédo académica

Na Tabela 5, conforme segue, estdo apresentados os dados de formacgao
académica dos sujeitos da pesquisa.

Tabela 5 - Formag&o académica dos participantes da pesquisa

Nivel Académico

N°. Participantes

Curso

Teologia (13)
Teologia + Filosofia (4)
Teologia + Pedagogia (1)

Graduacao 15 Teologia + Ciéncia Contabeis(1)
Teologia + Fonoaudiologia (1)
Letras (1)
Matematica (1)
Teologia ou religido (2)
Educacéo a distancia, ensino
o religioso, docéncia superior (8)
Especializagao 12 Filosofia, sociologia e servico

social (3)
Gestéo educacional, educacdo
especial, libras e lingua
portuguesa (4)
Teologia (10)
Ciéncias da religido (1)
Bioética (1)

Mestrado 15 Engenharia (1)
Comunicacéo e linguagens (1)
Educacéo (1)

Doutorado 5 Teologia (4)
Engenharia (1)

Pés-doutorado 2 Teologia e histéria (2)

Elaborado pela pesquisadora

Quanto a formacdo académica, observa-se a predominancia do curso de

teologia, area em que atuam profissionalmente. Nota-se que dos 15 participantes

apenas 2 nao tém graduacado em teologia. Contudo, 8 dos entrevistados tém outras

graduacdes além desta, predominando a area de Humanas, a saber a Filosofia e
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Pedagogia. Percebe-se ainda que todos os participantes possuem mestrado, 10
deles em teologia e os demais em educacdo, bioética, ciéncias da religido,
engenharia e comunicacao e linguagens.

Além de vérias especializa¢cBes, em sua maioria em areas afins a atuacéo
profissional. Dos 15 pesquisados, 33% possuem doutorado, sendo 4 em teologia e 1
em engenharia e dois concluiram pés-doutorado em teologia e histéria, o que
demonstra um alto grau de especializacdo académica nas areas em que atuam.

Apresentamos a seguir a funcéo e tempo de experiéncia profissional com

cursos de teologia na modalidade EAD.

A-2: Funcdo e tempo de experiéncia profissional na area

Com relacdo a funcéo e tempo de experiéncia em teologia EAD, a analise

dos dados demonstra, através do grafico 2, que:

Grafico 2- Funcéo e tempo de experiéncia profissional

I i-2anos [ 3-5anos 6-10anos @ mais de 11 anos
6
.
: ] II ] I []
Tutor professor coordenador outros

Dos 15 especialistas participantes, a maior parte, 9 deles atuam ou ja
atuaram em mais de uma funcédo, demonstrando ter experiéncias multiplas. Assim,
10 ja atuaram como tutores, 11 como professores, 6 como coordenadores e 5
assinalaram a opc¢des outras.

Quanto ao tempo de experiéncia, prevaleceu na funcéo de tutor o periodo de
1-2 anos, para 6 dos 10 entrevistados. 1 com 3-5 anos e 3 com 6 -10 anos de

experiéncia.



49

Como professor, 5 afirmaram possuir experiéncia de 1-2 anos, 4 deles 6-10
anos e 2 com experiéncia de 3-5 e mais de 11 anos.

Dos 6 coordenadores, 4 afirmaram possuir experiéncia de 1-5 anos nessa
funcado e os demais de 6 a mais de 11 anos.

5 dos pesquisados ainda assinalaram possuir experiéncia em outras fungoes
gue ndo as indicadas, a saber: Tutor, professor ou coordenador.

Apresentamos a seguir as instituicbes em que atuam e namero de alunos

matriculados.

A-3: Instituicdo em que atuam ou atuaram em EaD e numero de alunos

matriculados
Com relacao as instituicbes representadas na pesquisa e o numero total dos
participantes, percebe-se a incidéncia de 20 “votos”, pois alguns pesquisados atuam

em mais de uma instituicdo, como sinaliza a tabela 6, a seguir:

Tabela 6: Instituicbes em que atuam ou atuaram 0s participantes

INSTITUICAO | PARTICIPANTES
UNINTER 5
FABAPAR 8

FCC 1
FACEL 3
OUTRAS 3

Elaborado pela pesquisadora

Quanto ao numero de alunos matriculados nos cursos de teologia EaD em
gue os pesquisados atuam ou atuaram, nota-se uma predominancia de especialistas
atuando com um numero de alunos entre 501 e mais de 1500 alunos, a saber; 12
dos 15 pesquisados. 3 atuam em cursos com até 300 matriculados e 2 atuam em

cursos com 301 a 500 alunos, conforme grafico 3,
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Gréfico 3: Numero de alunos matriculados no curso de teologia EAD em que atua ou atuou

25-50
51-100
101-200
201-300
301-500
501-1500
+1500

1(6,7%)
1(6,7%)
1(6,7%)
2(13,3%)

6 (40%)
6 (40%)

Quanto a formacdo académica e a experiéncia variada demonstrada pelos
especialistas participantes em relacéo ao objeto de estudo desta pesquisa, nota-se a
significativa contribuicdo dos dados fornecidos para elaboracdo e avaliacdo de uma

proposta didatico-pedagdgica para curso superior de teologia EaD.



5 ANALISE DOS DADOS E PROPOSICOES DA PESQUISA

Passamos entdo a andlise das respostas da parte B do formulario,
referentes aos requisitos didatico-pedagdgicos para um curso superior de teologia
EaD.

5.1 Parte B: Requisitos didatico-pedagogicos de curso superior de Teologia
EaD

Para a discussédo e reflexdo sobre os dados emergentes na pesquisa de
campo com 0s especialistas, elegemos algumas categorias ou unidades de analise
advindos da reviséo inicial da literatura, conversas com especialistas da area de
educacéo, e especialmente do referencial teérico explicitado no capitulo trés deste
trabalho.

Ha ainda um importante trabalho organizado por Dumont; Istance;
Benavides (2012), denominado: The nature of learning: using research to inspire
practice e publicado pela Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econémico (OCDE) que trouxe relevantes contribuicdes que ajudaram a direcionar
nosso olhar em relacdo aos dados da pesquisa. Essa obra é resultado de uma
década de solidos estudos sobre os processos de aprendizagem e suas implicacdes
para a educacdo contemporanea, bem como ressalta a necessidade de modelos
inovadores e articulados com a pesquisa cientifica para uma atuacao docente mais
eficiente e a busca por ambientes educacionais mais favoraveis diante dos desafios
e necessidades da sociedade contemporanea.

Desta forma, as categorias eleitas para nossa analise sdo: o papel do
professor; a autonomia do aluno, a abordagem socioconstrutivista de Vygotsky como
inspiracdo para uma aprendizagem colaborativa, e o uso de metodologias ativas,
mais especificamente a aprendizagem baseada em problemas, conforme tabela a

seqguir:
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Categoria

Conceito

Referéncias

Papel do professor

Diante do desafio de uma educacédo centrada no
aluno, que busque pelo desenvolvimento de sua
autonomia ha uma mudanca radical no papel do
professor, que deixa de ser a figura central e
assume um papel de facilitador, mediador e
problematizador no processo de aprendizagem e
para isso deve ter uma postura respeitosa e
incentivadora da autonomia e responsabilidade
de seus alunos.

Freire (1987;1996);
Berbel (2011).

Autonomia do aluno

O aluno deve compreender e assumir o papel de
sujeito de sua propria aprendizagem, ndo mais
como um depositario passivo do “conhecimento”,
mas responsavel e ativo na busca e construcédo
do conhecimento.

Freire (1987;1996)
Berbel (2011)

Socioconstrutivismo e
aprendizagem
colaborativa

De acordo com o socioconstrutivismo, ou
sociointeracionismo inspirado em  Vygotsky, o
conhecimento ou a aprendizagem é construida
socialmente por meio da interagdo social e
cultural dos agentes. A educagdo nesse
panorama de aprendizagem colaborativa ¢
concebida, segundo Vinagre e Laranjeira (2010),
em conformidade com a  abordagem
socioconstrutivista, como um processo de
construcdo social, pautado na interacdo, que
permite acesso a diferentes olhares na
abordagem de um problema determinado, que
permite desenvolver a tolerancia com respeito a
diversidade e capacidade para elaborar uma
alternativa em conjunto. Ademais, esse universo
pauta-se nos conceitos de colaboracéo, trabalho
em equipe, comunicagdo e responsabilidade,
manifestada em uma série de caracteristicas
como: responsabilidade individual,
interdependéncia positiva para alcancar o0s
objetivos comuns, habilidades de colaboracéo,
interacdo para promover aprendizado e processo
grupal. (ARAUJO, 2013)

Vygotsky (1991);
Stojkovski (2010);
Palincsar (2005);
Vinagre Laranjeira
(2010);
Araujo (2013).

Metodologias ativas,
(aprendizagem baseada
em problemas-ABP).

De acordo com Sobral e Campos (2011, p.209):
“‘metodologia ativa (MA) é uma concepgao
educativa que estimula processos de ensino-
aprendizagem critico-reflexivos, no qual o
educando participa e se compromete com seu
aprendizado”. Para Bastos (2006), nas
metodologias ativas, o processo de aprendizagem
depende do préprio aluno e acontece por meio de
andlise, estudos, pesquisas e decisdes individuais
ou coletivas, onde o professor atua como um
facilitador ou orientador para que o estudante
faca pesquisas, reflita e decida por ele mesmo.

Sobral e Campos
(2012);

Bastos (2006);

Berbel (2011).

Elaborado pela pesquisadora
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5. 1.1 O papel do professor

Desta forma, passamos a analisar o papel e postura do professor, pensando
especialmente no contexto de cursos superiores na modalidade EaD, sobre o qual
versa nossa pesquisa e o campo de atuacao dos especialistas.

Como temos discutido até aqui, o foco com relagdo a responsabilidade pela
aprendizagem vem mudando. A figura do professor como o grande provedor do
conhecimento diante de um educando passivo e mero receptor de informacgdes tem
sido cada vez mais questionada. A luz do pensamento freiriano, esta € a visdo
caracteristica de uma educacado bancéria e alienante que precisa ser substituida por
uma educacao libertéria e problematizadora. Contudo, para isso, o papel e postura
do professor precisam ser constantemente repensados.

Como bem destaca Stannard (2016), embora a responsabilidade pela
aprendizagem venha mudando, isso nao diminui o papel do professor, apenas o
transforma em um facilitador. Da mesma forma, Moran (2015) destaca o papel ativo

e decisivo do professor, porém na perspectiva de um gestor e orientador;

O papel ativo do professor como design de caminhos, de atividades
individuais e de grupo é decisivo e o faz de forma diferente. O professor se
torna cada vez mais um gestor e orientador de caminhos coletivos e
individuais, previsiveis e imprevisiveis, em uma construcdo mais aberta,
criativa e empreendedora. (MORAN, 2015, p. 26-27)

E diante desta perspectiva que solicitamos aos especialistas que
apontassem, em sua percepcao, a relevancia do papel do professor como um
facilitador do processo de aprendizagem, destacando como: nao relevante,
relevante, muito relevante ou extremamente relevante. Abaixo, apresentamos o

grafico 4, com os respectivos apontamentos:

Grafico 4: Quanto ao papel do professor

B 1-Nio Relevante [l 2- Relevante 3- Muito Relevante |l 4- Extremamente Relevante
50
- I

E um facilitador no processo de Deve respeitar e incentivar a

aprendizagem autonomia do aluno

0.0



54

Como é possivel perceber, de acordo com a percep¢do dos especialistas o
papel do professor como um facilitador no processo de aprendizagem é algo muito
ou extremamente relevante. Segundo Freire (1996), sua postura ndo pode ser
autoritaria, fechada ou arrogante, mas de respeito e incentivo a autonomia e
libertade do educando.

Também de acordo com os especialistas entrevistados, cabe ao professor
respeitar e incentivar a autonomia do aluno. Dentre os 15 participantes, 8
assinalaram esta postura como “extremente relevante”, 4 como “muito relevante” e 3
como “relevante”.

Tal percepcao parece ir de encontro ao corpo teérico de nossa pesquisa.
Portanto, destacamos néo apenas a importancia da autonomia do aluno, mas que o
professor tenha consciéncia da relevancia de seu papel enquanto
facilitador/orientador, e assuma uma postura respeitosa, que possibilite e incentive o

desenvolmento desta autonomia.

5.1.2 Quanto a autonomia do aluno

Enquanto na categoria anterior o foco estava no papel do professor, que
acreditamos ser um agente fundamental no processo de ensino-aprendizagem,
agora nosso olhar passa a ser o papel do aluno, enquanto o principal responsavel
por sua propria aprendizagem.

Para Freire (1996) este € um dos saberes essenciais a educacéo. Contudo a
conquista da autonomia por parte do aluno € um processo, “é vir a ser” (p.41) e “se
funda na responsabilidade” (p.41) e em experiéncias estimuladoras da deciséo e da
liberdade.

Nesta mesma perspectiva, de acordo com Moran (2015), se queremos que
os alunos sejam autdbnomos e proativos, precisamos adotar praticas e metodologias
gue incentivem essas caracteristicas, que os envolvam em atividades cada vez mais
complexas, em que tenham que tomar decisbes e avaliar os resultados. Se
desejamos que sejam criativos, eles precisam experimentar inumeras novas
possibilidades de mostrar iniciativa.

Desta forma, questionamos 0s especialistas sobre o grau de relevancia

atribuida por eles em estimular a responsabilidade, a tomada de decisdes e a pro-
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atividade do aluno em seu proprio processo de aprendizagem e conhecimento. As

respostas podem ser visualizadas no gréfico 5, que segue.

Gréfico 5: Quanto a autonomia do aluno

12 I 1-Nao Relevante [l 2 - Relevante 3 - Muito Relevante |l 4 - Extremamente Relevante

IS

Estimular a responsabilidade do Estimular a tomada de decisdes em Ser pro-ativo na busca do
aluno no processo de ensino/ relacao a sua propria aprendizagem conhecimento
aprendizagem

o

Quanto a necessidade de estimular a responsabilidade do aluno no processo
de aprendizagem, 9 dos 15 especialista consideram algo “extremamente relevante” e
4 como “muito relevante”, 2 consideram “relevante”. Na questdo sequinte
comegamos a especificar um pouco mais as caracteristicas dessa responsabilidade,
perguntando sobre a necessidade de estimular o aluno a tomar decisdes em relacéao
a sua propria aprendizagem e o grau de extrema relevancia subiu para 10, das 15
respostas, juntamente com 4 consideradas “muito relevante” e apenas um considera
‘relevante”. E finalmente quando perguntamos sobre a necessidade do aluno ser
pré-ativo na busca do conhecimento, ou seja, reagir de forma ativa aos estimulos do
meio e ao desafio de ser sujeito na busca e constru¢do do conhecimento, 100% das
repostas apontaram para uma atitude muito ou “extremamente relevante”, sendo que
11 das respostas apontam como “extremamente relevante”.

A fim de refinar um pouco mais a questdo, ainda perguntamos a eles, em
uma questao aberta, o que pensam sobre a autonomia do aluno em ambiente virtual.
Em geral, a maior parte das respostas apontaram para o um alto grau de relevancia
dessa autonomia e sobre a necessidade de se estimular a autonomia do aluno. Em
7 das 12 respostas apareceram as palavras: fundamental, indispensavel, a base,
essencial e importante.

A responta de um dos entrevistados foi bastante ilustrativa de uma tendéncia
gue se revela também na literatura a respeito da educacdo a distancia em geral,
salientando que: “A automonia é fator fundamental e indispensavel para o aluno em

gualquer modalidade, principalmente em EaD”.
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Badia e Monereo (2010, p. 311) preconizam que ensinar a aprender é
possivel e extremamente benéfico “ [...] ou seja, planejar, autorregular e autoavaliar
seus préprios processos de aprendizagem [...] cria aprendizes permanentes [...] para
enfrentar as mudancas e incertezas que definem nosso tempo”.

Percebemos, assim, que tanto a literatura quanto a pesquisa com 0s
especialista apontam para a autonomia do aluno como um requisito fundamental a

ser considerado em uma proposta de curso.

5.1.3 Sobre uma abordagem sociointeracionista

Como vimos no terceiro capitulo deste trabalho, esta foi uma das grandes
contribuicbes de Lev Vygotsky a educacdo. Também denominada de teoria
sociocultural ou socioconstrutivista, seus pressupostos ainda hoje tém inspirado a

reflexdo e busca de aplicagbes no contexto da aprendizagem.

Durante o século 20, o conceito de aprendizagem sofreu importante
desenvolvimento. Hoje o conceito dominante € o soOcio-construtivista, em
gque a aprendizagem é entendida como sendo principalmente formada pelo
contexto em que estdsituada e é construida de forma ativa através
de negociacdo social com o0s outros. A partir desse entendimento,
ambientes de aprendizagem devem ser espacos nos quais:

. A aprendizagem auto-regulada e construtiva € promovida,

e A aprendizagem € sensivel ao contexto

e E frequentemente colaborativo * (DUMONT; ISTANCE;
BENAVIDES, 2012, p.3, tradu¢éo nossa)

Esses autores apontam ainda que o trabalho cooperativo em grupo, quando
passa por um processo de organizacdo e planejamento, traz beneficios tanto para
alcancar os objetivos propostos, como traduz-se em resultados comportamentais e
afetivos. Os métodos cooperativos podem ser utilizados com todos os tipos de
estudantes, pois incentivam alunos de todos os niveis (DUMONT; ISTANCE;
BENAVIDES, 2012).

E com base nestes pressupostos que passamos a analisar os dados

advindos da pesquisa de campo a respeito da relevancia da interacdo entre

During the 20™ century, the concept of learning underwent important developments. Today, the
dominant concept 1s sodo-consiructivist—in which learning 1s understood to be importantly shaped
by the context in which it is Sifuated and is actively condtructed through social negotiation with
others. On this understanding, learning environments should be where:

*  Constructive, self-regulated learning is fostered
*  The learning is sensitive to context
+ It will often be collaborative
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professor/aluno, entre alunos e entre tutor/alunos, assim como trabalho em grupo e

construcao coletiva do conhecimento. Conforme o grafico abaixo.

Gréfico 6: Aspectos sociointeracionistas

B 1 -N3oRelevante [l 2 - Relevante 3 -Muito Relevante [l 4 - Extremamente Relevante
8
4
g - - -~ -
Interagdo entre Intera¢do entre os Interagdo tutor/aluno trabalho em grupo construgdo coletiva
professor/aluno alunos do conhecimento

E interessante notar, com relacdo as 3 primeiras questdes (relacionadas a
interacdo dos varios agentes; professor/aluno; aluno/aluno e tutor/aluno) que 13 dos
15 participantes avaliaram como “muito relevante” ou “extremamente relevante” a
interacdo entre eles. Apenas 1 dos especialistas considera como “néo relevante” a
interacdo entre os proprios alunos.

Contudo, embora a grande maioria dos especialistas tenha atribuido grande
relevancia a interacdo entre os 3 grupos mencionados (professor/aluno; aluno/aluno
e tutor/aluno) é possivel perceber um grau de relevancia maior atribuida a
necessidade de interacdo entre tutor e aluno, pois 9 participantes a assinalaram
como “extremamente relevante” contra 4 que a apontaram como “muito relevante”. O
gue parece apontar, na visdo destes profissionais, para o importante papel da tutoria
em EabD.

Diversas outras analises ainda poderiam ser extraidas a partir destes dados,
contudo, para efeito do nosso principal objetivo nesta pesquisa, ou seja, construir
uma proposta didatico-pedagodgica para um curso superior de teologia EaD a partir
de praticas inovadoras, o que se destaca € a alta relevancia atribuida por estes
especialistas da area quanto a necessidade de interacdo entre os pares do processo

de ensino/aprendizagem.
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Segundo Dumont, Istance e Benavides (2012. p. 6), “a neurociéncia confirma
gue aprendemos através da interagcdo social e a organizacdo da aprendizagem deve

ser altamente social™

. (traducéo nossa)

Outro aspecto avaliado junto aos especialistas foi a relevancia atribuida ao
trabalho em grupo e & construcdo coletiva do conhecimento com base no conceito
de aprendizagem colaborativa.

De acordo com Arauljo (2013), a educacdo nesse panorama da
aprendizagem colaborativa € concebida em conformidade com a abordagem
socioconstrutivista, como um processo de constru¢do social pautado na interacao,
gue permite acesso a diferentes olhares na abordagem de um problema
determinado, que permite desenvolver a tolerdncia com respeito a diversidade e a
capacidade para elaborar uma alternativa em conjunto. Ademais, esse universo
pauta-se nos conceitos de colaboracdo, trabalho em equipe, comunicagdo e
responsabilidade para a construgao coletiva de conhecimento.

Dentre os 15 especialistas pesquisados, 12 consideram o trabalho em grupo
‘muito” ou “extremamente relevante”, 2 consideram “relevante” e apenas 1 avalia
como “ndo relevante”. Quando abrangemos um pouco mais 0 conceito, para a
construcéo coletiva do conhecimento, que pode envolver também outras estratégias
gue nao necessariamente o trabalho em grupo, o grau de relevancia atribuida a este
requisito foi ainda maior, tendo em vista que dois tercos dos participantes a
consideram como “extremamente relevante”.

Esse é um desafio definido por Abranches (2016, p.3), “superar a natureza
profundamente hierarquica da educacao em favor de formas mais colaborativas”.
Contudo, para ele, assim como para Moran (2015), os diferentes usos das
tecnologias digitais podem favorecer uma maior interatividade entre professores e
alunos e entre os proprios alunos, possibilitando uma maior colaboracdo na
aprendizagem. Da mesma forma, para a educadora e pedagoga espanhola Maite

Vallet (2016),

A tecnologia sera uma ferramenta eficaz para que alunos trabalhem seu
desenvolvimento pessoal em equipe. Isso envolve a cooperagdo e
assisténcia mitua para alcancar uma aprendizagem compartilhada, na qual
os alunos aprendem a debater, corrigir erros, respeitar diferencas.(VALLET,
2016, p. 5)

Neuroscience confirms that we learn through social mteraction — the organisation of learning
should be highly social.


https://www.goconqr.com/pt-BR/aprender/grupos-de-estudo/
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Diante desta perspectiva, apurou-se que 0s conceitos de interagdo social,
trabalho em grupo, construcdo coletiva do conhecimento e aprendizagem
colaborativa devem ser considerados como requisitos didatico-pedagoégicos
fundamentais nessa proposta.

5.1.4 Metodologias ativas (aprendizagem baseada em problemas-ABP)

Temos refletido sobre o contexto de grandes transformacdes e desafios que
cercam a denominada sociedade da informag¢do ou do conhecimento (CASTELLS,
2007; MORAN, 2015), e que segundo Gabriel (2013) vem dando lugar a era da
inovagao.

E parte desta reflexdo que o ambiente educacional ndo pode ficar alheio a
essas mudancas, tendo em vista o desafio de formar cidaddos minimamente
preparados para lidar com toda a complexidade apresentada pelas rapidas e
constantes inovacoes e transformacdes que temos vivenciado com o advento das
novas tecnologias e suas consequéncias na sociedade.

De acordo com Dumont; Istance; Benavides (2012), a capacidade de
aprender continuamente e de aplicar/integrar novos conhecimentos e habilidades
nunca foi tdo essencial, pois os estudantes devem se tornar eternos aprendizes
especialmente porque eles estdo se preparando para empregos que ainda nao
existem, para usar tecnologias que ainda ndo foram inventadas, e para resolver
problemas que ainda ndo sdo sequer reconhecidos como problemas.

A luz deste quadro, é preciso repensar as habilidades e as competéncias
necessarias para responder a essas novas realidades. De acordo com as

conclusdes apresentadas por esses autores :

As habilidades de ordem superior cada vez mais priorizadas nos locais de
trabalho e na sociedade como um todo incluem a capacidade para:
e gerar, processar e classificar informages complexas;

pensar de forma sistematica e critica;

tomar decisdes pesando diferentes dados;

fazer perguntas significativas sobre assuntos diferentes;

ser adaptavel e flexivel a novas informacdes;

ser criativo;

ser capaz de justificar e resolver problemas do mundo real;
adquirir uma compreenséao profunda de conceitos complexos;
letramento digital;
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e trabalho em equipe: habilidades sociais e de comunicagéo. (DUMONT;
ISTANCE; BENAVIDES, 2012, p. 9, tradugéo nossa)6

Diante do exposto, passamos a avaliar, junto aos especialistas participantes
desta pesquisa, o grau de relevancia das metodologias ativas, especificamente a
aprendizagem baseada em problemas, a partir de algumas caracteristicas ou

objetivos proposto por este método. Conforme segue:

Gréfico 7: Caracteristicas das metodologias ativas (ABP)

12 Il 1 -N3o Relevante [l 2 - Relevante 3= Muito Relevante [l 4 - Extremamente Relevante

o

gﬂu;gjjgg,[ problemas reais ouw hipotéticos  sobretrabalhar as habilidade e competéncias estimular a pratica do
gdesuarealidade ou drea de atuacio”, necessarias arealidadesocial e aprendera aprender

profissignal doaluno

De imediato € possivel perceber que 100% dos participantes avaliam as
caracteristicas ou objetivos apresentados por este método como “relevantes”. Na
sua grande maioria, com excecao de 2 pesquisados que assinalaram a segunda
guestdo, “sobre trabalhar as habilidade e competéncias necessarias a realidade
social e profissional do aluno” como “relevantes”, todos os temais avaliam as 3
guestdes apresentadas como “muito” ou “extremamente relevantes”.

Na primeira questao, sobre “abordar problemas reais ou hipotéticos de sua
realidade ou area de atuacdo”, 11 dos pesquisados avaliaram como algo “muito
relevante” para a aprendizagem e 0s outros 4 como “extremamente relevante”.

JA na questdo seguinte, relacionada a “trabalhar as habilidades e

competéncias necessarias a realidade social e profissional do aluno” houve maior

The higher-order skills increasingly prionitized in workplaces and m society as a whole
mnclude the capacities to

*  generate, process and sort complex mformation

*  think systematically and critically

« make decisions weighing different forms of evidence
* ask meanmgful questions about different subjects

* be adaptable and flexible to new information

*  be creative

*  be able to justify and solve real-world problems

¢ acquire a deep understanding of complex concepts
¢ media hiteracy

¢ teamwork. social and commmumecation skills
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equilibrio entre os critérios “muito relevante”, sendo escolhida como opcéo por 6 dos
participantes, contra 7 para a opgao “extremamente relevante”.

Por fim, foi na terceira questdo, quanto a “estimular a pratica do aprender a
aprender” que a opgao “extremamente relevante” alcangou seu maior éxito nesta
categoria, tendo sido escolhida por 11 dos especialistas pesquisados.

Percebemos que a avaliacdo dos especialistas estd em plena consonancia
com o levantamento tedrico realizado nesta pesquisa, ao apontar que as
metodologias ativas, especialmente a aprendizagem baseadas em problemas tem se
demonstrado um método bastante adequado as demandas e realidade do século 21,
tendo em vista a preocupacdo de estimular no aluno habilidades e competéncias
extremamente necessarias, como trabalho em grupo, pesquisa, resolucdo de
problemas, comunicacao, lideranca e, principalmente, o aprender a aprender.

Sanches (2016) apresenta a ABP como uma das principais tendéncias e

inovacgdes em nivel mundial no campo das metodologias de ensino, segundo ele:

A ABP, embora ndo seja novidade, ainda é pouco utilizada pelas escolas de
um modo geral — principaimente no Brasil -, seja por falta de um
conhecimento mais profundo da metodologia, seja por inseguran¢ca na
aplicacdo de um método muito diferente do tradicional e, nesse sentido,
disruptivo. (SANCHES, 2016, p.2-3)

Contudo, para Abranches (2016, p.2), “uma das tendéncias para este ano é
0 uso de metodologias ativas, em ambientes virtuais de aprendizagem, onde o aluno
€ autor da propria aprendizagem, agindo de forma colaborativa”.

Desta forma, diante da analise empreendida dos dados advindos dos
especialistas, bem como da analise da literatura, ponderamos que a aprendizagem
baseada em problemas deve ser uma metodologia integrante desta proposta.

Assim, considerando os aportes discutidos, bem como os resultados da
analise dos dados da pesquisa, apresentamos, a seguir, um plano de ensino com
propostas de aplicagcdo dos conceitos e requisitos didatico-pedagdgica propostos

para um curso superior de teologia, na modalidade a distancia.


https://www.goconqr.com/pt-BR/ensinar/professores/
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5.1.5 Proposicdo de aplicacdo dos requisitos didéatico-pedagdgicos
materializada em um plano de ensino para o curso superior de teologia
modalidade EaD, disciplina de Homilética.

Propomos a aplicacdo dos requisitos discutidos até aqui materializada em
um plano de ensino para curso superior de Teologia modalidade EaD na disciplina
de Homilética.

De acordo com o dicionario de lingua portuguesa, Homilética significa:
“1. Eloquéncia de catedra; 2. Ramo da teologia prética que trata da composicao e do
pronunciamento de sermdes e homilias; arte de pregar.” (MICHAELIS, 2000, p.
1111)

Na definicdo de Champlin; Bentes (1997):

Essa palavra portuguesa vem do grego, omiletikds, (sociavel). O verbo
omileein, significa “estar em companhia de”; e o substantivo omilos significa
assembleia. Visto que a sociabilidade estd, intimamente, associada a
linguagem, esse titulo, homilética, veio a se referir aquele ramo da retorica
que trata da composicdo e entrega de sermdes. Em outras palavras, a
homilética é a arte de compor e entregar sermdes. Uma homilia, por sua
vez, € um discurso ou sermao. (CHAMPLIN; BENTES, 1997, p.154)

Segundo esses mesmos autores, (1997, p. 154) em “uma definicdo do
Concilio Vaticano IlI, uma verdadeira homilia deve ser considerada parte da liturgia
eclesiastica.” Desta forma, “a maior parte dos cursos teoldgicos inclui, pelo menos,
um curso de homilética” (CHAMPLIN; BENTES, 1997, p. 155)

A escolha desta disciplina se justifica por 3 razfes, primeiro por ser uma
disciplina de base comum contida na maior parte dos cursos teologicos; a segunda
diz respeito a experiéncia da pesquisadora como docente desta disciplina em um
curso superior de teologia presencial e, em terceiro, porque estas praticas ja tém
sido experimentadas, parcialmente pela pesquisadora, em um curso de extenséo de
Homilética, na modalidade semi-presencial na instituicdo a qual a pesquisadora esta

vinculada profissionalmente.

PROGRAMA DE ENSINO DA DISCIPLINA HOMILETICA - CURSO TEOLOGIA EAD

Disciplina: Homilética
Area/curso: Humanas/Teologia

Carga Horaria: 40 horas aulas, sendo 5 encontros presencias e os demais online.
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EMENTA:

Um estudo tedrico/pratico a respeito da arte de compor e apresentar sermdes,
pregacdes ou palestras biblicas e contextualizadas. Tipos de sermdo, preparacéo,
técnicas de retorica e oratéria e apresentacdo com recursos tecnoldgicos.
OBJETIVOS:

1. Apresentar 0s principais conceitos, regras e técnicas da homilética;

2. Capacitar o aluno a preparar esbocos claros e praticos que possam servir
como ferramentas para uma comunicagado mais eficaz;

3. Incentivar o desenvolvimento da autonomia, criatividade, comunicacéo, dar e
receber feedback;

4. Praticar a arte da comunicag¢do com apropriacdo critica das novas
tecnologias.

MODALIDADE E FORMATO:

Inicialmente vale esclarecer a modalidade e formato desta proposta, que
trata-se da modalidade EaD de formato hibrido. Embora os cursos com formato
hibrido, ou semipresenciais, como também sdo conhecidos, ainda estejam
enquadrados dentro da modalidade EaD, pelo Ministério da Educacéo, na verdade
constitui-se em um modelo que busca conciliar as duas modalidades, presencial e a
distancia.

O ensino hibrido é um programa de educacgdo formal no qual um aluno
aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino online, com algum
elemento de controle do estudante sobre o tempo, lugar, modo e/ou ritmo
do estudo, e pelo menos em parte em uma localidade fisica supervisionada.
(CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013, p.7).

De acordo com varios autores, (MORAN, 2015; SPELLER; ROBL;
MENEGHEL, 2012; BUENO, 2010), o ensino hibrido ou blended, como também é
conhecido, é uma tendéncia para a educacdo. Segundo Moran (2015, p. 30), “As
instituicdes utilizardo o blended como modelo predominante de educacédo, que unira
o presencial e o EaD.” Até mesmo 0S cursos presenciais se tornardo
semipresenciais (hibridos), principalmente na fase mais adulta da formac&o, como a
universitaria. (MORAN, 2015) Este ja € inclusive um formato previsto pelo Ministério
da Educacdo para 0s cursos superiores presenciais, ao dispor que estes cursos
podem aplicar 25% de sua carga horaria em formato EaD.

Desta forma, propomos que o curso seja realizado no formato hibrido, com

leituras e videos dos conteldos mais tedricos em formato EaD e as discussoes,
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trabalho em grupo e atividades préaticas em encontros presenciais. Segundo Moran
(2015);

Um dos modelos mais interessantes de ensinar hoje é o de concentrar no
ambiente virtual o que é informacao basica e deixar para a sala de aula as
atividades mais criativas e supervisionadas. E o que se chama de aula
invertida. A combinacdo de aprendizagem por desafios, problemas reais,
jogos, com a aula invertida € muito importante para que os alunos aprendam
fazendo, aprendam juntos e aprendam. (MORAN, 2015, p. 22)

De acordo com essa pratica, podemos materializar os conceitos de
desenvolvimento da autonomia (FREIRE, 1996), aprendizagem
séciocultural/interacionista, ZDP, mediacdo pedagégica (VYGOTSKY, 1991),
aprendizagem colaborativa (ARAUJO, 2013; CAMPOS, 2003; TORRES 2004) e
metodologias ativas (BERBEL, 1999, 2011; FREIRE, 1996; SOBRAL e CAMPOS,
2011; BORGES, 2014; MORAN,2015), como sera sugerido com mais detalhes a

sequir.

PROGRAMA, TEMAS, CONCEITOS E PRATICAS:

1 Aula Temas/conteudos
presencial
Primeiro Interacdo pessoal entre professor e alunos: auto apresentacao do
encontro professor/tutor e de cada aluno. Apresentacdo e discussdo da
presencial proposta do plano de ensino. Conscientizacéo e didlogo quanto a

atitudes e requisitos necessarios para o sucesso da proposta, ou
seja, busca de autonomia, responsabilidade, pro-atividade,
comprometimento, interacdo, colaboracao, entre outros.

Proposta da  metodologia  ABP/PBL, indicacdo dos
desafios/temas/problemas pelos préprios alunos.

Conceitos Explicitacdo na Pratica
aplicados

Desde a primeira aula, comecam a ser trabalhados os conceitos
e requisitos da proposta. Em principio, em uma experiéncia de
interacdo mais informal, em que professores/tutores e alunos tém
a oportunidade de se conhecer pessoalmente e trocar
_ informacbes (suas profissbes, motivacbes para 0 curso) e
Autonomia estabelecer um primeiro contato que deve continuar a ser
desenvolvido por meio das ferramentas tecnolédgicas, redes
sociais e préximos encontros.

Os alunos séao incentivados a discutir sobre a proposta de ensino,
fazer avaliacdes, sugestdes, propor os desafios/problemas a
serem trabalhados a partir de suas proprias realidades,
estimulando, assim, a tomada de decisGes, avaliacdo e
participacdo nos rumos da prépria aprendizagem.

Interacao social:
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Temas/conteudos

AVA

Conceito de homilética
Os tipos de sermdes

1 semana : o o
A importancia de uma boa estrutura homilética
O serméo e 0 esbog¢o no sermao
Caracteristicas de um bom esboco
A composicao do esboco
A escolha do texto ou assunto e do tema
2 semana Introdugao e regras basicas para conseguir atencao
llustracbes
Aplicacao, concluséo e apelo
Conceitos Explicitacdo na Pratica
aplicados
Neste formato, o aluno tem a oportunidade de assumir uma
Autonomia, postura ativa em relacdo a apropriagdo dos conceitos e

responsabilidade,

Apropriacdo das
tecnologias

informacdes a respeito do tema, sendo responsavel pela gestao
de seu tempo e ritmo de estudos, com flexibilidade e apropriacéo
dos conteudos fazendo uso da tecnologia.

No modelo disciplinar, precisamos “dar menos aulas” e colocar o
contetdo fundamental na WEB, elaborar alguns roteiros de aula
em que os alunos leiam antes 0os materiais basicos e realizem
atividades mais ricas em sala de aula com a supervisdo dos
professores. Misturando videos e materiais nos ambientes
virtuais com atividades de aprofundamento nos espacgos fisicos.
Ampliamos o conceito de sala de aula: Invertemos a logica
tradicional de que o professor ensine antes na aula e o aluno
tente aplicar depois em casa o0 que aprendeu em aula, para que,
primeiro, o aluno caminhe sozinho (videos, leituras, atividades) e
depois em sala de aula desenvolva os conhecimentos que ainda
precisa no contato com colegas e com a orientagcdo do professor
ou professores mais experientes. (MORAN, 2015, p. 22)

Atividade:

Interacao social

Avaliacéo/
Feedback

Entre este periodo de estudos das leituras e videos disponiveis no
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) e o préximo encontro
presencial, deve-se estimular a interagdo por meio de ferramentas
tecnolégicas. Podem ser utilizadas as possibilidades do préprio AVA,
como por exemplo os chats e féruns, ou ainda as redes sociais como um
grupo no facebook, ou ainda aplicativos como whatsapp. Na experiéncia
da pesquisadora, o uso do aplicativo Whatsapp, com a criagdo de um
grupo para o curso foi muito satisfatéria. Acreditamos que por se tratar
de tecnologias moveis, proporciona maior conectividade e flexibilidade e
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ainda proporcionam a possibilidade de participacdo por meio de
Auto-avaliagdo | mensagens de texto, audio ou video. Todos os participantes
professor/tutor e alunos devem ser estimulados a participar, inclusive
como parte da avaliagéo formativa do curso.
2 Aula Temas/conteddos

presencial

Atividade em grupo: neste momento, organizar os alunos em

Segundo grupos de 8-10. Deve-se apresentar e discutir 0s
encontro desafios/problemas propostos pelos proprios estudantes na aula
presencial anterior e aplicar os 5 primeiros passos propostos pelo método

ABP/PBL, conforme tabela 3.

Conceitos Explicitacdo na Prética
aplicados

Metodologias O método ABP foi eleito por conciliar os varios conceitos e
ativa- ABP requisitos propostos nesta pesquisa e reconhecidos tanto na
literatura quanto por especialistas da area, como altamente
relevantes para a aprendizagem.

Interacao social
Os desafios bem planejados contribuem para mobilizar as

Mediacao competéncias desejadas, intelectuais, emocionais, pessoais e
comunicacionais. Exigem pesquisar, avaliar situacdes, pontos de

pedagogica vista diferentes, fazer escolhas, assumir alguns riscos, aprender
pela descoberta, caminhar do simples para o complexo. (Moran,
ZDP 2015, p. 18)

Enquanto estdo interagindo no grupo, os alunos tém a
Aprendizagem | oportunidade de exercitar na pratica varias competéncias além das
colaborativa ja& mencionados por Moran (2015), como lideranca, reflexao,
respeito aos colegas, trabalho em equipe, expor suas ideias e
ouvir aos demais, formular hipoteses e projetos, entre outras.

Professor O professor deve se colocar como um facilitador, ou mediador, que
facilitador acompanha, dialoga, orienta, motiva, e respeita 0 processo de
construcao.

Atividade

Virtual de Temas conteudos
Pesquisa

A partir das discussbes e etapas realizadas em grupo, e
formulados os objetivos de aprendizagem, os alunos devem fazer
3 semana as pesquisas, entrevistas, enfim, buscar aprofundar os conceitos e
as informac¢des a fim de rediscutir com maior respaldo sobre o
problema/desafio proposto.
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Conceitos
aplicados

Explicitacdo na Pratica

Aprendizagem
Colaborativa

De acordo com Moran (2015, p. 26), “Um bom projeto pedagdgico prevé
o equilibrio entre tempos de aprendizagem pessoal e tempos de
aprendizagem colaborativa. Aprendemos com os demais e aprendemos
sozinhos”.

Neste periodo o aluno tem a oportunidade de aprofundar os

Autonomia conhecimentos adquiridos socialmente no grupo, reelaborar, refletir e
aprofunda-los de forma mais personalizada. Exercitando sua autonomia,
responsabilidade, liberdade e criatividade na busca e construgao
conhecimento.

3 Aula Temas/conteudos

presencial

4 semana Atividade em grupos: Os mesmos grupos Vao se reunir para
argumentar sobre o0 problema/desafio diante dos novos

Terceiro conhecimentos adquiridos individualmente, compartilhar suas
encontro descobertas e elaborar uma proposta de intervengao, “resolucéo
presencial do problema”.
Com base nesta proposta, o0 grupo deve montar uma
apresentacdo, em formato de pregacdo ou palestra, usando as
técnicas da homilética e que deve ser apresentada com utilizacao
de recursos tecnoldgicos. (Incentivo a utilizacdo do PREZI ou outro
software similar na apresentacdo, por ser menos conhecido que o
PowerPoint, e estimular a apropriacdo de um novo recurso.)
Conceitos Explicitacdo na Pratica
aplicados

Metodologias
ativa- ABP

Interacao social

Mediacao
pedagogica

ZDP

Aprendizagem
colaborativa

Aprendizagem
colaborativa

Sozinhos vamos até um certo ponto; juntos, também. Essa
interconexdo entre a aprendizagem pessoal e a colaborativa, num
movimento continuo e ritmado, nos ajuda a avancar muito além do que
o farfamos sozinhos ou s6 em grupo. Os projetos pedagdgicos
inovadores conciliam, na organizacdo curricular, espacos, tempos e
projetos que equilibram a comunicagdo pessoal e a colaborativa,
presencial e online. (MORAN, 2015, p. 26)

A possibilidade de interagirem na elaboracdo de uma proposta e
sua apresentacdo oral estimula a Zona de Desenvolvimento
Proximal, proposta por Vygotsky (1991), pois aprendem com 0s
demais aquilo que ainda ndo sdo capazes de fazer sozinhos,
aumentando a zona de desenvolvimento real.

Praticam habilidades e competéncias importantes, como trabalho
em grupo, discussdo, negociacdo, cooperacao, mediagdo de
conflitos, que possivelmente fardo parte do processo, entre outras.
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Apropriagéo das
tecnologias

Ao precisar fazer uso de um recurso tecnolégico para a
apresentacao, estimula-se também a criatividade do grupo.

Aulas virtuais,

conteddos no

Temas/conteldos

AVA

5 semana
Estudo individual

A apresentacao: a importancia da linguagem
Postura e comunicagao gestual

O uso da voz;

Contato visual

Conceitos Aplicacdo dos conceitos e requisitos
aplicados
Autonomia, Mais uma vez os alunos tém a oportunidade de exercer a

responsabilidade,

Interacao social
Apropriacao das
tecnologias

responsabilidade sobre sua aprendizagem, com autonomia,
flexibilidade, exigindo também comprometimento e disciplina.

Durante esta semana, 0s grupos podem ainda estar interagindo
por e-mail, whatsapp ou rede social com a finalidade de concluir
ou aprimorar a apresentagao.

Atividade de
Feedback

Interacao social

Nesta atividade, os alunos podem interagir apresentando suas
opinides a partir do material, davidas, insites. Também é possivel
propor questbes, provocacles, problematizacdes, para feedback
dos alunos sobre os materiais lidos e assistidos no AVA.

Autonomia
4 Aula Temas/conteudos
presencial
6 semana Apresentacao dos temas propostas elaborados pelos grupos.
Avaliacao e feedback dos colegas e professor/tutores.
Encontro Auto avaliacédo do grupo:
presencial
a) Pelo lider a respeito de cada membro do grupo;
b) Do grupo a respeito da atuacédo do lider;
c) Uma auto avaliacdo de cada participante;
d) Avaliacdo do desempenho do grupo.
Conceitos Aplicacdo dos conceitos e requisitos
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aplicados

Comunicagédo | Ao apresentar e dar feedback aos colegas estdo praticando a
comunicacéo, entre outras habilidades.

Autonomia
Também analisam, avaliam e se auto-avaliam, o que exige
Feedback reflexdo e criticidade.

Atividade Virtual

de pesquisa Temas/conteudos
individual

7 semana Com bases nos conteudos ja estudados e atividades coletivas e
individuais, cada aluno devera elaborar um esboco e apresentacdo
do mesmo, como tema livre (a sua escolha) para os colegas e

8 semana i ~ : =99
professor/tutor, com objetivo de praticar mais uma vez as técnicas
aprendidas.

Conceitos Aplicacdo dos conceitos e requisitos
aplicados
Autonomia O aluno exerce sua liberdade e autonomia ao escolher o tema de

sua apresentacao e pesquisa e também na constru¢cdo do mesmo.
Comunicacéao
Também pratica mais uma vez a apresentacdo de uma homilia.

Faz pesquisa sobre seu tema. Precisa ser pro-ativo.

5 e Ultima aula Temas/conteudos
presencial

Préatica de apresentacédo de sermao, postura, gestual, uso da voz,
contato visual.

Conceitos Aplicacdo dos conceitos e requisitos
aplicados

Desenvolvimento | Aprender a lidar com situacdes reais ou hipotéticas da pratica
de habilidades e | sacerdotal/profissional;

competéncias da
préatica
sacerdotal/

profissional .
avaliacdo Comunicar melhor e receber feedback.

Aprender a pesquisar ou aprender a aprender;
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As praticas e metodologias ja foram apresentadas no quadro acima, porém
podem ser resumidas como: ensino hibrido, unindo aulas presenciais e online e
também individuais e em grupo, uso do AVA como ferramenta de ensino,
interatividade com uso das novas tecnologias, autonomia do aluno frente ao
processo de aprendizagem, aprendizagem colaborativa e metodologias ativas,

especialmente a ABP/PBL.

ESTRATEGIAS DE AVALIACAO

Avaliacao Data Nota Critério de Pontuagéao Nota
em %
100%
Avaliacao formativa: Longo do| 10,0 | Espirito colaborativo,
curso respeito aos colegas,
Trabalhos em grupo, capacidade de trabalho em
interacdo online e presencial, grupo, qualidade da
apresentacdo e avaliacoes interacdo. A avaliacao
do grupo presencial. apresentada pelo proprio
grupo.
Trabalho individual: Apresentacao 20%
5,0 30%
eUm esboco de serméo Todos os itens 50%
tematico, escrito dentro
das normas da Légica e coeréncia
comunicacdo homilética.
e Apresentacdo do esboco
em sala de aula, com uso 5,0 |Conteludo 50%
do PREZI.
Apresentacao/forma 50%

Observacdo: A média sera extraida da somatoria das duas notas da avaliacdo

individual, mais a nota da avaliacdo em grupo e dividida por 2.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

Disponivel no AVA. Textos institucionais.

Robinson, H; Craig, L. (org). A arte e o oficio da pregacdo biblica. Sdo Paulo: Shedd

Publica¢bes, 2009.

MORAES, JILTON, Homilética: Da Pesquisa ao Pulpito. Recife: STBNB, 2002.
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COSTA, Hermisten. Curso Introdutorio de Homilética. Disponivel em:
http://mwww.monergismo.com/textos/preqgacao/curso homiletica hermisten.pdf Acesso em:
10/10/ 2014.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR
KOSSLER, J. (Ed.) Manual de pregacédo. Sao Paulo: Vida Nova, 2010.

AUGUSTO, César. Socorro!!! Tenho Que Preparar Sermdes. Curitiba, PR: AD Santos,
2001.

BARTH, Karl. A Proclamac¢ao do Evangelho. 32ed. S&o Paulo, SP: Editora Novo Século,
2004.

OBSERVACAO:

De acordo com este plano de ensino € possivel aplicar todos os requisitos
didatico-pedagodgicos apresentados na proposta. Contudo, vale ressaltar, que este
formato pode ser flexibilizado e adaptado de vérias formas de acordo com a realidade
e objetivos do curso. O formato, inclusive, pode ser sem encontros presenciais,
privilegiando-se as interacdes, trabalho em grupo, discussdes e apresentacoes,
exclusivamente através das ferramentas tecnoldgicas, ou ainda, propor um nuamero
menor de encontros presenciais. Porém, acreditamos que neste formato, as interacées

ficam mais enriquecidas.


http://www.monergismo.com/textos/pregacao/curso_homiletica_hermisten.pdf

CONSIDERACOES FINAIS

Refletimos ao longo desse trabalho, que as mudancas e desafios
emergentes da sociedade da informacgéao, bem como o advento das TIC, impactam
sobremaneira o ensino superior no Brasil, dentre outros aspectos, exigindo uma
séria reflexdo por parte de educadores, gestores e demais envolvidos no contexto
educacional. E, mais do que isso, se faz necessario uma postura ativa e ousada
frente a esta realidade, disposta a repensar e avaliar criticamente conceitos,
meétodos e préticas, muitas vezes cristalizados e acomodados na cultura
educacional.

As novas tecnologias tém provocado mudangcas em um ritmo cada vez mais
acelerado na sociedade e na cultura, o que afeta o mundo do trabalho, a forma de
se relacionar, o perfil dos educandos, exigindo a necessidade de novas habilidades
e competéncias e, por consequéncia, novas formas de ensinar e aprender. As
instituicbes escolares ndo devem ficar alheias a estas mudangas e necessitam
reavaliar seus conceitos, métodos e praticas educativas.

Diante desta realidade, nossa pesquisa se prop0s a trazer essa discussao
especialmente para o contexto da educacao teoldgica, um ambiente ainda pouco
explorado pela pesquisa educacional, mas que tem experimentado grande
crescimento no contexto do ensino superior brasileiro.

Embora a formacdo em teologia ndo se configure como uma profissdo
formalmente reconhecida, acreditamos que o estudo da teologia pode enriquecer o
campo do saber e da formacéo pessoal, especialmente a partir de uma visao critica,
humanistica e solidaria aos grandes dilemas da sociedade contemporanea.

Sabemos que a formacéo profissional € um elemento imprescindivel na
constituicdo do cidadao, pois capacita-o para melhor participar do mundo do trabalho
e, através dele, se inserir positivamente na sociedade. A0 mesmo tempo, € preciso
reconhecer que tal condicdo ndo é suficiente. As relacdes da pessoa humana vao
muito além da sua relacdo com o mundo do trabalho e dos negécios. Para constituir
uma comunidade capaz de respeitar 0 outro na sua diversidade e na sua dignidade,
torna-se fundamental uma formacdo também humanistica. E neste contexto que
pode se inserir o curso de teologia e, a partir desta 6tica, dar sua contribuicdo a

sociedade.
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A qualidade de vida de uma populacdo nédo depende apenas de seu bem
estar econdmico, mas de um saber viver que engloba as quatro relacbes
fundamentais da pessoa: sua relacdo com o transcendente, com 0 outro, consigo
mesmo e com o mundo.

O proprio contexto de constantes mudancas e desafios da sociedade do
conhecimento exige capacidade de analise ampla e interdisciplinar e uma acurada
capacidade de discernimento para contribuir, a partir da Otica da teologia a
preservacao dos valores fundamentais da vida e da dignidade humana.

Desta forma, apresentamos em nossa pesquisa um curso superior de
teologia na modalidade EaD, por acreditarmos que tal modalidade oferece maior
flexibilidade e possibilidades em torna-lo também mais acessivel, por flexibilizar o
tempo, a distancia e ritmo de cada educando. Contudo, nesta proposta optamos pelo
formato hibrido, como exposto no plano de curso de homilética, com alguns
encontros presenciais, a fim de preservar aspectos importantes, especialmente para
a formacdao teologica, como uma interacdo mais pessoal e informal, denominada em
uma linguagem muito familiar a teologia como “koinonia” (do grego, comunhao).

Consideramos, desde o inicio das leituras, que um diferencial fundamental
dessa proposicdo estaria em repensar as metodologias e praticas didatico-
pedagodgicas. Buscar conceitos e métodos capazes de responder de forma mais
adequada aos desafios atuais que permeiam o uso das TIC e da sociedade da
informacé&o, o que foi nos aproximando dos conceitos de Freire quanto a autonomia
do aluno e ao papel do professor como um facilitador no processo de ensino-
aprendizagem, e um incentivador dessa autonomia através de uma postura dialégica
e respeitosa da liberdade do discente. Contudo, vale lembrar que isso ndo o torna
menos relevante.

Outra concepcdo a que este proposito nos levou foi a de aprendizagem
colaborativa, inspirada nos pressupostos de Vygotsky, de sociointeracdo, ZDP e
mediacdo pedagodgica. Em uma sociedade cada vez mais conectada pelas novas
tecnologias, ampliam-se as possibilidades de cooperacdo e construcdo coletiva do
conhecimento. Neste sentido, como vimos, pesquisas apontam ser a colaboracéo e
interacdo competéncias cada vez mais necessaria na sociedade do conhecimento.

Outro caminho apontado pela literatura pesquisada foi o das metodologias
ativas, especialmente a ABP, por ser uma metodologia capaz de conciliar préaticas

gue vao de encontro a uma concep¢ao mais inovadora de educacao, que incentiva
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uma postura ativa por parte do aluno, que lida com situacdes problema que podem
prepara-lo melhor para enfrentar os possiveis desafios da vida profissional e, no
caso da teologia, também sacerdotais/eclesiais. Por propor atividades de pesquisa,
trabalho em grupo, a elaboracdo de projetos de forma colaborativa, a pratica da
comunicacao, dentre outras, que cooperam para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias essenciais ao nosso tempo, principalmente a pratica do aprender a
aprender.

Diante desses requisitos advindos da literatura foi possivel compor as
categorias de andlise para a pesquisa de campo realizada junto aos especialistas da
area de teologia na modalidade EaD. Propomos aos especialistas que avaliassem
diversas categorias, a partir de suas experiéncias, indicando sua percepcédo de
relevancia. Os resultados apurados indicaram plena consonancia entre os requisitos
advindos da literatura e os dados que emergiram junto aos especialistas.

A percepcdo do papel do professor como um facilitador do processo de
ensino-aprendizagem parece ser comum a esses especialistas, sendo considerado
um aspecto relevante por todos. Possivelmente a experiéncia em modalidade EaD
seja 0 motivo dessa reflexdo, pois esse modelo naturalmente desfavorece a figura
tradicional do professor a frente dos alunos expondo ou “transmitindo”, por um longo
periodo, os “seus conhecimentos”. Ele pode até fazé-lo através de um video, o que
nao é recomendado, mas, ainda assim, a decisdo de assistir e se apropriar dos
contetdos € do aluno. O que aponta para o0 segundo aspecto apurado, a relevancia
da autonomia do aluno, especialmente nesta modalidade.

A totalidade dos especialistas apontaram a autonomia do aluno como um
dos aspectos altamente relevante para a proposta. Praticas que estimulam a
responsabilidade, a tomada de decisbes e a pro-atividade dos alunos foram
reconhecidas em 93.4% das respostas (42 de 45) como “muito” ou “extremamente
relevantes”.

Este resultado apresentou plena coeréncia com o de outro requisito
pesquisado, que também tém por principio estimular a autonomia do aluno, as
metodologias ativas e problematizadoras. Em 96,6% das respostas (43 de 45), os
entrevistados indicaram que: “abordar problemas reais ou hipotéticos da realidade
ou area de atuacao do aluno”, “trabalhar as habilidade e competéncias necessarias

a realidade social e profissional do aluno”, e “trabalhar as habilidades e
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competéncias necessarias a realidade social e profissional do aluno”. Sdo aspectos
‘muito”, ou “extremamente relevantes”.

Concluimos, a partir desses resultados, que o método da aprendizagem
baseada em problemas se configura como uma metodologia apropriada para aplicar
0S conceitos e 0s requisitos avaliados na pesquisa, inclusive 0s aspectos
sociointeracionistas, como a interagdo entre professor/tutor/alunos, o trabalho em
grupo e a construcao coletiva do conhecimento. Aspectos apontados na ampla
maioria das respostas, como “muito ou “extremamente relevantes”.

Assim, alcancamos o0 objetivo central da pesquisa, elaboramos uma
proposta didatico-pedagdgica para curso superior de teologia na modalidade EaD
com préticas inovadoras. Também foram cumpridos os objetivos especificos, pois
Identificamos 0s no requisitos iniciais didatico-pedagogicos presentes na pesquisa
bibliografica e referencial teérico. A partir disso, foi possivel construir o quadro
conceitual explicitado na tabela 7 (p. 63), e também sistematizar e analisar os dados
advindos da literatura e da pesquisa de campo e compor a proposta didatico-
pedagodgica. Por fim, apresentamos um plano de ensino para a disciplina de
homilética, explicitando os conceitos advindos da proposta elaborada.

Salientamos que os resultados alcancados na pesquisa situam-se como
contribuicdes deste trabalho, tanto pelos dados apurados da literatura e com os
especialistas e a analise dos dados empreendida, quanto do desenvolvimento da
proposta didatico-pedagodgica para cursos de teologia EaD, materializada em um
plano de ensino.

Acreditamos que 0s requisitos e a analise empreendidos nesta pesquisa
podem ser aplicados em outros cursos, e que a ampliacdo e materializacdo dessa
proposta para um plano completo de curso de teologia EaD podera ser objeto de

futuras pesquisas.
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ANEXOS:

Anexo |: Formulério de entrevista

ASPECTOS DIDATICO-PEDAGOGICOS DE CURSO SUPERIOR
DE TEOLOGIA MODALIDADE EAD

Este questionério faz parte da pesquisa de mestrado de Lidiane R. de Souza, sobre
Aspectos didatico pedagogicos de curso superior de teologia modalidade EAD, sob a
orientacdo do professor Dr. Alvino Moser do Centro Universitario Internacional.

AGRADECEMOS SUA ACEITAGCAO E DISPOSICAO EM RESPONDER A ESTE QUESTIONARIO.

o {7 sim, eu aceito.

o {7 Na&o aceito.

Parte A: Perfil e experiéncia em curso superior de teologia EaD

1 - FORMACAO ACADEMICA *

@)

[ Graduacéo

|
=]
)
o

o [ Especializagdo

(@]
c
=
(7]
o

o [ Mestrado

|
=]
)
o

o | Doutorado

|
=]
n
o

o [ Pés-doutorado

Que éarea?

W


https://docs.google.com/forms/d/1iQlp7LSX1dhyDRShW7ZzOSKKNZ4exwZJKGWyqwvrBbA/viewform?c=0&w=1&usp=mail_form_link
https://docs.google.com/forms/d/1iQlp7LSX1dhyDRShW7ZzOSKKNZ4exwZJKGWyqwvrBbA/viewform?c=0&w=1&usp=mail_form_link
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2. INSTITUICAO QUE ATUA/ATUOU EM EAD: *

o [ UNINTER
o [ FABAPAR
o [ FcCC

o [ FACEL

o [ Outro:

3. NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS NO CURSO DE TEOLOGIA EAD QUE ATUA/
ATUOU? *

o [ 2550

51-100

101-200

201-300

301-500

501-1500

+ 1500

B N R R B

4. FUNCAO E TEMPO DE EXPERIENCIA EM CURSO SUPERIOR DE TEOLOGIA EAD

1-2 anos 3-5 anos 6-10 anos mais de 11
anos
Tutor C I P ~
professor C IS s p
coordenador - - P ~
outros C I - ~

Parte B: Requisitos didatico-pedagogicos de curso superior de
Teologia EAD.

Analise as questdes abaixo de acordo com 0s seguintes critérios:
1- NAO RELEVANTE 2- RELEVANTE 3- MUITO RELEVANTE 4- EXTREMAMENTE RELEVANTE

Grupo 1: QUANTO AO PAPEL E POSTURA DO PROFESSOR *

1- Nao 3- Muito 4-
2- Relevante Extremamente
Relevante Relevante
Relevante

autoria do - o - -
professor
E um
facilitador no o - o o

processo de
aprendizagem
Deve . i . .
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respeitar e
incentivar a
autonomia do
aluno

Grupo 2: QUANTO A AUTONOMIA DO ALUNO: *

1- N3o 2-  3-Muito 4-
Relevante Relevante Relevante —cmamente
Relevante

Estimular a responsabilidade

do aluno no processo de C C C C
ensino/aprendizagem

Estimular a tomada de

decisbes em relagéo a sua C C C C
propria aprendizagem
Ser proé-ativo na busca do o o o -~

conhecimento

Grupo 3 - SOBRE A APRENDIZAGEM SOCIOCULTURAL *

1 - Néo 2- 3 - Muito Extrerﬁa-mente
Relevante Relevante Relevante
Relevante
Interacao entre - - - -
professor/aluno
Interacao entre os I I I I
alunos
Interacao tutor/aluno C C C C
trabalho em grupo C C C C
construgaq coletiva - - - -
do conhecimento
Grupo 4 - APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (ABP) *
N 2 - 3 - Muito 4-
1 - Nao Relevante Extremamente
Relevante Relevante
Relevante

Abordar
problemas
reais ou
hipotéticos - o o -~
de sua
realidade ou
area de
atuacao

Trabalhar as C C C C



habilidades e
competéncias

necessarias a

realidade

social e

profissional

do aluno

Estimular a

pratica do o ~ ~ -~
aprender a

aprender
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Em sua opinido, qual aspecto didatico-pedagdgico € fundamental em um
curso de teologia EAD? *






