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Resumo

A partir de uma analise histérico-bibliogréfica, este trabalho identifica e analisa contribui¢oes
que a Analise do Comportamento tem a oferecer aos MOOCs (Cursos Online Massivos e
Abertos), através do PSI (Sistema Personalizado de Ensino): (a) vantagens pedagdgicas,
facilidades de adaptacdo e possibilidades em atender demandas educacionais presentes na
realidade brasileira; e (b) limitacoes pedagodgicas, obstaculos na adaptacao e barreiras
impostas pela legislacdo brasileira vigente. MOOCs sdo cursos a distancia, projetados para
atender um ndmero irrestrito de participantes, desenvolvidos em meio online e de “portas
abertas”, que constituem um movimento educacional voltado a maior acessibilidade e
inclusdo na educagdo através da internet. O PSI é um método pedagdgico desenvolvido por
Keller, Bori, Azzi e Sherman na década de 1960 que tem como principios: (1) exigéncia de
dominio das unidades; (2) especificacdo dos objetivos de ensino a partir de demandas sociais;
(3) ritmo individualizado; (4) unidades progressivas; (5) possibilidade de repeticao das
avaliacoes; (6) feedback imediato; (7) creditacao pelo sucesso em vez de penalizacdo pelos
erros; (8) palestras e demonstracoes como veiculo de motivacao; (9) disponibilizagdao do
material de estudo com énfase na palavra escrita; e (10) mediacao por monitoria. Além da
histéria do PSI e dos MOOC:s, este trabalho usa em sua analise: experiéncias em MOOCs e
em PSI descritos em pesquisas anteriores; topicos da legislacdao brasileira vigente
relacionados a Educacdo a Distancia (EaD); e dados relacionados a educacdo brasileira.
Concluimos, por hora, que apesar de possivel um MOOC com base no PSI, por ndo haverem
contradicdes de um em relacdo ao outro, existem obstaculos em desenvolver um curso
“personalizado” para um numero irrestrito de participantes. Por outro lado, algumas
caracteristicas do PSI sdo facilmente alcancaveis em MOOCs. Devido a legislacao vigente,
MOOCs sdo apenas aplicaveis ao Ensino Superior e cursos livres e podem se tornar uma
importante ferramenta em um pais com uma grande desigualdade no acesso a educagdo. Ao
mesmo tempo que o PSI pode trazer aos MOOCs um ensino efetivo, os MOOCs podem
trazer ao PSI aspectos de inclusdo e acessibilidade, proporcionando também uma “vitrine”
pela qual seus acertos e erros poderdo ser melhor percebidos por educadores e pelo publico
em geral.

Palavras-Chave: Analise do Comportamento; Processo histérico da pratica; MOOC; PSI;
Educacdo a Distancia.
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Abstract

From a historical-bibliographic analysis, this work identifies and analyzes contributions that
Behavior Analysis has to offer to MOOCs (Massive Open Online Courses), through PSI
(Personalized System of Instruction): (a) pedagogical advantages, adaptation facilities and
possibilities to meet educational demands present in the Brazilian reality; and (b) pedagogical
limitations, obstacles to adaptation and barriers imposed by current Brazilian legislation.
MOOCs are distance courses, designed to serve an unrestricted number of participants,
developed online and open to the public, which constitute an educational movement aimed at
greater accessibility and inclusion in education through the internet. The PSI is a pedagogical
method developed by Keller, Bori, Azzi and Sherman in the 1960s that has as its principles:
(1) mastery requirement of the units; (2) specification of teaching objectives based on social
demands; (3) individualized rhythm; (4) progressive units; (5) possibility of repetition of
evaluations; (6) immediate feedback; (7) credit for success instead of penalty for errors; (8)
lectures and demonstrations as a vehicle for motivation; (9) availability of study material with
an emphasis on the written word; and (10) use of proctors. In addition to the history of PSI
and MOOQOC:s, this work uses in its analysis: experiences in MOOCs and PSI described in
previous research; topics of current Brazilian legislation related to Distance Education (DE);
and data related to Brazilian education. We conclude, for now, that although a MOOC based
on PSI is possible, as there are no contradictions in relation to one another, there are obstacles
in developing a “personalized” course for an unrestricted number of participants. On the other
hand, some characteristics of the PSI are easily reached in MOOCs. Due to the current
legislation, MOOCs are only applicable to Higher Education and free courses can become an
important tool in a country with great inequality in access to education. While PSI can bring
effective teaching to MOOCs, MOOCs can bring inclusion and accessibility to PSI, also
providing a "showcase" through which its successes and mistakes can be better perceived by
educators and the general public.

Keywords: Behavior Analysis; Historical process of practice; MOOC; PSI; Distance
Education.
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E bastante difundida entre os mais familiarizados aos Massive Open Online
Courses (MOOCs) a histdria de que, em 2008, George Siemens e Stephen Downes, ao
criarem seu curso Connectivism and Connective Knowledge (CCKO08), criaram o
primeiro MOOC. A histéria ¢ a de um curso criado para atender 25 estudantes da
Universidade de Manitoba (Canadd) que o fariam por creditagdo académica, mas que ao
ser deixado sem restricoes de entrada atraiu cerca de 2.300 cursistas externos a
universidade (Dias, 2013; Kaplan & Haenlein, 2016; Rosewell & Jansen, 2014;
Teixeira & Mota, 2013; Yuan & Powell, 2013).

Vemos o termo “MOOC” ser cunhado para designar um novo caminho a ser
percorrido pela Educagdo a Distancia (EaD). O curso de Siemens e Downes serviu de
inspiracdo para que, a partir de uma conversa informal por Skype com Siemens,
Cormier (2008) passasse a usar o termo para se referir a tal curso e outros que
possuissem as mesmas caracteristicas destacadas. Nesta nomenclatura, Cormier (2008)
destaca as principais caracteristicas correspondentes ao movimento que nasceu com o
CCKO8: cursos irrestritos em quantidade de participantes, de “portas abertas” e
desenvolvidos em ambiente totalmente online. Neles, podemos vislumbrar uma nao
exigéncia de pagamentos, titulagdes académicas, conhecimentos prévios ou quaisquer
outras restri¢des de acesso, salvo que o cursista possua acesso a internet. Nos MOOCs,
a educacdo que ja quebrava barreiras geograficas, através da modalidade a distincia,
passa a quebrar barreiras econdmicas € sociais.

Quando afirmamos que os MOOCs constituem um movimento educacional
estamos dizendo que (1) existem caracteristicas comuns a todos os MOOCs, (2) tais
cursos rompem com o status quo na educagdo, e (3) existem comunidades ativas na
propagac¢do dos MOOC:s.

MOOCs, assim como o movimento educacional que deles deriva, ndo surgiram
do nada — ndo sdo oriundos de mero acidente do qual nao ha contexto histérico que os
sustente —. Seus principios, isto €, suas proposi¢des fundamentais e norteadoras, advém
de um percurso historico da EaD, dos recentes avancos da educacdo aberta e do
contexto em que se encontrava a educacdo mediada por computadores no momento de
“nascimento” dos MOOC:s.

Como verificamos em estudo anterior (Souza, Marinho e Morgado, no prelo),

MOOCs formam um movimento educacional que promove (1) acessibilidade, através



da quebra de barreiras geograficas, econdmicas, temporais, linguisticas (através de
tradutores) e outras mais, (2) inclusdo, ao permitir que pessoas de diferentes lugares do
mundo, culturas, condigdes econdmicas, entre outras diferencas, possam conviver de
forma igualitdria em um ambiente de aprendizagem, e (3) qualidade, ao se tornar uma
grande vitrine para erros e acertos, devido ao grande niimero de pessoas com acesso aos
MOOC:s, na qual falhas sdo rapidamente percebidas e reparadas. Aspecto que faz jus a
“Let de Linus”, cunhada por Raymond (1999/2001), que afirma: “dado olhos o
suficiente, todos os erros sao 6bvios” (p. 30 — traducao nossal).

Em outro campo, desde a década de 1920 a Psicologia vem desenvolvendo
tecnologias de ensino e aprendizagem que propiciam uma maior qualidade educacional.
No presente trabalho, ao nos referirmos a qualidade educacional, estaremos nos
referindo a capacidade de desenvolver um repertério comportamental que serd util ao
aprendiz em circunstancias futuras. Esse entendimento parte da compreensdao dos
objetivos gerais da educagdo de acordo com Skinner (1953/1998), que afirma:

Do mesmo modo, a instituicdo educacional ndo pode se contentar meramente

com o estabelecimento de repertdrios padroes de respostas certas, mas deve

estabelecer também um repertorio com o qual o estudante pode chegar, por
assim dizer, a resposta certa sob novas circunstancias ¢ na auséncia de

representantes da agéncia. (p. 447)

Dessa forma, ao nos referirmos ao desenvolvimento de um “repertério
comportamental que serd util ao aprendiz em circunstancias futuras”, estamos nos
referindo a comportamentos que serdo reforgados em contingéncias naturais ou
arbitrarias nao mediadas por representantes da instituicdo educacional.

Como sera mais detalhadamente descrito no decorrer do presente trabalho,
sabe-se que as tecnologias voltadas a educacdo, desenvolvidas pela Analise do
Comportamento (AC), comegaram através de uma rudimentar maquina que aplicava e
corrigia questoes de multipla escolha. Mais tarde, essas mesmas tecnologias foram
aperfeicoadas ganhando a forma de um método pedagdgico bem estruturado. Hoje,

essas tecnologias encontram possibilidades de “ganhar o mundo”, através das

' Trecho original: “Given enough eyeballs, all bugs are shallow.”



Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TICs), rompendo barreiras geograficas
para uma educacao efetiva.

H4a mais de 60 anos a educagao decorrente dos achados da Analise do
Comportamento (AC) tem demonstrado, através de diversas experiéncias, sua
capacidade em desenvolver um repertério comportamental, ja chegando a alcangar o
campo da educagdo a distancia — como sera evidenciado no decorrer do presente
trabalho — Desde de seu inicio, em 2008, MOOCs alcangcaram enorme popularidade
verificada pelo grande nimero de cursistas e institui¢des que vém aderindo a estes,
sendo percebidos por diversas universidades, como sinalizam Jansen, Rosewell e Kear
(2017), como melhoria da qualidade e democratizacao da educagao.

No entanto, s3o quase nulos os estudos que incorporam métodos pedagdgicos
desenvolvidos pela AC aos MOOC:s. Isso ¢ evidenciado quando, ao buscar os termos
“Behavior Analysis” ou “Programmed Instruction” em combinacdo com o termo
“MOOC”, na plataforma PsycNET?, apenas dois trabalhos sdo encontrados®. Isso ocorre
especialmente no que se trata de um método pedagodgico que garanta o aspecto de
inclusdo essencial aos MOOC:s, caso do Personalized System of Instruction (PSI): na
busca do termo “Personalized System of Instruction” em combina¢ao com “MOOCs”,
na plataforma PsycNET, nenhum trabalho foi encontrado’.

Dessa forma, o presente estudo identifica e analisa, através de relatos presentes
na literatura, a existéncia de aspectos positivos € negativos para a incorporagao do PSI
aos MOOCs. Como aspectos negativos sdo analisados aqueles encontrados na forma
de: (1) limitagdes pedagogicas, verificados através de relatos presentes na literatura que
demonstram a experiéncia do aprendiz e resultados de aprendizagem obtidos por essas
experiéncias; (2) dificuldades para uma adaptacdo do PSI, de forma que esse atenda aos
principios dos MOOCs; e (3) barreiras de aplicagdo impostas por limitagdes
regulatorias, isto €, impostas pela legislacdo vigente no Brasil. Quanto a aspectos
positivos: (1) vantagens pedagogicas da aplicacdo, que sdo verificadas através de

relatos presentes na literatura que demonstram a experiéncia do aprendiz e os resultados

2 Plataforma da American Psychological Association (APA) voltada a busca de
literatura académica.

3 Data da busca: 18 de mar¢o de 2019.



de aprendizagem obtidos por essas experiéncias; (2) facilidades por aproximacgdes ja
existentes. Em outras palavras, caracteristicas que facilitam a adaptacdo do PSI de
modo que este possa atender aos principios dos MOOC:s; e (3) a capacidade de MOOCs
desenvolvidos através do PSI em atender demandas educacionais presentes na realidade

brasileira.



Método

No intento de identificar e analisar aspectos positivos € negativos na
incorporagao do PSI aos MOOCs, partimos de uma analise historico-bibliografica, na
qual buscamos caracteristicas presentes no PSI e nos MOOC:s a partir de seus contextos
de criagao.

Foram, assim, buscados na literatura e utilizados como documentos historicos,
para a formulagdo do presente trabalho, relatos de experiéncias constituintes da historia
dos MOOC:s e do PSI, em que foi dada a preferéncia as fontes primarias, isto ¢, relatos
produzidos por aqueles que viveram (participaram ativamente) ou conviveram
(presenciaram) com as histérias aqui descritas.

A busca por relatos que serviram de base para o presente trabalho foi realizada
majoritariamente através das ferramentas de pesquisa académica presentes no Google
Scholar ¢ PsycNET. Relatos, por leituras anteriores, considerados importantes, porém,
com maior dificuldade de acesso, isto €, que ndo estavam disponiveis através dessas
plataformas, tiveram formas especificas de aquisi¢do, por exemplo, através da
comunidade académica ligada a 4rea por meio de redes sociais como Facebook ou
Researchgate.

A busca por relatos no Google Scholar e PsycNET foi realizada tanto através de
termos indicativos da 4area tematica (e.g. “MOOC”, “PSI”’), como pelo nome de autores
que, através de leituras anteriores, sabia-se como importantes para tais areas (e.g. “D.
Cormier”, “F. S. Keller”), e diretamente pelo titulo de textos que sabia-se importantes
(e.g. “MOOCFESTO”, “Adeus Mestre!™).

Vale ressaltar que a preferéncia por fontes primarias nao implicou no nao uso de
fontes secundarias ou terciarias, ou seja, relatos daqueles que fizeram uma analise a
posteriori, a partir de fontes primarias e/ou fontes secunddrias. Fontes secundarias e
terciarias foram utilizadas para uma compreensao contextual e para fatos os quais nao
foi possivel ter acesso em fontes primdrias. Vale ressaltar, ainda, o uso de memorias e
relatos pessoais na realizagao deste trabalho.

A escolha do método de andlise partiu da compreensao de que, como apontado
por Andery, Micheletto e Sério (2000), a analise historica ¢ uma parte imprescindivel
do trabalho do analista do comportamento no estabelecimento das varidveis

controladoras de uma pratica cultural.



Nesse contexto, Andery, Micheletto e Sério (2000) afirmam que ao se fazer uma
analise histdrica, dentro da AC, torna-se necessario que se considere que

[...] a historia da Andalise do Comportamento ¢ parte da historia da qual nosso

comportamento de conhecer ¢ funcdo. [...] conhecer a historia da Andlise do

Comportamento ¢ conhecer a historia do comportamento de conhecer de varios

analistas do comportamento. [...] conhecer a histéria da Andlise do

Comportamento ¢, também, conhecer a historia das praticas da comunidade de

analistas do comportamento, de psicélogos e, talvez, de cientistas em geral. (p.

139)

Ao tecer essas afirmativas as autoras estdo se referindo mais diretamente a
historia da AC. No entanto, tais verificagdes podem ser generalizadas para atividades
historiograficas de outras ciéncias e praticas, das quais o historiador seja participe.

Com isso, as tecnologias, métodos pedagogicos e movimentos educacionais,
cujas historias serdo aqui analisadas, deverdo ser compreendidos como originarios do
comportamento de individuos, inseridos em um contexto especifico, buscando
solucionar demandas especificas de seu contexto, sob a oOtica de um autor que esta
inserido em um outro contexto, mas que busca compreender a historia de sua propria
pratica: o autor deste trabalho ¢ um mestrando em Psicologia Experimental: Analise do
Comportamento que esteve diretamente envolvido na oferta de MOOC:s.

Nesta pesquisa, a definicdo das caracteristicas constituintes dos MOOCs e do
PSI, a partir de seus objetivos e contribui¢des, pretende buscar limites a0 mesmo tempo
rigorosos e flexiveis. Rigorosos, pois ¢ feita uma andlise dos principios pelas demandas
que MOOC:s e PSI buscaram atender. Flexiveis, pois os principios devem sobrepor-se a
forma como vém sendo aplicados. Com isso, pretende-se abranger com a definicao
desses principios outras possibilidades de aplicacdo. No caso, a possibilidade de
aplicagdo do PSI enquanto MOOC.

Em outras palavras, essa perspectiva parte da necessidade de expansio desses
dois conceitos a serem explorados para que se possa ver se sdo compativeis um com o
outro, uma vez que o método pedagogico PSI e o movimento educacional constituido
pelos MOOCs ndo foram desenvolvidos em direta correspondéncia um ao outro.

A partir dessa analise, sdo identificados e analisados os aspectos positivos ¢

negativos presentes na oferta de MOOCs que tenham como método pedagogico o PSI.



Para tanto, a partir da inicial andlise historico-bibliografica que tem como foco
inicialmente os MOOCs e, em um segundo momento, o PSI, sdo buscadas na literatura
e analisadas:

1) Experiéncias de aplicagio de MOOCs e de cursos computadorizados que
utilizem como método pedagoégico o PSI, em ambos os casos priorizando
experiéncias que ocorreram em contexto nacional;

2) Demandas da realidade educacional brasileira que evidenciam possiveis
contribuigdes dos MOOCs e do PSI, assim como, eventuais limitagcdes em
decorréncia da legislagcdo vigente em nosso pais;

3) Uma analise final de possiveis facilidades e dificuldades a serem encontradas na
adaptacdo do PSI para que possa ser aplicado em MOOC:s, frente aos aspectos

trazidos no presente trabalho.



Da EaD aos MOOCs

Em 2012 os MOOC:s foram ressaltados pelo jornal The New York Times (NYT)
que se referiu ao ano como “O ano do MOOC™. A matéria faz referéncia ao enorme
sucesso comercial que estes cursos haviam tido naquele ano. Para ilustrar o fato, sdo
citadas as plataformas edX, que recebera 370 mil cursistas em seu primeiro curso
oficial; Coursera, que em menos de um ano de funcionamento ja havia atingido a marca
de mais de 1,7 milhdo de estudantes; e Udacity, que teve mais de 150 mil inscri¢des em
seu curso “Introduction to Artificial Intelligence” (Pappano, 2012).

O NYT, no entanto, ndo foi o unico a notar e destacar a relevancia desse recente
movimento educacional formado pelos MOOCs. Como colocam Jansen, Rosewell e
Kear (2017), nesses poucos anos de “vida” os MOOCs tornaram-se, para diversas
instituicdes de ensino superior, especialmente em contexto europeu, um simbolo da
modernizagdo e melhoria da qualidade do ensino.

Numa rapida contextualizacdo, MOOCSs podem ser compreendidos como cursos
pautados por quatro principios indicados por cada um dos termos contidos em seu
nome: (M) massivos (massive) significa que ndo possuem um limite de participantes;
(O) abertos (open), que devem estar disponiveis a qualquer um que deseje fazé-los, a
qualquer hora, em qualquer lugar (desde que possua acesso a internet), gratuitamente,
sem quaisquer pré-requisitos de entrada (tais como pré-requisitos formais); (O) online
que sdao desenvolvidos integralmente em ambiente virtual, o que significa dizer,
também, que sdo integralmente a distancia; e (C) cursos (courses), que exigem uma
metodologia ensino, embora, ndo se restrinjam a um método pedagogico especifico.

Um movimento como este — formado pelos MOOCs — ndo poderia ser um
movimento antigo, uma vez que as tecnologias que o possibilitam sdo relativamente
recentes na historia da humanidade. Portanto, os MOOCs formam um movimento
relativamente recente na educacdo, como ja citado, o primeiro curso digno de receber
esse nome surgiu apenas em 2008, por iniciativa de Stephen Downes e George
Siemens, através da Universidade de Manitoba.

No entanto, a historia dos MOOCs faz parte de uma histéria muito maior: faz

parte ao mesmo tempo da histéria da EaD e da educacdo aberta. Tendo em vista isso,

4 No original: “The Year of the MOOC”



buscamos aqui analisar a historia da EaD — de seu inicio até o surgimento dos recentes
MOOCs —, passando por uma rapida contextualizacdo da formag¢do do movimento de
educagao aberta. Fazemos isso através de uma analise histérica que parte de um

contexto global para uma énfase em cendrio nacional (brasileiro).

O primordio da educacao

Muitos passos foram percorridos pela educagdo desde sua concepgao até os dias
atuais: como descrito por Khan (2012/2013), a educagdo comecou numa relacio
individualizada, na qual um oficio era aprendido pela pratica, isto ¢, auxiliando um
profissional ja experiente em seu cotidiano de trabalho, método de ensino que se
mantém popular até os dias atuais. No entanto, concomitante a esta forma de ensino,
ainda na Antiguidade (4000 a.C. — 476) surgiram correntes voltadas a educagdo
coletivizada.

Na Grécia Antiga haviam dois modelos educacionais: (1) um de base ateniense,
voltado a preparacdo para a vida publica, na qual o jovem frequentava palestras e era
instruido por trés tutores (um voltado a escrita, um as artes — em especial a musica —, e
um a educagdo fisica); e (2) outro de base espartana, voltado a preparagdo para a guerra.
Neste segundo, o jovem era retirado de sua familia aos sete anos e entregue ao estados”,
que lhe fornecia uma educag¢do militar visando o “desenvolvimento da forga e da
coragem” (Marques, 2012).

No contexto da educagdo grega, referindo-se mais diretamente ao modelo
ateniense, Khan (2012/2013) afirma que esta foi responsavel por trazer duas

caracteristicas, segundo Khan, muitas vezes ainda presentes na educacao atual: (1) o

5 Neste trabalho, o uso da grafia “estado” (com a letra mintiscula) em referéncia a

instituicdo administrativa, parte da defesa democratica de que o estado ndo deve

e

estar acima dos cidaddos. Isto €, ndo escrevemos “popula¢do” ou “povo” com “p

[IP2) (193]

maiusculo, “cidadao” com “c” maiasculo, ou “individuo” com “i” maitsculo, por

isso, parece uma disparidade escrever “estado” com “e” maiusculo. Mesmo a escusa
de diferenciacdo de outros significados (como condi¢do ou territério), parece
inadequada uma vez que nao usamos do mesmo subterfugio em outras palavras que

b9 99 ¢

podem assumir mais de um significado (e.g. “manga”, “carteira”, “casa”).
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elitismo educacional, afinal, enquanto a educacdo individualizada era praticamente
universal, no sentido de que quase todos passavam por ela a fim de aprenderem seus
oficios, a educacdo ateniense nao era para todos. Era para os “homens livres”, isto &,
homens pertencentes a uma oligarquia que nao necessitava se preocupar com assuntos
mundanos, como meios de garantir sua propria sobrevivéncia e de seus familiares a
fome; e (2) o afastamento da educagao as questdes praticas, em decorréncia a primeira
caracteristica — a quem se destinava —, a educacdo voltou-se a assuntos abstratos, em
oposicdo ao conteudo pratico pelo qual nasceu.

Como descreve Marques (2012), no Império Romano ¢ retornado a familia o
papel de educagdo moral e civica, surgindo nas raras escolas existentes um embrido do
que temos hoje como Ensino Fundamental (EF), Ensino Médio (EM) e Ensino Superior
(ES). No primeiro nivel, o jovem romano aprendia a seguir os aspectos morais de sua
sociedade, além de nog¢des basicas de calculo e de leitura; no segundo, era ensinado
sobre gramatica, matematica, oratoria e retorica; por fim, no terceiro, destinado a
minoria governante, era instruido de uma nog¢do mais aprofundada de oratdria e
retorica, além de um estudo juridico-politico.

Na Idade Média (476 — 1453), de acordo com Marques (2012), o papel da
educacdao moral ¢é passado a igreja, que realiza tal tarefa através de sermoes religiosos.
A aprendizagem das demais disciplinas ocorria (1) para os nobres, por um sistema de
tutoria, e (2) para os demais, pela classica relacao do aprendiz que assessora um mestre
em suas tarefas laborais. Nesta época, as poucas escolas existentes passam a se dedicar
a preparagao de clérigos.

Como analisa Rothbard (1979/2013), na Idade Moderna (1453 — 1789), a partir
das reformas protestantes, iniciaram os projetos de educagao universal e obrigatoria. De
acordo com Rothbard, a primeira escola ptublica moderna teria surgido em 1524, por
iniciativa de Martin Lutero, no estado germanico de Gota. Seu objetivo, como teria
declarado o proprio Lutero, era impedir o esvaimento dos principados de seus homens
fortes. Lutero planejava, portanto, através da educacdo compulsoria, garantir a
obediéncia civil aos preceitos do estado e de sua incipiente igreja, encontrando sucesso
em seus objetivos. O método de Lutero foi mais tarde replicado por Calvino e outros

que desejavam o mesmo fim.
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Conforme Amorim (2003), o termo “educagdo” foi incorporado a lingua
portuguesa no século XVII. Sua origem advém do termo latino educatio, que faz
referéncia a a¢do de criar ou nutrir alguma coisa. Com significado similar, nasce o
termo “aluno”. De acordo com Martins (2005), “aluno” advém do termo latino
alumnus: participio médio-passivo do verbo alere, que significa alimentar ou nutrir. Da
etimologia ¢ possivel, portanto, inferir que a educagdo ¢ metaforicamente percebida
como o ato de nutrir com base no conhecimento.

De acordo com Khan (2012/2013), a educagdo formal/tradicional que
conhecemos hoje — com séries, disciplinas, anos letivos e alunos quietos, sentados em
filas e atentos a palavra do professor — surgiu na Prussia, no século XVIII. Enganam-se,
no entanto, aqueles que acreditam que seu principal objetivo era a capacitacao para o
trabalho ou produzir pensadores independentes. Seu objetivo central era, conforme teria
dito uma das figuras-chave no desenvolvimento do método, Johann G. Fichte, “[...]
molda-la (a populagao) de tal maneira que ela ndo deseje outra coisa se vocé€ ndo quiser
que ela deseje.” (Khan, 2012/2013, n.p.).

Vale ressaltar que afirmar que a educagdo moderna possui em suas bases o
objetivo de controle social ndo ¢ negar sua funcdo como ferramenta de inclusao,
preparagio para o mercado de trabalho e desenvolvimento econdmico. E, no entanto,

reconhecer obstaculos que deverdo ser superados.

A EaD pela palavra escrita
Conforme definido pela legislagdo vigente,
[...] considera-se educacdao a distdncia a modalidade educacional na qual a
mediacao didatico-pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem ocorra
com a utilizacdo de meios e tecnologias de informa¢do e comunicag¢do, com
pessoal qualificado, com politicas de acesso, com acompanhamento ¢ avaliacao
compativeis, entre outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e
profissionais da educagdo que estejam em lugares e tempos diversos. (Decreto
n. 9.057, 2017)
Em outras palavras, para que determinado processo seja entendido como EaD, ¢
necessario que além da “media¢do didatico-pedagogica” (ensino) — definido por

Skinner (1968/1972, p. 4) como “[...] ato de facilitar a aprendizagem [...]” ou
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“simplesmente arranjar contingéncias de refor¢o” —, haja um distanciamento temporal
e/ou espacial entre aquele que ensina e aquele que aprende, sendo tal distanciamento
superado pelo uso de tecnologias que vao da escrita aos modernos computadores e
internet.

Como apontam Hermida e Bonfim (2006), dentre os historiadores que se
dedicam a estudar a origem da EaD existe uma falta de consenso quanto ao seu inicio.
Isto €, ha uma série de autores que defendem que a EaD teria encontrado seu inicio no
século XV, com a inven¢do da imprensa por Gutemberg. Isto porque tal inven¢ao teria
tornado possivel a popularizacao dos livros didaticos.

Sob esta perspectiva, Cardoso, Sabatini e Bastos (2000) argumentam que antes
da imprensa era o professor, dono do raro manuscrito disponivel, o responsavel por
transmitir o que nele estava escrito para os alunos. Teria sido, assim, a invencdo da
imprensa, por meio da popularizacao dos livros didaticos, a responsavel por trazer uma
maior autonomia para os aprendizes. A populariza¢do dos livros didaticos permitiu a
estes serem instruidos diretamente através de livros, sem a necessidade de um professor
mediador que lhes ensinasse o que neles estava escrito.

Do outro lado do debate, conforme Hermida e Bonfim (2006), ha aqueles que
defendem que a EaD teria dado seus primeiros passos a partir do século XVIII, quando
surgiram os primeiros cursos por correspondéncia. Esta perspectiva deriva da defesa de
que a educagdo necessita de mais que um manual de instrugdes: necessita do
acompanhamento do aprendiz em seu processo de aprendizagem.

Quando colocam os correios como veiculo possibilitador da EaD enfatizam,
como faz Nunes (2009), que a primeira experiéncia teria ocorrido em 1728, nos Estados
Unidos da América (EUA), quando um homem chamado Caleb Philips anunciou na
Gazette of Boston um curso por correspondéncia no qual ligdes semanais eram enviadas
para os inscritos. A partir dai, cursos por correspondéncia passaram a ser oferecidos por
muitos outros, com uma frequéncia e popularidade cada vez maior.

Vale ressaltar que apesar de, como iniciativa individual, cursos por
correspondéncia terem surgido na primeira metade do século XIX, uma iniciativa
institucionalizada desses cursos s6 ocorreu a partir do século seguinte (Saraiva, 1996).
Esta primeira iniciativa institucionalizada ocorreu quando Charles Toussaint e Gustav

Langenscheidt criaram em Berlim, em 1856, a primeira escola por correspondéncia —
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voltada ao ensino de idiomas —, sendo esta posteriormente sucedida por diversas outras
que surgiram em varias outras partes do mundo (Nunes, 2009).

J4 em cenario brasileiro, embora nao tenhamos um marco ou uma data precisa
sobre a chegada da EaD, como apontado por Alves (2009), estudos realizados pelo
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) mostram que pouco antes de 1900 ja
haviam cursos por correspondéncia, especialmente cursos de datilografia oferecidos por
professores particulares, sendo anunciados em jornais do Rio de Janeiro. No entanto, de
forma institucionalizada, a EaD s6 foi chegar no Brasil em 1904 através da instalagdo
das Escolas Internacionais. Tratava-se de uma fundacao americana que tinha por foco
cursos de inser¢ao profissional.

O aspecto central ¢ que de um ponto ou outro, pelos livros didaticos ou pela
educagdo por correspondéncia, o inicio da EaD ¢ marcado por palavras escritas no
papel, sendo este o unico meio pelo qual ela permaneceu ao menos até a década de
1920, quando tivemos o avango tecnologico a ser examinado a seguir. De fato, a EaD
por correspondéncia oferecia algumas limitagcdes devido as barreiras que esse tipo de
comunicagdo oferece, tais como a demora ou inexisténcia de um feedback apropriado
ao comportamento do aprendiz, ¢ demonstragdes dinamicas em imagens ou dicas
verbais através da entonagdo das palavras. Por outro lado, mesmo em sua forma mais
rudimentar a EaD foi um grande avango educacional, permitindo uma educacdo mais
acessivel, devido aos menores impedimentos por barreiras geograficas; e mais flexivel,
uma vez que o aprendiz poderia realizar as atividades do curso onde e quando bem

entendesse.

A EaD pelas ondas radiofonicas

O radio inaugurou no mundo a possibilidade de comunicagdo a distdncia em
massa, isto €, um mesmo interlocutor passou a poder falar com um grande numero de
pessoas de uma so vez, tendo sua criacdo, como relata Taparelli (2003), possibilitada
pela descoberta da eletricidade, por Benjamin Franklin, em 1780, e consequentes
estudos de James Maxwell sobre ondas eletromagnéticas, na década de 1860. De
acordo com Taparelli, baseado nesses estudos, Heinrich Hertz desenvolveu um
experimento em que demonstrava que ondas eletromagnéticas poderiam transportar

energia através da atmosfera, tal descoberta possibilitou Guglielmo Marconi
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desenvolver um mecanismo de propagacdo radiofonica, o radio®, passando a haver
exploragdo regular do servico de radiodifusdo apenas a partir de 1920, com a
inaugurac¢ao da radio estadunidense KDKA.

Esta tecnologia, por sua vez, trouxe um novo incremento a EaD: a possibilidade
de uma transmissdo, em tempo real, de aulas audiveis. Isto ¢, estavam sendo
incorporados a EaD, que antes era realizada unicamente por meio da escrita, estimulos
auditivos que poderiam incorporar caracteristicas dificeis a palavra escrita (como de
pronuncia), além de deixar o processo mais dindmico e atraente ao aprendiz.

A EaD radiofonica tornou-se uma realidade em 1928, quando a radio britanica
BBC comecgou a desenvolver cursos voltados a educacao de adultos (Nunes, 2009). Tal
iniciativa foi sucedida por diversas outras ao redor do mundo, marcando o inicio de
uma nova era para a EaD.

No Brasil, como descreve Taparelli (2003), o servico de radiodifusdo teve inicio
em 1922, quando, durante a Exposicao Comemorativa de 100 anos da Independéncia,
dois transmissores foram colocados no alto do Corcovado: o objetivo inicial era levar a
area de exposi¢do o discurso do entdo presidente Epitacio Pessoa e os equipamentos
deveriam ser retirados apds o término do evento, no entanto, devido ao
empreendimento de Edgard Roquette-Pinto, juntamente a Henrique Morize e um grupo
de membros da Faculdade de Medicina, a instalacdo dos transmissores foi mantida em
definitivo, culminando na funda¢ao da Radio Sociedade do Rio de Janeiro em 1923.

No inicio da radio no Brasil, esta era voltada a um pequeno grupo que pagava
uma espécie de assinatura para ter acesso as transmissdes. Foi apenas a partir de 1932,
através da autorizagdo de veicula¢do de publicidade, que a radio tornou-se gratuita ao
espectador, passando a atingir um nimero maior de pessoas (Taparelli, 2003).

De acordo com Saraiva (1996), a Radio Sociedade do Rio de Janeiro j& nasceu
com func¢do de popularizar o acesso a educagdo por meio de uma série de programas
educativos, sendo considerada um marco para a utilizagdo da radiodifusdao na EaD,

embora nesse periodo inicial ainda ndo houvessem cursos sendo oferecidos.

6 Destaca-se também a importancia do padre brasileiro Landell de Moura, que
patenteou em 1904 um “telefone sem fio” e um “telégrafo sem fio”, considerados

precursores do radio.
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Como destaca Alves (2009), desde sua implantagdo havia um grande temor das
esferas publicas de que a radio, como tecnologia de comunicagdo massiva, pudesse ser
usada como ferramenta de subversdo (organizagcdo de agdes contra o estado). Assim,
em 1936, devido a imposi¢do de um grande nimero de exigéncias estatais de dificil
cumprimento, a emissora teve de ser doada ao poder publico, culminando, em 1937, na
inauguracdo do Servico de Radiodifusdo Educativa do Ministério da Educacgao, no qual
os primeiros cursos do Brasil em EaD por radiodifusdo Brasil foram criados. A partir
de entdo, foi criada em nosso pais uma série de emissoras com a fun¢do de oferecer
cursos através da radiodifusdo como: Escola Radio-Postal, A Voz da Profecia (1943),
Senac (1946) Universidade do Ar (1950), entre outras.

A radiodifusdo trouxe uma série de vantagens para a EaD por realizar
transmissdes em tempo real de aulas audiveis, proporcionar acesso e populariza¢ao
ainda mais amplos a educacao, por diminuir ou eliminar custos de impressao e envio de
correspondéncias através dos correios (embora, muitas vezes, esses materiais impressos
fossem utilizados como apoio para a aula a ser transmitida através do radio). No
entanto, também a tornou menos flexivel, ja que programas de radio tinham hora certa
para serem transmitidos € ndo podiam ser consultados pelo aprendiz quando bem

entendesse.

A EaD na telada TV

Como relatado por Ng (2012), desenvolvida pelo engenheiro escocés John L.
Baird, em 1926 foi apresentada para o mundo a primeira televisdo, tendo as primeiras
teletransmissdes comecado em 1932 pela BBC. Através dela, os espectadores nao
precisariam mais imaginar sobre o que se estava falando a partir das descri¢des dadas,
eles poderiam ver os objetos descritos o que, além de prover entretenimento e facilitar a
comunicagdo como um todo, oferecia ferramentas para promover uma nova forma de
EaD.

Apesar do pioneirismo da invencdo de Baird, de acordo com Ng (2012), foi o
modelo desenvolvido pelo estadunidense Philo T. Farnsworth — que usava tubos de
raios catodicos — que se popularizou, sendo adotada pela BBC em 1937 para a

transmissdo de sua programacao.
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Inicialmente, as teletransmissdes tinham como foco programas de
entretenimento, no entanto, como relata Nunes (2009), entre as década de 60 e 70,
programas televisivos passaram a ser usados em diversos paises ao redor do mundo
como modo de promover cursos a distancia.

No Brasil, as primeiras transmissdes passaram a ocorrer a partir de 1950,
através da TV Tupi Difusora de Sdo Paulo com énfase em programas de entretenimento
(Barbosa, 2010), no entanto, a partir de 1967 (até 1990), as emissoras de radio e
televisdo se viram obrigadas a ceder um espago em suas programagoes diarias para a
emissao de programas educacionais, havendo diversos incentivos para a instalagdo de
canais de difusdo educacional, tal obrigatoriedade era originaria de um projeto de
difusdo da educacdo de base e profissionalizante estabelecida como meta pelo governo
militar (Nunes, 2009). Conforme analisam Hermida e Bonfim (2006), num pais de
propor¢des continentais como o Brasil, a EaD, ao romper barreiras geograficas,
tornou-se uma importante ferramenta para a aceleragdo do processo educacional,
havendo, entre as décadas de 60 e 90, uma grande expansio dos programas educativos.

Alguns marcos para a EaD televisiva, como apontam Hermida e Bonfim (2006),
foram as criagcdes: a) na década de 60, Fundagdo Centro Brasileiro de Televisdo
Educativa na Universidade Federal do Rio de Janeiro / TV Universitaria de Recife /
Funda¢ao Maranhense de Televisao Educativa / Sistema Integrado de Tecnologias
Educacionais — SATE; b) na década de 70, a Associacao Brasileira de Teleducagao —
ABT / Projeto Minerva / Educagdo supletiva para primeiro e segundo graus pela
Fundag¢ao Roberto Marinho / Programa Nacional de Teleducagdo — PRONTEL / Projeto
Sistema Avanc¢ado de Comunicagdes Interdisciplinares — SACI / Emissora de Televisdao
Educativa — TVE; c) na década de 80, a TV Cultura de Sao Paulo; e d) na década de 90,
um dos programas de teleducagdo de maior repercussdo, o Telecurso 2000, pela
Fundagao Roberto Marinho e Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI).

Com mais esse avango das TICs ¢é possivel afirmar que a EaD, que ja tomava o
rumo de uma educagdo sincrona e mais acessivel através da modalidade radiofonica,
passa a se tornar também mais atrativa com a emissao de imagens. Através da televisao,
o alcance da EaD foi ampliado tanto pelas iniciativas, algumas das quais assinaladas

acima, quanto pela receptividade do publico que as manteve no ar durante tanto tempo.
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A EaD interativa

A grande revolugdo da década de 1970 que tornou possivel a aquisicdo de um
computador pelo “usuario comum”, como constatado por Gugik (2009), ndo foi a
invengdo do computador em si: isso ja havia ocorrido muitos anos antes. O que tornou
possivel a disseminacdo dos computadores foi a criagdo dos microprocessadores,
tornando computadores, que antes chegavam a ocupar uma sala inteira, pequenos o
suficiente para caber em cima de uma escrivaninha e muito mais baratos que antes. De
acordo com Gugik, tratava-se, portanto, da quarta geragdo de computadores — que hoje
estd prestes a ser substituida por uma quinta geracdo através da computacdo quantica —,
na qual: (1) a primeira (1946-1959) era marcada por computadores de proporcdes
enormes que usavam valvulas eletronicas, como o Electrical Numerical Integrator And
Calculator (ENIAC), que media cerca de 5,5 metros de altura por 25 metros de
comprimento e pesava cerca de 30 toneladas; (2) a segunda (1959-1964) substituia as
valvulas eletronicas por transistores, diminuindo o tamanho do hardware e fazendo com
que os computadores passassem a caber em uma sala comum; e (3) a terceira
(1964-1970) inaugurou o uso de circuitos integrados.

Os computadores da década de 1970 eram muito diferentes daqueles que temos
hoje. Hoje, lidamos com a facilidade de uma interface grafica atrativa e intuitiva, com
icones, animagdes e alertas de 4udio; em 1970 todas as tarefas precisavam ser
desenvolvidas a partir de comandos de texto em uma tela escura, o que fazia o processo
muito menos acessivel e atrativo para o usuario comum devido as dificuldades de uso.
Gugik (2009) relata que a falta de uma interface grafica foi superada em 1983, quando
Bill Gates apresentou para o mundo a primeira versao do Microsoft Windows que,
apesar de sua simplicidade, ja era capaz de rodar o MS-DOS através de uma rudimentar
interface de janelas, tornando, assim, o acesso mais intuitivo e atrativo ao usudrio
comum. No entanto, o sistema operacional desenvolvido por Bill Gates s6 passou a ser
comercializado a partir de 1985 — um ano antes, a Apple, sob a lideranca de Steve Jobs,
j& havia langado seu primeiro Macintosh, sendo o sistema da Apple, e ndo o da
Microsoft, considerado o primeiro sistema operacional com interface grafica a ser
vendido comercialmente no mundo.

A internet, conforme Leiner et al. (2009), inicia sua historia nos EUA, ao final

de 1969, com a interconexdo de quatro computadores através da Arpanet. No inicio,
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conforme Silva (2001), a internet estava voltada apenas a comunicacdo de cientistas em
contextos militares, ganhando espago na academia a partir de 1983. Ainda conforme
Silva, nos EUA, a partir de 1985 a internet ganhou espago com o usuario comum
através da liberacdo da exploragdo comercial e o surgimento de diversos provedores
privados. No Brasil, embora diversas universidades ja estivessem conectadas a internet
desde 1989, a liberagao ao usuario comum ocorreu a partir de 1995.

Vale ressaltar que ndo foram os computadores as primeiras maquinas a serem
usadas para promover uma aprendizagem interativa. Na década de 1920, Pressey
(1926/1960a) desenvolveu uma maquina capaz de aplicar e corrigir automaticamente
exercicios. Inspirado pela maquina de Pressey, na década de 1950 Skinner (1953/1998,
1958) desenvolveu uma maquina capaz de suportar uma abordagem pedagogica,
baseada na Andlise do Comportamento, também criada por ele: a Instrugdo Programada
(IP). No entanto, ndo foram as maquinas de Pressey ou de Skinner, mas sim os
computadores pessoais conectados através da internet os responsaveis por possibilitar
que metodologias educativas, por meio de uma interagdo homem méquina, passassem a
ser amplamente usadas na modalidade a distancia.

Como relata Valente (1993), algumas das dificuldades enfrentadas para que a
popularidade da IP através da Méquina de Skinner fosse alcangada dizem respeito a
dificuldade de producdo do material instrucional e problemas de compatibilidade ao
utilizar o material desenvolvido para uma maquina em outra pela falta de padronizagao
de material e maquinas. Aspectos que puderam ser superados pelos computadores, pelo
desenvolvimento de ferramentas facilitadoras da produ¢do do material instrucional (que
agora nao precisaria ser desenvolvido de forma quase artesanal) e flexibilidade dos
computadores que permitem a compatibilidade do uso de um material produzido para
um computador em outro, ndo sendo mais necessario que haja uma maquina especifica
para o uso deste material.

De acordo com Valente (1993), na década de 1960, através de um forte
incentivo econdmico do governo americano, foram desenvolvidos varios cursos
informatizados, naquilo que ficou conhecido como Computer-Aided Instruction (CAl),
que inicialmente tinham como método pedagogico a IP, ou ao menos o que eles

achavam ser a IP.
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Como destacado por Vargas (2014a; 2014b), diferente do que
acreditavam/acreditam muitos programadores de ensino, a constru¢do de uma IP
envolve mais apagar algumas palavras de um texto e dispor lacunas a serem
preenchidas pelo aluno. Envolve o planejamento de pequenos passos que modelam o
comportamento do aluno de um repertério ja estabelecido em diregdo ao objetivo de
ensino, com uma gradual remocdo de estimulos de apoio. Por ndo empregarem este
planejamento, muitas dos cursos computadorizados que surgiram a partir da década de
1960 poderiam ser chamados de uma IP.

A partir de 1960, diversas empresas, como a IBM, RCA e Digital, passaram a
investir na producdo comercial de CAls. No entanto, tais iniciativas encontraram
dificuldades de disseminagdo pelo tamanho e alto custo dos computadores da época, o
que manteve este recurso restrito as grandes universidades (Valente, 1993).

Dentre essas primeiras iniciativas de producdo comercial de CAls, Troutner
(1991) ressalta o anuncio feito pela IBM em 1966 do primeiro sistema
computadorizado voltado a educacdo: o sistema instrucional “1500”, usado pela escola
primaria de Brentwood, Califérnia (EUA), com 100 alunos da primeira série, para
instrucao de matematica e leitura. Tratava-se de uma pesquisa que pretendia avaliar se

[...] (1) a informatica imporia aos alunos um curriculo rigido e impessoal; (2) o

uso generalizado de computadores levaria a uma padronizagdo excessiva da

educagao; e (3) o lugar da individualidade e da liberdade humana seria
ameacado pelo uso da tecnologia na educacao. (Troutner, 1991, p. 5 — tradugdo
nossa7)

Na década de 1970, a empresa de computadores Control Data Corporation, em
parceria com a Universidade de Illinois, desenvolveu o Programmed Logic for
Automatic Teaching Operations (PLATO) — considerado o primeiro CAI produzido em

larga escala no mundo — Na sua quarta versao (PLATO IV), este chegou a contar com

7 Trecho original: “[...] (1) computer technology would impose a rigid,
impersonalized curriculum on students; (2) widespread use of computer technology
would lead to excessive standardization of education; and (3) the place of
individuality and human freedom would be threatened by the use of technology in

education.”
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950 terminais, localizados em 140 locais diferentes e cerca de 8.000 horas de material
instrucional que foram produzidos por cerca de 3.000 autores (Valente, 1993).

Como dito, até 1970 a educagdo por CAI dependia de uma ampla instalagao,
inacessivel para as escolas menores, o que comegou a mudar com a invengao dos
microprocessadores. Como evidéncia da importancia da inven¢do dos
microprocessadores para o crescimento da educagao computadorizada, Valente (1993)
aponta para um expressivo crescimento dos CAls ainda na década de 1980, quando, de
acordo com dados estadunidenses providos pela Educational Products Information
Exchange (EPIE), ja havia no mercado mais de 7.000 pacotes de softwares
educacionais, com cerca de 125 sendo adicionados a cada més.

No contexto de ampliagdo da educacdo computadorizada a partir dos
microprocessadores, Troutner (1991) verifica uma corrida pelos softwares educacionais
que culminou numa divisao do desenvolvimento tecnologico ligado aos CAls em cinco
categorias distintas: (1) Programas de Exercicio e Pratica, que visavam o ensino de
habilidades; (2) Programas Tutoriais, que visavam o ensino de conceitos; (3) Programas
de Simulagdo, que traziam o aprendiz para uma intera¢ao com situagoes realistas; (4)
Programas Interativos, nos quais o aprendiz interagia com recursos de video e texto,
como no caso de jogos educacionais; e (5) Programas Utilitarios, que serviam para
auxiliar professores a produzirem ferramentas de ensino.

Em territério brasileiro, Saraiva (1996) aponta que a primeira experiéncia de
EaD em software foi produzida em 1992, pelo Centro de Educagdo Aberta a Distancia
(CEAD). Apesar da tardia chegada desta tecnologia educacional ao Brasil,
correlacionada ao protecionismo de mercado que atrasou a chegada dos
microcomputadores, rapidamente recursos multimidia foram incorporados a cursos a
distancia e foi feita a distribui¢ao de softwares educacionais por CD-ROM.

Hoje, a aprendizagem auxiliada por computadores, no Brasil e no mundo, j4 ndo
mais ocorre predominantemente através de softwares distribuidos por midias fisicas. A
internet, especialmente a internet por banda larga, como ressaltado por Alves (2009),
tornou a distribui¢do dos recursos educacionais praticamente instantdnea e muito menos
onerosa. Assim, tdo importante quanto o desenvolvimento da computag¢ao em si, para o
desenvolvimento da EaD, foi a criagdo de uma tecnologia capaz interconectar

computadores pessoais localizados em diferentes partes do mundo. A internet tornou



21

possivel uma interacdo em tempo real entre pessoas de diferentes partes do mundo,
proporcionando uma nova era para a EaD, na qual o aprendiz interage com ferramentas
de aprendizagem, tutores e demais aprendizes.

Através das facilidades proporcionadas pelas novas tecnologias, a EaD vem se
tornando cada vez mais utilizada no Brasil, especialmente na educagdo de adultos. De
acordo com o INEP (n.d.), em 2018 as matriculas na modalidade a distancia
corresponderam a aproximadamente 24,3% do total de matriculas em cursos de
graduagdo (2.056.511 de 8.450.755), o que demonstra um crescimento quando
comparado com, por exemplo, dados de 2009, em que o nimero de matriculas na
modalidade a distancia correspondeu a cerca de 14% do numero total de matriculas em
cursos de graduagdo (838.125 de 5.954.021). Assim, € correto afirmar que além de
promover o desenvolvimento de ferramentas pedagdgicas e interacdo com essas
ferramentas e outros aprendizes, a incorporacdo dos computadores a EaD ampliou o

acesso a educacgao.

A revolucio pelos MOOCs

Retomando a construcdo da EaD, pusemos a invengdo imprensa como o
primeiro passo para a popularizagdo da educacao através da modalidade a distancia, a
criacdo dos correios para a ampliagdo da acessibilidade a cursos — pelo rompimento de
barreiras geograficas — e o desenvolvimento de novas TICs como possibilitadores de
novas formas de ensino. O radio e a televisdo trouxeram novas possibilidades para a
relacdo professor/aprendiz, mas foi a internet que tornou a interacdo entre pares
possivel a EaD. No entanto, apesar de ampliar o acesso a educacdo, por muito tempo a
EaD nao conseguiu combater uma indesejavel herangca que permanecia desde os
primordios da educacdo: a falta de acessibilidade do cidaddo comum a determinados
contedos mais avangados (ensino superior). Como vimos, desde a Grécia Antiga,
grande parte da educagdo era reservada a uma pequena elite ¢ mesmo na EaD muitos
cursos ¢ dispositivos necessarios (radio, televisdo, computadores e internet) ndo eram
suficientemente acessiveis para grande parte da populagao.

No entanto, com o passar dos anos o0 acesso a tais dispositivos aumentou: tanto
pela reducao de precos, quanto pela invencdo de alternativas mais baratas, como

smartphones. De acordo com dados do IBGE (2018), em pesquisa feita no quarto
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trimestre de 2017, cerca de 70% da populagdo com mais de 10 anos de idade ja tem
acesso a internet. Quanto aos cursos, com a preocupagdo de uma educacdo mais
acessivel e inclusiva, nasceu o movimento de Educacdo Aberta: uma educacao gratuita
e sem restricdes de entrada, acessivel a qualquer um com interesse sobre o tema.
Apesar de ter ganhado maior forga a partir dos anos 2000, Peters (2012) recorda que
desde o inicio do século XX ja era possivel ver classes abertas que contavam com a
participagdo ativa dos aprendizes. No entanto, como verificamos em trabalho anterior
(Souza, Marinho e Morgado, no prelo), a educagdo computadorizada trouxe este
movimento a um outro nivel tanto pratico (“como prover uma educagdo aberta?”)
quanto filosofico (“o que ¢ uma educagdo aberta?”), por meio da eliminagdo de
limitagdes de nimero maximo de aprendizes que poderiam ser atendidos e de
localizagdo geografica, que dificultava a participagdo daqueles que vivem distantes dos
grandes centros.

Como apontam Yuan e Powel (2013), o periodo entre 2000 e 2007 foi marcante
para a educacdo aberta informatizada, quando se estabeleceram diversas comunidades
envolvidas na criacdo de Open Educational Resources (OER), isto €, recursos
educacionais de livre acesso e reproducdo. Dentre elas, uma das mais famosas ¢ a
Wikipédia, que foi ao ar em janeiro de 2001 e ¢ fomentada em contetido pelos proprios
usuarios. No entanto, vale ressaltar também a criacdo de outros repositorios como o
OpenCourseWare, criado em 2002 pelo Massachusetts Institute of Technology (MIT) e
0 OpenLearn, criado em 2006 pela Open University. Com isso, verifica-se que quando
o primeiro MOOC surgiu em 2008 j& havia um movimento de democratizacdo da
educagao online através dos OERs. O que ¢ inaugurado com o CCKO08 ¢ um curso
estruturado que possui caracteristicas de abertura e massividade em ambiente online.
Neste sentido, ¢ importante dizer que MOOCs sdo, acima de tudo, cursos, o que
significa que, como descreve a OpenupEd (2015), devem oferecer uma experiéncia
educacional completa, incluindo a existéncia de: material educativo (dudios, videos,
textos, jogos, midias sociais, entre outros), facilitagdo da interacdo (tanto com a equipe

académica quanto entre pares), atividades com feedback, reconhecimento (formal ou
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ndo) pela conclusdo do curso (como declaracdes e certiﬁcadosg) e um guia de estudos
que oferega instrugdes aos aprendizes sobre como proceder no curso.

Além de cursos, MOOCs sao massivos, abertos e onlines: (1) com massivos,
pretende-se dizer que os MOOCs ndo possuem um numero restrito de participantes e,
portanto, devem ser projetados com base em uma pedagogia que ndo perca em
qualidade nem deixe o curso mais oneroso com o aumento do nimero de alunos; (2)
com abertos, que deve-se esperar que MOOCs possam ser acessados por qualquer
pessoa em qualquer tempo e lugar desde que se tenha acesso a internet, o que inclui
gratuidade de acesso, inexisténcia de requisitos curriculares, disponibilidade do curso
em tempo integral e ferramentas que facilitem o acesso para pessoas com algum tipo de
deficiéncia ou que falem outros idiomas; (3) por fim, o Unico meio capaz de suportar
um numero irrestrito de participantes e manter ferramentas pelas quais um grau de
abertura maximo possa ser mantido ¢ o meio digital, com isso, MOOCs devem ser
realizados de forma totalmente online (OpenupEd, 2015).

A defini¢do do que sao MOOCs e sobre quais principios devem se manter, foi
construida depois que o primeiro ocorreu quase acidentalmente. O CCKO8, apesar de
ndo estar projetado para tantos alunos quanto recebeu, conseguiu suportar tal nimero
devido a pedagogia empregada, o Conectivismo, método pedagdgico focado na
aprendizagem participativa com base na interacdo entre pares que, de acordo com
Siemens (2004), possui como principios a compreensao que:

* Aprendizagem e o conhecimento dependem da diversidade de opinides. °

Aprendizagem ¢ um processo de conectar nos ou fontes especializados de

informacdo. ¢ Aprendizagem pode residir em dispositivos ndo-humanos. °

Capacidade de saber mais ¢ mais importante que o que ¢ atualmente conhecido.

* Nutricdo e manutencdo da conectividade ¢ necessaria para facilitar a

aprendizagem continua. * Competéncia de enxergar conexoes entre areas, ideias

e conceitos ¢ uma habilidade fundamental. « Conhecimento preciso e atualizado

¢ a intencdo de todas as atividades de aprendizagem conectivistas. « Tomada de

8 Muitos MOOCs mantém a emissdo de certificados como uma opg¢ao paga, a fim de
manter os custos do projeto: o que nao o desvirtua como tal, desde que o acesso a

seu conteudo permanega totalmente gratuito.
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decisdes, em si mesma, ¢ um processo de aprendizagem. Escolher o que

aprender e o significado das informagdes aprendidas ¢ visto através das lentes

de uma realidade em mutagdo. Apesar de haver uma resposta correta agora,
pode ser errada amanha devido a alteragdes no clima de informagdes que afetam

a decisdo. (para. 26 — traducao nossag)

Teixeira, Mota, Morgado e Spilker (2015) observam que no CCKO8: (1) ndo
havia contetido fixo a ser aprendido. Os proprios participantes produziam grande parte
do conteudo a partir de suas vivéncias pessoais e interagdes no AVA (Ambiente Virtual
de Aprendizagem); (2) ndo havia uma divisdo entre "professores" designados a ensinar
"alunos" designados a aprender. Aos tutores cabia desempenhar o papel de facilitadores
do uso dos recursos, ndo de professores, sendo a fung¢do de “professores” designada a
propria comunidade; e (3) ndo havia um espago tnico onde o curso ocorria. Apesar de o
curso possuir um site, a comunicagdo nao se restringiu a ele. Foi distribuida através de
outros espagos, como blogs dos participantes, Twitter, Facebook e jogos online.

O uso de uma pedagogia conectivista no primeiro MOOC a consolidou como
marca registrada do movimento educacional formada por esses. No entanto, a defini¢ao
dada aos MOOCs ndo os restringe a uma abordagem pedagogica em especifico. Com
isso, diante do enorme sucesso em publico que os MOOCs apresentam, o “monopolio”
do método conectivista sobre 0 movimento ndo se manteve por muito tempo. Em 2011,

como relembram Yuan e Powell (2013), Sebastian Thrun, em parceria com alguns

Trecho original: “e Learning and knowledge rests in diversity of opinions. ¢
Learning is a process of connecting specialized nodes or information sources. ¢
Learning may reside in non-human appliances. * Capacity to know more is more
critical than what is currently known. ¢ Nurturing and maintaining connections is
needed to facilitate continual learning. ¢ Ability to see connections between fields,
ideas, and concepts is a core skill. « Currency (accurate, up-to-date knowledge) is
the intent of all connectivist learning activities. * Decision-making is itself a
learning process. Choosing what to learn and the meaning of incoming information
is seen through the lens of a shifting reality. While there is a right answer now, it
may be wrong tomorrow due to alterations in the information climate affecting the

decision.”
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colegas de Stanford, desenvolveu o MOOC “Introduction to Artificial Intelligence”,
que devido a influéncia do desenvolvedor e da universidade subsidiaria, chegou a atrair
cerca de 160.000 aprendizes, provenientes de mais de 190 paises. Apesar de também se
tratar de um MOOC, o curso de Thrun, ao contrario do anterior, contava com um
conteudo pré-programado que deveria ser seguido pelo cursista. Assim, a diferenca
entre esses dois cursos provocou uma primeira cisdo entre MOOCs pela pedagogia
empregada. De um lado os cMOOCs', que como o CCKO8 utilizam uma abordagem
pedagogica pautada no conectivismo; de outro os xMOOCs”, que como o curso de
Thrun utilizam uma abordagem conteudista e independente da interacdo entre pares —
embora muitos desses cursos mantenham foruns de discussdo e incentivem a interacao
entre os aprendizes, a completude do curso nao depende dessa interacao.

Conforme Teixeira et al. (2015), diante do sucesso do curso “Introduction to
Artificial Intelligence”, Thrun cria em 2012 uma das maiores plataformas voltadas a
oferta de MOOCs do mundo: a Udacity. Além de ser voltada a oferta de MOOC:s, a
Udacity demonstra um grande diferencial no mundo dos MOOC:s: ela demonstra que é
viavel uma plataforma do género com fins lucrativos sem a perda dos principios de
acessibilidade, qualidade e inclusdo dos MOOCs. No caso da Udacity, isso torna-se
possivel através da cobranga pela emissdo de certificados. Seguindo o rastro da
Udacity, diversas outras plataformas voltadas a oferta de MOOCs foram criadas em
2012: a Coursera ¢ umas dessas plataformas, sendo desenvolvida em parceria com mais
de 30 universidades estadunidenses, outra de destaque ¢ a edX, desenvolvida a partir de
uma parceria entre Harvard, MIT e, posteriormente, Universidade da Califérnia. Foi
nessa ocasido que o NYT determinou que aquele era “O ano do MOOC” (Pappano,
2012), fazendo referéncia as plataformas citadas: a edX, que recebera 370 mil cursistas
em seu primeiro curso oficial; a Coursera, que em menos de um ano de funcionamento
j& havia atingido mais de 1,7 milhdo de estudantes; e a Udacity, que teve mais de 150

mil inscrigdes em seu curso “Introduction to Artificial Intelligence”.

10 MOOC:s de base conectivista (Connective MOOC:s).
I Conforme Kaplan e Haenlein (2016), o prefixo “x” em xMOOQOCs faz referéncia a
uma pratica mantida pela Universidade de Harvard, que o utilizava para indicar que

determinado curso em seu catadlogo poderia ser realizado em modo “offline”.
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Apesar destas terem ganhado maior destaque na matéria do NYT, outras
plataformas que merecem ser aqui mencionadas sdo: (1) a Udemy, fundada em 2010,
que permite 2 comunidade externa criar os MOOCs que estardo disponiveis disponiveis
em seu AVA'?; (2) a Peer 2 Peer University (P2PU), fundada em 2009, que também
propde um ambiente que permite que qualquer pessoa possa desenvolver cursos e
aprender através da plataforma; e (3) a Khan Academy, que teve seus primeiros videos
publicados no YouTube em 2006, mas que se tornou uma companhia de educagao
massiva a partir de 2010, através de doacdes da Google (2 milhdes de dolares) e da Bill
and Melinda Gates Foundation (1,5 milhdo de dolares) (Khan, 2013).

A recente historia dos MOOCs ¢ dividida por Brown (2018) em trés “ondas”:
(1) a onda do Marketing, na qual muitas universidades passaram a oferecer MOOCs
com o objetivo de ampliar a visibilidade da institui¢do e direcionar o recrutamento de
estudantes; (2) a onda da Educag¢do Continuada, na qual MOOCs passaram a ser
percebidos como ferramenta de disseminagdo da educacdo e forma de promover o
acesso a “educacdo ao longo da vida” (educacdo continuada). Neste contexto, diversos
paises passaram a investir no desenvolvimento dos MOOCs provocando um répido
crescimento; ¢ 3) a onda da Creditagdo, na qual diversas aliangas vém sendo formadas
ao redor do mundo para buscar formas flexiveis de conceder creditagdo aos MOOCs, na
garantia de titulacdo académica. Quanto a atual terceira onda dos MOOCs, Jansen e
Schuwer (2015) destacam que a Comissao Europeia vem buscando alternativas
pedagdgicas colaborativas, que garantam tanto o aprendizado de um conteudo
determinado (necessario a educagdo formal), quanto a inclusdo pela interagdo de
pessoas inseridas em diferentes contextos. Todo este trabalho de pesquisa e
disseminagao dos MOOCs fez com que fossem criadas diferentes pedagogias voltadas a

eles. Além dos cMOOCs e xMOOCs, ja apresentados, existem outros como 0s

12 Apesar de alguns cursos serem pagos e, portanto, ndo serem classificados como
MOOCs, muitos outros mantém os principios de abertura e massividade

necessarios.
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iMOOCsB, gMOOCs14 e sMOOCslS, 0 que retoma a independéncia dos MOOCs em
relacdo a uma pedagogia especifica.

O espaco que os MOOCs vém ganhando nas discussdes sobre a educacao em
todo mundo ¢ evidenciada pela pesquisa feita, no final de 2019, pela Class Central, que
revelou ja existirem mais de 110 milhdes de cursistas, 13.500 cursos e 900
universidades oferecendo MOOCs ao redor do mundo (Shah, 2019).

Como no resto do mundo, 2012 também pode ser considerado “O ano do
MOOC” no Brasil, uma vez que, como relatado por Albuquerque (2013), neste ano
surgiu 0 “MOOC EaD”: primeiro MOOC em lingua portuguesa criado pela parceria
entre Jodo Mattar (Brasil) e Paulo Simdes (Portugal), sendo apoiado pelo Programa de
Estudos Pos-gradudos em Tecnologias da Inteligéncia e Design Digital da PUC-SP
(TIDD), pela ABED (Associagcdo Brasileira de Educa¢do a Distancia), pela Giselle
Brugger (profissional responsavel pelo auxilio técnico) e pelo projeto Digital
Storytelling (responsavel pela criacdo de imagem). Com inicio no dia 10 de outubro de
2012, o “MOOC EaD” nao tinha qualquer material instrucional, salvo um texto
denominado “MOOCFESTO”, onde a proposta era explicada da seguinte forma:

acreditamos q a ead pode contribuir decisivamente ¢ 0s processos de

crescimento, democratizagdo da educag¢do e reducdo das desigualdades nos
paises de lingua portuguesa. entretanto, a ead vem sendo dominada por grandes
grupos multinacionais interessados primordialmente em $$$. como
consequéncia, assistimos a um processo de taylorizagdo e fayolizacdo da ead

(otto peters ja falava em fordismo) a invadir tb a educagdo presencial. comegam

entdo a se configurar cenarios amedrontadores como a mcead. o campo

semantico dessa ead taylorista inclui ensino rigidamente estruturado, obsessao
por controle, design instrucional, fragmentacdo, objetivos de aprendizagem
detalhados e objetos de aprendizagem

descontextualizados/atomizados/desconectados.  defendemos um modelo

3 Hibrido entre xXMOOCs ¢ cMOOCs, incorporando caracteristicas de ambos, usado
pela Universidade Aberta de Portugal.
# MOOC com énfase no uso jogos eletronicos.

15 Alternativa proposta pelo Projeto ECO a educag@o formal.
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alternativo e + flexivel de ead baseado em design educacional, construtivismo,

conectivismo, formac¢do p docéncia online, games, mundos virtuais, redes

sociais, sle’s, ple’s, interagdo & colaboracdo. a oposi¢do capa do batman x

parangolé (marco silva) ilustra a diferenca entre esses 2 modelos. o moocead, o

primeiro mooc em lingua portuguesa, refletird e proporad mobilizacdes em defesa

do modelo interativo e colaborativo. seus fluxos: historia (facebook), modelos

(blog e YouTube), ferramentas (twitter, diigo etc.) & futuro da ead (mediawiki).

(Mattar & Simdes, 2012, para. 1-8)

Hoje, as principais plataformas internacionais voltadas a oferta de MOOC:s ja
possuem cursos em lingua portuguesa. Além disso, apds este ponto de partida, MOOCs
foram rapidamente adotados de forma complementar a educacao formal por diversas
outras instituicdes brasileiras, como a Universidade de Brasilia (UnB), o Instituto
Tecnoldgico da Aeronautica (ITA), a Fundagdo Getalio Vargas (FGV), a Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-RJ), a Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG), a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), o
Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS) e a Universidade Federal Fluminense
(UFF), que mantém seus proprios portais para a oferta de MOOCs. Além destas
universidades destaca-se o Veduca: uma plataforma que oferece MOOCs produzidos
pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), Universidade
de Campinas (Unicamp) e Universidade de Sao Paulo (USP), entre outros traduzidos de
institui¢des de ensino como o MIT, a Stanford University, a Columbia University, a
Michigan University ¢ a Harvard University (Martis, Leite & Ramos, 2017). Vale
também ressaltar o pioneirismo da UFF que, além de manter uma plataforma voltada a
oferta de MOOCs'* coordenada pelo Prof. Flavio Lemos de Souza, em 2017 adaptou
um MOQOC desenvolvido pela Universidade Aberta de Portugal (UAb), numa parceria
com Lina Morgado (Portugal) e Antonio Teixeira (Portugal), com patrocinio da
Comissao Europeia, através do Projeto Europeu ECO, oferecendo-o a cerca de 900
professores da rede publica do municipio de Itaperuna-RJ (Souza, Morgado & Marinho,
2019). Além disso, em 2018 ocorreu através da UFF o primeiro Seminario

Internacional de Educacao Aberta e a Distancia, coordenado pelos professores da

16 http://www.cursosonline.uff.br/.
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instituicdo Flavio Lemos de Souza e Celso Costa, sendo transmitido tanto online
(webconferéncia) quanto presencialmente, no auditéorio do Nucleo de Estudos em
Biomassa e Gerenciamento de Aguas da UFF, contando com 928 inscritos e 358
estiveram presentes, além de pesquisadores de quatro paises (Portugal, Inglaterra,
Brasil e Espanha).

No Brasil, apesar do inicio tardio na oferta e discussdoes sobre MOOCs, temos
visto uma ampliacdo no decorrer dos ultimos anos. Em um pais de propor¢des
continentais, de desigualdade social e areas de dificil acesso, MOOCs podem
representar uma oportunidade de inclusdo e acessibilidade a educacdo. No entanto, o
Brasil ainda “engatinha” quando comparado a outras realidades como a dos EUA e da
Europa.

Vale ressaltar que, uma vez que o Brasil ¢ um pais com caracteristicas
geograficas, sociais e educacionais proprias, ndo devemos simplesmente importar um
modelo ja existe e aplica-lo, sem quaisquer adequacdes, a nossa realidade. E necessario
que desenvolvamos MOQOCs projetados para atender as demandas especificas do nosso
pais e, para isso, ¢ necessario o fomento da producdo cientifica ¢ de debates

relacionados aos MOOCs em parametro nacional.
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Da Maquina de Ensinar ao CAPSI

Em 1958, B. F. Skinner apresentou ao mundo, por meio da publicagdo de um
artigo na revista Science, a “Méquina de Ensinar” inventada por ele e seu uso na
Instru¢do Programada (IP). O mecanismo e pedagogia apresentados por Skinner
formam o ponto de partida para a tecnologia de ensino que pretendemos examinar: o
PSIL.

Muitas coisas chamam aten¢do no texto de Skinner (1958), como: (1) a escolha
da revista Science no lugar de qualquer outra mais diretamente relacionada a Psicologia
ou a Educagdo; (2) questdes de contexto e motivagdo para a criacdo de tal maquina e
pedagogia; (3) ferramentas que ja existiam e influenciaram a criagdo da Maquina de
Ensinar; e (4) diversos usos e testes que a Maquina de Ensinar ja havia recebido no
momento de sua apresentacao.

Todos esses destaques sdo importantes e deverdo ser discutidos se quisermos
conhecer as bases historicas da tecnologia que nos propomos analisar. No entanto, antes
de nos voltarmos para o contexto em que Skinner estava inserido quando desenvolveu a
Miéquina de Ensinar, com isso compreendendo o ponto de partida para o PSI,

busquemos conhecer seu principal precursor: Sidney L. Pressey.

O artefato de Pressey

Skinner (1958) relata que a principal contribuigdo das maquinas desenvolvidas
pelo psicologo estadunidense Sidney L. Pressey foi disponibilizar, na década de 1920,
uma ferramenta que fosse capaz de proporcionar um feedback imediato para o aluno na
realizagdo de tarefas.

Lembremos que a década de 1920, especialmente nos EUA, foi marcada pela
segunda etapa da revolucdo industrial, com a visdo taylorista de eliminagdo do “tempo
perdido” e uma forte preocupacao com a eficiéncia produtiva (produzir mais, em menos
tempo, com menos gastos), o que influenciou a psicologia da época, trazendo para esta
o foco na garantia de trabalhadores ajustados ao trabalho pautado no paradigma de
controle dos “tempos e movimentos” (Marinho, 2017).

Do mesmo modo que Ford desenvolveu um sistema automatizado no qual a
produgdo era otimizada pela organizagdo de maquinas que levavam o trabalho até o

trabalhador, Pressey (1926/1960a) preocupou-se em desenvolver maquinas para a
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automatizacdo da aplicacdo e correcdo de testes de multipla escolha e, com isso,
melhora na eficiéncia do trabalho do professor. Quanto aos seus objetivos, Pressey
relata que

o professor comum ¢ lamentavelmente sobrecarregado por essa rotina de

exercicio e correcdo das informagdes. Parece altamente desejavel tirar o méximo

possivel deste fardo e torna-lo mais livre para aquelas atividades inspiradoras e

estimulantes de pensamento que sdo, presumivelmente, a verdadeira fungdo do

professor. (p. 35 — tradugdo nossa”)

Numa revisdo posterior sobre a fun¢do de suas maquinas, Pressey (1950) afirma
que a “autoinstrugdo” provida por elas funciona como um professor/tutor que, apés o
aluno ter lidado com uma tarefa, faz perguntas e lida com cada uma das dificuldades
que aparecem, guiando o aluno para a descoberta da resposta correta de forma imediata.

Pressey (1926/1960a) descreve que sua maquina possuia o tamanho de uma
maquina de escrever portatil e continha um contador na parte de tras e quatro teclas e
uma janela na parte da frente. Nesta janela eram apresentadas questdes de multipla
escolha de até quatro alternativas e o aluno deveria apertar a tecla correspondente a
alternativa que julgasse correta.Todo o trabalho de corre¢ao e contagem dos pontos era
feito automaticamente pela maquina, que indicava gradualmente o score no contador
que ficava na parte de tras. Vale ressaltar que a maquina também possuia uma fun¢ado
de “ensino” a ser ativada por uma alavanca na parte de tras. Com essa fung¢ao ativada, a
maquina apenas avangava para a proxima questao quando a resposta correta fosse dada,
embora o contador registrasse todas as a tentativas. Quando usada na fung¢do de ensino,
Pressey (1927/1960b) ressalta que

[...] @ medida que o aprendizado avanga, a atencao do sujeito concentra-se cada

vez mais naqueles itens que sdo mais dificeis para ele. Existe exatamente essa

repeti¢do e centralizagcdo de ateng¢do, como exige o ensino mais eficiente. Entao,

17" Trecho original: “The average teacher is woefully burdened by such routine of drill
and information-fixing. It would seem highly desirable to lift from her shoulders as
much as possible of this burden and make her freer for those inspirational and
thought-stimulating activities which are, presumably, the real function of the

teacher.”
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quando o aprendizado for concluido, o sujeito serd automaticamente notificado

sobre esse gratificante acontecimento — e a ligdo serd automaticamente

encerrada. (p. 43 — traducao nossalg)

Pressey (1927/1960b) defendia a repeticdo como ferramenta para a eficiéncia do
ensinolg, influenciado pela perspectiva fordista, na qual, segundo Ford (1925), o
trabalho deveria ser reduzido a uma pequena agdo a ser repetida diversas vezes pelo
trabalhador a fim de garantir maestria.

Pressey (1927/1960b) acreditava que suas maquinas poderiam representar uma
“revolucdo industrial” tardia para o sistema educacional. De acordo com cele, a
educagdo ainda se encontrava em um estado de manufatura e maquinas como as suas
poderiam trazer a transformagdo necessaria e uma era de prosperidade. Contudo, antes
que tal revolug@o ocorresse, Pressey (1932/1960b) declara o abandono de seu trabalho
desejando que outro pesquisador pudesse um dia vir a dar continuidade ao que havia

feito.

Da Maquina de Ensinar a Instrucao Programada

Vinte e sete anos haviam se passado desde que Pressey apresentara sua
maquina, quando Skinner publicou uma de suas mais importantes obras: Ciéncia e
Comportamento Humano (CCH). Como descrevem Andery, Micheletto e Sério (2002),
a referida obra nasce da necessidade de um texto introdutério a AC para atender o
grande nimero de alunos do curso de Skinner em Harvard: o Ciéncias Naturais 114.

No CCH, Skinner (1953/1998) dedica uma se¢do a andlise das agéncias de
controle e, nesta se¢do, analisa a educagdo, na qual critica o uso do controle aversivo e

a define da seguinte forma: “[...] educacdo ¢ o estabelecimento de comportamentos que

8 Trecho original: “[...] as the learning progresses, the subject's attention is
concentrated more and more on those items which are most difficult for him. There
is just such repetition and centering of attention as most efficient teaching calls for.
Then, once the learning is completed, the subject is automatically notified of this
delightful fact — and the lesson is automatically ended.”

19 Relagao entre resultado alcancado (aprendizagem) e recursos empregados (trabalho

do professor).
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serdo vantajosos para o individuo e para outros em algum tempo futuro” (p. 437). Além
disso, o CCH se tornou um dos primeiros — € mais importantes — materiais a serem
“traduzidos” para a IP e adaptados para o uso em uma Maquina de Ensinar (Holland,
2003/2018).

Como relata Vargas (2014a; 2014b), uma maior preocupacao de Skinner com a
educacdo comecou neste mesmo ano (1953), quando, por ocasido do Dia dos Pais,
Skinner visitou sua filha mais nova (Deborah) na escola: diante de uma tarefa de
matematica, observando como alguns alunos trabalhavam mais rapidamente que outros,
Skinner notou que os principios da modelagem ndo estavam sendo aplicados, e era o
método, nao o professor, o culpado por isso.

Com isso, em seu artigo The Science of Learning And the Art of Teaching,
publicado na Harvard Educational Review, por um lado, Skinner (1954/1960)
comemora os avangos das Ciéncias Comportamentais no campo das tecnologias da
aprendizagem — em especial quanto aos achados sobre as contingéncias de refor¢o —,
por outro, o autor lamenta a pedagogia tradicional, apresentando-lhe quatro criticas
fundamentais: (1) ao uso do controle aversivo para o ensino, no qual o aluno age de
forma a evitar diversos pequenos eventos aversivos, como a irritagdo da professora, o
escarnio dos colegas, notas baixas, ter que conversar com a diretora ou levar uma
adverténcia para casa, o que, como demonstram evidéncias experimentais, tendem a
ocasionar respostas incompativeis com o processo de aprendizagem (e.g. ansiedade,
tédio, agressividade); (2) a distancia temporal entre emissdao da resposta e reforgo, isto
¢, uma resposta correta do aluno s6 ¢ verificada e reforgada pela professora minutos,
ou, muitas vezes, até dias depois de terem sido emitidas (e.g. quando a professora leva
esses exercicios para casa e os corrige); (3) a falta de uma programacdo de
aproximagdes sucessivas na direcdo do comportamento desejavel, ndo havendo,
portanto, uma divisdo do conteiido em pequenos passos a serem refor¢ados em dire¢cdo
ao conteudo final, sendo mais comum o reforco em blocos de respostas; e (4) a pouca
frequéncia de refor¢o, uma vez que, para isso, os alunos dependem de uma professora
que precisa dar conta de uma turma grande demais para conseguir disponibilizar
reforcos em abundancia. Em decorréncia de tais aspectos, Skinner chega a conclusdo de

que “O resultado de tudo isso €, com certeza, bem conhecido. Mesmo nossas melhores
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escolas estdo sob criticas por sua ineficiéncia em disciplinas que exigem treinamento,
como a aritmética.” (p. 106 — traducao nossazo).

Skinner (1954/1960) utiliza este artigo ndo apenas para criticar a educagao
vigente, mas também para apresentar uma solucdo para ela. A solucdo estaria na
aplicacdo da tecnologia comportamental, especialmente pelo uso da modelagem, ao
contexto educacional, isto €, na Instru¢do Programada (IP).

A TP tem seus principios enumerados por Holland (1960) em: (1) reforco
imediato pela resposta correta (feedback imediato); (2) exigéncia de emissdo da
resposta (aprendizagem ativa); (3) progressao gradual, do simples para o complexo; (4)
aplicacdo de fading nas atividades propostas, isto ¢, retirada gradual do estimulo de
suporte para a resposta correta; (5) estabelecimento de estratégias que controlam
comportamentos de atencdo e leitura do aprendiz; (6) ensino de discriminagdo de
estimulos, que estabelecam contingéncias para que os alunos emitam as respostas
adequadas diante dos estimulos adequados; e (7) revisdo constante das estratégias de
ensino com base em experiéncias anteriores com os aprendizes. Além da IP, Skinner
desenvolveu uma maquina para sua aplicagdo, que tem seu funcionamento também
descrito por Holland:

Esta méaquina apresenta um item do material por vez. O sujeito 1€ a sentenga,

que tem uma ou mais palavras ausentes, e a completa escrevendo no espago de

resposta. Ele entdo levanta a alavanca ¢ um pequeno obturador se abre,

revelando a resposta correta. Simultaneamente, sua resposta ¢ movida sob o

vidro, onde pode ser lida e comparada com a resposta correta, agora exposta.

Depois de comparar sua resposta com a resposta correta, o aluno indica a

maquina, com um movimento apropriado da alavanca, se a resposta estava

correta ou incorreta, € o proximo item aparece na janela. Ele repete todos os

20 Trecho original: “The result of all this is, of course, well know. Even our best
schools are under criticism for their inefficiency in the teaching of drill subjects

such as arithmetic.”
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itens respondidos incorretamente depois de concluir o conjunto de itens. Ele ndo

repete os itens respondidos corretamente. (p. 276 — tradugdo nossazl)

Vale notar que apesar da Maquina de Ensinar ser um artefato facilitador para a
IP, ndo ¢ um requisito sine qua non para sua aplicagdo, sendo o proprio Skinner autor
de um material impresso (livro) que usa principios da IP para o ensino de AC (cf.
Holland & Skinner, 1961/1975).

Vargas (2014b) relata que, apds a visita ao colégio de sua filha, Skinner buscou
desenvolver tal maquina para otimizar o trabalho do professor. Ao apresentar o
prototipo em uma conferéncia, recebeu de Pressey, que havia ouvido a apresentagao,
um artigo sobre a maquina que havia sido desenvolvida nos anos 20. Como sistematiza
Fry (1960), o dispositivo de Pressey e a proposta de Skinner assemelham-se por alguns
principios, tais como: “[...] (a) completa variabilidade de taxa, sendo a taxa
determinada pelas respostas do estudante, o que permite diferengas individuais, e (b)
conhecimento imediato dos resultados, i.e., o dispositivo ‘recompensa’ o estudante pela
resposta imediatamente apds ele responder.” (p. 11 — tradugdo nossazz, grifos do autor).
Quando aplicada através da maquina de ensinar, podemos acrescentar a analise de Fry

uma terceira similaridade: (¢) automatizagdo do ensino, na qual questiondrios sao

2l Trecho original: “This machine presents one item of material at a time. The subject
reads the statement, which has one or more words missing, and he completes it by
writing in the answer space. He then raises the lever and a small shutter opens,
revealing the correct answer. Simultaneously, his answer is moved under glass,
where it can be read and compared with the now-exposed correct answer. After
comparing his answer with the correct answer, the student indicates to the machine,
with an appropriate movement of the lever, whether his answer was correct or
incorrect, and the next item appears in the window. He repeats all items answered
wrong after he completes the set of items. He does not repeat correctly answered
items.”

22 Trecho original: “[...] (a) complete variability in rate, rate being determined by the
student’s responses which permit individual differences, and (b) immediate
knowledge of results, i.e., the device ‘rewards’ the student with the answer

immediately after he responds.”
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aplicados e corrigidos de forma automadtica, aliviando o trabalho do professor e
permitindo-lhe dedicar mais atencdo a cada alunos: esclarecendo duvidas ou
trabalhando no processo de planejamento de ensino.

A proposta de Skinner apresenta, no entanto, duas diferencas cruciais em
relacdo ao que era empregado por Pressey: (1) ndo sdo usadas questdes de multipla
escolha ou do tipo “verdadeiro ou falso” (nas quais o aluno deve reconhecer a resposta
correta), mas sim questdes nas quais o aluno deve “compor” uma resposta. Além da
necessidade de emissdo da resposta para que ela seja reforcada e, com isso, melhor
estabelecida, para questdes de multipla escolha terem algum valor ¢ necessario que
sejam disponibilizadas alternativas factiveis, que podem induzir ao erro e ensinar
comportamentos indesejaveis ao aluno; e (2) o uso passos bem estruturados, na
confeccdo dos questionarios, do simples para o complexo, tdo pequenos ao ponto em
que possam ser dados praticamente sem esforgo (Skinner, 1958, 1954/1960).

Vale notar que, por ndo oferecerem passos estruturados para conduzir o aluno a
aprendizagem, Skinner (1958) ndo considerava as maquinas de Pressey méquinas de
ensinar, mas sim maquinas de testes. Segundo Skinner,

Elas [as maquinas de Pressey] deveriam ser usadas depois que um certo

aprendizado ja tivesse ocorrido em outro lugar. Ao confirmar respostas corretas

e enfraquecer respostas que ndo deveriam ter sido adquiridas, de fato uma

maquina de auto-teste ensina; mas nao foi projetado especialmente para este

fim. (p. 969 — tradugao nossaB)

Um novo salto para a Maquina de Ensinar pode ser visto a partir de 1956. Nesta
ocasido, como nos informa Vargas (2018), Skinner decidiu tornar seu proprio curso de
graduacao em Harvard um curso que utilizasse a IP. Para isso, em 1957, contrata James
Holland para ajuda-lo. O curso em questdo era o ja mencionado Ciéncias Naturais 114,

e o material a ser adaptado o CCH. Conforme Holland (2003/2018), o primeiro passo

2 Trecho original: “They were to be used after some amount of learning had already
taken place elsewhere. By confirming correct responses and by weakening
responses which should not have been acquired, a self-testing machine does, indeed,

teach; but it is not designed primarily for that purpose.”
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do empreendimento, apds sua chegada, foi desenvolver a tecnologia que daria suporte
ao aprendizado. Em suas palavras,

como behavioristas, n6s ndo poderiamos nos dar ao luxo de acusar aquele que

ndo aprendia de estupidez. A culpa, de acordo com uma analise experimental do

comportamento, deve estar em contingéncias ambientais, e foram apenas estas
contingéncias que formaram o nosso programa. (p. 30 — tradugdo nossa24).

Com isso, uma das principais vantagens proporcionadas pelo método
experimental foi permitir que dados detalhados fossem armazenados, permitindo um
fino aprimoramento das tecnologias de ensino que estavam sendo ali desenvolvidas.
Uma das primeiras realizacdes de Holland foi o desenvolvimento da técnica de
“Blackout”, que envolvia deletar todo o material (cobrindo-o com giz de cera preto)
que ndo contribuisse para que o aluno chegasse a resposta correta, buscando, assim,
tornar as instrugdes mais claras e objetivas.

Preocupado em atender o grande numero de cursistas inscritos em seu curso,
Skinner havia escrito um livro didatico introdutério e entdo transformou-o em um
programa de IP, no qual poderia passar a oferecé-lo de acordo com os recentes achados
da AC. Como apontado por Holland (2018), a aplicacdo a educagdo foi primeiro passo
para aquilo que conhecemos hoje como Analise Aplicada do Comportamento. A partir
de entdo, restava o ultimo passo que resta a qualquer grande descoberta: compartilha-la
com o mundo.

Nao ¢ por acaso que Skinner escolhe a revista Science para fazé-lo: a proposta
de Pressey ja havia encontrado barreiras com a propagacdo. Barreiras enfatizadas por
Skinner (1958), que afirma: “As maquinas de Pressey sucumbiram, em parte, pela
inércia cultural: o mundo da educacdo ndo estava preparado para elas” (p. 969 —

- 25 . -
traducdo nossa ). Para que sua criagdo ndo encontrasse o mesmo fim, fez sua

24 Trecho original: “As behaviorists, after all, we were not allowed the luxury of
accusing the non learner of stupidity. The fault, according to an experimental
analysis of behavior, must rest in environmental contingencies and it was just those
contingencies which formed our program.”

25 Trecho original: “Pressey’s machines succumbed in part to cultural inertia; the

world of education was not ready for them.”
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publicagdo em uma revista que ndo fosse limitada ao publico da Psicologia ou ao
“mundo da Educagdo”, em uma revista mundialmente reconhecida e de ampla
repercussao, como ¢ a Science.

Também ndo ¢ sem proposito que Skinner baseia sua maquina em outra
invencdo preexistente: a maquina de Pressey proporcionou, com algumas alteracdes, a
possibilidade de resolver alguns dos principais desafios que Skinner acreditava existir
na educagdo, aplicando-lhe adequadamente principios descobertos pela AC.

Mais uma vez, ndo ¢ por coincidéncia que a Maquina de Ensinar ja tivesse
passado por tantos testes antes de ser apresentada em 1958: seu prototipo ja datava de
ao menos quatro anos antes. Com isso, muito trabalho pdde ser feito nesse meio tempo.

Skinner (1958) apresenta como principal motivagdo para o desenvolvimento de
sua maquina turmas cada vez maiores em uma educagdo que perdia qualidade por ser
cada vez menos individualizado. Sua preocupacdo era, em primeiro lugar, pessoal: ele
mesmo enfrentava a dificuldade de ensinar um grande nimero de alunos. Mas era
também uma demanda da sociedade de sua época. Goldiamond (1978) relembra que em
1958 viviamos um periodo de Guerra Fria, no qual EUA e Unido Soviética disputavam
por poderio bélico e tecnoldgico. Para que chegar a supremacia, era necessario mao de
obra mais capacitada, o que teria incentivado o desenvolvimento de tecnologias que
proporcionassem uma educagdo mais eficiente, isto €, que educasse um maior nlimero
de individuos, garantindo uma maior qualidade educacional, a um menor custo. Em
resumo, segundo Goldiamond, a Guerra Fria teria incentivado, em 1958, tanto a
promulgacdo da Lei de Educagdo de Defesa Nacional (NDEA) quanto o

desenvolvimento da IP e da Maquina de Ensinar.

O Sistema Personalizado de Ensino (PSI)

Diferente da IP e da Maquina de Ensinar — tecnologias desenvolvidas para
auxiliar numa problematica educacional estadunidense, embora aplicavel a outros
contextos —, o PSI foi desenvolvido por pesquisadores estadunidenses e brasileiros para
ser aplicado numa universidade brasileira. Tal empreitada tornou-se possivel em 1961,
quando Fred S. Keller (um de seus idealizadores) veio ministrar aulas na USP, a

convite do diretor da Faculdade de Filosofia Letras e Ciéncias Humanas (FFLCH) —
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Paulo Sawaia — , a partir da interven¢do de sua ex-aluna Myrthes Rodrigues do Prado,
que fizera contato em 1959 (Keller, 1982/1983).

Vale a contextualizagdo de que nessa €época a Psicologia ainda ndo era
reconhecida como profissdo no Brasil e apenas duas universidades ofereciam cursos de
Psicologia no pais: a PUC-RJ e a USP, ambas tendo seus cursos iniciados em 1958
(Todorov & Hanna, 2010). Conforme Guedes et al. (2006), a vinda de Keller ao Brasil
era um projeto de incremento a pesquisa experimental em todas as areas do
conhecimento da faculdade.

Enquanto esteve no Brasil, Keller ndo foi indiferente a realidade local. Buscou
ativamente aprender sobre o pais: sua cultura, economia e principios educacionais. Essa
relacdo com o Brasil refletiu-se na metodologia de ensino futuramente proposta: o PSI.
Acerca da relagdo de Keller com o Brasil, nas palavras de Kerbauy (1996, p. 29):

Mesmo as pessoas aqui no Brasil que ndo aceitam o sistema de estudo do

comportamento proposto por Keller dizem dele “procurou se ajustar ao meio,

aprendeu a lingua, ¢ bom, humano, acessivel, de uma boa vontade imensa”.

Portanto, parece clara a imagem de que a todo momento procurava ajudar

incentivar e criar dentro das condi¢des existentes.

Mesmo antes de estar no Brasil, Keller (1982/1983) buscou compreender a
cultura do pais, em suas palavras, logo ap6s receber a carta que formalizava o convite:

Estudei o mapa da América do Sul; fiz indagacdes com um membro do meu

departamento que ja tinha ensinado em Sao Paulo (Otto Klineberg); fiz-me

apresentar a um antropdlogo (Charles Wagley), autoridade em Brasil, que tinha
escritorio umas portas além do meu, e ja estava comecando a examinar cada

pele morena como se houvesse entre nds um vinculo cultural. (p. 44)

Ao desenvolver o PSI, Keller (1982/1983) sabia a qual realidade ele seria
aplicado, que definiu ser “[...] mais pessoal do que o que eu tinha conhecido antes,
exceto nos altos escaldes dos doutorados.” (p. 48 — grifos do autor).

Além de Keller, estiveram envolvidos na elaboragdo do PSI Carolina M. Bori,
Rodolpho Azzi e Gilmour Sherman. Como descreve Nale (1998), Bori era uma
professora com profundas preocupagdes sociais, com 0s objetivos da educagdo e da
aprendizagem e com rigor cientifico. Guedes (2004, p. 9) relata que Bori, “na

Psicologia, defendeu a pesquisa rigorosa, orientando pessoal das mais diversas
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abordagens, porque o que importava era que fossem bons pesquisadores: sd assim
teriamos bons professores na area.”.

Pedagoga por formagdo, numa época em que a Psicologia ndo era reconhecida
como profissao — sendo ensinada especialmente em cursos de Filosofia e Pedagogia —,
Bori ajudou a escrever a lei 4.119, de 1962, que regulamenta a profissao de psicélogo
no Brasil e, posteriormente, compds comissdo para dar titulo a aqueles que ja atuavam
na area.

Como aponta Todorov (2006), se foi Keller o responsavel por trazer ao Brasil a
teoria do reforgo, foi Bori a principal responsavel por difundi-la através da orientacdo
de alunos das mais diversas areas, atuagdo em instituicoes como a Associacao
Brasileira de Psicologia e Sociedade Brasileira de Psicologia — nas quais atuou como
presidente —, e através da pesquisa cientifica”. Em 1961, foi Bori quem recebeu Keller
no aeroporto, sendo a grande responsavel por garantir condigdes para que Keller
pudesse realizar seu trabalho no Brasil (Keller, 1982/1983).

Azzi ¢ descrito por Matos (1998) como um poeta revoluciondrio. Por
revolucionario, entende-se que Azzi desenvolvia uma forte militdncia tanto politica
quanto cientifica. Ainda segundo Matos, em 1961 Azzi foi convidado por Bori a prestar
assisténcia a Keller, pela sua relagdo com o livro The Definition of Psychology: an
Introduction to Psychological Systems, escrito por Keller, o qual Azzi havia traduzido
extensos capitulos e usava em suas aulas de Psicologia Educacional.

Acerca da importancia de Keller para a origem da AC no Brasil, e para o
desenvolvimento de Bori e Azzi como analistas do comportamento, Todorov (2006)
descreve que antes de 1961 Bori era uma psicologa social com mestrado na New School

for Social Research of New York, trabalhando sob a o6tica de Kurt Lewin e estudando o

26 Como reconhecido por Guedes (2005), além da propagacdo da “teoria do refor¢o”,
Bori trouxe para o PSI e para a AC uma visdo mais ampla de educagdo. Diante do
questionamento da possibilidade de uma educacdo que transcenda o ensino da
técnica, Guedes afirma: “Olhando hoje para o conjunto da obra de Carolina Bori
tenho certeza que foi o que ela fez, todo o tempo, em todos os lugares em que

atuou” (p. 10).



41

Efeito Zeigamik27, enquanto Rodolpho Azzi era professor de Filosofia em pequenas
universidades em Sao Paulo. Depois disso, ambos se tornaram alguns dos
pesquisadores mais importantes para a difusdo da AC no Brasil.

Quanto ao quarto responsavel pela criagdo do PSI, este foi o psicologo
experimental, professor da Universidade de Georgetown, John Gilmour Sherman: um
jovem PhD da Universidade de Columbia, que viera ao Brasil dar continuidade ao
trabalho de Keller — tendo sido indicado pelo proprio — apos seu retorno aos EUA
(Todorov & Hanna, 2010).

Em 1963, Bori ja havia sido convidada a fundar o Departamento de Psicologia
da UnB, assim, fez o convite se estender a Azzi, Keller ¢ Sherman. Como conta
Todorov (2006), neste mesmo ano Azzi, Bori e Sherman foram aos EUA comprar
livros, equipamentos de laboratorios e planejar — junto a Keller — o departamento que
nasceria em novembro. Além disso, a visita foi 1til para o estudo de projetos de ensino
alternativos e encontros com diversos educadores e pesquisadores em diversas
instituicdes de ensino e laboratérios de pesquisa. Conforme Keller (1974b), a viagem
rendeu visitas a Cambridge, Providence, Washington e encontros com educadores e
pesquisadores como Blough, Boren, Brady, Dews, Ferster, Findley, Herrnstein,
Lindsley, Pierrel, Riggs, Schlosberg, Sidman, Skinner e diversos outros. O trabalho que
vinha sendo realizado por Skinner no curso Ciéncias Naturais 114, em Harvard, serviu
de inspiragdo para que, numa noite no fim de margo, apés um longo brainstorm,
surgisse 0 que conhecemos hoje enquanto PSI, nas palavras de Keller : “[...] em frente
a lareira da minha casa de Englewood, Nova Jérsei” (p. 6, traducao nossazg).

Vale notar que, como assinala Matos (1998), em 1963 (quando o PSI foi
idealizado), a IP ja havia chegado ao Brasil. Em 1962, Azzi e Bori traduziram o
recém-publicado The Analysis of Behavior: a Program for Self-Instruction, de Holland
e Skinner (projeto de IP para ensino de AC) e Bori usava-o no curso que lecionava em

Rio Claro.

27 Teoria que pessoas se lembram melhor de elementos inacabados ou incompletos.
2 Trecho original: “[...] in front of the fireplace in my Englewood, New Jersey,

home.”
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Apesar de inspirado na IP, o método pedagogico criado por Azzi, Bori, Keller e

Sherman possui diferencas notaveis em relacdo ao seu antecessor: apesar da IP ter sido

de grande importancia no desenvolvimento de textos que utilizassem as “leis da

aprendizagem” no ensino, “[...] bons textos ndo sdao o suficiente, pelo menos para as

ciéncias que se pretendem experimentais.” (Keller, Bori e Azzi, 1964, p. 397), isto ¢, ha

uma grande diferenca entre descrever e fazer algo. Conseguir descrever determinado

principio nem sempre significa conseguir executa-lo e vice versa. Assim, os textos

instrucionais da IP desenvolvem repertério descritivo sem necessariamente desenvolver

um repertorio pratico — embora algumas pesquisas (e.g. Tudor & Bostow, 1991) tenham

verificado correspondéncia entre o uso da IP e desenvolvimento de habilidades praticas.

1)

2)

Keller (1968/1999, 1967) descreve o PSI a partir dos seguintes principios:

Ritmo individualizado: o cursista pode avancar em seu proprio ritmo, de acordo
com suas habilidades e disponibilidade de tempo. Com isso, sua aprendizagem
nao ¢ retardada quando ja adquiriu repertério suficiente para avangar a unidade
seguinte, nem avancada quando tal repertério ainda ndo foi adquirido. Este
principio parte da compreensdo de que cada individuo ¢ nico e tem seu proprio
ritmo de aprendizagem.

Unidades interdependentes: o conteido ¢ dividido em unidades progressivas
(daquilo que o individuo ja sabe em sentido ao objetivo final de ensino) nas
quais a passagem para uma nova unidade depende da demonstracdo de pleno
dominio na atual. Esta demonstragao de pleno dominio pode ocorrer através de
diversos tipos de atividades (e.g. testes, apresentacdes orais, demonstragdes).
Vale ressaltar que, no PSI, o cursista pode refazer uma avaliacdo quantas vezes
for necessario até que obtenha completo aproveitamento, sem sofrer qualquer
penalizagdo por isso. O objetivo deste principio esta em impedir que o cursista
passe para um assunto mais avangado antes de ter adquirido repertério de base.
Vale notar que no PSI, ao final do curso, o aluno deve responder a uma
avaliacdo que engloba todo o conteudo do curso, com peso avaliativo inferior ao
das avaliagdes de unidade — no caso relatado por Keller (1968/1999), as
avaliagdes de unidade (unidades Ileitura e exercicios de laboratério)
corresponderam a 70% da nota final do aluno, enquanto a avaliacdo final

correspondeu a 30%.
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3) Palestras e demonstragoes como veiculo de motivagdo: a aprendizagem ocorre
mediante leitura independente do material programado, j4 as demonstracdes e
palestras s6 podem ser assistidas apos a conclusao da unidade, pretendendo-se,
com 1isso, enquanto reforcadoras para o comportamento de dedicar-se ao
aprendizado. Vale ressaltar a ndo obrigatoriedade em assistir palestras e
demonstragdes, nao devendo haver exames e pontuagdes baseados nelas.

4) Enfase na palavra escrita: todo o material instrucional ¢ manual de ensino
devem ser postos em texto escrito, o que ¢é util para que o aluno disponha de tais
informagdes consultdveis quantas vezes for necessario.

5) Uso de Monitores: além de auxiliar para que os demais principios sejam
cumpridos, permitindo a repeticdo dos testes, avaliagdo imediata e tutela na
aprendizagem, o uso de monitores garante uma acentuada énfase no aspecto
social/pessoal do processo educacional.

Podemos perceber que diversos principios do o assemelham a IP: ambos usam
tecnologia comportamental, enfatizam a preocupagdo com a proximidade do reforgo,
com ritmo individualizado, com o estabelecimento de passos progressivos na
formulacao do material, além de, como destacado por Couto (2009, p. 8),

[...] o professor tem importante papel na programagdo do curso € no

acompanhamento do aluno e estd disponivel para interagdes individuais e/ou

que vao além do material programado, mas o aluno ¢ autdbnomo no estudo do
material.

No entanto, IP e PSI se diferenciam pelo maior enfoque pratico e pela
socializacdo presente no PSI: no PSI, embora haja largo espaco para o “trabalhar
sozinho”, deve também haver interacdo entre pares como ferramenta de propulsdo do
aprendizado, seja com monitores (funciondrios da instituicdo ou cursistas que ja
demonstraram dominio sobre a unidade), responsaveis por fornecer o material de
estudo (exceto o manual de base) e verificar a aprendizagem de outros cursistas, seja
nas salas de aula que se tornam, no PSI, grandes salas de estudo (Keller, 1968/1999).

De acordo com Keller (1968/1999), muitas das caracteristicas do PSI poderiam
ser vistas ja em sua experiéncia no ensino de Cédigo Morse, durante a Segunda Guerra

Mundial, no entanto, aspectos de socializacdo aproximam o PSI da visdo de Keller
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(1982/1983) sobre o ensino brasileiro ser “[...] mais pessoal do que o que eu tinha
conhecido antes [...]” (p. 48 — grifos do autor).

De acordo com Nale (1998), a principal contribui¢do de Bori foi trazer ao PSI a
necessidade da definicdo dos objetivos de ensino a partir de demandas sociais, naquilo
que ficou conhecido como “Programac¢ao de Ensino”. Como relembra Nale,

era preciso, como ponto de partida, propor novos objetivos de ensino — classes

de comportamento mais significativas — antes de pensar em planejamento de

contingéncias como aquelas que eram apontadas nos trabalhos sobre cursos

programados individualizados. Pouco ou nada adiantava modificar atividades e

materiais se esta etapa nao fosse precedida por um estudo sobre aonde se

pretendia chegar com as mesmas, um estudo sobre objetivos, enfim. (p. 281)

Em outras palavras, retomando Keller, Bori e Azzi (1964, p. 397), que afirmam
que “o objetivo de ensino consiste, em geral, em incrementar e diversificar o repertorio
de comportamento dos individuos.”, a preocupacao de Bori estava num repertorio que
fosse util ao sujeito da aprendizagem e sua comunidade em situagdes posteriores. Numa
clara compreensdo sobre qual repertorio comportamental deveria ser incrementado e
diversificado antes que se iniciasse a estrutura¢dao do curso, afinal, o curso deveria ser
desenvolvido a fim de incrementar e diversificar tal repertorio e contingéncias so
poderiam ser adequadamente arranjadas e sua adequabilidade s6 poderia ser avaliada a
partir de uma clara defini¢cao de tais objetivos.

Nale (1998) ainda aponta outras contribui¢des de Bori na disseminagdo do PSI
no Brasil, mas defende que sua principal contribui¢do foi compreender que os
principios do PSI sdo uma alternativa de disposicdo de contingéncias de ensino, que
deve partir da Programagao de Ensino.

A principal contribuicdo de Azzi — autor que se referia as maquinas
desenvolvidas por Skinner como “maquinas de aprender” (Azzi, 1962) — foi ajudar a
tornar o PSI um sistema de aprendizagem, ndo apenas de ensino (como o nome sugere),
o que ¢ evidenciado no procedimento de avaliacdo. Keller (1974b, p. 10), relembrando
a avaliacao de um curso em PSI, afirma:

Verificagoes de leitura (Azzi nao gosta de testes) eram verificados

posteriormente por um funcionario do Departamento, o Senkor Daniel, que nao
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tinha conhecimento de psicologia e simplesmente verificava a resposta dos

alunos contra uma folha mestra. (traducao nossa’ — grifos do autor).

E evidenciado que, em oposi¢do a uma mera testagem de conhecimentos,
pretendia-se verificar se o aluno havia adquirido repertoério comportamental condizente
com a leitura indicada, havendo tanto a possibilidade de repeticdo da tarefa quanto a
possibilidade de defesa da resposta. Como aponta Keller (1968/1999, p. 16), “outra
caracteristica de nossos testes e avaliacdes ¢ a oportunidade proporcionada para

299

defender uma resposta ‘incorreta’”, podendo, tal defesa, at¢ mesmo modificar o critério
de avaliacdo do monitor.

Uma educagdo centrada no aprendiz como sujeito tnico ¢ também vista como
preocupagdo em Sherman (1992), que afirma sempre ter acreditado que “[...] a
instru¢do deve fornecer (a) apresentacdo, (b) desempenho e (c) conseqiiéncias, cada
qual constantemente ajustado para atender as necessidades de cada individuo.” (p. 59
— tradu¢do nossa®® — grifos nossos). Assim, compreendendo a importancia do aprendiz
no processo educacional, Sherman (1974) destaca a importincia de que a
responsabilidade pela monitoria seja designada a um estudante que houvesse
demonstrado pleno dominio na wunidade, proporcionando uma expansdo na
aprendizagem, uma vez que permite a esse aluno discutir mais intensamente um
conteudo ao avaliar um outro estudante.

Em resumo, numa perspectiva ampliada, conclui-se que os principios seguidos
pelo PSI tornaram-se: (1) a necessidade de completo dominio das unidades antes que se
possa avangar para a proxima; (2) a especificagdo dos objetivos de ensino, com
observancia a demandas sociais, e constru¢ao do curso a partir destes; (3) ritmo
individualizado de aprendizagem, definido pelo préprio aprendiz; (4) materiais

desenvolvidos em pequenas e progressivas etapas que vao do mais simples ao mais

2 Trecho original: Reading checks (Azzi dislike tests) were looked after by a
Departmental clerk, Senhor Daniel, who had no knowledge of psychology and
simply checked the students’ answer against a master sheet.

3 Trecho original: “[...] instruction must provide for (a) presentation, (b)
performance, and (c) consequences, each constantly adjusted to meet the needs of

every individual student.”
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complexo; (5) possibilidade de repetigdo das avaliacdes de leitura até que pleno
dominio seja alcancado; (6) feedback imediato sobre as tarefas realizadas; (7)
creditacao pelo sucesso em vez de penalizagdo pelos erros; e (8) estabelecimento de
palestras e demonstra¢des como veiculos de motivagdo; (9) disponibilizagao de todo o
material para estudos e consultas futuras, dando-se preferéncia a forma escrita; e (10)
mediacdo por monitoria, na qual cursistas que alcancaram dominio na unidade se
tornam monitores.

Ap0s a viagem feita aos EUA, em 1963, em busca de referéncias para a cria¢ao
do PSI, pouco antes de sua implementagdo na UnB, Keller, Bori e Azzi (1964)
publicaram na revista Ciéncia e Cultura um artigo onde anunciaram as diretrizes pelas
quais seguiria o primeiro curso em PSI: um curso introdutério 8 AC denominado
“Introducdo a Andlise Experimental do Comportamento” (IAEC), baseado nos textos
The Analysis of Behavior: a Program for Self-Instruction, de Holland e Skinner, e
Principles of Psychology: a Systematic Text in the Science of Behavior, de Keller e
Schoenfeld. Tal curso correspondia a aproximadamente um ano letivo e contava com 9
aulas, 16 demonstracdes, 15 experimentos, 9 seminarios, e exigia de 50 a 100 horas de
leitura (Bori, 1974; Keller, 1974b; Keller, Bori & Azzi, 1964).

Keller (1987) relembra que a criacdo do Departamento de Psicologia na UnB
encontrou sua primeira barreira advinda do regime militar que se instalava naquele
periodo, fazendo com que o reitor que fizera o convite e dera total abertura para o
projeto fosse exonerado do cargo. Isso tornou o futuro do PSI tdo incerto quanto o
futuro do pais, no entanto, apesar da inesperada dificuldade o referido departamento
pode acabar sendo criado e, em seguida, o primeiro PSI pode ser implementado.

Bori (1974) chama atencao para a necessidade da adaptacao desse curso durante
sua implementacdo. Nas palavras dela, “Nesse processo, nossa sequéncia original foi
alterada e uma nova foi ditada, ndo tanto pelos nossos objetivos reais quanto pelos
textos disponiveis. Tal aspecto ndo ¢ incomum com usudrios do PSI hoje.” (p. 66 —

traducdo nossa’").

3 Trecho original: “In this process, our original sequence was altered and a new one

was dictated, no so much by our real objectives as by the available texts. Such a

state of affairs is not uncommon with users of PSI today.”
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Com as dificuldades iniciais tendo sido superadas, e o PSI finalmente
implementado na UnB, Keller e Sherman retornaram aos EUA para propagar o PSI por
la. Apds seu retorno para a Universidade de Columbia, Keller (1987, p. 205) afirma:

Depois da sua introdu¢ao aqui na Universidade, e na Universidade do Estado de

Arizona logo depois, comegou uma expansao inesperada pelos inventores. Dona

Carolina tornou-se uma ponta de lanca de um movimento educacional na

América Latina, e o Gil e eu espalhamos as noticias nos Estados Unidos.

Keller estava, no entanto, sendo bastante otimista. Apesar de todo o esfor¢o de
Bori para transformar a educa¢do no Brasil, e todas as iniciativas isoladas para
implementa¢do do método, houveram grandes barreiras apds a proposta inicial, e o PSI
ainda hoje encontra dificuldades de adocdo em larga escala. Como aponta Bori (1974),
mesmo dentre aqueles que replicaram seu curso (IAEC), poucos foram os que
aplicaram o PSI em outros cursos. Mesmo nos EUA, apesar da melhora nos resultados
de aprendizagem proporcionado pelo PSI em comparagdo ao método pedagodgico
tradicional (Keller, 1968/1999), tais resultados ndo necessariamente reverteram-se
numa grande replicacdo do método. Essa falta de replicacdo ¢ evidenciada por Sherman
(1992), que relata a dificuldade em se romper com o status quo ¢ com a mudanga do
papel do professor na educagao tradicional. Além disso, Sherman (1992) chama atencao
para a ideia de que “[...] inovadores educacionais geralmente ndo sdo bons
divulgadores.” (p. 62 — tradugdo nossa’?), o que implica na dificuldade em transformar
o PSI numa linguagem comercial e acessivel. Como visto, ainda hd muito caminho a
ser percorrido para que o sonho de que “talvez, no século que vem, o sonho da UnB
torne-se uma realidade em toda parte.” (Keller, 1987, p. 205) seja realizado.

Apos o retorno de Keller e Sherman para os EUA, como relata Bori (1974),
apesar do PSI ter exibido sucesso em atingir seus objetivos educacionais, devido a
questdes politicas na UnB, o IAEC foi cancelado cerca de um ano apos sua
implementa¢do. Ainda segundo Bori, o curso foi reavivado logo em seguida no

Departamento de Psicologia da PUC-SP, onde, devido a falta de material de

32 Trecho original: “[...] that educational innovators are often not good

disseminators.”
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laboratério, acabou por perder sua énfase experimental, fazendo com que sua estrutura
conceitual passasse a ser ensinada separadamente da pratica de laboratdrio.

Maiores dificuldades surgiram em 1968. Nesse periodo, como relembram
Guedes et al. (2006), o ensino de AC foi atingido pela Lei da Reforma Universitaria,
promulgada pela ditadura militar no rastro do Ato Institucional Numero 5 (AI-5), que
instituia poderes quase absolutos aos militares. Em resumo, o AI-5 estabelecia a
possibilidade de que, por decreto presidencial, houvesse: (1) recesso parlamentar; (2)
intervengdo direta sobre estados e municipios; (3) suspensdo de direitos politicos de
qualquer cidaddo, podendo esta estar atrelada a liberdade vigiada, proibigdo de
frequentar determinados lugares ou domicilio determinado; (4) demissao sumaria de
funciondrios publicos; (5) estado de sitio por prazo (prorrogavel) fixado pelo
presidente; (6) confisco de bens de funcionarios publicos; e (7) suspensdo da garantia
de habeas corpus por “crimes politicos” (Ato Institucional n. 5, 1968). Tal ato visava a
perseguicao de opositores ao regime € com isso instituia uma governanca pelo medo
que inibia qualquer tentativa de mudanca ao status quo. Vale notar que, neste periodo,
diversos cientistas foram perseguidos havendo demissdo, exilio e prisdo de diversos
deles. Ja na lei da Reforma Universitaria, estabelecia-se que, no caso das institui¢des de
ensino superior mantidas pela Unido: (1) o governo nomearia cargos de geréncia, tais
como reitores e vice-reitores, passando os diretores e vice-diretores a serem nomeados
pelo reitor; (2) criagao de conselhos de curadores que deveriam contar com um tergo de
representantes da indistria e um tergo de representantes do estado; e (3) “Ao Reitor e
ao Diretor caberd zelar pela manuten¢do da ordem e disciplina no dmbito de suas
atribui¢des, respondendo por abuso ou omissdo.” (Lei n. 5.540, 1968). Em outras
palavras, estabeleceu-se dentro das universidades um regime de controle e vigilancia
que, associada ao Al-5, formava uma barreira para propostas de inovacao no ensino, tal
como o PSIL.

Pelas dificuldades de implementagdo do PSI, apesar do grande triunfo
pedagogico, em relacdo aos resultados de ensino, o mesmo sucesso nao foi possivel do
ponto de vista comercial. Até o presente momento temos relativamente poucas
iniciativas em PSI ocorrendo no Brasil e no mundo. No entanto, através da educacao

online, o PSI ganha uma nova oportunidade a ser apresentada no topico a seguir.
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O Sistema Personalizado de Ensino Auxiliado por Computadores (CAPSI)

Como visto, apesar dos emblematicos resultados obtidos pelo PSI e do esforgo
de seus precursores em dissemina-lo, devido a questdes sociais vigentes e dificuldade
em romper com o status quo na educacdo, o PSI ndo conseguiu se popularizar o
suficiente ao ponto de revolucionar a educagdo tradicional. No entanto, apesar do PSI
ndo ter alcancado o sucesso merecido na educagdo presencial, uma nova oportunidade
se abre em um ambiente livre das limitagdes fisicas e no qual a cultura de
transformagdo ¢ dominante. E a partir da década de 1980 que vemos os primeiros
cursos em PSI com ajuda de computadores: o Computer-aided Personalized System of
Instruction (CAPSI). Vale lembrar que os primeiros cursos a distdncia mediados por
computadores nasceram aplicando aquilo que supunham ser a IP, com isso, o
surgimento de uma proposta pautada no PSI foi um processo natural de evolucdo
pedagogica para a EaD mediada por computadores.

Pear e Kinsner (1988) relatam que o desenvolvimento do primeiro CAPSI da
historia ocorreu em 1983, na Universidade de Manitoba (Canadd), guiado pelos
mesmos principios do PSI tradicional. O programa preliminar passou a ser testado e
reformulado por dois anos antes de ser trazido a publico, a fim de garantir maior
flexibilidade e qualidade, sendo, inicialmente, usado em disciplinas de psicologia. O
CAPSI tornou-se uma resposta as dificuldades de implementagdo do PSI tradicional,
podendo ser empregado com menor esforco, isto ¢, sem a necessidade de maquinas ou
uma estrutura fisica especifica, mediante computadores e laboratorios de informatica ja
presentes na institui¢ao.

Apesar de desde suas primeiras implementagdes, como relata Kinsner e Pear
(1988), o CAPSI ja ter sido utilizado também na modalidade a distancia (em outros
campi universitarios simultaneamente), como relatam Todorov, Moreira ¢ Martone
(2009), de modo geral, os primeiros usos se restringiram as facilidades que este método
trazia ao contexto presencial, suprimindo dificuldades estruturais como disponibilidade
de tutores e equipamento adequado.

Exemplo e descri¢ao de uma aplicacdo do CAPSI na educagdo presencial pode
ser vista em Kinsner e Pear (1988, p. 23), que afirmam: “resumidamente, a principal
funcdo do computador ¢ dar testes aos alunos que os solicitam, atribuir marcacdes a

testes concluidos e acompanhar o progresso de cada aluno durante o curso.” (tradugdo
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nossa33). Em outras palavras, no CAPSI presencial o computador substituia a maquina
de ensinar, permitindo fun¢des adicionais de automatizacdo como lidar com a falta de
monitores para o acompanhamento individual. Ao final de uma experiéncia em CAPSI
na qual ndo foi houveram monitores, Crosbie e Kelly (1993) declaram que “[...] os
estudantes ndo lamentaram a auséncia de monitores pessoais. Isso apoia pesquisas
anteriores que indicam que o suporte total do monitor ndo € necessario em um curso
PSL.” (p. 369 — tradugao nossa34).

Com a popularizagdo da internet, pudemos ver a expansao do CAPSI na
modalidade a distdncia. Como afirma Souza (2016, p. 10), através da EaD em ambiente
virtual,

o desenvolvimento e o aprimoramento tecnoldgico, especificamente o da
internet, aproximou essas duas formas de se ensinar. Com o uso das novas
tecnologias da informagao e da comunicacdo, o material utilizado pelo aluno,
em um curso no formato PSI, além de ganhar muito em qualidade, fica acessivel
online para o aluno. As atividades de tutoria podem ser exercidas via chat ou
foruns de discussdo assincrona pela infernet. A verificagdo do dominio de cada
conteudo pode também ser realizada on-line. (grifos do autor)

Assim, através da internet, o PSI passou a fornecer uma maior flexibilidade:
tanto para o aprendiz, que agora pode realizar o curso nos horarios que desejar; quanto
para o tutor, que pode manter um acompanhamento em hordrios mais flexiveis.
Obviamente esta relacdo de maior flexibilidade traz vantagens e desvantagens para o
método. Como exemplo de desvantagem, ao ndo manter horarios prefixados de
estudos, o cursista pode acabar adiando a realiza¢dao das tarefas e demorando mais que
na modalidade presencial para avancar entre as unidades. No entanto, por outro lado,

essa maior flexibilidade fortalece o principio de ritmo individualizado, em que o

33 Trecho original: “Briefly, the main function of the of the computer is to give tests to
students who request them, to assign markers to completed tests, and to keep track
of the progress of each student through the course.”

3% Trecho original: “Furthermore, the students did not lament the absence of personal
proctors. This supports previous research indicating that full proctor support is not

necessary in a PSI course.”
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aprendiz deve ter a oportunidade de avancar de acordo com sua habilidade e
disponibilidade de tempo.

Em perspectiva de entender os avangos e as limitagdes do CAPSI, diversas
pesquisas tedricas e aplicadas vém sendo realizadas. E natural que, com o avango das
TICs, mais ferramentas que facilitam a aplicagdo e possibilitam um aumento da
qualidade dos cursos em CAPSI surjam. No entanto, ¢ importante ressaltar que o
avanco das TICs por si ndo garantem um adequado uso destas tecnologias na educacao,
o que faz necessaria uma analise cientifica dos métodos pedagdgicos que usem tais
tecnologias — como as que tém sido realizadas dentro da AC —, buscando sua

incorporagdo para o avango da educacao.
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Algumas Experiéncias de Aplicacio

A fim de identificar aspectos positivos e negativos dos MOOCs e do PSI, neste

topico os analisaremos individualmente (primeiro destacando e analisando alguns

cursos em CAPSI e, depois, alguns MOOCs). A fim de compreender se seus principios

foram atendidos e, com isso, em que grau podemos identificar cada curso analisado

como um CAPSI ou MOOC, analisamos cada curso em termos dos principios definidos

nos capitulos anteriores:

1.

Para os cursos em CAPSI: (1) exigéncia de completo dominio; (2)
objetivos de ensino socialmente relevantes; (3) ritmo individualizado;
(4) unidades interdependentes; (5) possibilidade de repeticdo das
avaliagoes; (6) feedback imediato; (7) creditagdo em vez de penalizagao;
(8) palestras e demonstragdes como motivadores; (9) disponibilizagdo do
material instrucional (énfase a palavra escrita); e (10) sistema de
monitoria.

Para os MOOCs: M) numero irrestrito de participantes; O) inexisténcia
de restricdes de entrada; O) total desenvolvimento em ambiente online; e
C) estruturacdo enquanto curso (inicio, meio e fim; definicdo de
conteudo; e emprego de alguma abordagem pedagogica que objetive o

favorecimento do aprendizado).

Além disso, em ambos os casos (MOOCs e CAPSI), ¢ dada preferéncia as

experiéncias voltadas ao cenario brasileiro, uma vez que o presente estudo tem como

objetivo analisar aspectos positivos e negativos da implementacdo do PSI aos MOOCs

especificamente neste cenario.

Experiéncias em CAPSI

CAPSI 1

Comecemos pela aplicacao tida como pioneira em territorio nacional: o uso do

CAPSI para ensino de principios de AC — baseado no livro “Modificacdo de

Comportamento: o que é e como fazer?” de Martin e Pear (2007/2009) — a 77 alunos.

Essa experiéncia foi publicada em 2008 como trabalho de dissertagdo de mestrado no
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Programa de Estudos Pods-graduados em Psicologia Experimental: Analise do
Comportamento da PUC-SP (PExp), tendo como objetivo verificar aspectos de “[...]
desisténcia/evasdo; desempenho nas avaliagdes de unidade e nos exames; dificuldade
das avaliagdes de unidades; atividade de monitoria; desempenho dos corretores,
envolvendo precisdo, qualidade do feedback e tipo de feedback; efeito das correcdes e
avaliagdo do curso pelos alunos concluintes.” (Araujo, 2008, p. 22).

O curso desenvolvido por Araujo (2008) seguiu a maior parte dos parametros
indicados como caracteristicos ao PSI, com exce¢do a forma como os alunos foram
avaliados: além das tradicionais avaliagdes por unidade, nas quais o aluno precisava
demonstrar pleno dominio para avancar a seguinte, estes passaram por uma avaliagao
intermediaria e uma final, sem possibilidade de reavaliacdo. Além disso, atividades de
monitoria e participagdo nas videoconferéncias foram pontuadas, o que retira a
desobrigatoriedade da participacdao em tais atividades e atrapalha seu uso como veiculo
de motivagdo. A avaliacdo final foi realizada numa data predeterminada para todos os
alunos, independente se haviam concluido a ultima unidade do curso. Foram
considerados concluintes todos que realizaram a avaliagdo final. Os concluintes
receberam um questionario para avaliacio do curso em termos de vantagens e
desvantagens do CAPSI em relacdo ao modelo tradicional.

A nota final do curso de Aratijo (2008), foi composta da seguinte forma: (1) até
60 pontos pelo exame final; (2) at¢ 20 pontos pelo exame intermediario; (3) até 20
pontos pelos testes das unidades (dois pontos por unidade); (4) 1 ponto por ocorréncia
de monitoria; e (5) 0,5 ponto por presenga em videoconferéncias. As notas obtidas
pelos alunos foram classificadas de A+ (>99,99) a F (<49,99), tendo cada letra
representado uma faixa de 10 pontos (“A” de 90 a 99,99, “B” de 80 a 89,99 e assim por
diante) e o simbolo “+”, os niveis superiores dentro dessa classificacao, sendo aplicavel
as classificagdes “A”, “B” e “C” (“A+” maior que 99,99, “B+” de 85 a 89,99 ¢ “C+” de
75 a79,99).

Uma das maiores dificuldades encontradas por Araujo (2008) relacionou-se a
evasdo. Dos 77 inicialmente inscritos, 14 (18%) concluiram o curso. Dentre os 63 que
se inscreveram mas ndo concluiram, 37 (58%) sequer comecaram o curso. Dentre
aqueles que notificaram o motivo da desisténcia, foi predominante o relato de “falta de

tempo”. Aratjo aponta, ap6és uma andlise do desempenho dos participantes até o
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momento de desisténcia, que “a principal dificuldade parece, entdo, estar relacionada ao
ritmo de estudo e ndo a compreensdo daquilo que estava sendo estudado” (p. 39), isto &,
a procrastinagdo na realizagdo das atividades parece ter sido o maior impeditivo para
que alguns alunos completassem o curso com desempenho satisfatorio.

Quanto ao desempenho no curso, dos 14 participantes concluintes, 12 foram
aprovados recebendo nota superior a “F”. Destes, cinco obtiveram “A+”, quatro
obtiveram “A”, um obteve “B” e dois “C+”. Dentre os que tiveram seus desempenhos
classificados como “F”, um completou apenas uma unidade enquanto o outro
completou duas. Dentre os nove alunos com “A” ou “A+”, com excecdo de um que
completou apenas 6 unidades, todos os demais completaram entre 8 e 10 unidades. Esse
estudo indicou uma correlagdo entre o numero de unidades completadas e o
desempenho na unidade final (Araujo, 2008).

Em relacdo ao questiondrio de avaliagdo de curso respondido pelos concluintes,
conforme Aratjo (2008), nove dos concluintes (64%) classificaram o CAPSI como
estando no mesmo nivel que a educagao tradicional, além disso, 13 (92%) disseram que
gostariam de fazer outro curso em CAPSI. Os participantes ainda relataram:

1. como vantagens: “o aluno pode estudar quando quiser” (7)*, “feedback para

todas as respostas” (4) e “respeito ao ritmo de aprendizagem do aluno” (4);

2. como desvantagens: “pouca interagcdo entre professores e alunos” (8) e “maior

necessidade de organizacdo do aluno” (3).

3. como dificuldades: “pouco tempo para estudar as unidades” (2).
4. como sugestdes de melhorias ao CAPSI: “o curso deveria ser dado em maior

tempo” (6).

Diante dos resultados encontrados, Aratjo (2008) conclui:

Em sintese, o CAPSI parece ser um sistema muito eficaz de ensino, dadas as

altas notas finais obtidas pelos alunos concluintes, além da avaliagdo que fazem

do curso. Porém, o sistema exige estudo sistematico e produtivo (ja que exige

maestria do aluno a cada unidade) e expde o aluno a avaliagdo continua e

precisa. Se o repertorio final do aluno ¢ provavelmente melhor do que aquele

modelado em um curso tradicional, o custo de resposta do aluno CAPSI ¢

35 Numeros entre parénteses representam o niumero de vezes que a resposta apareceu.
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provavelmente muito mais alto do que usualmente se exige. Por estas razoes,
certamente contingéncias externas que mantenham (por exemplo, a necessidade
por parte dos alunos de aprovacdo no curso para prosseguir na sua vida

académica) sdo necessarias para conter-se a evasao do aluno. (p. 67)

CAPSI 2

A partir dos resultados encontrados por Aratjo (2008), Couto (2009)
desenvolveu uma pesquisa na qual buscou verificar se o alto indice de desisténcias
poderia ser atenuado:

[...] (@) com novo grupo de alunos que se inscreveram voluntariamente? (b)

com um prazo mais longo para fazer o curso? (c) com a utilizagdo de alguns

recursos (presentes no ambiente Moodle) para aumentar a interagdo entre alunos

e demais participantes do curso (via Internet)? (p.15)

Assim como Araujo (2008), o curso de Couto (2009) foi desenvolvido como
dissertacdo de mestrado no PExp, usando o mesmo AVA que seu antecessor — com
adi¢do do Moodle*® para atividades de interagdo entre participantes —, também baseado
no livro “Modifica¢do de Comportamento: o que é e como fazer?”, de Martin e Pear
(2007/2009).

O curso desenvolvido por Couto (2009) contou com 117 inscritos e seguiu
modelo similar ao de Aratjo (2008) em seu desenvolvimento e sistema de avaliacao,
porém, com duragdo de até¢ 32 semanas (13 semanas a mais que o antecessor). Uma
diferenga, tanto em relacdo ao curso de Aratijo, quanto em relacdo aos principios do
PSI aqui destacados, se refere ao ndo uso de palestras/demonstracdes como veiculo
motivador. No curso de Couto (2009), videos e materiais ilustrativos eram postados
semanalmente (a partir da 22% semana) e acessados livremente pelos cursistas (sem
necessidade de conclusdo da unidade). Os cursistas eram, ainda, solicitados a sugerir
outros materiais relacionados ao curso € comentar os materiais postados.

Como resultado, Couto (2009) observou um alto indice de desisténcia: dos 117
inicialmente inscritos, 15 (12,8%) concluiram o curso. Destes 15 concluintes, 12

obtiveram aproveitamento superior a 70% na prova final, tendo os trés resultados mais

36 Plataforma livre voltada ao desenvolvimento de cursos online.
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baixos sido respectivamente 33%, 60% e 67% de acertos. Trés dos concluintes
finalizaram o curso com conceito “A+”, trés com “A”, dois com “B”, quatro com “C+”,
um com “C”, um com “D” e um com “F”.

Dentre os 117 inicialmente inscritos no curso, 97 se inscreveram também na
plataforma Moodle, tendo todos estes 97 interagido através da plataforma. Porém, ndo
foi possivel discernir influéncia da participagdo em féruns de discussdo sobre a
realizagao das demais atividades do curso (Couto, 2009).

Por fim, conforme relatado por Couto (2009), no questionario de avaliagao do
curso, respondido pelos alunos concluintes, foi destacado:

1. como vantagens: “ritmo individualizado e flexibilidade de tempo” (10),
“feedback” (6) e “pouco conteudo por avaliagdao” (2);

2. como desvantagens: “pouca interagdo entre os participantes” (7) e
“contingéncia fraca para realizagdo das tarefas” (2);

3. como dificuldades: “dificuldade organizar o préprio tempo™ (5), “o rigor
da correcdo dos monitores” (2); “com o uso dos sistemas” (1); “falta de
ter com quem discutir as questdes ou saber se elas estavam corretas” (2);

4. como sugestoes de melhorias ao CAPSI: “o curso deveria propor
atividades em tempo real” (4), “aumentar a interacdo entre os
participantes” (5), “que o curso fosse oferecido por instituicdes de
ensino regular” (1), “que o nome de testes fosse alterado para treino,
para reduzir ainda mais o carater aversivo” (1) e “cobrar dos alunos
maior regularidade nas tarefas” (1).

Para maior adesdo ao curso, Couto (2009) sugere planejamento de contingéncias
“mais fortes”, isto ¢, que aumentem a probabilidade de realizagdo sistematica das
atividades de estudo, combinando isto ao imediato contato com o conteudo central do
curso. Além disso, sua experiéncia demonstrou que oferecer um ambiente de interacao
e aumentar do tempo para realizagdo do curso nao foram suficientes para ampliar a

adesao.

CAPSI 3
Em sua tese de doutorado no PExp, Souza (2016) conduziu um curso em CAPSI

como disciplina obrigatdria (Psicologia da Educagdo I) dentro da universidade em que
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lecionava (Centro Universitario da Grande Dourados — UNIGRAN), através de um
AVA desenvolvido pela instituicdo hospedeira. Seu objetivo era analisar os efeitos do
PSI em relagdo a: (1) desempenho dos participantes nas avaliagdes; (2) interacdo dos
participantes com as ferramentas disponibilizadas; e (3) possiveis relagdes entre
interagdo com as ferramentas disponibilizadas e desempenho nas avaliagdes.

Souza (2016) relata que o curso foi oferecido totalmente a distancia, entre os
dias 25 de abril e 20 de junho de 2016 (nove semanas) a 113 participantes, dos quais 28
aceitaram participar da pesquisa e tiveram seu desempenho avaliado. Além destes, a
disciplina contou com a participacdo de dois monitores (alunos da instituicdo que ja
haviam passado pela disciplina), responsaveis pelo acompanhamento dos cursistas.

Os participantes responderam a uma avalia¢do inicial, uma avaliacdo final e
tiveram a oportunidade de avaliar a disciplina mediante um questionario — ndo sendo
pontuados por nenhuma dessas atividades —. Os cursistas foram avaliados na disciplina
pelo seu desempenho nas avaliacdes de unidade, provas bimestrais, e pela “Avaliacao

de Desenvolvimento Integrada™’

. Vale mencionar a necessidade de que o cursista
obtivesse desempenho de 100% na avaliagdo de unidade para ter acesso a unidade
seguinte (Souza, 2016).

O curso de Souza (2016) atendeu a quase todos os principios de um CAPSI
identificados: (1) apesar da limitagdo de trés meses para a conclusdo do curso, os
cursistas aprendiam em ritmo individualizado; (2) havia necessidade de completo
dominio da unidade para acesso a unidade seguinte; (3) o curso era estruturado em
unidades progressivas; (4) havia a possibilidade de repeticao das avaliagdes de unidade
até que o pleno dominio fosse alcancado; (5) as avaliagdes eram corrigidas em até 24
horas, possibilitando um feedback com o menor atraso possivel; (6) havia uma
preocupacgdo com a creditagdo pelo bom desempenho em vez de penalizagdo pelo mau;
(7) o material de ensino e interagdes mantinham énfase na palavra escrita, para que o
aluno pudesse consultar quantas vezes fosse necessario; (8) se estabeleceu um sistema

de monitoria através de cursistas que ja haviam passado pela disciplina. No entanto, nao

foram usadas palestras e demonstragdes como veiculos de motivacao, nem foi relatada

37 Avaliagao proposta pela instituigdo que objetiva avaliar a qualidade dos cursos.
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uma preocupacdo especial com o impacto que o repertério aprendido traria para o
sujeito da aprendizagem e para a comunidade na qual este estava inserido.

Em uma disciplina de carater obrigatorio, Souza (2016) obteve menos evasao
que nas experiéncias anteriores, com 88% de concluintes — em comparagao aos 18% de
concluintes no curso de de Araujo (2008), e aos 12,8% no curso de Couto (2009).

Das ferramentas disponiveis (agenda, arquivos, plano de ensino, quadro de
avisos, forum, chat, atividades e portf6lios), a sessdo de portfolios e de atividades foram
as mais acessadas pelos alunos, que praticamente ndo utilizaram ferramentas de chat,
forum e agenda. Além disso, dois, dos 28 cursistas analisados, completaram duas das
quatro unidades do curso, dois completaram trés unidades e os outros 24 completaram
as quatro unidades (Souza, 2016).

Com excec¢do de dois participantes que ndo realizaram a prova bimestral, todos
obtiveram um alto desempenho, com resultados entre 64% e 100% de acertos, com
predominancia (15) de 85% a 100% de acertos. Dentre os quatro participantes que nao
concluiram todas as unidades do curso, houve uma consideravel quantidade de erros
nas questoes que abarcavam contetdo de unidades nao trabalhadas (Souza, 2016).

Como exposto por Souza (2016), o questionario de avaliagdo do curso foi
respondido por 26 dos 28 cursistas analisados:

1. 10 cursistas classificaram o modelo do curso como “muito melhor” que
o modelo tradicionalmente usado nos cursos a distancia da institui¢ao,
oito o classificaram como “melhor”, trés o classificaram como “igual” e
cinco o classificaram como “pior”.

2. quanto as principais vantagens destacadas pelos participantes,
referiram-se: ao ritmo individualizado (11); a exigéncia de completo
dominio para avangar para a unidade seguinte (5); a énfase a palavra
escrita (2); ao uso de monitores (2); a possibilidade de repeticao dos
testes (2); e ao feedback imediato (2);

3.  quanto as desvantagens: “caracteristicas do PSI” que gerariam maior
custo de resposta, como exigéncia de 100% de acerto em cada unidade e
responsabilidade atribuida ao aluno em determinar o seu proprio ritmo

de estudos (3); auséncia de prazo (8); baixa interagdo entre estudantes

(6);
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4. quanto ao que poderia ser modificado: realizacdo de encontros
presenciais (15); adogdo de outros recursos didaticos (5); e apresentacao
de guia de estudos e textos (3);

5. por fim, quando questionados se gostariam de ter outras disciplinas que
usassem o mesmo modelo deste curso, 19 cursistas responderam que

sim, seis responderam que ndo e um nao respondeu a essa questao.

CAPSI 4

Um ultimo curso em CAPSI a ser analisado objetivou o ensino de programacao
de computadores e foi publicado em 2010. Neste trabalho, Rocha, Ferreira, Monteiro,
Nunes ¢ Goes (2010) ressaltam a dependéncia da compreensdo dos assuntos basicos
para que se possa passar para assuntos mais avancados no ensino de programacdo. No
entanto, uma vez que a matéria avanca de acordo com uma cronologia pré-programada,
a aprendizagem de base ndo ocorre em sua plenitude, comprometendo a possibilidade
de dominio sobre assuntos mais avangados. Em vista disso, pela possibilidade de
avanco em ritmo individualizado e necessidade do completo dominio de um conteudo
antes que se possa avangar para o seguinte, os autores desenvolveram uma aplicagdo do
CAPSI no ensino de programacao.

Nesse sentido, foi feita uma adaptagdo da disciplina “Algoritmos” do Curso de
Sistemas de Informacao da Universidade Federal do Para (UFPA), através da
plataforma Moodle, buscando atender as principais caracteristicas do CAPSI. Contudo,
conforme explicitado pelos autores (Rocha et al., 2010), a no¢do de dominio ndo foi
compreendida como 100% de acertos nas avaliagdes, mas dentro de um intervalo entre
90% a 100%. Além disso, ndo foram usadas palestras e demonstracdes como
motivadores.

Devido a imposi¢do da institui¢do para que fosse atribuida uma nota final para
cada aluno, em contraposicao ao principio de completo dominio da unidade, tal nota foi
obtida de acordo com a unidade que o aluno conseguiu concluir até o final do periodo
da disciplina. A disciplina era dividida em seis unidades e o aluno obteria conceito: (1)
“insuficiente” se nao conseguisse concluir a quarta unidade, o que levaria a sua
reprovacao na disciplina; (2) “regular”, se conseguisse concluir a quarta unidade; (3)

“bom” se conseguisse concluir a quinta; e (4) “excelente” se conseguisse concluir a
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sexta. Com isso, Rocha et al. (2010) analisaram percentuais de aprovagdo e evasao,
comparando o semestre em que o CAPSI foi aplicado com semestres em que era usado
um modelo de ensino tradicional, além da percep¢do dos alunos sobre o método. Foi
constatado que no semestre em que o CAPSI foi aplicado a média aprovacao foi de
84%, contra cerca de 50% nos semestres anteriores; nos semestres anteriores, a taxa de
evasao na disciplina girava em torno de 56%, no semestre em que o CAPSI foi aplicado
a taxa de evasao caiu a zero; € quanto a percep¢ao dos alunos sobre o CAPSI,

[...] todos alunos afirmaram, através de formularios a eles submetidos no final

da disciplina, que ndo tiveram dificuldades significativas para estudar e

assimilar bem os conceitos utilizando o material disponivel; mesmo aqueles que

sentiram alguma dificuldade em determinado modulo, apods orientagdo do
professor e monitores conseguiram avangar no seu estudo individual ou em

pequenos grupos. (n.p.)

Diante dos resultados, Rocha et al. (2010) consideram que no CAPSI, quando
comparado ao modelo tradicional, ¢ mais facil identificar quais foram os pontos da
disciplina onde houve maior deficiéncia na aprendizagem, com isso, ¢ possivel uma
interven¢do mais diretiva. Por exemplo, um aluno reprovado por nao ter concluido a
terceira unidade poderia retornar diretamente desta, ndo sendo obrigado a voltar desde a

primeira e passar novamente por um conteudo ja aprendido.

Uma anadlise de quatro CAPSIs

Como pdde ser visto, apesar de todos CAPSIs analisados atenderem a maior
parte dos principios aqui identificados, nenhum deles atendeu a todos, além disso,
nenhum deles apresentou uma definicdo dos objetivos de ensino com énfase sobre o
que o repertdrio a ser desenvolvido traria para o sujeito da aprendizagem e comunidade
na qual este estava inserido. Um maior detalhamento sobre quais principios foram
atendidos por cada experiéncia pode ser visto na Tabela 1, na qual o atendimento a cada
principio, por cada curso, estd classificado em AT (Atendeu Totalmente), AP (Atendeu

Parcialmente), ou NA (Nao Atendeu).
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Tabela 1

Principios atendidos pelos cursos em CAPSI analisados.

Principios Aragjo Couto Souza Rocha et al.
(2008) (2009) (2016) (2010)

Exigéncia de completo dominio AT AT AT AP
Objetivos de ensino socialmente relevantes NA NA NA NA
Ritmo individualizado AT AT AT AT
Unidades interdependentes AT AT AT AT
Possibilidade de repeticdo das avaliacdes AP AP AT AT
Feedback imediato AT AT AT AT
Creditagdo em vez de penalizagdo AT AT AT AT
Palestras ¢ demonstra¢des como elementos AP AP NA NA
motivadores

Disponibilizacdo do material instrucional (énfase AT AT AT AT
a palavra escrita)

Sistema de monitoria AT AT AT AT

Além disso, uma das maiores dificuldades encontradas pelos cursos nao
obrigatorios foi a alta taxa de evasao (Aratjo, 2008; Couto, 2009), o que nao se repetiu
nos cursos de carater obrigatorio (Souza, 2016; Rocha et al. 2010). Por outro lado, um
destaque positivo pdde ser visto no alto desempenho dos cursistas em verificagdes de
aprendizagem em todos os cursos analisados. Vale ressaltar que a maior parte dos
cursistas que avaliaram os cursos dos quais participaram os classificaram como igual ou
melhor que o método tradicional e apontaram interesse em fazer outros que tivessem
como base o mesmo método utilizado. Além destas, outras vantagens, desvantagens e
sugestoes de melhorias destacadas sao resumidas na Tabela 2.

Podemos ver que vantagens subjacentes destacadas incluem a possibilidade de
ensino individualizado (flexibilidade em ritmo e horarios de estudos), feedback sobre as
respostas de cada aluno e exigéncia de completo dominio em cada uma das unidades,
sendo ainda destacado por Rocha et al. (2010) a possibilidade de uma intervengdo mais

diretiva sobre possiveis falhas de aprendizagem. Desvantagens destacadas incluem
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pouca interagdo (tanto professor/aluno, quanto entre pares) ¢ aumento das exigéncias do
curso, tanto em demandar do aluno a organizagdo de seus estudos quanto em demandar
um maior custo de resposta para atingir as exigéncias de aprendizado do curso. O que

faz com que aplicagdes do CAPSI preocupem-se em planejar contingéncias que

incentivem uma maior a interacdo e maior regularidade na realizacdo das tarefas.

Tabela 2

Vantagens, desvantagens e sugestoes de melhorias apontadas para cursos em CAPSI.

Experiéncia Vantagens Desvantagens Sugestdes
Flexibilidade de tempo e Pouca interagdo Desenvolvimento do curso
, . ritmo de estudos; feedback professor/aluno; maior em mais tempo; maior
Aratijo (2008) S p S mais fempo, maior
das respostas. custo de resposta do incentivo para realizacdo
cursista. das tarefas.
Flexibilidade de tempo e Pouca interagdo entre Atividades em “tempo
ritmo de estudos; feedback pares; baixo incentivo para real”; incentivar maior
das respostas; menos manter ritmo de estudos; interacdo entre
Couto (2009)  conteudo por dificuldades com participantes e
avaliacdo/unidade. organizagdo da rotina de regularidade na realizagdo
estudos e uso de de tarefas.
ferramentas.
Ritmo de estudos flexivel;  Maior custo de resposta do  Realizacdo de encontros
completo dominio do cursista; dificuldade na presenciais; adog¢ao de
Souza (2016) conteudo; possibilidade de  organizagdo da rotina de outros recursos didaticos;
repetir avaliagoes; estudos; auséncia de e apresentacao de guia de
feedback das respostas. prazos; falta de interagdo estudos e textos.
entre pares.
Identificacdo e Nao apresenta. Nao apresenta.
Rocha et al. intervencao sobre partes
(2010) do conteudo que geram

maior dificuldade.

Além destas desvantagens, Azoubel e Gianfaldoni (2014), a partir de entrevistas

feitas com educadores ligados a Analise do Comportamento, destacam para maiores
custos de resposta e econdmicos por parte de educadores na implementagdao de métodos
pedagdgicos baseados na Anélise do Comportamento (como o PSI). Além de limitagdes
ligadas a rigidez institucional: como predeterminagdo do tempo em que o curso deve
ser desenvolvido e necessidades burocraticas da institui¢do. A partir desta analise,
Azoubel e Gianfaldoni sugerem a necessidade de métodos mais simples e de mais facil

aplicagao.
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Vale ressaltar que nenhum dos CAPSIs relatados neste topico pode ser
classificado como um MOOC, uma vez que nenhum deles foi projetado para atender
um namero irrestrito de participantes, assim como, nenhum deles foi pdsto de “portas
abertas”, isto ¢, sem qualquer restricdo de entrada para novos participantes.

Experiéncias em MOOCs serdo relatadas no topico seguinte.

Experiéncias em MOOQOCs

MoocC 1

A primeira experiéncia a ser analisada ¢, também, o primeiro MOOC em lingua
portuguesa: o “MOOC EaD”, desenvolvido em 2012 por Jodo Mattar e Paulo Simdes,
descrito por Albuquerque (2013) em sua dissertagdo no programa de Mestrado em
Pedagogia do E-Learning da UAb. O “MOOC EaD” foi um curso orientado pela
pedagogia conectivista que durou 11 semanas®, atendendo aos principais parimetros
definidores de um MOOC, isto €, nao havia nimero limite de participantes, qualquer
tipo de restricdes de entrada, era totalmente online e era um curso estruturado como tal,
com inicio meio e fim — apesar disso, o cursista poderia escolher ndo realizar algumas
etapas — Havia, também, uma tematica definida (o papel dos MOOCs na EaD), no
entanto, por seguir uma abordagem conectivista, o material instrucional era construido
através da interacao entre participantes.

Como caracteristica do modelo pedagdgico empregado, vale ressaltar que o
“MOOC EaD” nao se restringiu a um Unico ambiente de aprendizagem. Como relatado
pelos responsaveis pelo curso: “Brincamos no YouTube [...] Realizamos atividades no
Diigo [...]. Exploramos também os usos pedagogicos do Twitter [...]. Além disso,
exploramos brevemente também algumas outras ferramentas.” (Mattar & Simdes, n.d.,
para. 1-4).

Para a avaliagdo da experiéncia proporcionada, foi realizada uma pesquisa de

opinido mediante questionario online. Conforme Albuquerque (2013), tal pesquisa foi

38 Apesar do término do curso em dezembro de 2012, todo o contetido ainda esta

disponivel através do blog: http://moocead.blogspot.com/
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respondida por 125 dos participantes, destes, 41 responderam ao questionario
integralmente, tendo suas respostas consideradas para a pesquisa, a partir do qual foi
observado: quanto ao perfil dos usuarios, metade eram portugueses e metade brasileiros
(20 e 21, respectivamente), havendo predominancia de pessoas do género feminino
(32), entre 35 e 44 anos (21) e poés graduados (36), dos quais 12 ja haviam participado
de outros MOOC:s, 15 ja conheciam mas nunca haviam participado de outro MOOC e
quatro nao conheciam outros MOOCsS; através de uma escala Likert que ia de “1”
(nada) a “5” (muito), quanto ao uso de internet no dia a dia, 20 assinalaram “5” para
“vida”, 22 para “trabalho” e 27 para “estudo”, tendo praticamente todos os demais
participantes assinalado “4” nos trés aspectos; por fim, quanto a percepcao dos
participantes sobre o “MOOC EaD”, as principais concordancias encontradas foram:

A. Quanto a aspectos de aprendizagem: “aquisi¢do de novos conhecimentos
e/ou competéncias” (53,7%), “aquisicdo de conhecimento/competéncias
novas num curso com esta configuracao” (52,7%), “aplicabilidade de
conhecimentos/competéncias adquiridas na atividade profissional”
(51,2%), “valor ao conhecimento informal adquirido” (48,8%),
“contetdos e recursos do curso permitiram uma aprendizagem de
qualidade” (48,8%);

B. Quanto a barreiras encontradas: o maior indice de concordancia foi
“falta de tempo” (29,3%);

C. Quanto a fatores que contribuiram para a aprendizagem: “a interacdo e a
colaboragdo com os outros” (53,7%), “contatos informais” (51,3%),
“interesse das tarefas” (48,8%), “qualidade dos contetdos” (48,8%),

“socializacao” (46,3%).

Moo0cC?2
Apos o primeiro MOOC em lingua portuguesa, diversos outros surgiram em
diferentes institui¢des de ensino. Com isso, uma segunda experiéncia a ser analisada
decorre do oferecimento de MOOC:s através da Universidade Federal do Reconcavo da
Bahia (UFRB) por meio de sua Superintendéncia de Educacao Aberta e a Distancia.
Conforme do Espirito Santo, Cardoso, dos Santos ¢ Fonseca (2016), a UFRB,

através da plataforma Moodle, em 2015 passou a oferecer seis MOOCs, conquistando,
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em apenas um ano, 12.278 inscritos: (1) “Moodle para professores e tutores”; (2)
“Planejamento, Avaliagdo e Fundamentos EaD”; (3) “Leitura e Producdo do Texto
Académico”; (4) Normas ABNT para Trabalhos Académicos”; (5) “Conferéncia Web -
Rede Nacional de Pesquisa”; e (6) “Curso Basico de Prezi”. Os dois primeiros oriundos
da adaptagdo de cursos que ja eram oferecidos na institui¢do e os quatro seguintes
criados como MOOC:s.

Vale notar que, diferente da experi€ncia anterior, que usou uma abordagem
conectivista, os MOOCs oferecidos pela UFRB utilizam uma abordagem pré
estruturada, com enfoque na transmissdo de um contetido preestabelecido, seguindo
praticas similares as da educacgdo tradicional, naquilo que ¢ conhecido como xMOOC
(do Espirito Santo et al., 2016).

Uma dificuldade levantada por do Espirito Santo et al. (2016) em relacdo aos
cursos oferecidos pela UFRB, refere-se a taxa de conclusdo nesses cursos. Do total de
12.278 alunos inicialmente inscritos nos seis cursos oferecidos, 3.258 (26,5%)
chegaram a concluir algum destes — obtendo nota minima para aprovag¢ao na avaliag¢ao
final (70%) — Um namero relativamente alto quando comparado a dados de pesquisas
anteriores, trazidos por Espirito Santo et al., que relatam uma taxa média de
aproximadamente 4% de concluintes para este tipo de curso.

Ao final de cada um desses seis cursos, havia um espago (forum) de
preenchimento optativo para que o participante expusesse, através de declaragdes
livres, sua opinido sobre o curso. Nele, participantes declararam como essenciais a
qualidade dos cursos: o material pedagogico (e.g. textos curtos e claros, videoaulas
complementares, avaliagdes coerentes com o contetdo ensinado); e especialmente a
interacdo com os tutores, através de avisos e lembretes enviados a todos os
participantes, além da prontidao destes em responder questdes especificas (do Espirito
Santo et al., 2016).

Além de expressarem suas opinides através de declaracdes livres em forum, do
Espirito Santo et al. (2016) relatam que, como modo de avaliagdo dos cursos, os

cursistas foram convidados a participar de uma pesquisa do tipo Attitudes Towards
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Thinking and Learning Scale (ATTLS)*. Os resultados obtidos pela escala revelou, em
todos os cursos, predominancia de participantes que preferem uma aprendizagem
colaborativa, reforcando a importancia das interagdes com tutores € espago para

interacao com outros participantes como veiculo de motivacao nesses cursos.

MOoO0C 3

Em ambas as experiéncias descritas podemos notar o apoio de instituigoes de
ensino (PUC-SP e UFRB), além de programadores que ajudaram a dar vida aos cursos.
Mas MOOCs nao precisam disso, podem ser desenvolvidos autonomamente por
pessoas interessadas em propiciar um espaco de aprendizagem nas mais diversas areas.
A fim de demonstrar como isso € possivel, traremos o relato de Almeida, Canabarro e
Silva (2019) de um MOOC sobre estomias, intitulado “MOOC: Estomia da A a Z”,
desenvolvido em 2017 por uma enfermeira (Lisiane Marcolin de Almeida), sem apoio
institucional e auxilio de programadores.

Cumprindo todos os principios definidores dos MOOCs, o curso descrito por
Almeida, Canabarro e Silva (2019) esteve disponivel integralmente em ambiente
online, sem custos para os participantes, restricoes de numero de usudarios e de portas
abertas para quem quisesse participar — embora tivesse como publico alvo profissionais
da 4rea de saude — Vale ressaltar que, como método pedagdgico, o curso “MOOC:
Estomia de A a Z” foi construido como um MOOC hibrido (hMOOC), isto ¢é,
incorporando tanto principios de construcdo colaborativa do contetido, caracteristico
aos cMOOCs, quanto o direcionamento por um material de base pré estruturado,
caracteristico dos xMOOC:s.

O AVA utilizado foi um site criado pela desenvolvedora do curso através da
ferramenta Wordpress, o que levou a um custo total mensal de R$ 29,90* para a

manutengao do curso. O desenvolvimento do curso no site ocorreu em cinco fases: (1)

39 Escala, composta por 20 questdes, que tem como objetivo avaliar preferéncias de

aprendizagem, dividindo os sujeitos entre aprendizes com preferéncia por uma
aprendizagem colaborativa (com maior interagdo entre participantes) e aprendizes
com preferéncia por uma aprendizagem com menor interacao entre participantes.

40 Valor referente ao custo de hospedagem do site.
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andlise: foi feito um levantamento bibliografico a fim de verificar possiveis lacunas de
conhecimento dos profissionais da satide frente a assisténcia ao paciente estomizado;
(2) design: foram definidos o objetivo geral e, através de roteiro, a estrutura do curso;
(3) desenvolvimento: foi produzido todo o material didatico (videos, questiondrios,
apresentacdes, imagens e textos); (4) implementagcdo: o material didatico e as
ferramentas presentes no AVA foram organizados e configurados; e (5) avalia¢do
formativa: o curso foi testado para que falhas de funcionamento e acesso fossem
encontradas e corrigidas, além de ter sido feita uma revisdo ortografica (Almeida,
Canabarro e Silva, 2019).

Ao seguir tais etapas foi possivel, a um custo economico relativamente baixo,
desenvolver autonomamente um MOOC, isto €, sem a necessidade do apoio de grandes
instituigdes ou programadores. Nao significa dizer que o desenvolvimento de um
MOOC sem tal apoio seja uma tarefa simples e facil, no entanto, essa realizacdo mostra
que ¢ uma tarefa possivel e importante para fomentar o desenvolvimento profissional e
pessoal nas mais diversas areas de atuagdo, como no campo da estomia, sobre o qual
Almeida, Canabarro e Silva (2019, p. 136) afirmam que

embora o desenvolvimento de um MOOC sobre estomia seja um trabalho

dispendioso, o emprego dessa ferramenta ¢ de suma importancia na busca de

qualidade de vida para a pessoa estomizada e, também, para o aperfeicoamento

do atendimento a essa clientela.

Uma andlise de trés MOOCs

Como visto, MOOCs apresentam um caminho acessivel e inclusivo para a
educacdo informal, capaz de atender um grande ntimero de cursistas — como nos cursos
descritos por do Espirito Santo et al. (2016), que obtiveram 12.278 inscritos em apenas
um ano de funcionamento — Além disso, as experiéncias trazidas nos proporcionam
algumas percepgdes em relacdo aos MOOCs que devem ser consideradas: (1) MOOCs
ndo se restringem a um método pedagdgico especifico; (2) mesmo dentro de um
xMOOC, a interagdo com tutores e outros cursistas € importante para o envolvimento
dos cursistas com as tarefas do curso, menor taxa de evasdo, e percep¢dao de maior

qualidade do MOOC por parte dos usuarios; e (3) apesar de ser uma tarefa trabalhosa,
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MOOCs podem ser produzidos de forma autonoma, sem a necessidade de
programadores, institui¢des educacionais ou grandes investimentos financeiros.

Por outro lado, as experiéncias aqui trazidas também revelaram aspectos
negativos em relagdo aos MOOCs: (1) apesar da abertura que os MOOCs propdem,
estes estdo restritos aqueles com alguma familiaridade com informatica; (2) MOOCs
costumam ter uma alta taxa de evasdo; e (3) MOOCs precisam de um largo
planejamento para que possam atender um namero irrestrito de participantes sem a
perda da qualidade diante de grupos maiores. As experiéncias analisadas sao

sumarizadas em termos de pedagogias empregadas, vantagens e desvantagens

destacadas na Tabela 3.

Tabela 3

Meétodos pedagogicos, aspectos positivos e negativos destacados em MOOC:s.

a Método .\ .
Experiéncia Pedagégico Aspectos Positivos Aspectos Negativos
Albuquerque cMOOC Interag@o entre pessoas inseridas  Restrig@o a aqueles que possuem
(2013) em diferentes contextos; familiaridade com informatica.
xMOOC Capacidade de atender um grande Alta taxa de evasao.
Espirito Santo nimero de participantes;
et al. (2016) Interagdo com tutores e pares
como aspecto fundamental.
hMOOC Autonomia na produgdo de Necessidade de um amplo
Almeida, cursos. planejamentorpara que possam
atender um nimero irrestrito de
Canabarro e articipantes sem a perda da
Silva (2019) particip P

qualidade diante de grupos
maiores

Além destas, Souza, Morgado e Marinho (2019), ao relatarem uma experiéncia
de adaptagdo de um MOOC europeu para o cendrio brasileiro, relatam a dificuldade que
diversos participantes tiveram em se inscrever no curso devido as ferramentas que nao
estavam autoevidentes. Esta verificagdo corrobora com a dificuldade que pessoas com
menos familiaridade com informatica possam vir a ter em acessar tais cursos, mas
também ressalta a importancia de que, além de atender todos os principios basicos,

MOOC:s sejam planejados visando a experiéncia do usuario.
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Como fica evidente quando comparamos com as experiéncias em CAPSI,
algumas das desvantagens trazidas para os MOOCs até o momento ndo se restringem a
tais cursos. Também, em outros cursos a distdncia que utilizem como meio o
computador, torna-se necessario um conhecimento basico de informatica, e cursos em
CAPSI de carater ndo obrigatdrio apresentaram problemas em relacdo a evasdo, no
entanto, tais caracteristicas podem ser salientadas ou atenuadas diante de um nimero
massivo de cursistas em um curso que se pretende aberto (e.g. gastos institucionais por
cursista, diante de uma alta taxa de evasdo, sdo atenuados em cursos com um namero
massivo de estudantes; a necessidade de conhecimentos prévios ¢ muito mais
preocupante em um curso aberto que em um curso voltado a um publico
especifico/restrito). Similarmente ao que foi feito no topico anterior, vale ressaltar que
nenhum dos cursos descritos neste topico atende aos principios que os definiriam como

um curso em CAPSI.
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Desdobramentos da Realidade Educacional Brasileira
Uma vez que o presente trabalho tem como objetivo identificar e analisar
aspectos positivos e negativos do uso do PSI em MOOCs especificamente em contexto
brasileiro, ¢ necessario que compreendamos quais sao as nuances deste cendrio em
especifico. Tal compreensdo inclui tanto aspectos de acessibilidade e desempenho na
educagdo nacional, quanto diretrizes legais que regulamentam a educa¢do no nosso

pais, sendo este o objetivo do presente capitulo.

Diretrizes legais da EaD no Brasil

No Brasil, as diretrizes educacionais sdo estabelecidas pela Lei n. 9.394 (1996),
que vincula seus objetivos a qualificagdo para o trabalho e exercicio da cidadania,
mantendo principios ligados a acessibilidade, liberdade individual, respeito a
pluralidade e inclusdo. Nela, a EaD ¢ especialmente tratada no artigo 80, que determina
que “o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacao de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis ¢ modalidades de ensino, ¢ de educagdo
continuada” (Lei n. 9.394, 1996).

O artigo 80 da LDB ¢, por sua vez, regulamentado pelo Decreto n. 9.057 (2017)
que enfatiza que a EaD pode ser aplicada a todos os niveis e modalidades, o que inclui
Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio,
Educagao de Jovens e Adultos, Educag@o Especial e Ensino Superior.

No entanto, o paragrafo 4° do artigo 32 da Lei n. 9.394 (1996) especifica
algumas ressalvas quanto ao seu uso no Ensino Fundamental, no qual a EaD pode ser
usada apenas de forma complementar ou em situagdes emergenciais, o que inclui,
conforme artigo 9° do Decreto n. 9.057 (2017), situagdes nas quais o aprendiz estd
impedido de cursar o ensino regular por motivos de saude, estar no exterior, em
situacdo de privagdo de liberdade, compulsoriamente em locais de dificil acesso ou por
viver em locais que ndo possua uma rede de atendimento escolar presencial.

O uso da EaD no ensino médio também ndo ¢ indiscriminado. Nele, até 20%
das atividades podem ser realizadas a distancia, tendo esse valor expandido para 30%
em cursos noturnos e 80% na Educacdo de Jovens e Adultos (Resolucdo n. 3, 2018).

Quanto ao Ensino Superior, o Decreto n. 9.057 (2017) institui no paragrafo 2°

do artigo 11 que “é permitido o credenciamento de institui¢des de ensino superior
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exclusivamente para a oferta de cursos de graduagdo e de pos-graduacdo /ato sensu na
modalidade a distancia”, estando programas stricto sensu a distancia, conforme artigo
18, condicionados a recomendacao da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). As normas para o credenciamento de instituicdes de ensino
superior para a oferta de cursos a distancia sdo estabelecidas pela Portaria Normativa n.
11 (2017) e para a oferta de disciplinas a distancia em cursos presenciais pela Portaria
n. 1.428 (2018).

Diante das regulamentag¢des aqui destacadas fica evidente, em primeiro lugar, a
inadequagdo legal de MOOCs a educacdo regular de nivel bésico (ensino infantil,
fundamental e médio), uma vez que faz parte dos principios dos MOOCs serem
totalmente a distancia enquanto a legislagao prevé que o ensino a distdncia pode ser
usado apenas parcialmente em nivel médio e em casos emergenciais em nivel
fundamental. Assim sendo, restaria aos MOOCs sua aplicacdo em nivel superior € em
cursos livres, isto €, cursos ndo regulamentados (e.g. cursos complementares, de
atualizacdo, profissionalizantes, de idiomas).

Assim, pelo carater disruptivo dos MOOCs e do método pedagogico proposto €
mais facil a aplicagdo em cursos livres (pela ndo necessidade de credenciamento de tais
cursos), no entanto, ndo € a priori impedido o desenvolvimento de MOOCs para a
educacdo de Nivel Superior regular — de acordo com dados da Class Central, no final
de 2019, dos mais de 13,5 mil MOOCs existentes no mundo, 50 ofereciam algum tipo
de titulagdo académica: 23 destes oferecidos pela FutureLearn, 16 pela Coursera, 10

pela edX e um pela Udacity (Shah, 2019).

Acesso a educacao e desempenho académico

Em um pais de tamanho continental, como o Brasil, ndo ¢ surpreendente que o
acesso a educacdo de qualidade seja uma dificuldade em diversas regides: dificuldade
esta que tem se repercutido em exames internacionais. Um dos principais exames para
o ensino basico ¢ o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA). De
acordo com o INEP (2015), criado pela Organizacio para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Economico (Organisation for Economic Co-operation and
Development — OECD), o PISA objetiva “[...] verificar até que ponto as escolas de cada

pais participante estdo preparando seus jovens para exercer o papel de cidaddos na
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sociedade contemporanea”, através de trés areas do conhecimento: leitura, matematica
e ciéncias.

Em 2015, participaram do Pisa 70 paises (35 membros da OECD e 35
parceiros). Nessa avaliagdo o Brasil ficou em 59* posi¢do em leitura, 66" em
matematica e 63* em ciéncias, com notas abaixo da média da OECD nessas trés areas.
Além disso, na avaliacdo de equidade educacional o Brasil ficou em 63? posicao, o que
reflete a grande desigualdade vivenciada na educagdo brasileira (OECD, 2018). Essa
desigualdade ¢ evidenciada pelo relatorio apresentado pelo INEP (2016) que mostra
que os piores resultados foram obtidos pela rede municipal, com média 325 em leitura,
311 em matematica e 329 em ciéncia, tendo os melhores resultados sido obtidos pela
rede particular e federal, respectivamente com médias 493 e 528 em leitura, 463 ¢ 488
em matematica, ¢ 487 ¢ 517 em ciéncias. Além disso, esse mesmo relatdério mostra
disparidades entre os estados brasileiros, por exemplo, enquanto o estado do Alagoas
obteve em média 360 pontos em ciéncias, o estado do Espirito Santo obteve 435.

Os problemas quanto a equidade na educagdo basica se reverberam na educagao
de nivel superior. Relato publicado pela OECD (2019), em referéncia ao ano de 2018,
mostrou o Brasil, dentre os 45 paises avaliados, na 41? posi¢cdo em relagdo ao acesso ao
Ensino Superior: com aproximadamente 21% dos jovens entre 25 e 34 anos tendo
concluido a graduacdo — um valor bem abaixo da média geral de aproximadamente
44% —. Quando ascendemos para a pos-graduacao, este mesmo relatério revela que
apenas 0,8% dos brasileiros concluiram o mestrado e 0,2% o doutorado, valores
inferiores as médias da OECD de 12,7% para mestrado e 1,1% para doutorado.

Nao devemos, no entanto, esperar que a situagdo melhore num futuro proéximo.
Desde 2015 investimentos estatais com educagdo vém sendo reduzidos: em 2015, o
Ministério da Educacdo (MEC) sofreu um corte de aproximadamente 10% (R$ 10,6
bilhdes) em seu orcamento anual, o que impactou diretamente o Fundo de
Financiamento Estudantil (FIES) e dificultou acesso das camadas mais pobres a
universidade (Tokarnia, 2015). Apesar de 2015 ter marcado o maior corte nominal a
educacdo em um Unico ano, no periodo entre 2014 e 2018 outros cortes seguiram com
uma queda total de 15% nos investimentos para o Ensino Superior, 27% para o ensino

profissional e 19% para a educagdo basica (Uol, 2019).
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Em 2019, o MEC continuou sofrer com novos contingenciamentos: dos R$ 122
bilhdes inicialmente aprovados para esse ano, R$ 5,8 bilhdes foram contingenciados no
primeiro semestre, levando a um bloqueio de aproximadamente 30% dos recursos
discricionarios das universidades federais — apesar de mais tarde, no segundo semestre,
ter havido total descontingenciamento desse valor (Saldafia, 2019b). Além disso, a
proposta orcamentaria feita pelo governo contava com um valor 18% (R$ 21 bilhoes)
menor para o MEC em 2020 (Saldafia, 2019a). Tais medidas revelam uma baixa
priorizacdo da educagdo pelo governo atual o que leva a uma situagdo de incertezas.

No atual contexto de dificuldade e desigualdade no acesso a uma educacgdo de
qualidade, de baixos escores obtidos em exames internacionais que avaliam a situacao
da educacao basica e falta de perspectiva de melhora devido aos sucessivos cortes
orcamentarios, torna-se cada vez mais urgente a busca por alternativas que visem a
inclusdo e acessibilidade educacional a um baixo custo. Como vimos no decorrer deste
trabalho, especialmente para a educagdo de adultos, MOOCs representam tal
alternativa. No entanto, como também ja dito, apesar dos MOOCs ja serem uma
realidade e virem sendo aplicados por diversas institui¢des ao redor do mundo, ainda
s30 necessarias pesquisas que garantam uma maior qualidade educacional através de

métodos pedagogicos apropriados, como pelo uso do PSI.
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Possibilidades e implicacées de um psiMOOC

Como disposto na introducdo deste trabalho, buscamos identificar e analisar
aspectos positivos (vantagens pedagogicas, facilidades por aproximacdes ja existentes e
atendimento as demandas educacionais brasileiras) e negativos (limitagdes
pedagogicas, dificuldades de adaptacdo e barreiras legais) na incorporagdo do PSI aos
MOOC:s.

O primeiro passo foi a identificacdo e analise dos 10 principios constituintes do
PSI*' e dos quatro constituintes dos MOOCs* a partir de seus contextos historicos.
Com isso, pudemos verificar que seus principios ndo sdo a priori contraditorios, isto €,
nenhum principio presente no PSI se contrapde a um principio dos MOOCs. No
entanto, algumas dificuldades devem ser observadas: existe um claro desafio na
constru¢do de cursos massivos e abertos pensados para atender demandas especificas
do cursista — no que aquele novo repertorio serd util ao aprendiz e a comunidade em
que ele estd inserido —, uma vez que em cursos abertos torna-se mais dificil definir
caracteristicas do cursista pelo fato de que qualquer pessoa pode fazer o curso. Além
disso, para que um sistema de monitoria funcione em um curso com tais caracteristicas,
¢ necessario que seja organicamente escalavel, isto ¢, que alunos qualificados se
engajem no papel de monitores sem a necessidade da intervencdo direta de um

planejador central. Como relatado por Crosbie e Kelly (1993), monitores ndo sao

4 (1) completo dominio; (2) objetivos socialmente relevantes; (3) ritmo
individualizado; (4) unidades progressivas; (5) possibilidade de repeticao das
avaliagdes; (6) feedback imediato; (7) creditagdo em vez de penalizagdo; (8)
palestras e demonstragdes como motivadores; (9) disponibilizacdo do material de
ensino (énfase a palavra escrita); (10) sistema de monitoria.

42 Massividade, abertura (openness), natureza online e serem cursos.
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imprescindiveis para cursos em PSI informatizados, no entanto, o esforco em manter o
uso de monitores ¢ desejavel em MOOCs como modo de incentivar a interagao entre
pares e inclusdo social.

A andlise dos principios pela sua histéria também revela aproximacgdes
interessantes para a incorporagdo do PSI aos MOOCs. Além da coincidéncia de
MOOCs e a versdao informatizada do PSI terem nascido na mesma universidade
(Manitoba), o PSI ¢ um modelo pedagogico que ao mesmo tempo em que promove a
interacdo entre pares — estimulando a inclusdo pela educagdo —, permite um
aprendizado em ritmo individualizado sobre um contetido pré estabelecido. Outro
aspecto ¢ que a dificuldade de se romper com o status quo nao existe em MOOCs, uma
vez que sua recenticidade faz com que o status quo ainda esteja se formando. Além
disso, diversos principios do PSI sdo facilmente automatizéveis, permitindo a
escalabilidade do curso, tais como: a aplicagdao das avaliagdes, a possibilidade de
refazer avaliagdes, o feedback imediato sobre as respostas dadas, a disposi¢cdo das
unidades, a disponibilizagdo da unidade seguinte apenas quando completo dominio na
unidade anterior for demonstrado, a disponibilizagdo de videos com demonstracdes e
palestras apenas quando o completo dominio na unidade for demonstrado, a continua
disponibilizagdo do material instrucional com énfase na palavra escrita, entre outros
aspectos secundarios.

Verificamos também que historia percorrida pelo PSI o coloca em diregao aos
MOOCs, ja havendo uma série de passos percorridos em direcdo a este desfecho: ja
houveram cursos em PSI auxiliados por computadores, cursos em PSI a distancia,
sendo o proximo — e derradeiro — passo o desenvolvimento de um PSI “aberto”

projetado para um niimero irrestrito de participantes.
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Quando avaliamos experiéncias em CAPSI ¢ MOOCs verificamos que o PSI
tem contribui¢des a trazer aos MOOCs no sentido de prover uma aprendizagem efetiva,
com flexibilidade no ritmo e horarios de estudo, feedback sobre as respostas de cada
aluno e possibilidade de intervencdo mais diretiva sobre as possiveis falhas do curso. Ja
0os MOOCs trazem ao PSI a possibilidade de prover uma educagdao mais acessivel e
inclusiva, pela eliminagdo de barreiras de entrada e interagdo de pessoas inseridas em
diferentes contextos. Além de servir como uma vitrine para o método pedagdgico, pelo
nimero de pessoas que atendem.

No entanto, existem obstaculos a serem superados: tanto MOOCs quanto cursos
em CAPSI possuem uma alta taxa de evasdo; a necessidade de acesso a internet e
conhecimento basico de informdtica impdem barreiras; ambos exigem grande esfor¢o
de seus desenvolvedores para serem produzidos, ademais, cursos em CAPSI exigem
maior esfor¢o dos cursistas — quando comparado a pedagogia tradicional.

Por fim, a analise das diretrizes que regulamentam a EaD no Brasil mostrou que
MOOOC:s, hoje, s6 podem ser aplicados a educacdo de nivel Superior e em cursos livres
(sendo mais convenientes a estes), ¢ a analise realidade educacional brasileira mostrou
que o pais enfrenta problemas quanto a equidade educacional que MOOCs podem
ajudar a superar.

Portanto, apesar das ressalvas, podemos afirmar que além de possivel existe
uma certa promissoriedade no desenvolvimento de um psiMOOC (MOOC que
incorpora o PSI como pedagogia) e sua aplicagdo no Ensino Superior ¢ em cursos
livres. Além disso, tanto o PSI quanto os MOOCs poderiam se beneficiar com a jungao:
0 primeiro por encontrar uma vitrine para demonstrar seu potencial, e o segundo pelas

caracteristicas do método pedagdgico proposto.
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Nossa analise chega a conclusao de que o psiMOOC pode ser um caminho para
a melhoria da educagdo e do acesso a uma educagdao de qualidade em nivel superior,
desde que as barreiras descritas sejam superadas. No entanto, uma vez que o presente
trabalho trata-se de uma previsdo baseada na historia do PSI e dos MOOQOCs, assim
como de algumas experiéncias anteriores de cada um destes, existe a necessidade de
que hajam experiéncias praticas de psiMOOCs para que seus efeitos possam ser melhor
analisados.

Uma outra questao a ser levantada refere-se ao impacto que tais cursos teriam e
quais institui¢des ou individuos teriam vantagem de leva-los a frente. Tomando como
referéncia o cenario estadunidense, Holland (1973/2016) chama atencdo para o fato de
que vivemos em uma sociedade estratificada, na qual contingéncias de refor¢amento
sdo determinadas pelo grupo dominante, de modo a satisfazer seus proprios interesses.
Nas palavras de Holland, “parece claro que em nosso atual sistema social as pessoas
que determinardo quem sao aqueles cujo comportamento serd modificado, e para qual
objetivo, serdo as que estdo no poder.” (p. 107). Com isso, Holland propde a subversao
como papel ético do analista do comportamento, no sentido de ““(...) tentar transmitir
nossas descobertas tecnologicas as pessoas e desenvolver aplicagdes que sejam mais
provaveis de serem Uteis para elas que para a elite.” (p. 110). A popularizagdo de nossas
descobertas cientificas, para Holland, teria como papel fornecer ferramentas para que as
pessoas possam se preparar para o contra controle.

Ao analisar a persona politica de Holland, Dittrich (2019) chama atencao para o
fato de que

antes mesmo do planejamento de qualquer intervencdo comportamental, ¢é

necessaria uma avaliacdo sobre a origem da demanda: quem a faz, quem a
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financia e com quais objetivos? Concordamos com tais objetivos? Quem sera

beneficiado pela intervencao e de que forma? (pp. 5-6).

A educagdo publica/universalizada surgiu como proposta de Lutero, financiada
pelo estado, com o objetivo de propagar a Igreja Luterana e prover homens leais ao
estado, com isso, tendo seu proponente e financiador como principais beneficiarios
(Rothbard, 1979/2013). No entanto, em outros contextos, a educacao pode adquirir
diferentes papéis, como o pontuado por Skinner (1968/1972) de “promover a liberagao
de necessidades, do medo, da tirania e da dependéncia dos outros” (p. 161), na qual
teve como beneficiario o aprendiz. O exemplo ilustra que uma mesma instituigao,
quando inserida em diferentes contextos, pode oferecer diferentes respostas as
perguntas destacadas.

MOOCs sao propostos por diversas pessoas e organizagdes (e.g. empresas
publicas e privadas, universidades publicas e privadas, ONGs), mediante diversos
financiadores (e.g. Estado, iniciativa privada, ONGs, financiamento proprio), com
objetivos e beneficiarios igualmente diversos. Com isso, ao planejar um MOOC, cabe
ao planejador de ensino fazer-se as perguntas destacadas por Dittrich (2019) e buscar

desenvolver cursos que sejam realmente tteis aos aprendizes.
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