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E preciso ter esperanca, mas ter esperanca do verbo
esperancar; porque tem gente que tem esperanca do verbo
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esperar. E esperanca do verbo esperar ndo é esperanca, é
espera. Esperancar € se levantar, esperancar € ir atras,
esperancar é construir, esperancar € nao desistir! Esperancar é
levar adiante, esperancar € juntar-se com outros para fazer de

outro modo. (FREIRE, 1992, p. 110 -111).



RESUMO

Esta pesquisa de carater tedrico aborda a temética da Educacao a Distancia (EaD) no
Ensino Superior, tendo como objetivo realizar um estudo comparado e internacional
entre Brasil e Portugal. Como delimitagdo tem como unidades de comparagédo a
Universidade Virtual do Estado de Sdo Paulo (Univesp) no Brasil e a Universidade
Aberta de Portugal (UAb), de Portugal. A partir da perspectiva da Teoria Critica da
Sociedade, da abordagem critica da educacdo comparada, da reflexdo sobre a
educacao a distancia inserida em uma sociedade globalizada e neoliberal, buscamos
problematizar os seguintes questionamentos: como as instituicdes de ensino superior
na modalidade EaD publicas, oferecem cursos de graduacdo tendo em vista seus
projetos de formacao? Quais sentidos e significados da EaD séo revelados a partir
das diferentes formas em que os cursos de graduacao séo ofertados, considerando
0s marcos regulatérios e documentos oficiais das instituicbes? Em que medida os
sentidos e significados revelados acerca da EaD indicam as tensdes e contradigdes
no processo de implantacdo e operacionalizacdo dos cursos, que se aproximam ou
distanciam da racionalidade tecnoldgica? Essas questdes tém como base a hipotese
de que a EaD apoiada na racionalidade tecnoldgica e determinada pelas relacdes de
producédo capitalistas existentes na sociedade, cria a expressao ideoldgica das novas
tecnologias na educacao, a qual causa uma interpelacdo nos sujeitos, de forma a
aceitar e introjetar passivamente o0s ditames apresentados pelos aparatos
tecnoldgicos. Para isso, foi realizado um estudo descritivo de abordagem qualitativa
com base na pesquisa bibliografica e documental por meio da Educacdo Comparada.
Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram: levantamento de revisao
bibliografica que trata dos aspectos historicos e legais da educacédo distancia em
Portugal e no Brasil, documentos oficiais das instituicdes, documentos oficiais de
orgao do governo dos dois paises, documentos oficiais de organismos internacionais
que versam sobre o tema. O referencial tedrico para andlise teve como base os
conceitos de racionalidade tecnologica e pensamento unidimensional de Herbet
Marcuse. Os resultados apontam que as perspectivas das estruturas de oferta de
cursos superiores a distancia nas instituicbes pesquisadas constitui formas
organizativas distintas entre si, porém com semelhancas estruturais relacionadas a
organizacdo do modelo pedagdgico no seu sentido mais amplo. Entretanto, em termos
mais especificos revelam-se o distanciamento entre as formas da relagdo entre
professores-alunos, tutoria e supervisdo, comunicagao e interacdo. Essas diferencas
evidenciam o grau de reproducdo de marcas do neoliberalismo vigente na sociedade
em cada instituicdo, que se aproximam ou distanciam da racionalidade tecnoldgica.
Como resultado evidenciamos que a EaD, nas instituicbes pesquisadas, fortemente
associadas as tecnologias digitais da informag&o e comunicacao, apresentam marcas
da racionalidade tecnolégica, e que quanto mais se aproximam das caracteristicas da
globalizacdo e o neoliberalismo impostos a educacdo, imputam aos individuos o
pensamento unidimensional.

Palavras—chave: Educacdo Comparada; Educacao a Distancia; Educacao Superior;

Teoria Critica da Sociedade; Racionalidade Tecnoldgica.



ABSTRACT

This theoretical research addresses the theme of Distance Education (EaD) in Higher
Education, with the objective of carrying out a comparative and international study
between Brazil and Portugal. As a delimitation, the Virtual University of the State of
Sé&o Paulo (Univesp) in Brazil and the Open University of Portugal (UAD) in Portugal
are the units of comparison. From the perspective of the Critical Theory of Society, the
critical approach of comparative education, the reflection on distance education
inserted in a globalized and neoliberal society, we seek to problematize the following
questions: how do higher education institutions in the public EaD modality offer
undergraduate courses with a view to your training projects? What senses and
meanings of EaD are revealed from the different ways in which undergraduate courses
are offered, considering the regulatory frameworks and official documents of the
institutions? To what extent do the senses and meanings revealed about EaD indicate
the tensions and contradictions in the process of implantation and operationalization
of the courses, which approach or distance themselves from technological rationality?
These questions are based on the hypothesis that EaD supported by technological
rationality and determined by the capitalist production relations existing in society,
creates the ideological expression of new technologies in education, which causes a
challenge in the subjects, in order to accept and introject passively the dictates
presented by the technological devices. For this, a descriptive study with a qualitative
approach was carried out based on bibliographical and documental research through
Comparative Education. The data collection instruments used were: a bibliographical
review that deals with the historical and legal aspects of distance education in Portugal
and Brazil, official documents from institutions, official documents from government
bodies in both countries, official documents from international organizations that talk
about the topic. The theoretical framework for analysis was based on Herbet Marcuse's
concepts of technological rationality and unidimensional thinking. The results point out
that the perspectives of the structures of offering higher distance courses in the
researched institutions constitute different organizational forms among themselves,
however with structural similarities related to the organization of the pedagogical model
in its broadest sense. However, in more specific terms, the distance between the forms
of relationship between teacher-students, tutoring and supervision, communication
and interaction is revealed. These differences show the degree of reproduction of
marks of neoliberalism in force in society in each institution, which approach or
distance themselves from technological rationality. As a result, we show that DE, in the
researched institutions, strongly associated with digital information and communication
technologies, present marks of technological rationality, and that the closer they are to
the characteristics of globalization and neoliberalism imposed on education, they
impute unidimensional thinking to individuals.

Keywords: Comparative Education; Distance Education; College education; Critical

Theory of Society; Technological Rationality.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa esta inserida no Programa de Pds-Graduagéo em
Educacdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP) Campus de Marilia, na linha de
pesquisa de Politicas Educacionais, Gestdo de Sistemas e Organizacoes,
Trabalho e Movimentos Sociais. Ela foi desenvolvida no ambito do Grupo de
Pesquisa Coletivo de Pesquisadores em Politicas Educacionais (COPPE), e tem
como objeto de pesquisa a Educacéo a Distancia.

Sociedade do Conhecimento, Sociedade da Informacéo, Sociedade
em rede, sdo algumas denominac¢des criadas e consolidadas no imaginario social
recente, para descrever o presente momento em que a humanidade esté imersa.
DenominacBes essas que carregam em si, conceitos imbuidos de ideologia.
Independente do conceito que se adote, o fato € que novas maneiras de pensar
e de conviver estdo sendo elaboradas no mundo das comunicacdes e informacao
por meio de tecnologias digitais cada vez mais aprimoradas. As relagdes entre os
homens, o trabalho e a propria inteligéncia, se relacionam na mudanca incessante
de dispositivos informacionais de todos os tipos (THOMPSON, 2011). Assim, a
era eletronica, resultante das invencdes tecnoldgicas, se imp6e ao homem,
transformando seus sentidos e seu pensamento (BELLONI, 2001, p. 58).

Uma denominacao que entendemos interessante apresentar € a de Mill
(2010, p. 29), o qual nomeia esse periodo contemporaneo de “ldade Midia”. Para
esse autor, a comunicacdo em massa, cada vez mais rapida, alinhada aos
aparatos tecnoldgicos do estado capitalista neoliberal “[...] trouxe a possibilidade
de capilarizar a sociedade e colonizar a subjetividade de cada um dos seus
membros”, apresentada e posta em pratica como “uma nova forma de
manipulagdo capitalista, mais perversa, apesar de menos agressiva aos
individuos” (MILL, 2010, p.29). Corroborando com essa ideia, Belloni (2001, p. 54)
argumenta que a novidade ndo mais reside na mecanizacdo do trabalho, como
antes. Agora, a novidade passa pela mecanizagao da vida em geral, da esfera
privada da vida social: o lazer, a cultura, a vida doméstica. O que presenciamos
€ uma era em que o capital faz uso das tecnologias de informacéo e comunicacao,
e das as técnicas e tecnologias que estruturam as novas redes comunicacionais,

“para colonizar os individuos em si, estando interessados nisso ou nao”. Ou seja,
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por meio da tecnologia, emergem novas formas de controle e coeséo social cada
vez mais eficazes, “uma vez que elas sao também mais agradaveis.”

Diante desse cenério, é interessante considerar que, além disso, nos
altimos anos, o capitalismo conseguiu produzir um discurso tecnoldgico, em que
se disseminou certa obrigatoriedade na adocdo das tecnologias digitais. Esse
movimento estimulou ndo apenas o desenvolvimento de novas tecnologias de
base informacional e comunicacional, mas também criou certa “necessidade” de
incorporagao dessas tecnologias nos diversos setores da economia, € 0 setor
educacional ndo poderia ser excecdo. (MILL, 2010, p. 32).

E nesse sentido que Costa e Silva (2019, p. 6) trazem como um novo
conceito relacionado a educagao o termo “novo neoliberalismo académico”,
conceito este que segundo as autoras, “descreve a exacerbacdo das
caracteristicas historicamente registradas na mercantilizacdo capitalista no
ensino superior.” Costa e Silva (2019) explicam que os organismos internacionais
moldaram as caracteristicas do ensino superior de acordo com os ditamos do
neoliberalismo, criando politicas com promessa de serem inclusivas, como a
oferta de cursos em novas modalidades que seriam mais flexiveis, a cultura do
empreendedorismo nas universidades, difusdo do gerencialismo e a precarizacéo
das relacdes de trabalho nas instituicbes de ensino superior publicas.

Dessa forma, no contexto estrutural da mundializa¢ao do capital, o qual
determinou mudancas profundas no mercado mundial e em todas as esferas da
sociedade, as novas tecnologias de informac¢éo e comunicacdo sdo projetadas na
relacdo de producdo capitalista. E nesse sentido, na area educacional, passam a
configurar as linhas que dao origem a uma geracado da Educacédo a Distancia
(EaD). E nessa fase contemporanea da EaD, marcada pelo redimensionamento
espaco-temporal do processo ensino-aprendizagem viabilizado por meio das
novas tecnologias de informagcdo e comunicacdo, especialmente pelo uso do
computador pessoal e da internet, que essa pesquisa é delimitada.

A relacdo da expansao da modalidade de Educacéo a Distancia com o
neoliberalismo, como uma proposta de para a orientagao mercantilista do ensino,
que enquadra a educagdo como um servigo a ser comercializado, ndo é nova.
Autores como Belloni (2003), Frigotto (2003), Mill (2006) e Nascimento (2011)
ressaltam que que as demandas atuais de educacéao foram formuladas a partir de

novas categorias — sociedade do conhecimento, qualidade total, educacédo para
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a competitividade, formacéo abstrata e polivalente. Nesse sentido, Nascimento
(2016, p. 26) destaca dentre essas novas categorias, a “sociedade do
conhecimento”, pois, segundo ele, é “usada pelos idedlogos do capital para
“fetichizar” as novas tecnologias de informagdo e comunicagdo na medida que
alegam que € por meio dela que a informacdo e 0 acesso ao conhecimento
potencializam a vida em sociedade.” Essas concepgdes tém sido amplamente
difundidas no imaginério dos sujeitos sociais pela ideologia dominante e estao
presentes inclusive no ambito académico e institucional.

Medeiros (2019), ao realizar uma pesquisa comparada entre as formas
de gestdo da Educacéo a distancia dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia no Brasil, constatou por meio de questionarios destinado aos
gestores dessas instituicbes que, a ideia de EaD como “caminho sem volta” &
institucionalizada por esses profissionais dessas instituicdes. Nesse sentido, para
Medeiros (2019, p. 146), “a ideia de ‘caminho sem volta’ é parte de uma
representacdo coletiva que associa a EaD as novas tecnologias e a necessidade
de se conformar com o que esta posto, de se adaptar a realidade.”

Os dados estatisticos sobre a educacéao a distancia, nos ultimos anos,
sdo reveladores. Costa (2010, p. 38), com referéncia a oferta de cursos na
modalidade EaD, ja apontava em sua pesquisa que, apés 1996, houve um
significativo crescimento do setor privado na oferta de vagas no Ensino Superior,
sendo que, como ressalta a autora, foi a partir de 2000, com a publicacdo da
Sinopse Estatistica da Educacdo Superior: 2000 pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) que pudemos ter a
ideia da ampliagéo da oferta de vagas especificamente na modalidade a distancia
e que essa, estava na esfera privada, gerando um aumento de 4.700%, no
periodo de 2001 a 2006.

Atualmente, com a publicacdo do Decreto N° 9.057/2017, mudancas
na legislacao brasileira sobre EaD, “facilitaram” ainda mais o aumento da oferta
de cursos na modalidade. Como consequéncia, a expansao do sistema ocorreu
pela multiplicagcdo de estabelecimentos isolados e faculdades da iniciativa
privada, que se voltavam primordialmente para o ensino de graduacgao; e o setor
publico foi orientado a manter universidades que associassem ensino, pesquisa
e extensdo (). Em 2020 foi ofertado o total de 19.626.441 vagas de cursos de

graduacdo no Brasil, das quais 68,9% a distancia e 31,1% presenciais. Além
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disso, 95,6% das vagas foram ofertadas na categoria privada, contra 4,4%
ofertadas na categoria publica. Vale dizer que, do total de vagas presenciais,
11,9% sédo publicas e 88,1% sao privados; das vagas a distancia, 1,0% séo
publicas e 99,0% séo privados.

Nosso interesse de pesquisa nao esta ligado aos cursos ofertados na
modalidade EaD na esfera privada, pois, o carater mercantilista da educacéo
nessa categoria administrativa de oferta de cursos é fato. Porém, acreditamos
importante apresentar tais dados para confirmar que a introducédo de mecanismos
tecnoldgicos no processo formativo corresponde as exigéncias de uma sociedade
identificada nos ditames da producdo econémica, nos ambitos sociopolitico e
artistico-cultural, os quais exigem habilidades e competéncias condizentes a
racionalidade técnica.

O debate que queremos travar nessa pesquisa tem relacdo com as
instituicbes de ensino superior publicas, devido ao carater que se tem colocado
como grande inovacdo educativo-tecnoldgica representada pela EaD e seu
potencial democratico de acesso a universidade. Dessa forma, politicas
educacionais atreladas aos meios de comunicacdo representam acdes nesse
campo, como por exemplo, podemos perceber na justificativa para a fundacao da
Univesp, a quarta universidade publica do estado de Sdo Paulo: Universidade
Virtual do Estado de S&o Paulo, criada em 2012. Segundo Vogt (2009, p. 7) é a
resposta do governo paulista a um enorme desafio: o de expandir o ensino
superior gratuito por meio da ampliacdo do numero de vagas, utilizando
metodologia inovadora, que associa 0 uso intensivo das tecnologias de
informacdo e comunicagcdo as praticas tradicionais do ensino presencial, sem
descuidar do compromisso com a qualidade na educacao superior.

Assim, como isso se da dentro da esfera publica, tendo em vista que,
as instituicbes de ensino superior que oferecem cursos a distancia, tem em sua
concepcao e missao explicitas, a democratizacdo e universalizacdo do ensino, a
formacdo para autonomia e formacdo integral do sujeito, tdo necessarias a
sociedade emancipada. Quais sdo as formas reveladas na operacionalizacao
desses cursos que se aproximam ou distanciam desse carater mercantil da
educacao, tendo em vista caracteristicas do sistema econémico dominante? Que
tipo de racionalidade esta presente? E possivel que instituicdes publicas de

ensino superior consigam se desvencilhar de retéricas hegeménicas, cujas
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estratégias de ensino estdo inseridas em uma racionalidade tecnol6gical

adaptativa que obscurece a reproducao da desigualdade social?

As palavras de Mill (2010), exemplificam nosso entendimento:

[...] as tecnologias digitais trouxeram consigo inéditas possibilidades de
comunicacdo ou interacdo entre sujeitos, isto €&, trouxe-nos novas
possibilidades de experimentar os tempos e espacos, pois a experiéncia
espaco-temporal dos homens depende do desenvolvimento tecnolégico da
época considerada. Também no ambito do trabalho e da educacao isso é
verdadeiro. Cabe questionar se as inovag¢des tecnologicas implicam,
necessariamente, inovag¢des pedagdgicas (MILL, 2010, p. 48).

A existéncia de uma relacdo direta entre mudanca educacional e a
insercao de novas tecnologias e midias digitais, da forma como é divulgada nas
propostas de EaD de algumas Instituicdes de Ensino Superior (IES) no Brasil,
impede a ocorréncia de posi¢des criticas ou contrarias ao processo hegemdnico
caracteristico da sociedade capitalista aprisionando o conceito de tecnologia a
uma forma de ideologia empenhada na dominacdo do homem e que obscurece a
reproducéo da desigualdade social.

Essa realidade atual com relacdo a Educacdo a Distancia esta
presente em minha trajetéria docente e de pesquisadora. O contato com a
tematica relacionada as politicas educacionais para a expansao da Educacédo
Superior no pais se intensificou a partir da atuacdo como coordenadora de um
polo de apoio Presencial da Universidade Aberta do Brasil, em um municipio do
interior paulista, desde a implantacdo da UAB em 2006, bem como a atuacao
como Orientadora de Disciplina do Curso de Pedagogia da UNESP/UNIVESP no
periodo de 2010- 2014. As discussdes travadas no ambiente de trabalho me
inquietaram e inquietam, principalmente quando se trata de cursos de graduacao
na modalidade a distancia.

Essas inquietacdes mobilizaram minha pesquisa de mestrado
realizada entre 2013 e 2016, na qual busquei com o estudo investigar as possiveis
causas da evasao na EaD, dando voz aos alunos evadidos, formados e ativos no

curso de licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal de Sao Carlos

1 0 conceito de “racionalidade tecnoldgica” adotado para o trabalho é cunhada por Marcuse e sera
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para pesquisa.



(UFSCar), ofertado pelo Sistema UAB. Essa pesquisa apontou causas de evasao
endogenas e exdgenas ao curso, evidenciando um percentual de cerca de 50%
de evaséo no curso de formacgao de professores do curso analisado.

Em sequéncia, 0s motivos que me conduziram a esta proposta de tese
foram sendo construidos, a partir da minha insercéo na gestdo de um nucleo de
EaD de uma instituicdo publica de ensino superior municipal, localizada em uma
cidade do interior paulista. A funcao de coordenacgdo desse nucleo trazia o desafio
da implantagdo na instituicdo de disciplinas semipresenciais e a distancia nos
cursos presenciais inicialmente e em seguida, a criacdo de cursos na modalidade
EaD. Diante desse desafio, inicialmente, a formacéo de professores da instituicdo
foi a primeira agéo, tendo em vista a necessidade de colocar esses docentes com
experiéncia no ensino presencial, em contato com a docéncia em uma
modalidade que exige conhecimentos especificos.

ApOs esta exposicao de fatos, jA com intuito de problematizar, constroi-
se a hipo6tese de que a EaD apoiada na racionalidade tecnoldgica e determinada
pelas relacdes de producao capitalistas existentes na sociedade, cria a expressao
ideoldgica das novas tecnologias na educacdo, a qual causa uma interpelacéo
nos sujeitos, de forma a aceitar e introjetar passivamente o0s ditames
apresentados pelos aparatos tecnolégicos.

A partir desse contexto, surgiram as questdes que fundamentam essa
pesquisa: como as instituicbes de ensino superior na modalidade EaD publicas,
oferecem cursos de graduacéo tendo em vista seus projetos de formacéao? Quais
sentidos e significados da EaD sao revelados a partir das diferentes formas em
que os cursos de graduacao sao ofertados, considerando os marcos regulatorios
e documentos oficiais das instituicbes? Em que medida os sentidos e significados
revelados acerca da EaD indicam as tensdes e contradicdes no processo de
implantag&o e operacionalizagdo dos cursos, que se aproximam ou distanciam da
racionalidade tecnologica?

Acreditamos que para a compreensdo dessa problematica é
importante considerar as conjunturas favoraveis a implantacao de programas em
EaD na sociedade atual caracterizada pela forga mercadolégica, que confere um
ritmo de competitividade e readaptacdo aos grandes avancgos tecnoldgicos e,

sobretudo, com a supervalorizacdo da tecnologia, impde uma tendéncia a
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fetichizacdo da técnica. Além de considerar a expansdo da modalidade EaD, nos
altimos tempos, amparada pela regulamentacao legal do poder publico.

Dessa forma, para responder essas questdes, a presente pesquisa
realiza um trabalho tedrico com o objetivo geral de realizar um estudo
comparado entre as instituicbes de Ensino Superior de Educacdo a Distancia
publicas Universidade Aberta do Brasil (Uab) de Portugal e a Universidade Virtual
do Estado de S&o Paulo (Univesp) do Brasil, a fim de evidenciar aproximagé&o ou
distanciamento ao conceito de racionalidade tecnolégica. Para tanto, toma-se
como objetivos especificos:

e Analisar os marcos regulatorios da EaD em Portugal e no Brasil;

e Contextualizar a histéria da criacdo da Universidade Aberta de Portugal (Uab)
e da Universidade Virtual do Estado de Séo Paulo (UNIVESP);

e Identificar semelhancas e diferencas nas propostas norteadoras dos cursos
de graduacéao das referidas instituicées, quanto a morfologia e objetivos;

e Verificar e discutir com base no referencial tedrico os aspectos comuns e/ou
divergentes que emergiram da comparacao entre as instituigoes.

Como polos de comparacéo foram eleitas a Universidade Virtual do
Estado de S&o Paulo (Univesp) no Brasil e a Universidade Aberta de Portugal
(Uab). Essa escolha se deu em virtude de que ambas séo as Unicas instituicoes
publicas? desses paises que ofertam apenas cursos na modalidade a distancia.

A instituicdo que representa o Brasil na pesquisa, como ja explicitado,
€ a Univesp, a qual é fundada em 2012, considerada como uma das metas do
governo do Estado de Sao Paulo na época, e vista como prioridade da Secretaria
de Desenvolvimento Econdémico, Ciéncia. Criou-se entdo, em 20 de julho de 2012,
sob a lei n°14.836, a Fundacéo Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo, a
Univesp, como a quarta Universidade puablica paulista. Uma vez
institucionalizada, a Univesp passa entdo a primar pelo uso intensivo das TIC
“para promover a evolucao social do Estado, possibilitando a universalizagcdo do
acesso ao ensino superior publico e a universalizacdo do acesso ao

conhecimento na sociedade digital” (VOGT, 2013, s/p).

2 Destacamos aqui o carater publico das instituicbes polos de pesquisa tendo em vista a gratuidade da
oferta de seus cursos. No Brasil, a instituicdo Univesp é publica e gratuita aos estudantes. Em Portugal,
a instituicdo Uab tem carater publico, porém, os alunos pagam um valor denominado propina. Esse
assunto serd mais detalhado no decorrer do estudo.
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Para o outro polo de comparacado, Portugal, tomamos como unidade
de analise a Universidade Aberta de Portuga, instituicdo de ensino superior, com
sede em Lisboa. De acordo com Costa (2005), a UAB de Portugal teve os seus
Estatutos aprovados em 25 de marco de 1994, nos termos do Despacho
Normativo n° 197/94, o qual passou por um processo de revisao estatutaria em
2000/2001, sendo o regimento atual publicado no Despacho Normativo n° 9/2002,
de 14 de fevereiro.

Nesse contexto, o trabalho toma como base a Educacdo Comparada?,
utilizando o modelo comparativo de Bereday (1972). A proposta de um estudo de
cunho comparativo ndo é a de apontar modelos, mas de lancar um olhar sobre o
outro, compreendé-lo e buscar aprender com suas experiéncias (FRANCO,
2000). Com relagéo a analise, este trabalho se apoia no referencial da Teoria
Critica da Sociedade, mais precisamente o0s conceitos de racionalidade técnica
e de unidimensionalidade do pensamento de Herbert Marcuse (2015). Assim,
para empreender essa analise, a pesquisa utiliza como referéncia bibliografica
principal o ensaio intitulado “Algumas implica¢des sociais da tecnologia moderna”,
publicado em 1941, e o livro “O homem unidimensional”, publicado em 1964. Para
além dessas referéncias, nos pautamos também em autores que classicos e
contemporaneos que produzem sobre o tema.

Do ponto de vista da operacionalizacdo da investigacao, trata-se de
uma pesquisa de abordagem qualitativa, de natureza basica. Quanto aos
objetivos ela se caracteriza como explicativa e quanto aos procedimentos ela se
apoia no levantamento bibliografico e documental. Entretanto o uso do enfoque
qualitativo n&o inviabilizou a utilizagdo de dados quantitativos que serviram para
dimensionar a situacado empirica da EaD no Brasil e Portugal.

No estudo, para levantamento de dados, foram utilizados os seguintes
procedimentos: a) andlise de documentos oficiais do governo brasileiro e
portugués; b) analise de documentos oficiais de organismos internacionais com
insercao na politica educacional dos paises em pauta; c) analise de documentos
oficiais das institui¢cdes; d) coleta de dados estatisticos referentes & EaD no Brasil

e Portugal.

3 As escolhas tedrico metodoldgicas para pesquisa seréo apresentadas e justificadas na Secdo 2 desse
trabalho, denominada “Educacédo Comparada e o Percurso Metodolégico”.
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Acreditamos oportuno destacar que o caminho escolhido para
realizacdo da pesquisa tem sua base na Teoria Critica, porém, ndo temos o intuito
de descaracterizar a modalidade EaD como viavel ou significante, pelo contrario.
O motivo de tomar esse universo para andlise foi pautado na construcao de uma
pesquisa que aborda a EaD para além de suas questdes aparentes, no que diz
respeito a métodos e técnicas de ensino. Com efeito, procuramos encaminhar
uma abordagem do objeto que se inscreva numa racionalidade cientifica
problematizadora das certezas ja consolidadas. E nesse sentido que tal pesquisa
se justifica. Esse fator adquire peso ao identificar qual perspectiva de formacéo a
EaD serve de instrumento e como os fundamentos da EaD se relacionam com os
fundamentos da educacdo profissional tecnolégica, considerando o projeto
educativo defendido pelas instituicbes de educacdo superior polos de
comparagao.

Além disso, a relevancia social da investigacdo sobre EaD se justifica,
na medida em que esse tema tem sido pauta de discussdes cientificas, que
abordam as questdes educacionais na atual conjuntura brasileira, de tal forma
gue se constitui objeto de estudo de varias linhas de pesquisa de programas de
pos-graduacdo, inspiracdo de temas para eventos e ponto de debate na
legislacdo de ensino e na definicdo de politicas publicas nacionais e
internacionais.

Tomando como base as consideracdes aqui apresentadas, esta tese
foi desenvolvida, além dessa Introducéo, da seguinte forma.

Na secdo 2, denominada de “Educagdo Comparada e o Percurso
Metodoldgico”, procedeu-se a um percurso de apresentacdo dos aspectos
tedricos, historicos, metodologicos e praticos da Educagcdo Comparada. Em
seguida, para que se pudesse ter maior clareza do referencial tedrico adotado
para a analise do trabalho, apresentamos as categorias do método e categorias
de andlise, justificando as escolhas tedrico-metodologicas para pesquisa.

A secdo 3, intitulada “O Desenvolvimento da EaD no Capitalismo
Contemporaneo”, apresentamos, de modo sucinto, a contextualiza¢do da EaD no
cenario brasileiro e no mundo, evidenciando a grande expansdo dessa
modalidade como ampliacdo de acesso ao ensino superior. Em seguida,

relacionamos essa expansao da EaD no contexto do capitalismo contemporaneo,
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evidenciando o panorama de mudanc¢as mundiais no conjunto do neoliberalismo
tendo em vista a relacdo de como a modalidade se insere nessa questao.

Na secdao 4, “Tecnologia: Emancipag¢ao ou controle?”, apresentamos
as ideias centrais de Marcuse sobre tecnologia com intuito de aproximar a
guestao da recente disseminacao da EaD alicercada e orientada pela insercéo de
tecnologias digitais propostas como acdes pedagdgicas estratégicas no processo
de ensino e aprendizagem aos conceitos de racionalidade tecnoldgica e do
pensamento unidimensional, em vez de tomar especificamente a propria
explicacéo da tecnologia como base principal.

Na secéo 5, “A Educacéo a Distancia no Brasil e a Universidade Virtual
ao Estado de S&o Paulo (UNIVESP)”, iniciamos propriamente dito as fases do
método comparativo de Bereday (1972), escolhido para organiza¢do dos dados
levantados na pesquisa, sendo elas a descricdo e a interpretacdo. Dessa forma,
descrevemos a primeira unidade de comparacdo, a Univesp, partindo do seu
contexto historico de implantacdo, seguindo da descri¢cdo e apresentacdo de sua
organizagéo e oferta de cursos de graduacao a distancia, tendo em vista as
categorias de comparacéao definidas para o trabalho.

Na secédo 6, denominada “A Educacgao a Distancia e a Universidade
Aberta de Portugal” detalhamos o0 mesmo movimento da secao anterior, dessa
vez, apresentando a segunda unidade de comparacédo, a UAb de Portugal, de
acordo com a mesma ldgica das fases do processo comparativo, tendo em vista
as mesmas categorias de comparacao.

Na secédo 7, empreendemos a execucao das fases de justaposicéo e
comparacao, buscando fazer emergir semelhancas e diferencas entre as
categorias de comparacao apresentadas nas duas unidades pesquisadas, a
Univesp no Brasil e a UAb de Portugal, analisadas nas secbes 5 e 6.
Concomitante a isso, buscamos no referencial teérico adotado, a Teoria Critica
da Sociedade, especificamente em conceito de Marcuse sobre a tecnologia as
bases para analise dos dados. Além disso, como estratégia de analise, trouxemos
também autores proeminentes que pesquisam sobre a tematica da EaD.

E, finalmente, apresentamos nas consideragdes finais, as reflexdes

e contribuicdes reveladas no presente estudo.
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2. EDUCACAO COMPARADA E O PERCURSO METODOLOGICO

Comecamos nosso estudo dedicando esta se¢éo a apresentacdo do desenho
metodoldgico desenvolvido em todo o processo de investigacdo. Assim, para que se
pudesse ter maior clareza sobre como utilizar a metodologia do estudo comparado,
procedeu-se a um percurso sobre 0s aspectos teoricos, historicos, metodoldgicos e
praticos da Educacdo Comparada.

2.1. A Comparacdo no campo das Ciéncias Humanas

Estabelecemos nesse item a apresentacdo de como a Educacdo Comparada
se desenvolveu nos marcos teéricos socioldgicos como campo das Ciéncias humanas
e tracamos um historico desse campo de estudo.

A comparacdo é um procedimento cognitivo humano que esta presente
geralmente quando as pessoas necessitam tomar decisdes sobre diversos aspectos
de sua vida cotidiana, seja para escolha de produtos e servigcos, para satisfazer
necessidades basicas, seja para eleger opcdes profissionais, politicas, culturais,
sociais. De acordo com Schriewer, (2018), a primeira forma, compara operacdes
simples; a segunda compara operacdes complexas e esta conduzida pelo interesse
do descobrimento, estudando processos e relacbes especificas e possuindo um
referencial tedrico-metodologico a partir do qual define suas categorias de anélise.
Sendo assim, o0 conhecimento do outro e a comparacdo consigo proprio,
estabelecendo relacdo de valor, se torna uma acdo mental sempre presente
(FRANCO, 2000) e que mais que desvelar diferencas, também releva identidades.

Diante dessa reflexdo, emergem como base do processo comparativo a
identidade e a diferenca, as quais, s6 fardo sentido quando se busca seu processo
gerador. Tal processo deve preceder uma relativizagdo historica, social, politica,
econdbmica e cultural dos fendbmenos comparados, 0s quais, ao se abstrairem as
diferencas, emerjam elementos que se acredita serem comuns, dando significado a
comparacao. Junger Schriewer (2009, p. 70) ressalta que a andlise dos fenébmenos
sociais na investigacdo em perspectiva comparada “[...] deve combinar certas
declaragbes da teoria social-cientifica com dados empiricos internacionais
(interculturais, [inter-regionais], etc.) por meio das opera¢cdes comparadas de

estabelecimento de relagdes entre conexdes.” Ou seja, esse movimento de relacdes



25

e abstracdo dos fenbmenos evidencia que nenhuma atividade de comparacdo é
ingénua e € por meio da escolha de categorias, de um processo que privilegia um
aspecto em detrimento do outro, que se realiza a agdo comparativa.

Schriewer (2018) menciona que “toda a comparagao consiste em atos mentais
que visam a obtengao de conhecimentos mediante o estabelecimento de relagdes [...]”
(Schriewer, 2018, p. 135) e explica que a comparacdo enquanto método cientifico
social precisa “[...] buscar relagbes regulares presumidamente observaveis sob
condi¢Bes variaveis. (Schriewer, 2018, p. 135). E justamente ai nesse item que reside
a complexidade de desenvolver pesquisas e estudos que de fatos sejam comparacdes

cientifica e metodologicamente falando. O mesmo autor menciona ainda:

Essa diferenca entre método cientifico e operacdo mental j& mostra que o
verdadeiro significado da comparagéo ndo seria plenamente apreendido se
ela fosse vista como um processo cognitivo que resulta automaticamente de
uma sinopse de diferentes fendmenos e assume fielmente caracteristicas
factuais. A comparacdo € antes uma atividade mental estruturada
conscientemente a partir de problemas especificos, perspectivas teéricas e
esquemas geradores de expectativas. (SCHRIEWER, 2018, p. 137).

Ou seja, segundo esse autor, a comparacdo ndo é uma atividade simples e
objetiva, muito menos os resultados desse processo, se estivermos falando de
comparacao como método cientifico. Schriewer (2018) ainda explica que é preciso
prestar atencéo, ao desenvolver um estudo de fato comparatista, na identificacdo de
semelhancas, e estar atento no momento de discernir as diferengas entre o0s
elementos que se esta comparando. Trata-se de um método que analisa relacées com
vistas a examinar processos e dar ou nao credibilidade de ideias, modelos e teorias
(SCHRIEWER, 2018).

Ainda nesse sentido, Franco (2000) define que o principio da comparacgéo se
incide quanto a questao do outro, o reconhecimento do outro e, sobretudo, o de si por
meio do outro. Comparar é uma acao na qual percebemos diferencas e semelhancas,
além de adquirir valores nesta relacdo de reconhecimento de si e do outro. E um
caminho de compreender o outro, a partir dele proprio e por excluséo, se reconhecer
nessa diferenca. Dessa forma, é possivel de se entender o quanto a questéo do outro
e das relagOes interculturais passam a ter um importante lugar nas ciéncias sociais,
nas pesquisas, investigacoes e sociedade. Franco (2000) afirma ainda que é inevitavel
a comparacao, especialmente quando se realiza um intercambio, um projeto de

cooperacao, colaboracéo.
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A origem dos estudos comparados situa-se no centro da reflexdo sobre a
possibilidade de se constituir um método cientifico e objetivo nas ciéncias humanas.
Tendo como ponto de partido a antropologia comparada de Humboldt, (1795), mais
tarde a anatomia comparada de Curvier (1805), e ainda o direito comparado em
Feuerbach (1810), a comparacdo entre os fendmenos sociais poderia conferir o
estatuto cientifico dos estudos sobre a humanidade se fosse capaz de verificar
repeticdes e invariabilidades, necessarias para se produzir leis e assim alcancar o
mesmo grau de objetividade das ciéncias da natureza (MALET 2004; NOVOA 20009;
SCHRIEWER 2018).

Segundo Schriewer (2018), seria Durkheim* quem introduziria de forma
definitiva 0 uso do método comparativo nas ciéncias sociais. A ado¢do do método
comparativo por Durkheim deriva da impossibilidade de se aplicar o método
experimental das ciéncias naturais nas ciéncias sociais, reproduzindo, em estagios
laboratoriais e controlados, os fenbmenos que se pretenderia estudar. Nesse sentido,
Durkheim vé a comparacdo como a a¢ao fundamental do préprio método cientifico
das ciéncias humanas, pois seria a base objetiva sobre a qual seria garantida a
cientificidade. O método comparativo permitiria superar a singularidade dos eventos,
buscando um grau de generalidade que permitiria a formulacdo de leis capazes de
explicar os fendmenos sociais, “essa metodologia que concebia a abordagem
comparativa como “regras para demonstracado de prova socioldgica por exceléncia.”
(SCHRIEWER, 2018, p. 14).

Assim, segundo Durkheim:

(...) se desejarmos empregar o método comparativo de maneira cientifica, isto
€, conformando-nos com o principio da causalidade tal que se desprende da
propria ciéncia, deveremos tomar por base das comparagfes que instituirmos
a seguinte proposicdo: a um mesmo efeito corresponde sempre uma mesma
causa. (DURKHEIM, 2007, p.112).

Ou seja, para Durkheim a causalidade entre fenbmenos sé pode ser

demonstrada por meio da comparacao.

4 Em “Regras do Método Socioldgico” (publicado pela primeira vez em 1895), de Durkheim, onde ele
assume a ideia concebida durante o periodo da ampla reestruturacéo da ciéncia, um século antes. Ele
reitera a ligacdo entre a pesquisa comparada e a formacéo de disciplinas cientificas.
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N&o temos sendo um meio de demonstrar que um fendmeno é causa de
outro, e € comparar 0s casos em que estdo simultaneamente presentes ou
ausentes, procurando ver se as variagdes que apresentam nestas diferentes
combinagBes de circunstancias testemunham que um depende de outro.
(DURKHEIM, 2007, p.109).

Nesse sentido, segundo Durkheim, o que garantiria a cientificidade do método
das ciéncias sociais seria a ideia de causalidade entre os fenbmenos. A demonstracao
de relac&o por meio de causas garantiria a possibilidade de se demonstrar a repeticao
de um fendmeno, isto é, que uma mesma causa teria como resultado, 0s mesmos
efeitos em fenbmenos de natureza semelhante. Em outras palavras, na concepcao
positivista 0 método comparativo permitiria a demonstracéo de que a repeticdo de uma
mesma acdo causal teria como resultado a mesma consequéncia, possibilitando,
como nas ciéncias da natureza, uma descricao dessa ocorréncia na forma de uma lei
geral, nessa medida a comparacao seria “transformada em um método cientifico das
ciéncias sociais” (SCHRIEWER, 2018, p. 15).

Diante do valor dado a comparacgéo por Durkheim como método comparativo,
e tomado como “caminho certo” da pesquisa social, se deu uma aceitagdo dessa
metodologia, nascida primeiramente da Sociologia, também em outras areas como a
“psicologia transcultural, antropologia cultural e a educagdo comparada”
(SCHRIEWER, 2018, p. 18).

Nesse sentido, no campo da educacao, no periodo em que se comecava a
instituir os sistemas de ensino, no século XIX, a Educacdo Comparada surgiu como
um meétodo que buscava de verificar as diferentes formas em que se realizava a
educacdo na busca da melhor constituicdo para um sistema educativo. Segundo
autores como Bray et al (2010), Mason (2010), Carvalho (2013), Lourenco Filho
(2004), Franco (2000), Bereday (1972), entre outros, define a Educacdo Comparada
em relacdo aos outros métodos de pesquisa como sendo uma pratica recente, sendo
que, as primeiras pesquisas de cunho cientifico se configuram entre os séculos XVIII
e XIX. Esse surgimento tardio se relaciona ao fato de que, tendo como objeto o
sistema de ensino de cada pais, esse campo de estudos ndo poderia existir sem que
0s sistemas educacionais nacionais se organizassem e consolidassem (LOURENCO
FILHO, 2004).

Assim, num contexto histérico do processo de criacdo dos sistemas de ensino,
em que a expansdo escolar e a afirmagéo da ciéncia se constituiam como pilares

fundamentais do progresso, surge a Educacdo Comparada com vistas a poder
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contribuir para reformas educativas fundamentadas. Nesse periodo, “[...] ao longo do
século XIX, diversos paises da Europa, Estados Unidos, e, inclusive o Brasil,
encarregaram os educadores de empreender viagens para realizar estudos a respeito
da educacdo em outros paises” (CARVALHO, 2013, p. 417). Dessa forma, as
pesquisas por meio da Educacdo Comparada, destinavam-se aos estudos dos
sistemas de ensino, em sua maioria de carater quantitativo, com objetivo de oferecer

informacdes para que os paises pudessem utilizar como modelos.

2.2. Fragmentos historicos dos estudos em Educacdo Comparada

Vérios autores deste campo como Bonitatibus (1989), Ferreira (2009), Ferreira
(2008), Marcondes (2005), Nogueira (1994), No6voa (2009), Schriewer (2009),
Schriewer;; Pedré (1993) voltam seus olhares sobre a histéria da Educacao
Comparada, porém, ndo se trata aqui apenas se estabelecer os marcos sobre a sua
origem ou se estabelecer os caminhos ou evolucdo ocorridos neste campo. A
possibilidade de se construir um método cientifico e objetivo nas ciéncias humanas no
século XVIII, colocam a Educacdao Comparada no centro dessa perspectiva, sua
origem esta ligada diretamente a reflexao sobre essa possibilidade, ou seja, a propria
origem dos estudos comparados situa-se no centro da reflexdo sobre a possibilidade
de se constituir um método cientifico e objetivo nas ciéncias humanas.

Dessa forma, é que entendemos que buscar percorrer, mesmo que
minimamente a historia da Educacdo Comparada, pode fornecer aos pesquisadores,
condicbes de reflexdo do sentido desse campo de pesquisa, porém, "€ preciso
precaver-nos de uma leitura linear e evolucionista [...], incapaz de explicar um
processo tdo complexo como o da formacao de um campo disciplinar" (NOVOA, 20009,
p. 51), caminho esse que elegemos para empreender a busca da compreensao desse
campo de estudo.

No século XIX, periodo de consolidacdo dos Estados Nacionais e da
constituicdo dos sistemas de ensino como elemento de integracdo e construcao da
ideia de cidadania, a Educacdo Comparada surge como um método promissor para
verificar as diferentes formas em que se realizava a educacéo na busca da melhor

constituicdo para um sistema educativo. Marc-Antoine Jullien de Paris, autor de
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“Esboco e visdes preliminares de um trabalho sobre Educagdo Comparada™, 1817, é
amplamente identificado como um dos pioneiros da pesquisa comparativa em
educacédo, sendo apontado como responsavel pelo surgimento do termo Educacéo
Comparada. Marc-Antoine Jullien era diplomata e legionario a servico de Napoledo
Bonaparte e um estudioso das areas de educacéo e pedagogia, sobre as quais se
dedicou a escrever livros, ensaios, memorandos e relatérios. Jullien considerava a
educacao europeia “incompleta”, moral e intelectualmente falha e que poderia ser
reformulada baseando-se no que considerava serem principios educacionais
desejaveis em termos morais, intelectuais e fisicos (KALOYIANNAKI;-KAZAMIAS,
2012, p. 30). Por meio de um questionario que consistia em uma série de questdes
sobre seis areas da educacdao, Jullien buscava reunir dados, fatos e observacoes,
atributos que dao a sua metodologia comparativa caracteristicas [...] como “empirico-
dedutiva”, e talvez “qualitativa quase etnografica” (KALOYIANNAKI; KAZAMIAS,
2012, p. 28).

Ao tentar descrever o breve percurso histérico da Educacdo Comparada,
Ferreira (2008) aponta que h& certa dificuldade, pois se apresentam controversias
com relacdo a sua periodizacdo. Assim, o esforco de periodizacdo realizada aqui
nesse trabalho, tem intencdo de auxiliar na busca de estabelecimento de significado
para Educacdo Comparada.

Ferreira (2008, p.126), no mesmo trabalho citado acima, apresenta Friedrich
Schneider, o qual divide em dois periodos: o da pedagogia do estrangeiro, que é
caracterizado pelo produto das viagens de estudo ao estrangeiro realizadas por
pedagogos e politicos, que observavam a organizacao educativa dos paises vizinhos
e eventualmente a comparavam com a do préprio pais, e o da pedagogia comparada
propriamente dita, que se desenvolve ao longo do século XX e que busca a explicacao
dos fatos pedagogicos, ou seja, suas for¢cas determinantes ou fatores configurativos.

George Bereday (1972) estabeleceu trés periodos: o primeiro que denominou
de “empréstimo”, se refere ao século XIX, inaugurado por Marc-Antoine Jullien de
Paris, onde se buscava a apresentacdo de dados descritivos que deviam fazer a
comparacdo com 0 objetivo de avaliar as melhores préaticas educativas para as
transpor para outros paises. O segundo, que denominou de predicdo, ocupou a

primeira metade do século XX, e iniciou com Michael Sadler que introduziu a ideia de

5 Equise et vues préliminaires d’'um ouvrage sur I'Education Compareé. (JULIEN, 1817).
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gue o sistema educativo ndo é parte separavel da sociedade que |Ihe serve de base.
No terceiro periodo, que denominou de analise, a énfase é colocada na classificacédo
dos fatos educativos e nos sociais que lhe estdo associados. Assim, havia uma
preocupacdo em desenvolver teorias e métodos e estabelecer uma clara formulagéo
das etapas, dos processos e dos mecanismos comparativos para que se fizesse uma
analise menos baseada em valores éticos ou emocionais.

Alexandre Vexliard (1970) considerava quatro periodos para o
desenvolvimento da Educacdo Comparada, sendo que o primeiro periodo é
representado pela obra Esquisse, de Marc-Antoine Jullien de Paris, em 1817, onde
encontram-se o0s principios da “arquiteturais” e metodologicos dos estudos
comparativos. Os periodos dos inquiridores (1830-1914), o qual compreende o
momento em que 0s paises enviavam seus inquiridores para percorrerem a Europa e
Estados Unidos para estudarem os sistemas educacionais vigentes desses paises. O
terceiro periodo é denominado de sistematizacdes tedricas (1920-1940), que foi
marcado pelos trabalhos de Kendel, Schneider, Kans entre outros estudiosos.
Compreendido por um periodo marcado por uma preocupacao historica, que almeja
interpretar o surgimento dos sistemas de ensino e sua inter-relacdo como meio social
em gue se € constituido. Vexliard (1970) € considerado prospectivo, pois se preocupa
com o futuro da educacao e dos sistemas educacionais.

Ferreira (1999, p. 123- 155), Harold Noah e Max Eckstein (1970) dividem a
Educacdo Comparada em cinco periodos, que sdo elencados por motivacdes
especificas e por tipos diferenciados de estudos comparativos. O primeiro é
denominado o periodo dos viajantes, sem relatos planejados baseados apenas em
fatos considerados inusitados ou diferentes em relagdo ao que ocorria em suas
realidades. No Seéculo XIX, classificado por periodo dos inquiridores, o segundo
momento 0s agentes sdo observadores que se deslocam para outros paises e tinham
como objetivos além de recolherem os dados de seus sistemas educacionais, e
também os usavam como parametros para melhoria dos seus proprios sistemas
escolares.

O terceiro periodo € compreendido pelos respectivos autores como o da
colaboragéo internacional, onde o intercambio cultural é estimulado, sendo que a
educacado passa a ser sindbnimo de instrumento harménico e entendimento entre 0s
povos e nacdes. No quarto periodo, entre as primeiras e segunda guerras mundiais,

os estudos comparados sdo denominados de “forgas e fatores” tentam compreender
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as relacdes escola e sociedade, onde os fendmenos educativos séo analisados a luz
da abordagem histérico culturalista. Noah e Eckstein (1970) consideram como quinto
e ultimo periodo o momento em que as Ciéncias Sociais entram em cena nos estudos
comparados, nas andlises dos dados desses estudos, onde os trabalhos recorrem aos
métodos empirico-quantitativos na busca e esclarecimentos cientificos para o
entendimento das relacbes entre a educacdo e a sociedade, € considerado o
momento em que os estudos comparados produzem dados e analises estatisticas
sobre os sistemas educacionais.

Na contemporaneidade, Malet (2004), ao fazer um estudo do desenvolvimento
histérico da Educacdo Comparada, estabelece cinco tendéncias: a determinista, com
as abordagens positivista e naciocentrista, o pragmatismo, com as abordagens
evolucionista e intervencionista, a critica, a globalizacdo e a hermenéutica.

O determinismo “exprime duas grandes narrativas da modernidade: a fé no
progresso cientifico e a fé no sistema politico do Estado-nagao” (MALET, 2004),
p.1303). O componente pragmatico da Educacdo Comparada teria desabrochado no
periodo de reconstrucdo e de reforma da educacdo que os paises ocidentais
conheceram depois da segunda guerra mundial. A terceira abordagem caracteriza-se
pelo seu componente critico e desenvolveu-se como uma reacdo contra as
concepcOes fechadas e intervencionistas dos fenbmenos educativos.

A globalizacao, para Malet (2004) seria uma abordagem que resultou daquilo
gue convencionou-se chamar de modernidade que teria determinado, no campo das
ciéncias sociais, uma ruptura epistémica. A globalizacéo teria aberto espaco para uma
fragmentacdo que dificultaria cada vez mais os processos de generalizacdo. A
concepgao hermenéutica, por sua vez, resultaria do reconhecimento da emergéncia
destes novos espacos identitarios e de problematicas educativas transnacionais, 0
que teria obrigado o estudioso de Educacdo Comparada a um reenquadramento de
suas unidades de analise tradicional.

Antonio Névoa (2017) propde uma periodizacdo da Educacdo Comparada a
partir de cinco periodos, sendo os quatro primeiros dentro de um tempo cronolégico
de “...] cinquenta em cinquenta anos: descrever (1817), imaginar (1867), prever
(1917) e prescrever (1967)” (NOVOA, 2017. p.14). Apds esses quatro periodos o autor
propde o0 que chama de “intermezzo”, na qual apresenta uma perspectiva mais
problematizadora para a Educacdo Comparada a qual subdivide em distanciamento,

intercessé&o e comunicagao.
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Nesse trabalho, Novoa (2017), no denominado periodo “descrever 18177,
também apresenta como sendo o a obra inicial de Educacdo Comparada Marc-
Antoine Jullien de Paris. O autor refor¢a que Jullien tem como objetivo de fornecer por
meio da comparagéo, meios de melhoria entre sistemas.

O periodo “imaginar — 1867”, se caracteriza por realizagdes de exposicdes
universais. Névoa considera que apos a Exposicdo de Paris em 1867, inicia-se a
producédo de relatdrios internacionais dessa exposi¢ao que tendo em vista a educacgéo
divide a Europa em duas zonas desiguais, “[...] hierarquizar os paises segundo um
imaginario de progresso.” (NOVOA, 2017, p. 18). Ou seja, a comparacéo prima pela
homogeneizacéo da educacdo em realidades diferentes.

Seguindo com os periodos de Névoa (2017), a partir de 1917, seria iniciada o
periodo do “prever”, a qual se caracteriza pela organizagédo da Educagdo Comparada
em leis que permitiriam situar com rigor solucdo e modelos de transferéncia de
politicas. O autor cita como obra fundamental desse periodo os estudos de Harold
Noah e Max Eckstein. A partir de 1967, segundo No6voa (2017), se inicia o periodo de
“prescrever”’, marcado pelos numeros, os dados. Sua caracteristica maior seria que
os dados, por meio dos dispositivos de avaliacdo dos resultados dos alunos, poderiam

oferecer as melhores solu¢des para os problemas educacionais.

Estas métricas globais, comparadas, ganham uma nova dimenséo devido as
possibilidades tecnolégicas que se foram abrindo e que permitem ao PISA
trabalhar com uma massa colossal de dados. A sua influéncia social e politica
explica-se, em grande parte, por uma metddica exposicdo mediatica dos
dados, que «obriga» todos os paises a olharem para a sua posicdo na
classificagdo mundial. (N6voa, 2017, p.20).

Por fim, Novoa (2017), apresenta o que chama de Intermezzo, como sendo
uma possibilidade para Educagdo Comparada. Essa seria uma abordagem que nao
teria como objetivo fornecer aos sistemas de educacao resolugcdes para problemas,
ou situacdes a serem copiadas, ao inves disso, deve ser capaz de abrir problematicas,
para favorecer a apropriacdo do conhecimento sem definir politicas educacionais.
(NOVOA, 2017, p. 21).

Tendo em vista a periodizagcao apresentada, Correa (2012) afirma que ao longo
do tempo, existe uma linearidade, acompanhada de um aprofundamento reflexivo,
‘entre aqueles comumente denominou-se de fundadores do pensamento

comparatista” (CORREA, 2012, p. 124). Para esse autor, esse movimento histérico da
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Educacdo Comparada segue um determinado padrdo, que passaria de uma fase
assistematica para uma mais critica, “buscando uma comparagao mais elaborada e
analitica” (CORREA, 2012, p. 124).

Dessa forma, toda historia da Educacdo Comparada deve ser considerada
relevante e importante para o fortalecimento como campo da ciéncia. Evidentemente
os relatos de viagens, descricbes de sistemas, estatisticas comparadas, estudos
comparados entre paises, contribuiram para legitimacdo de politicas educativas e
organizagao de sistemas educacionais. Porém, na atualidade, trés aspectos emergem
como focais para os estudos comparados: “problematicas educativas comuns a varios
paises devido a emergéncia de um sistema mundial; crise do Estado-Nacédo e a
internacionalizac&o dos estudos universitarios. (NOVOA, 2017, p. 14).

Para N6voa (2017, p. 24) os comparatistas de atualidade precisam questionar
as relacbes entre conhecimento e poder, por isso a necessidade de romper com o
espaco de referéncia de Estado-Nacao, ressignificar o conceito de tempo. Para esse
autor, toda construgado histérica da educagao ndo € “natural” e sim carregada de
construgdes sociais. Dessa forma, ao se realizar um estudo comparado para que ele
sirva de condicbes de melhoria de sistemas de educacéo sob a perfectiva de outro,
estariamos valorando um ou outro sistema, impondo a esse uma relacao de poder.

Nesse contexto, Novoa afirma que:

Por isso, ndo se trata tanto de insistir nas diferentes légicas de transferéncia,
de exportacdo e de importacdo, mas sim de compreender como é que cada
um de ndés, através da sua presenca e colaboracao numa sociedade-em-rede,
contribui para a des-localizacéo e, depois, para a re-localizacdo das politicas
em diferentes espacialidades. (NOVOA, 2017, p. 23).

Cowen (2012, p.759), em seu entendimento, assegura que na atualidade ainda
existe muito forte visdo da educacdo comparada regulada por dicotomias como
tradicional/modernos, desenvolvido/em desenvolvimento e que estdo a trabalho de
uma educacdo comparada em busca de solucdes e regulada por agéncias como a
Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico ou Banco Mundial
(OCDE). Para esse autor, a educacédo comparada deve ter uma agenda permanente
da busca de “[...] revelar as revelar as compressdes do poder social, econémico e
cultural sobre as formas educacionais, especialmente por serem mais visiveis em
seus momentos de transferéncia, traducdo e transformacdo do poder social,

econdmico e cultural sobre as formas educacionais, especialmente por serem mais
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visiveis em seus momentos de transferéncia, tradugéo e transformacéo.” (COWEN,
2012, p.766).

2.3. O campo tedrico da Educacdo Comparada

Diante do cenério desenhado até o momento, podemos perceber que, ao longo
de sua histéria, a Educacdo Comparada ndo apresentou abordagens uniformes, ou
seja, trata-se de um campo onde prevalecem diversas e divergentes correntes teorico-
metodoldgicas e um extenso campo de interesses. Notadamente, observamos
diferentes perspectivas no campo de estudos da Educacdo Comparada como também
tedricos e pesquisadores filiados a diferentes linhas de pensamento. A seguir,
apresentamos tendéncias que identificamos atualmente na Educacdo Comparada. As
referéncias tedricas aqui elencadas néo tém a pretensdo de esgotar o assunto e muito
menos significam que sejam as Unicas. Elas séo o resultado de escolhas, motivadas
pelo intuito de construir um referencial tedrico minimo para que o0s objetivos do
trabalho fossem atingidos. Para este fim, seguiremos, principalmente, as ideias Novoa
(2009), as quais acreditarmos que abarcam os principais aspectos de reflexao teérico-
metodoldgicos a serem considerados para guiar as escolhas epistemologicas e
metodoldgicas desse estudo em Educacdo Comparada.

Contemporaneamente, Névoa (2009) em pesquisa realizada na década de
1990, traz ao publico outra forma de olhar para a sua arquitetura. Assim, inspirado em
Michel Foucault, elaborou um “mapa das comunidades discursivas da educacgao
comparada.” O autor apresenta um mapa no qual estabelece, especificamente, sete
configuracbes e perspectivas por meio das quais agrupa as diferentes tendéncias
tedricas e metodologicas no campo cientifico da Educacdo Comparada, bem como
localiza os diferentes autores que as referem. Para fazer isso, combina duas variaveis;
de um lado as teorias (de consenso e conflito), que dariam um valor ideoldgico a
categorizagao, e de outro, as abordagens (descritivas e conceituais) que delimitariam
a natureza da pesquisa. De acordo com Herrero (2017), embora possa vir a ser um
assunto polémico o aspecto de reconhecer a presenca da ideologia na atividade de
pesquisa, devemos aceitar o fato de que uma teoria da educacéo esta carregada de

juizos de valor que em muitos casos sdo omitidos, e que condicionam as concepgdes
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empregadas nas pesquisas, sendo que a Educacdo Comparada ndo escapa a esses
postulados.

Para identificar cada uma das sete configurages dai resultantes, o autor utiliza
quatro parametros, por meio dos quais caracteriza esses perfis, partindo dos seus
pontos de vista comparativos: objetivo da comparacéo, intencdes; teorias e conceitos
de comparacao usados; unidades e objetos de comparacdo; métodos e ou praticas
de comparacgdo. (NOVOA, 2009, p.38-39). Desse modo, apoiado nesse modelo, o
autor estabeleceu as configuragbes que agrupam perspectivas no campo da
educacdo comparada: historicistas, positivistas, modernizacdo, resolucdo de
problemas, criticas, sistema mundial e sécio-histéricas (NOVOA, 2009).

Novoa (2009) descreve, entdo, em seu trabalho, cada uma dessas
configuracgdes, indicando aos autores representantes. A configuragédo A: perspectivas
historicistas, se caracteriza por comparacdes diretas entre a estrutura e as formas de
funcionamento dos sistemas escolares internacionais e as experiéncias de ambito
nacional. Em linhas gerais, visa um constante desenvolvimento dos sistemas de
ensino. A configurac@o B: perspectivas positivistas, tem como método a pratica de
isolar elementos integrantes dos sistemas escolares para fins de estudo, por acreditar
gue esse procedimento seria 0 mais adequado, assim como que a pProposicao e
formulacdo de leis e ordenamentos contribuiriam por si s6 para a melhoria e
transformacao dos sistemas de ensino.

Para configuracao C: perspectivas da modernizagao, o autor a caracteriza pela
definicdo de educacdo como um elemento central no desenvolvimento e na
modernizacdo é a ideia que perpassa 0s argumentos e postulados da perspectiva
pautada nas classificacdes e tipologias destinadas a orientar as politicas educativas
promovidas internamente nos paises ou vindas de fora sendo apresentadas por
agéncias internacionais de producdo de politicas publicas. A configuragdo D:
perspectivas da resolucdo de problemas, é descrita como uma abordagem que
seguiria um roteiro previamente definido que partiria da identificagcdo de um problema
educacional devidamente contextualizado, coleta de dados para comparacao,
elaboracdo de “tipos ideais” e proposicdo de elementos de previsibilidade de
resultados futuros para as acdes e politicas propostas.

Como uma ruptura ideologica e teorica, Novoa (2009) apresenta a configuragcao
E: perspectivas criticas, a qual propde uma inversdo no alcance das analises

comparatistas, ou seja, que os sistemas deixem de ser o foco da atencao e que novos
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elementos sejam postos em evidéncia, como, por exemplo, 0s sujeitos envolvidos no
processo de elaboragcdo das politicas educativas; entretanto, destacando que essa
discusséo deve obrigatoriamente perpassar uma Visao critica da presenca e atuacao
do Estado e a relacdes por ele engendradas no espaco de disputa pelas proposi¢cdes
educacionais. A configuracao F: perspectivas do sistema mundial, detém a forma de
pensar a educacao comparada acredita que no campo educacional existem elementos
gue se desprendem da ideia de uma nacionalidade ou regionalidade, colocando-se
como realidades supranacionais e transfronteiricas, como € o caso da educacgéo. E
finalmente, a configuracdo G: perspectivas sociohistoricas, se apresenta como uma
abordagem que visa unir a analise dos discursos educacionais a historia, entendida
como um instrumento que fornecerd chaves explicativas, a partir de um referencial

social, que servird como um elemento de legitimacao dos proprios fatos educacionais.

Figura 1 - Mapa das comunidades discursivas da educacédo comparada
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Fonte: Ndévoa (2009, p. 40).

Como ja relatado, a tipificacao apresentada € marcada por teorias do consenso
e do conflito. As teorias de conflito segundo N6voa (2009) encontram seu fundamento
no funcionalismo, partindo da ideia de que a sociedade € um sistema cujas partes se
inter-relacionam e que buscam equilibrio e harmonia entre si. A estrutura desta teoria
€ encontrada na estabilidade e continuidade dos sistemas. As teorias do conflito, por

sua vez, supbem um primeiro afastamento das orientagdes funcionalistas, elas
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descrevem a dinamica social como lutas pelo poder social entre diferentes grupos de
interesse, ou seja, tém relacdo com as abordagens criticas e se diferenciam das

anteriores, por sua conex&o com a teoria geral da sociedade. (NOVOA, 2009, p. 38.).

Figura 2 - Relacdo de variaveis na configuracdo do mapa das comunidades
discursivas da educacéo comparada.
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Fonte: Elaborado pela autora adaptado a partir de Herrero (2017).

Como podemos perceber, tracar um mapa da Educacdo Comparada em que
se reflete o territério imaginario marcado pelas diferentes teorias, e 0 espaco entre
uma e outra, assim como os representantes de cada uma delas, € um exercicio muito
fecundo e ao mesmo tempo, uma tarefa ardua. De acordo com Herrero (2017), existe
o risco de caracterizar uma abordagem comparativa como inequivoca, sem levar em
conta que dentro ou por tras dela pode haver abordagens diferentes. Da mesma
forma, essa autora ainda destaca o quéo intenso € o trabalho de posicionar os autores
em cada uma das perspectivas, visto que ha autores que, embora sejam relevantes
no campo da Educacdo Comparada, ndo aparecem na categorizacdo, a0 mesmo
tempo existem autores que poderiam ser incluidas em mais de uma das perspectivas
propostas. Além disso, outras abordagens poderiam ser adicionadas que ndo estao
representadas e que seriam de interesse para pesquisas no campo comparativo.
(HERRERO, 2017).

Mesmo diante dessas consideragbes sobre o trabalho de classificagcdo de
Névoa, ainda de acordo com Herrero (2017), ndo sdo muitas as iniciativas que
podemos encontrar no que diz respeito a apresentacdo, de forma ordenada e
completa, de uma classificacdo das diferentes teorias e metodologias existentes no

campo da Educacdo Comparada.
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2.4. Globalizacdo e mundializacdo na Educacdo Comparada

A globalizacdo ou mundializacdo®, o enfraquecimento dos limites dos Estados
nacionais com o surgimento dos grandes blocos de paises e o0 advento das
tecnologias da informacéo proporcionaram um intercambio crescente entre 0s paises
e provocaram mudancas nos estudos comparativos. Ou seja, o Estado-nacéo,
unidade classica de analise do campo e que era absolutamente claro nos primordios
da Educacdo Comparada, tem hoje um outro modo de abordagem que nao
necessariamente coincide com a ideia de um lugar geograficamente circunscrito, o
que abriu espaco para novas formas de constituicdo do objeto de estudo no campo
dos estudos comparados em educacéo. (CANARIO, 2006).

Dessa maneira, torna-se importante tecer reflexdes sobre esses processos
marcantes no mundo contemporaneo e que nao se restringem de forma alguma as
relacdes econbmicas de troca, a competicdo cientifica e tecnologica, aos meios de
comunicacdo. Obviamente, também se aplicam ao campo da educacéo e da reforma
educacional, sendo que “os indicadores da crescente intensificacdo das redes
internacionais de comunicacdo e cooperacdo nas areas de pesquisa educacional,
planejamento educacional e desenvolvimento de politicas educacionais sdo tédo
numerosos quanto impressionantes”. (SCHRIEWER, 2018, p. 183).

Schriewer (2018) utiliza também o termo ‘internacionalizacédo’ para designar a
mundializac&o ou ‘globalizagcao’. Para esse autor, esses termos correlatos expressam
“fendbmenos de crescente interconectividade global” (Schriewer, 2018, p. 183), os
quais caracterizam a contemporaneidade a partir do final do século XX. Segundo
Schriewer (2018), o termo internacionalizacéo € utilizado desde o século IXX, e teve
sua origem no Direito internacional, o qual era empregado para “denotar limitagcdes da
soberania de um Estado sobre a totalidade ou parte de seu territério nacional (como
cidades, vias navegaveis ou portos) em favor de outros Estados ou do conjunto da
comunidade internacional” (SCHRIEWER, 2018, p. 217). Ainda segundo esse autor,
a ‘globalizacao’ surge como uma designacao recente que “é usado para descrever

Y

tendéncias a intensificacdo das relacbes globais de interacdo e intercambio, a

6 Utilizaremos indistintamente os dois termos ‘globalizacéo’ e ‘mundializagédo’, sem fazer diferenciagao,
entendendo-os como um processo mutuo de influéncia de alguns paises sobre outros, tanto nos
aspectos politico-econdmicos quanto nos sécio-culturais.
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interconexdo mundial de campos da comunicacdo social, e a harmonizacao
transnacional de modelos e estruturas sociais”. (SCHRIEWER, 2018, p. 217).

Em sua analise Carvalho (2014) explica que a nova configuragdo mundial
desloca as decisbes nacionais para o ambito internacional. Assim, para a autora
“alguns estudos de carater comparativo tém demonstrado que paises diferentes,
ocupando lugares distintos no sistema mundial, estdo percorrendo caminhos bastante
semelhantes no desenvolvimento das politicas publicas em educacdo.” (CARVALHO,
2014, p.426). Esse fenbmeno da mundializag&o corrobora com a necessidade de uma
analise integrada de varios fatores que constituem a realidade social investigada.

Dessa forma a mundializacdo, em seu contexto, carrega no avan¢o das
tecnologias a producédo de uma ampla difusdo da sua utilizagdo nos mais diversos
campos da atividade humana, tendo como efeito um processo de universalizacao,
condicionando a educacao a se adequar a nova realidade estabelecida. No século
XXI as discussdes sobre a mundializacdo sdo cada vez mais relevantes e a partir da
perspectiva critica, os estudos comparados em educacao buscam estabelecer uma
andlise dialética entre global e local, universal e particular, quantitativo e qualitativo.
Os estudos comparados, uma vez situados em contextos globais da crise do capital e
da busca de novos elementos identitarios, revelam o processo de internacionalizacéo
e de estratégias para se pensar em uma formacdo profissional pratica e
problematizadora da realidade.

O contexto da crise do capital, da necessidade de formacéo e qualificacao
profissional constituem discursos amplamente disseminados nos paises em
desenvolvimento. Neste ponto, Franco (2009) afirma que os estudos em educacao
comparada na América Latina tém vinculo com as avaliagBes globais da educacéo,
por meio dos indicadores de escolaridade, exclusdo escolar, analfabetismo e outros

(194

problemas que sdo tratados de forma estatistica. Nas palavras da autora: “¢ um
tratamento reducionista dos problemas a sua descricdo, na forma aistorica,
descontextualizada, como se 0s numeros pudessem expressar, por si mesmos, algo
independente das condi¢cdes que Ihes deram origem”. (FRANCO, 2009, p.139).

A autora acrescenta que os dados isolados dao aos fendmenos sociais um
carater qualitativo insuficiente para revelar as tensdes e contradigcbes inerentes ao
mundo material. Associado a esse fator, Franco (2009) menciona a influéncia dos
organismos internacionais na producdo de estudos comparados nos paises da

América Latina. Por meio dos resultados oriundos das avaliagbes globais, os
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organismos internacionais financiam grandes projetos para educacéo publica desses
paises, sempre sinalizando caminhos para reformas educacionais que em sua
esséncia provocam intervencdes que preservam a desigualdade e a massificagao da
educacéao.

Assim, nesta tese, optamos pelo caminho da compreensao dos processos da
educacao a distancia a nivel nacional e internacional, por considerar que parte das
determinac¢des que constituem a atual situacdo da EaD advém de outros paises e da

relacdo do Brasil com organismos multilaterais internacionais.

2.5. Referencial Tedrico e Metodolégico: a Educacdo comparada na

perspectiva Critica

Diante do exposto, o caminhar introdutério da Educacdo Comparada realizado,
teve o objetivo de explicitar e justificar a escolha da Educacdo Comparada como
campo de estudo e desenhar os procedimentos tedricos-metodoldgicos desta tese, na
busca de que essa pesquisa fosse capaz de satisfazer as expectativas da explicacéao
comparativa, bem como, responder o problema de pesquisa e seus objetivos ja
apresentados.

Concordamos com Mainardes (2017) quando afirma que o enfoque
metodoldgico e a configuracdo de como se constréi uma pesquisa e a forma como ela
€ explicitada no trabalho nessa perspectiva, a conduz de maneira coerente, rigorosa
e consistente, ou seja, “a explicitagdo da perspectiva tedrico-epistemoldgica pode
aumentar a consisténcia da pesquisa, a coeréncia entre teoria, metodologia, anélise
de dados e conclusdes, bem pode aumentar o rigor na pesquisa. (MAINARDES, 2017,
p. 17). Sendo assim, descrevemos em seguida a configuracdo e justificativa da
escolha do referencial tedrico e procedimentos metodologicos.

Entendemos que a contribuicdo do estudo comparado realizado se apresentou
na tentativa de compreender as razdes que determinam as situacdes encontradas e
colaborar com a area do conhecimento, buscando ampliar o intercambio cientifico.
Entdo, nesta pesquisa entende-se a Educacdo Comparada como uma dimensao
dialética, reafirmando os pressupostos de Carvalho (2014) de que nesta perspectiva

“as semelhancgas e diferencas nao seriam tratadas como estanques, como cépia ou
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reproducdo, mas como resultado da ‘relagao dialética’ entre os niveis global e local.”
(CARVALHO, 2014, p. 137).

Concluimos que mesmo existindo a necessidade de que para realizar um
estudo comparado devamos passar por uma fase de descrever, que também se
relaciona intimamente ao conhecer, a Educacdo Comparada ndo pode se restringir a
apenas relatar algo que aconteceu ou a apresentar os indicadores de um determinado
processo. Nesse sentido, ndo ha a intencéo de revelar modelos para serem imitados
ou recusados, e sim, a de buscar por meio da comparacdo uma identificacdo de
semelhancas e diferencas e a sua interpretacdo a partir dos contextos a que
pertencem, e tentar trazer uma compreensdo do fenédmeno educativo foco da
pesquisa, de forma “que permita criar categorias férteis na apreensdo das
peculiaridades dos processos de apropriacdo dos saberes e da intervencéo pratica no
campo educacional” (NOVOA; CATANI, 2000, p. 1).

A Educacdo Comparada, entdo, daria condicdes do surgimento de
probleméticas a serem discutidas, refletidas, visualizadas pelos sistemas
educacionais, promovendo trocas, abordagens cientificas, demonstrando sua
colaboracédo para o debate cientifico e ndo apenas como fornecedora de parametros
para decisdes ou politicas publicas.

Concordamos com as ponderacdes dos autores, destacando a importancia da
educacdo comparada nos processos analiticos, como forma de compreender as
questdes educacionais em sua totalidade. Reconhecemos também a complexidade
da analise considerando a Educacdo Comparada como parte do processo
metodoldgico. Sendo assim, 0s n0ossos argumentos estdo ancorados essencialmente
nas bases do materialismo historico-dialético, que se apresenta no histérico da
Educacdo Comparada configurado na perspectiva critica (Novoa, 2009) desse campo
do saber. Para autores como Noévoa (2009) e Ferreira (2008), a perspectiva critica na
Educacdo Comparada desconsidera a vertente funcionalista, principalmente por
considerarem que tal abordagem estaria ligada a uma ordem social injusta, fomentada
especialmente pelos organismos internacionais sob o0s paises considerados de
terceiro mundo.

Nessa mesma perspectiva, Carvalho (2014) entende que o enfoque materialista
dialético oferece mais possibilidades de evitar uma analise unidimensional ao buscar
as origens das diferencas e semelhancas entre 0s paises nos processos sociais e

histéricos. Para a autora, nesse mesmo sentido: "[...] as diferencas e semelhancas
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sado analisadas como expressdo nao de partes isoladas e sim de uma totalidade, de
uma realidade social contraditéria, cuja transformacdo pode se dar pela acdo dos
sujeitos sociais." (CARVALHO, 2014, p. 137). E ainda, que € "[...] necessério analisar
as formas de vida que estao se opondo, os conflitos de ordem econdémica, as relagbes
de trabalho, de sobrevivéncia, os distintos principios e valores que envolvem todos os
membros da sociedade e dédo dinamismo a historia. (CARVALHO, 2014, p. 138).

A perspectiva critica da educac¢do comparada tem origem na década de setenta
do século XX e encontra-se alinhada as abordagens educacionais da época, que
realizava, a partir dos constructos tedricos, uma forma de denuncia dos sistemas
educacionais, considerados repressivos, violentos e difusores da ideologia burguesa,
fazendo da escola um aparelho ideol6gico do Estado (ALTHUSSER, 1980). Ferreira
(2008) e Novoa (2009) destacam as contribuicbes de Martin Carnoy a perspectiva
critica da Educacdo Comparada. Segundo eles, a partir dos seus estudos, a
comparacao buscou as bases estruturais das diferencas e das caracteristicas que
constituem a realidade concreta, evidenciando os interesses das classes dominantes
sobre a educacéao dos dominados.

Associada a essa escolha, toda a metodologia também precisa ser
condicionada a esse olhar epistemolégico, o qual sera a base para investigacao.
(MAINARDES, 2017). Assim, o trabalho, fundamenta-se na Teoria Critica da
Sociedade, em especial, no filésofo Hebert Marcuse. Em consequéncia, para que a
comparacao nao seja realizada superficialmente e esteja ancorada nos pressupostos
tedricos escolhidos, consideramos as categorias do método materialista histérico-
dialético norteadoras do processo analitico comparativo.

Adotaremos a classificacdo de Souza (2014) sobre os tipos de categorias. Para
esse autor, as categorias do materialismo histérico-dialético se classificam em
categorias metodoldgicas e categorias de contetdo. As categorias metodoldgicas séao
aguelas préprias do método e desenvolvidas pelas teorias marxistas embasadas no
método da economia politica. Nesta tese, adotamos as seguintes categorias

metodoldgicas: contradicdo, mediacédo’ e totalidade.

0 termo “‘mediagao” é bastante complexo e, por vezes sendo utilizado como sinénimo de “por meio
de”, o qual refere-se a um simples “veiculo” de alguma coisa. Entendemos que o termo “mediacao” se
mostra bem mais complexo. Assim, destacamos que, neste trabalho de tese, estamos utilizamos o
termo “mediacdo” tendo em vista seu significado semidtico, ou seja, a compreensdo de “mediacao”
pressupde a consideracdo sobre os seus diversos elementos constitutivos e sujeitos envolvidos no
processo. Essa complexidade pode ser percebida no argumento de Cavalcanti (2005: 189): a relacao
sujeito-objeto ndo é de interacdo, é dialética, € contraditéria e € mediada semioticamente. A mediagéo
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A categoria da totalidade nos permite compreender que 0 nosso objeto de
estudo esta situado num todo e que, portanto, essa pesquisa deve estabelecer uma
visao interligada que identifique o conjunto de fatores que se relacionam com o objeto.
Nesse sentido, a andlise das diferentes perspectivas da forma como os cursos de
graduacdo na modalidade EaD nas instituicdes polo de comparacdo do Brasil e
Portugal trara a tona outros aspectos que se relacionam entre si e nos possibilitara
conhecer a totalidade que a EaD esté inserida. De acordo com Konder (2008, p. 38)
a visdo do conjunto é provisoria e nunca pode esgotar a compreensao da realidade
observada.

N&o obstante, a andlise da realidade dessas instituicées ndo se esgotara, uma
vez que reconhecemos a dinamicidade do real e das multiplas determinacdes que séo
engendradas no curso histdrico. Portanto, o que pretendemos a luz da categoria da
totalidade é fazer uma sintese do conjunto observado, que possa nos dar condi¢cdes
de revelar a estrutura fundante da realidade da EaD nas instituicdes de ensino superior
pesquisadas.

A categoria da mediacdo também se faz necessaria para identificar e
compreender o movimento dialético da aparéncia para esséncia, do simples ao
complexo e do concreto ao abstrato. Buscamos estabelecer a relacdo das
perspectivas da oferta de cursos em EaD com os sentidos e significados atribuidos a
esta modalidade e, para tal, a mediagdo € indispensavel para compreender em que
medida essa relacdo se efetua, bem como outras relacdes que se revelardo na
materialidade da investigacdo do objeto. Nas palavras de Konder (2008, p.46) “as
mediacdes obrigam-nos a refletir sobre outro elemento insuprimivel da realidade: as
contradicdes.”

Desse modo, a categoria da contradicdo se faz presente na nossa pesquisa
pois identificamos os elementos opostos, mas que estdo em constante interagcao no
movimento dialético, constituindo unidades do contrario. As contradicbes foram
evidenciadas no ambito da educacédo a distancia, na analise da dualidade entre as
propostas de formacao de cada instituicdo e a execucdo dessa proposta. A EaD traz
o paradigma da inovagao, isto &, das préaticas pedagogicas que se associam as novas

tecnologias na intencédo de criar formas inovadoras de ensinar e aprender. Entretanto,

semidtica, por sua vez, € uma mediacdo social, pois 0s meios técnicos e semiéticos (a palavra, por
exemplo) sdo sociais.
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indagamos em que medida a inovacéo pedagogica advinda pela inovacao tecnolégica,
vista como democratica e emancipatoria chega aos projetos da EaD das instituicdes
de ensino superior polos de comparagao, e de que maneira as diferentes perspectivas
da implementacg&o dos cursos de graduagdo se posicionam diante dessa realidade.
Assim, tal pensamento precisa ser desenvolvido a luz da categoria da contradicao,
como forma de desvelar os sentidos e significados da modalidade a distancia na
Univesp e UAD.

A categoria da totalidade nos garante estabelecer a conex@o no caminho do
simples ao concreto, do aparente ao essencial. A comparacdo entre a Universidade
Virtual do Estado de S&do Paulo e Universidade Aberta de Portugal, situadas em
espacos e contextos diferentes contribui para revelar a totalidade que € a oferta de
cursos a distancia e analisar o movimento da EaD em sua aparéncia, isto €, nos
documentos oficiais da instituicdo, para a sua esséncia, ou seja, a realidade concreta,
a forma como a EaD acontece na pratica nas instituicbes de ensino superior. Esse
fator adquire peso ao identificar qual perspectiva de formagcdo a EaD serve de
instrumento e como os fundamentos da EaD se relacionam com os fundamentos da
educacao superior, considerando o projeto educativo defendido por cada instituicdo
pesquisada.

As mediacdes necessarias a pesquisa foram captadas por meio da anélise das
categorias de comparacao definidas para pesquisa, e a relacdo com o referencial
tedrico adotado, apontando pontos comuns e divergentes em cada universidade
pesquisada, sem, contudo, esgotar a andlise comparada apenas no campo das
similitudes e distincbes. O concreto € o ponto de partida no seu estado menos
elaborado, mas também € ponto de chegada e quando chega encontra-se em uma
situacdo diferente da anterior, pois agora esta determinado pelas sinteses que o
constitui, pela unidade dessas sinteses (MARX, 2011).

Nesse sentido, entendemos que educagao comparada para este trabalho tem
por funcdo fornecer um aparato teorico-metodolégico com subsidios para uma
investigagéo apoiada nas mediacdes necessarias que retratam e explicam a totalidade
bem como captar o movimento contraditério do real em cada situacdo que foi
observada.

As categorias do meétodo guiaram toda a construcdo teorica e metodoldgica da
pesquisa, fazendo emergir as categorias de conteudo, as quais denominamos para

esse estudo como categorias de conteudo. Por sua vez, as categorias de conteudo/
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comparacao, se desdobram em subcategorias, as quais que definiram a presente
investigacdo culminando nos dados para comparacao, e seguem descritas no quadro
1.

Quadro 1 - Categorias e subcategorias de conteudo/comparacao

Categorias de contetdo/ comparagéo Subcategorias

modelo pedagdgico autonomia do estudante, metodologias
didaticas, estratégias, planejamento e
organizacao e tutoria/supervisdo educativa

relacdo professor-aluno, no tempo e no | separagdo, continuidade e presencialidade
espaco

comunicagao bidirecionalidade e interatividade

Fonte: elaborado pela autora

Apos de definido o conceito de Educacdo Comparada para o desenvolvimento
da pesquisa e o referencial tedrico, foi necessario a escolha do método comparativo
e uma extensa bibliografia foi pesquisada para que o método eleito pudesse
sistematizar o estudo comparado. Essa fase do estudo é tdo importante quanto o
préprio corpus da pesquisa, pois, pode-se dizer que a essa propria defini¢do ja faz
parte do processo analitico, porque escolher este ou aquele procedimento traz
implicagdes para o rumo da interpretacao.

O estudo comparativo realizado na pesquisa buscou avancar e interpretar a
realidade e suas mediacdes, com a finalidade de identificar e problematizar os
sentidos e significados daquilo que foi comparado, ou seja, evidéncia revelar aspectos
divergentes e convergentes de determinados objetos suscita a necessidade de
desbravar e percorrer outros caminhos, que alcangcam contextos sociais, politicos e
econdmicos diversos. Desse modo, é oportuno considerar que a comparagao nao se
restringiu a apreensédo das semelhancas e diferencgas, porém, se fez necessario iniciar
por elas. Assim, no que diz respeito a levantamento de semelhancas e diferencas
entre as unidades de comparacdo, 0 metodo proposto por Bereday (1972) foi
escolhido, o qual se apresentou como sendo o mais apropriado para realizagcao do
desenvolvimento e operacionalizagéo da comparagao.

O método sistematizado de comparacgao de Bereday (1972) é apresentado pelo

autor em seu livro classico “O Método Comparativo na Educacao”, o qual determina
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quatro passos para se realizar um estudo comparado: descricdo, interpretacao,
justaposicéo e comparacao. Bereday (1972) indica que a descricdo consiste na coleta
sistematica de informacdes referentes ao objeto de estudo, seguida da interpretacéo
e analise dos dados coletados. Em seguida, se daria a fase de a justaposicdo, a qual
tem a funcdo de estabelecer uma visdo simultanea a respeito das semelhancas e
diferencas. O ultimo passo, é o da comparacao, realizado com base nas anteriores.
Esses passos dao suporte para a realizagdo da comparacéo, ultimo passo ou etapa.

Na mesma direcdo de Bereday (1972), podemos citar Ferreira (2001) e
Caballero (2016), os quais descrevem seus métodos em etapas semelhantes
conforme quadro 2:

Quadro 2 - Etapas do Método de Comparacgéo

Autores Etapas do método

Bereday (1972) 1 — Descri¢éo

2 — Interpretacéo

3 — Justaposicao

4 — Comparacao

. Fase pré-descritiva

. Fase descritiva

. Fase comparativa: justaposicdo e Comparacéao
. Selecao e definicdo do problema

. Formulacgéo de hipéteses

. Escolha da unidade de andlise

. Fase descritiva

. Fase interpretativa

. Fase de justaposicao

. Fase comparativa ou explicativa

. Fase prospectiva

Elaborado pela autora a partir de Bereday (1972), Ferreira (2001) e Caballero (2016)

Ferreira (2001)

Caballero (2016)

O~NOUOPRWNERERWNE

Podemos verificar que as etapas dos Métodos de Comparacao dos autores
citados inicialmente podem parecer diferentes, porém, uma observacao mais atenta
permite-nos constatar que eles ndo divergem assim tanto e que, por vezes, S40 mais
refinamentos classificatorios ou efeitos de preocupagdes didaticas.

E importante frisar que o objetivo principal da escolha das etapas do método
comparativo € o de elaborar a descricdo de forma clara, ordenada e rigorosa. Essa
fase da pesquisa requer uma visdo sistematica, uma vez que recolher esses dados
implica que a coleta também seja antecedida e acompanhada de reflexdes.
Justificamos a escolha por entendermos que 0 modelo proposto por Bereday (1972)
mesmo na atualidade € um modelo frequentemente citado, sendo bastante proficuo
para realizagdo de comparagao entre apenas dois paises, € que permite uma “[...]
analise bastante profunda”. (BRAY, ADAMSON e MASON, 2015, p. 458). Ainda, de
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acordo com Bray, Adamson e Mason (2015) “o livro de Bereday fez uma grande
contribuicdo para essa abordagem analitica. Até hoje seu livro € leitura essencial em
muitos cursos sobre a educagao comparada e ainda tem muito a oferecer.”. (BRAY,
ADAMSON e MASON, 2015, p. 28).

Diante da explicitacdo da perspectiva tedrico-epistemoldgica realizada e antes
de apresentarmos esse trabalho de pesquisa é preciso expor trés questdes que
consideramos fundamentais.

A primeira é que qualquer comparacao proporciona apenas um conhecimento
aproximado das realidades observadas, nunca exaustivo. A segunda refere-se ao
carater provisoério das conclusdes do investigador, pois sua relagcdo com os dados, a
forma como os seleciona, como estabelece as categorias de andlise, € que
determinam a explicacdo por ele alcangada.

A terceira questao, a qual se relaciona as duas anteriores, e se da pelo fato da
escolha do método de Bereday (1972) para realizacdo da comparacdo. Esse autor
comparatista, de acordo com Novoa (2009) apresenta perspectivas positivistas em
seu método, as quais dariam a comparagao o objetivo de “formulagao de leis gerais,
objetivas e cientificas do funcionamento e funcionamento e da evolugéo dos sistemas
educativos.” (NOVOA, 2009, p. 41). Essa escolha poderia se caracterizar como
incoerente, tendo em vista a tese ter adotado uma perspectiva epistemolégica critica
para realizacao da andlise dos dados.

Compreendemos que foi necesséario adotar uma metodologia que pudesse
desvelar as diferencas e similaridades das unidades de comparacdo eleitas na
pesquisa, para entdo, proceder uma analise como investigacdo da realidade,
decorrente da relacdo dialética entre sujeito e objeto, considerando os aspectos
historicos e a pratica social (SOUZA, 2014). Em linhas gerais, aplicamos o conceito
definido por Mainardes (2017) como Teorizacdo Combinada?®, que se caracteriza por
“[...] um esforgo de articular teorias ou conceitos oriundos de diferentes teorias, com o
objetivo de compor um quadro tedrico consistente para fundamentar determinada
analise”. (MAINARDES, 2017, p. 7).

8 Sobre Teorizacdo Combinada ver mais em MCLENNAN, G. Post-Marxism and the ‘four sins' of
modernist theorizing. New Left Review, 1996, vol. 1, N° 218. p. 53-74. Ag. 1996. Disponivel em:
https://newleftreview.org/issues/i218/articles/gregor-mclennan-post-marxism-and-the-four-sins-of-
modernist-theorizing. Acesso em 04 de jan. 2022.
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Ball (2006, p.23-24) deixa claro que ndo enxerga como um fator negativo a
combinacdo de duas teorias aparentemente incompativeis, no que diz respeito a

conceitos de matrizes tedricas distintas:

Considero o inter-relacionamento de teorias, que McLennan (1996) chama
teorizacdo combinada (em contraposigdo a adicionada), prové uma fonte rica
de conceitos para interpretar o processo politico e os efeitos da politica como
forma de se mover além do 6bvio, de criar ligagbes e fomentar relagdes para
ligar nossos registros descritivos (BALL, 2006, p.23-24).

Assim, a escolha das duas perspectivas teoricas decorre da
complementaridade que ha entre elas, devido as peculiaridades da Educacao
Comparada, como campo multidisciplinar (FERREIRA, 2008; NOVOA, 2009;
FRANCO, 2000; SCHRIEWER, 2018), sendo que na compreensdo dessa
pesquisadora, essa caracteristica aponta para a necessidade de abrir novas
perspectivas de compreensdo e desenvolvimento ampliando a profundidade tedrica

necessaria para estudos comparativos consistentes.
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3 - O DESENVOLVIMENTO DA EAD NO CAPITALISMO CONTEMPORANEO

A Educacdo a Distancia pode ser conceituada de formas diferentes, porém,
com muitas similaridades, destacam-se como caracteristicas fundamentais: o uso de
recursos tecnologicos como mediadores do processo ensino-aprendizagem, o tempo
assincrono entre os sujeitos e a irrelevancia da distancia fisica entre eles.

Uma das concepgdes € a de que a educacéao a distancia desenvolve “[...] novos
modos de ensinar, utilizando as tecnologias da informagdo e da comunicagado.”
(BELLONI, 2009, p. 9), na qual se apresentam como atores o “professor coletivo € o
estudante autdnomo”. Outra definicao foi apresentada por Moore e Kearsley (2008),
que afirmam ser a EaD “[...] o aprendizado planejado que ocorre normalmente em um
lugar diferente do local do ensino, exigindo técnicas especiais de criacdo do curso e
de instrucdo, comunicacdo por meio de varias tecnologias e disposicoes
organizacionais e administrativas especiais.” (MOORE; KEARSLEY, 2008, p. 2). Na

definicdo de Aretio (2001), educacao a distancia se define como:

[...] um sistema tecnoldgico de comunicacdo de massa bidirecional, que
substitui a interacdo pessoal, em aula, de professor e aluno, como meio
preferencial de ensino, pela acao sistematica e conjunta de diversos recursos
didaticos e o apoio de uma organizagdo tutorial, que propiciam a
aprendizagem autdénoma dos estudantes. (ARETIO, 2001, p. 30-31).

Mais recentemente, temos a definigdo de Moreira e Schlemmer (2020):

A Educacdo a Distancia consiste entdo, num processo que enfatiza a
construcdo e a socializacdo do conhecimento; a operacionalizagdo dos
principios e fins da educacdo, de forma que qualquer pessoa,
independentemente do tempo e do espago, possa tornar-se agente de sua
aprendizagem, devido ao uso de materiais diferenciados e meios de
comunicacdo, que permitam a interatividade (sincrona ou assincrona) e o
trabalho colaborativo/cooperativo. (MOREIRA e SCHLEMMER, 2020, p.14).

Na busca de uma definicdo de EaD, Luzzi (2007) realizou uma pesquisa
comparativa entre 43 conceitos de Educacgéo a Distancia, analisando semantica e
sintaticamente esses conceitos entre autores da area, compreendendo o periodo de
1960 e 2006. O autor identificou que entre essas definicdes, dois conceitos que
representam a maioria das definicoes, sendo elas, “a separacao fisica e 0 uso de
meios de comunicagao para superar a separagao fisica” (LUZZI, 2007, p. 113). Para

7

Luzzi, sua pesquisa constata que a EaD contemporanea é marcada por uma
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tendéncia tecnoldgica, a qual configura os meios de comunicacdo como o ponto
central da acdo educativa.

Diante dos conceitos apresentados, podemos verificar que a EaD na atualidade
esta fortemente associada ao desenvolvimento das tecnologias de informacao e
comunicacado, na maioria das vezes as digitais, as quais permitem a comunicacao em
longas distancias. Entretanto a configuracdo dessa modalidade de ensino tem sido
alterada, conforme os contornos sociais, econdmicos e politicos no decorrer da
historia. Mesmo que a EaD tenha se evidenciado nas ultimas décadas, essa forma de
ensinar e aprender ndo é recente. As primeiras experiéncias foram bastante
singulares, conforme destaca Peters (2009), pois de acordo com este autor, uma das
primeiras iniciativas que conhecemos foram as epistolas do apostolo Paulo, que
enviadas como cartas as comunidades buscavam ensinar aos cristdios como viverem.
No entanto, a EaD se confirmou como método de ensino promovido entre sujeitos
localizados em lugares e tempos distintos, no século XIX, guando o mundo do trabalho
passou a exigir uma qualificacéo dos trabalhadores, e 0os meios de comunicacgéo e 0s
de transporte permitiram a troca de mensagens de forma mais regular.

ApOs a Segunda Guerra Mundial, com a intensa preocupacdo de formar
recursos humanos para a carreira armamentista e para o desenvolvimento industrial,
produz-se uma forte expanséo da educacdo e, com ela, a da educacao a distancia,
para facilitar o acesso educativo em todos os niveis. Nas décadas de 1960 e 1970, a
educacdo a distancia apresenta uma marcada expansao, tanto no terreno pratico
como no tedrico. Entre 1960 e 1975, criam-se na Africa mais de 20 instituicbes de
educacao a distancia. De 1972 a 1980, na Austrdlia, o niumero de instituicdes passa
de 15 a 48. Também se criam universidades a distancia no Paquistdo, na China, nos
Estados Unidos, no Canada, na Coréia do Sul, na Tailandia, na Espanha, na
Inglaterra, no Japao, entre outros. Entre os exemplos latino-americanos, destacam-
se: 0 Programa Universidade Aberta, da Universidade Nacional Autdnoma do México,
implantado em 1972; a Universidade Estatal a Distancia da Costa Rica, criada em
1977; a Universidade Nacional Aberta da Venezuela, também criada em 1977, e a
Universidade Estatal Aberta e a Distancia da Colémbia, criada em 1983.

No seu desenvolvimento histérico, a educacgéo a distancia tem estado sempre
intimamente relacionada a revolugdo na transmissdo de mensagens: a escrita, a

impressora, a possibilidade de envio de correspondéncia, o telefone, o radio, a
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televiséo, o video e, agora, a internet. Nesse sentido, na literatura existente na area,
podem se identificar as chamadas geracfes de ensino a distancia.

Segundo Peters (2009), Nunes (2009) e Moore e Kearsley (2008), a trajetoria
da EaD pode se caracterizar em fases ou geragdes. Assim, o “ensino por
correspondéncia” é definido como a primeira geragao da EaD, por meio do qual foi
utilizado por diferentes profissionais e instituicdes, a partir da segunda metade do
século XIX, com o intuito de promover uma instru¢cdo para aqueles que estavam a
margem do sistema educacional. Era possivel se preparar para concursos publicos,
se formar contador, aprender um novo idioma utilizando o servigo postal, entre outros.
A segunda geracao da EaD, de acordo com Moore e Kearsley (2008), € compreendida
pela “transmissao de conteudo através do radio e da televis&o”, ou seja, definida pela
utilizacdo dos meios de comunicacao de massa. Essa segunda geracao foi recorrente
durante o século XX, por meio desses recursos midiaticos, a EaD ganhou amplitude
e alcancou um numero significativo de pessoas.

A terceira geracao da educacéao distancia definida por Moore e Kearsley (2008)
se refere a criacdo e a consolidacdo das “universidades abertas”. A primeira
experiéncia foi realizada pela Open University - OU do Reino Unido. Conforme Moore
e Kearsley (2008), o argumento para o projeto da OU era o de agrupar varias
tecnologias de comunicacdo como o radio, a televisdo, o material impresso, a
correspondéncia, os audios tapes, as conferéncias por telefone e uma biblioteca local,
com o objetivo de oferecer ensino e possibilitar que pessoas com diferentes tipos de
aprendizagem pudessem eleger a combinacao de recursos mais especificos para sua
necessidade. Peters (2009) destaca que as caracteristicas do modelo de universidade
aberta sé@o: progresso e ascensao a educacao superior; experimentacédo pedagdgica;
aplicacao cada vez maior de tecnologias educacionais; introducdo e manutencao de
aprendizado aberto e permanente e o inicio da educagéo superior em massa.

A “teleconferéncia” € segundo Moore e Kearsley (2008) a denominagao da
quarta geracédo de EaD. De acordo com esses autores, essa geracao foi estruturada
nos Estados Unidos da América do Norte - EUA, na década de 1970, a partir do uso
de satélites para a transmissdo dos conteudos. Essa experiéncia se destacou nas
corporacdes, por permitir que os alunos e os professores interagissem em tempo real
e em locais diferentes. Foi compreendida como um passo importante para o modelo,

da geragao mais recente e a qual vivemos segundo o autor, a denominada “geragao
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da Internet”. A JUltima geracdo €& o padrdo atualmente desenvolvido pelas
universidades e institutos que ofertam a educacéao a distancia.

A “geracédo internet" da EaD, normalmente, oferta seus cursos on-line em
ambientes virtuais de aprendizagem em que tarefas sincronas e assincronas sao
comuns. Além disso, agrega materiais audio visuais e textuais, féruns, chats,
laboratorios virtuais, recursos abertos de aprendizagem, jogos e redes sociais. As
reformulacfes dessa geracédo, para além do uso dos recursos digitais, referem-se aos
modelos de aprendizagem fundamentados na aprendizagem colaborativa em rede a
qual, segundo Peters (2009), a “geracao internet” da EaD, carrega consigo os
fundamentos da sociedade pds-moderna.

Esse autor acredita que as varias mudancas paradigmaticas na educacao tem
relacdo com as condi¢cdes econdmicas, sociais, politicas e culturais da sociedade,
assim como, no desenvolvimento de curriculos e no processo de ensinar e aprender.
As mudancas as quais Peters (2009, p. 45) se refere sdo a propagacéo do discurso
da educacao permanente; a admissédo de alunos no ensino superior em massa, a
mudanca na idade e status dos estudantes (média de idade mais alta, trabalhadores
e consumidores); o estabelecimento de parcerias entre instituicbes publicas e
privadas; e a alteracdo dos objetivos da educacdo para atender necessidades
profissionais. Nesse sentido que, relacionamos o desenvolvimento da EaD na
atualidade com as mudancas histéricas e principalmente econ6micas mundiais, tendo
em vista que, com a reestruturacao do capital, iniciada na metade do século XX, em
nivel mundial e o surgimento de uma nova ideologia econémica de propor¢cao mundial,
sdo criadas formas sociais, politicas e econémicas necessarias para a consolidacao
de mudancas estruturais nos diferentes setores do Estado, sendo a educagdo uma
parte dele, e mais especificamente a educacdo superior com acdes de expansao
massiva.

Como apontamos anteriormente, a EaD tem como caracteristica proporcionar
uma forma de educacéo, de processo de ensino e aprendizagem, na qual, 0s sujeitos
estdo separados em tempo e espaco, mediados por tecnologias digitais de informacao
e comunicacdo. Essa caracteristica da EaD, de propiciar que pessoas diferentes,
tenham acesso a mesma informacdo em tempos e lugares diferentes, provoca uma
mudanga no “[...] arranjo educacional se transforma e se revela cada vez mais
alinhado com as determinacdes da sociedade moderna. (MEDEIROS, 2019, p. 19).
Nesse sentido, é importante estabelecer que a EaD como se configura na atualidade,
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alinhada ao aumento exponencial da oferta de cursos nessa modalidade, esta inserida
no contexto da Sociedade da Informac&o ou Sociedade do Conhecimento.

Acreditamos pertinente para nosso trabalho esclarecer os termos utilizados
para designar a sociedade contemporanea, visto que, Sociedade da Informacao ou
Sociedade do Conhecimento® passam a fazer parte tanto do discurso social, quanto
da producado cientifica sobre temas que versam sobre a tecnologia, inclusive na
Educacao.

O termo Sociedade da Informacgéo, segundo Burch (2005, p. 7), € adotado pelas
politicas neoliberais, estabelecendo vinculos com a globalizacdo por meio do
fortalecimento das industrias de comunicacéo, tornando a informacdo como veiculo
primordial no estdgio atual do capitalismo mundial. A autora ainda faz uma
diferenciagdo entre Sociedade da Informacdo e Sociedade do Conhecimento,
apontando que em sua concepcédo, o mais adequado seria utilizar a denominacéo de

Sociedade do Conhecimento, explicando que,

“sociedade da informacado’ coloca a énfase no contetdo do trabalho (o
processo de captar, processar e comunicar as informagcdes necessarias), e
‘sociedade do conhecimento’ nos agentes econdmicos que devem possuir
qualificagbes superiores para o exercicio do seu trabalho” (BURCH, 2005, p.
4).

Porém, nosso entendimento é que tanto uma quanto outra definicdo estdo
ligadas ao ideario neoliberal, pois, as duas colocam no centro da sociedade a forca
motriz no trabalho, mesmo que uma tenha a énfase no processo (sociedade da
informacédo) e a outra cologue a énfase no agente do processo (sociedade do
conhecimento). Essas denominacfes trazem consigo acdo ideoldgica advinda do
Estado e do capital e sdo incorporadas a logica dominante nos paises periféricos,
sustentada por um discurso equalizador e inerentemente democratico do uso das
novas tecnologias de comunicacdo e informacdo. Nesse sentido, a formacéo do
sujeito caminha para uma tendéncia de adaptacdo a essa nova configuracdo do

capitalismo e das exigéncias do mercado.

% Castells (1999) é um dos autores mais conhecidos e citados com referéncia a caracterizagao desse
paradigma do conceito da sociedade atual e 0 uso das tecnologias da informacé&o. Ele ainda utiliza os
termos de Sociedade em Rede ou Sociedade Informacional, as quais séo resultado da reestruturacéo
do capitalismo que se apresenta por novas facetas, dentre elas a diversificacdo das relacbes de
trabalho, aumento da concorréncia econémica global, flexibilidade e descentralizacdo das empresas.
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Ou seja, existe em tempos de globalizacdo, uma interdependéncia maior entre
a producdo e aquisicdo de conhecimento e a economia. Portanto, se em uma
sociedade globalizada o conhecimento passa a ser uma matéria-prima da economia,
um novo tipo de trabalhador com um perfil de competéncias multiplas ser& necessario.
Diante dessa realidade, as exigéncias do mercado de trabalho sédo por um trabalhador
que altamente qualificado, versatil, flexivel, capaz de atuar nas mais diferentes areas,
de acordo com a necessidade do mercado e, acima de tudo, capaz de solucionar
problemas. As mudancas tecnoldgicas atuam de forma que as qualificacbes dos
trabalhadores figuem defasadas em grande parte, a um ritmo cada vez mais rapido,
diante dos aparatos de informacao que operam em tempo real.

Tal esforco de esclarecimento dos conceitos apresentados séo no sentido de
relacionar a Educacao, mais precisamente a Educacgéo a Distancia nesse contexto.
Segundo Bastos e Lima (2020, p. 9), a EaD esta inserida no “discurso da sociedade
do conhecimento, ou sociedade da informacdo no sentido da fetichizacdo das
tecnologias, entendidas como a-histéricas segundo a ideologia dominantel...] “.
Corroboramos com os autores no sentido de que a EaD a partir do advento das novas
tecnologias da informacao, passa a se apresentar como uma inovacgao, que pode
garantir democratizacdo do ensino, por meio de novas formas de comunicacao e
interacdo entre professores e alunos, utilizando as novas concepcdes de espaco e
tempo na area educacional como sua funcao estratégica. Esse é o discurso ideologia
dominante que alimenta o fetichismo!® tecnoldgico, ou seja, se apresenta como
resolucao de “todos os problemas”.

O fetichismo, € uma situacao de alienacao perante o “imperativo do progresso
técnico” é que sustenta a ideologia na sociedade do conhecimento. Para Bastos e
Lima, (2020, p. 10), esse movimento garante a producéo e promog¢ao de mecanismos
de socializacdo e homogeneizag&o na conjuntura atual, encobrindo a manutencéo da
inspiracdo dessa modalidade educacional com o paradigma econémico vinculado ao

processo de reestruturacéo do capital.

10 Tomamos como conceito de fetichismo, aquele cunhado por Marx como “fetichismo da mercadoria”
o0 qual esta diretamente ligado ao conceito de alienagdo. Para Marx, o fetichismo € a transferéncia do
foco da analise das relagBes sociais para as coisas em si, ou seja, € o0 modo pelo qual as formas
econdmicas do capitalismo ocultam as relag8es sociais a elas subjugadas. Marx (MARX, 1998, p. 198).
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4 - TECNOLOGIA - EMANCIPACAO OU CONTROLE?

4.1 - A Teoria Critica Da Sociedade — As Bases para a Teorizagdo de Marcuse

Como ja foi discutido nesse trabalho, que a EaD, nos tempos atuais, esta
diretamente relacionada a tecnologia digital e muitas vezes, se apresenta determinada
por ela. Buscamos também a relacdo dessa modalidade de ensino com o
neoliberalismo, pois, esta modalidade enfrenta os dilemas da mercantilizagdo da
educacdo, que subordina os interesses educacionais a logica de mercado. Nesse
sentido, consideramos importante compreender conceitos que estdo além da
aparéncia e buscamos isso na Teoria Critica da Sociedade. Nossa estratégia &
aproximar a questdo da recente disseminacdo da EaD alicercada e orientada pela
insercdo de tecnologias digitais propostas como ac¢des pedagdgicas estratégicas no
processo de ensino e aprendizagem aos conceitos de Marcuse e do pensamento
unidimensional, em vez de tomar especificamente a propria explicacdo da tecnologia
como base principal. Ou seja, para compreendermos a tecnologia relacionada a
educacéo, precisamos localiza-la em algo que vai além da prépria tecnologia, essa
esséncia estd na compreensao do mundo social do qual ela faz parte.

Dessa forma, nosso raciocinio é guiado pela conviccdo de que as ideias
centrais da teoria critica sobre tecnologia oferecem uma base para refletir sobre as
formas como os cursos de EaD sdo desenvolvidos na atualidade. Para tanto,
utilizamos os estudos de Herbert Marcuse sobre tecnologia, em especifico os
conceitos de racionalidade tecnoldgica e pensamento unidimensional. Empregamos
como referéncia bibliogréfica principal para compreensdo dos referidos conceitos,
duas obras de Marcuse, sendo elas, o ensaio intitulado Algumas implicagdes sociais
da tecnologia moderna, publicado em 1941, e o livro O homem unidimensional,
publicado em 1964.

Marcuse é um filésofo do século XX, contemporaneo de um periodo da Histéria
em que as tecnologias digitais, a internet e todo aparato!! tecnolégico midiatico e de
comunicacdo utilizados atualmente na Educacédo a Distancia, ainda nao existiam.

Esse fato ndo invalida a escolha de sua teoria para analise da presente tese, tendo

11 utilizaremos nesse estudo o significado do termo “aparato” dado por Marcuse (2015, p. 77), o qual
“designa as instituicbes, dispositivos e organizagdes da industria social dominante”.
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em vista que Marcuse nos apresenta em suas reflexdes sobre tecnologia, “uma
compreensdo de estruturas e tendéncias subjacentes do desenvolvimento
socioeconémico e politico contemporaneo” (). Na verdade, acreditamos que as
racionalidades cientificas e tecnoldgicas descritas por Marcuse se apresentam
relevantes sobremaneira, devido a rapidez das mudancas tecnoldgicas digitais, da
desenfreada proliferacdo das midias e informacdes, e em consequéncia, 0
“desenvolvimento de novas técnicas e formas de controle social” (Kelnner, 2015, p.
25). Pensar na relacdo das contribuicbes de Marcuse para a analise da efetiva
aceitagao da tecnologia na Educacao, sua forma de incorporagdo como algo “sem
volta”, se mostra necessario e apropriado. Assim, acreditamos que a afirmacao de

Marcuse em 1964, soa verdadeira nos dias de hoje:

A unido de produtividade crescente e destrutividade crescente; o perigo de
aniquilacado; a capitulacdo do pensamento e da esperanca e o temor ante as
decisdes dos poderes existentes; a preservacao da miséria em face da
riqgueza sem precedentes constituem a mais imparcial acusacao (...) sua [da
sociedade] impetuosa racionalidade, que impele a eficiéncia e o crescimento,
é irracional em si mesma. (MARCUSE, 2015, p. 34).

Para tanto, antes de discutirmos os referidos conceitos apresentados na
introducéo dessa secéo, acreditamos apropriado contextualizar brevemente a Teoria
Critica da Sociedade e a inser¢cdo de Marcuse nessa teoria, sendo ele considerado
um dos fundadores dessa corrente. Em fevereiro de 1923 na Universidade de
Frankfurt, & criado o Instituto para a Pesquisa Social, o qual, mesmo integrado a
Universidade mantinha independéncia em relacéo a ela, gracas ao financiamento de
um de seus membros, Felix Well, que era filho de um rico imigrante exportador de trigo
na Argentina. Garl Gruenberg foi o primeiro diretor do Instituto de Pesquisa, porém,
guando Herbert Marcuse passou a ser membro, a dire¢ao ja tinha sido transferida para
o filébsofo e professor universitario Marx Horkheimer. Marx Horkheimer assumiu a
direcéo do Instituto em 1930. Apds sua nomeagao, “[...] o Instituto desenvolveu um
conceito de teoria social critica que contrastava com a ‘teoria tradicional” (KELLNER,
1999, p. 22).

Foi esse instituto que depois ficou mundialmente conhecido como Escola de
Frankfurt, o qual se baseia em um contexto historico que orientard de modo

determinante o desenvolvimento de suas pesquisas, isto €, 0s acontecimentos

turbulentos que ocorriam no mundo nas décadas de 20 e 30 do século XX,
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principalmente na Alemanha. Entre esses acontecimentos estdo o enfraquecimento
dos movimentos de esquerda deste pais e em outros paises da Europa Ocidental,
apos a Primeira Guerra Mundial, fazendo surgir movimentos sociais que seguiam
acriticamente as posi¢des socialistas da Moscou pos-Revolugéo e do stalinismo; e,
além disso, o surgimento de movimentos reformistas, fascistas e nazistas.

Os principais membros da primeira geracdo da Escola de Frankfurt foram
Friedrich Pollock, Marx Horkheimer, Wittfogel, Erich Fromm, Leo Lowenthal, Gumperz,
Franz Neumann, Theodor Adorno, Walter Benjamim e Herbert Marcuse. Esses
intelectuais colaboravam com pesquisas e publicacdo de artigos na Revista do
Instituto. “[...] também produziam criticas de teorias dominantes e conceitos de
ideologia, filosofia e ciéncia social burguesas [...]", e ainda efetuaram “[...] analises da
transi¢c&o do capitalismo liberal e de mercado para o capitalismo estatal e monopolista,
incluindo analises do fascismo alemao” (KELLNER, 1999, p. 22).

Horkheimer comecgou a negociar a transferéncia do Instituto para outros paises
em 1933, quando Adolf Hitler € nomeado chanceler e isso faz com que haja aumento
do poder do Partido Nazista. Essa atitude Horkheimer se deve principalmente ao
aumento do antissemitismo, sendo que a maioria dos membros do instituto vinha de
familias judaicas. Assim, nesse mesmo ano o governo fecha o instituto, sendo ele
emigrado para Genebra, na Suica e em 1934, é transferido para os Estados Unidos
da América, especificamente em Nova lorque, passando a ser filiado a Universidade
de Columbia.

Dessa forma, de acordo com Kellner (1999), esses tedricos criticos sociais da
Escola de Frankfurt, agora na América, continuam seu trabalho de andlise das novas
configuracdes do Estado e da economia nas sociedades capitalistas contemporaneas.
Esses tedricos sao os primeiros a analisar criticamente os papéis-chaves da cultura e
das comunicacdes de massa, a analisar as novas formas de tecnologia e de controle
social, a discutir novos modos de socializagéo e o declinio do individuo na sociedade
de massas e - face a face com o marxismo classico - a analisar e confrontar as
consequéncias da integracdo das classes trabalhadoras e a estabilizacdo do
capitalismo para o projeto de mudanca social radical.

Assim, € nesse periodo que surge a Teoria Critica da Sociedade. Para os
filésofos da Escola de Frankfurt, a Teoria Critica deve investir sua analise para ajudar
a revelar contradicbes dentro da racionalidade social manifesta com o desafio de

localizar o potencial emancipatério no mundo social, “ela ndo € uma hipdtese de
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trabalho qualquer que se mostra util para o funcionamento do sistema dominante, mas
sim um momento inseparavel do esforco historico de criar um mundo que satisfaca as
necessidades e forgas humanas.” (HORKHEIMER, 1980, p.155).

A teoria critica da sociedade, ao contrario, tem como objeto os homens como
produtores de todas as suas formas historicas de vida. As situacdes efetivas,
nas quais a ciéncia se baseia, ndo € para ela uma coisa dada, cujo Unico
problema estaria na mera constatacdo e previsdo segundo as leis da
probabilidade. O que é dado nao depende apenas da natureza, mas também
do poder do homem sobre ela. Os objetos e a espécie de percepgao, a
formulacdo de questdes e o0 sentido da resposta ddo provas da atividade
humana e do grau de seu poder. (HORKHEIMER, 1980, p.155)

Entretanto, a Teoria Critica ndo se baseia apenas em revelar contradi¢des, ela
nao “...] trata apenas dos fins tais como s&o apresentados pelas formas de vida
vigentes, mas dos homens com todas as suas possibilidades” (HORKHEIMER, 1980,
p. 155), assim, os tedricos criticos consideram essencial compreender a natureza
relacional dos fendmenos sociais e, como tal, defendem uma forma de andlise
explicitamente interdisciplinar, situando as ldgicas socioculturais em seu contexto
mais amplo. As interconexdes entre economia, cultura, psicologia e geografia séao
todos objetos de andlise, de forma que as relacdes entre subjetividade, racionalidade,
reflexividade, objetividade e laténcia precisam ser teorizadas criticamente.

Ou seja, a Teoria Critica da Sociedade deve analisar as origens dos problemas;
examinar a maneira como a sociedade esta organizada em compara¢do com outras
formas possiveis, buscando demonstrar as possibilidades reais de desenvolvimento e
satisfacdo das necessidades humanas. Para tanto, ela parte de bases empiricas, isto
€, da andlise das condi¢des objetivas de organizacao social, priorizando a forma como
esté estruturado o sistema de producao e o consumo para verificar as possibilidades
de se produzir emancipacao.

E nesse periodo histérico e a partir dessa Teoria Critica da Sociedade que
Herbert Marcuse esté inserido. Herbert Marcuse nasceu em 1898, na Alemanha e é
um dos membros da primeira geragédo do Instituto de Pesquisa Social de Frankfurt.
Com 18 anos entrou para o exército alemao. Logo depois, ele permaneceu por dois
anos filiado ao Partido Social-Democrata alem&o (PSD). Em 1919, cursou
Germanistica na Universidade de Humboldt de Berlim e depois estudou Filosofia e

Economia Politica na Universidade de Friburgo. Nesta mesma universidade realizou
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o doutorado, com a tese O romance do artista alemao. Marcuse comecou a colaborar
com o Instituto de Pesquisa Social de Frankfurt em 1933.

Segundo Pisani (2009, p. 135), apresentar o pensamento de Herbert Marcuse
€ um empreendimento complexo, tendo em vista que ele foi um filésofo tedrico social
critico e marxista ndo ortodoxo, se apresentando “polémico e radical’, nao
dispensando em seus conceitos e teorias, a relacédo entre filosofia e politica. Ainda de
acordo com Pisani, Marcuse se apresenta fiel as ideias de Marx, justamente por fazer
criticas ao marxismo, “...] confrontando-o com o0 novo contexto histérico das
sociedades industriais avangadas no século XX.” (PISANI, 2009, p. 135)

Nesse sentido, Herbert Marcuse foi um dos primeiros pesquisadores a estudar
0s mecanismos de dominagcdo tecnologica e politica que surgiram com o
desenvolvimento da sociedade moderna. Ele realizou estudos para a compreensao
das mudancas da ciéncia e das tecnologias que transformaram a vida humana.
Autores como Kellner (1999), Monteiro (2017) e Delanty e Harris (2020) afirmam que
suas interpretacdes sobre o funcionamento das sociedades industriais avancadas, do
desenvolvimento da técnica e da tecnologia, das implicacdes sociais do
desenvolvimento da tecnologia na sociedade moderna, continuam importantes para a
compreensao da sociedade contemporanea, sobretudo no que diz respeito as
contradicdes sociais.

Marcuse, em seus trabalhos, aponta que os individuos estdo condenados a
unidimensionalidade das condi¢des de existéncia, sejam elas objetivas ou subjetivas,
isso porque ele vé o capitalismo e o sistema de producdo e consumo o0s determinantes
dessa situacdo. Essa pré-condicédo, inviabiliza a critica e ndo produz emancipacéo
“[...] apenas aumenta a labuta pela existéncia, reproduzindo um estilo de vida pautado
na troca da liberdade pelo conforto” (MONTEIRO, 2017, p. 33).

Diante desse cenario € que Marcuse desenvolve 0s conceitos de racionalidade
tecnoldgica e pensamento unidimensional, ao longo de sua vida, demonstrando, deste
modo, que os referidos conceitos nao sao fruto de preocupacodes filosoficas restritas
a uma época, mas atravessam grande parte da vida desse filosofo, dedicada aos
estudos de filosofia e critica social. Para Marcuse a questdo primaria se encontra no
anuncio da liberacdo do trabalho alienado mediante o desenvolvimento das forcas

produtivas e consequentemente a constante automacéo da producao em sociedades
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de capitalismo avancado'?. O que se denuncia, entretanto, é a relagéo estreita entre
ciéncia e capital em detrimento do individuo, que, por sua vez, a partir do
desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, realiza-se, mediante as condi¢cbes de
consumo e produtividade crescente, numa condi¢cdo subalterna frente ao aparato
tecnoldgico. A interpretacdo de Marcuse sobre o tema tecnologia ndo se da de forma
maniqueista, ou seja, avaliando-a, categoricamente, em termos de boa ou ma. O
cerne do problema encontra-se na forma pela qual a ciéncia é concebida e aplicada
em sociedades de capitalismo avangado.

Para o desenvolvimento de sua teoria sobre a racionalidade tecnolégica e o
pensamento unidimensional, Marcuse baseou-se igualmente na teoria do capitalismo
de Marx e na teoria weberiana da racionalizacdo!3. Essa estrutura permitiu que
Marcuse fosse além da visdo de Marx da tecnologia como maquinaria: como algo que
complementa o trabalho, mas permanece substancialmente separado dele. Assim, ao
contrario de grande parte da teoria marxista posterior, ele também néo via a tecnologia
como simplesmente redutivel ao capitalismo, mas identificava a tecnologia como
tendo sua prépria dindmica. Segundo Dellanty; Harris (2021, p. 89), o conceito de
“gaiola de ferro”'* de Weber forneceu a Marcuse o fundamento sociol6gico para uma
explicacéo da tecnologia como uma forma de racionalidade instrumental.

N&o obstante, para melhor esclarecer estas consideracfes, facamos um
adendo, chamando a atencao para o conceito de racionalidade, importante conceito
dentro do arcabouco tedrico da teoria critica em Marcuse. Como um de seus
comentadores Habermas afirma que Marcuse parte do conceito de racionalidade

introduzido por Max Weber. Para Weber, segundo Habermas, racionalidade significa,

[...] a forma da atividade econémica capitalista, do trafego social regido pelo
direito privado burgués e da dominacdo burocratica. Racionalizacdo [a
efetivacdo da racionalidade] significa, em primeiro lugar, a ampliacdo das
esferas sociais, que ficam submetidas aos critérios de decisdo racional. A isto
corresponde a industrializacéo do trabalho social com a consequéncia de que
os critérios da acao instrumental penetram também noutros ambitos da vida
(urbanizagdo das formas de existéncia, tecnificacdo do trafego e da
comunicacdo) (HABERMAS, 1987, p. 45).

12 Marcuse utiliza a expressao “sociedade industrial avancada” ja no subtitulo de sua obra “O Homem
Unidimensional”, mas emprega também em suas obras, outros termos como “sociedade industrial
tardia”, “sociedade contemporanea avangada” ou mesmo “capitalismo tardio” como sinénimos.

13 Ver mais em WEBER, Max. A ética protestante e o “espirito” do capitalismo. Sédo Paulo:
Companhia das letras, 2007.

14 célebre traducao de Parsons: iron cage = jaula de ferro, em WEBER, Max. A ética protestante e o

“espirito” do capitalismo. Sdo Paulo: Companhia das letras, 2007, p.165.
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Neste sentido, apresentaremos uma parte da teoria critica da sociedade tal
como Herbert Marcuse a desenvolve. Nos referimos como uma parte, porque a teoria
critica marcuseana ndo se esgota na teméatica que € objeto de estudo dessa secao do
trabalho, ele também trata de outras inUmeras questdes como, por exemplo, o
fenbmeno do nazismo e o marxismo soviético, 0s quais ndo serdo tratados aqui.
Portanto, seré explicitada a sua critica a sociedade industrial avangada, ou sociedade
unidimensional. Segundo Marcuse (2015), parte do escopo de sua Teoria Critica é a
investigacdo do fato de que a sociedade contemporanea avancada consegue
conquistar as forcas sociais mais através do uso da tecnologia do que através do
terror, ou seja, menos pela violéncia e repressao que pelo desenvolvimento de um
aparato tecnoldgico que consegue controlar as mais diversas esferas da realidade
social.

Portanto, este empreendimento tedrico de Marcuse fundamenta-se nao so na
pesquisa das origens de tal fato, mas, do mesmo modo, busca também uma
investigacao sobre as suas alternativas historicas, isto €, além de examinar a estrutura
e funcionamento da sociedade contemporanea avancada, objetiva um estudo
comparativo com outros modos possiveis de organizacdo da sociedade, que
pudessem oferecer melhores condi¢des de vida aos seres humanos, suavizando sua
luta pela existéncia.

Além disso, Marcuse (2015), para o desenvolvimento de sua teoria, afirma que
qualquer teoria critica da sociedade tera que considerar valores, pois, € parte de uma

objetividade histdrica. Assim,

Marcuse considerara duas questdes que envolvem os julgamentos de valor.
Citemos: 1) o julgamento de que a vida humana vale a pena ser vivida, ou,
melhor, pode ser ou deve ser tornada digna de se viver. Este julgamento
alicerca todo esforgo intelectual; é aprioristico para a teoria social, e sua
rejeicdo (que é perfeitamente légica) rejeita a propria teoria; 2) o julgamento
de que, em determinada sociedade, existem possibilidades especificas de
melhorar a vida humana e modos e meios de realizar essas possibilidades.
(SANTOS, 2010, p.34).

Porém, uma analise critica da sociedade deve demonstrar que seus
procedimentos procuram sua fundamentacdo também em bases reais e concretas,
para que se evidencie sua validez objetiva. Pensar em uma sociedade em que a vida

humana possa realizar possibilidade de uma condi¢édo digna, ndo resume sua andlise
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a sonhos, e sim, almejadas por possibilidades objetivas. A objetividade do
pensamento de Marcuse pode ser evidenciado pelo fato de que ele parte nas
modificacdes do aparato produtivo e técnico-cientifico que tal sociedade industrial
avancada contemporanea atingiu. Ou seja, ele tem recursos materiais e intelectuais
suficientes para poder teorizar sobre uma sociedade em que “tais recursos podem ser
utilizados de maneira Otima para a satisfacdo das necessidades humanas que
reduzam ao minimo a labuta e miséria dos individuos.” (SANTOS, 2010, p. 27).
Dessa forma, podemos perceber na teoria critica de Marcuse uma
determinacao histoérica, a qual define alternativas para a sociedade estabelecida, por
meio do trabalho de abstracdo de sua propria organizacéo, utilizacdo dos recursos e
resultados que essa prépria sociedade apresenta. Inferimos dessa forma que,
Marcuse, busca ultrapassar, “transcender”, a realidade estabelecida, dada pelos fatos,
sendo deixado de lado qualquer metafisica dos fatos sociais, se baseando no rigor do
carater histérico. Assim, conforme Santos (2010, p. 35), para teoria critica de Marcuse
“os valores ligados as alternativas realmente se tornam fatos quando transformados
em realidade pela préatica histérica. Os conceitos tedéricos terminam com a

transformacao social.”

4.2. A Racionalidade Tecnoldgica por Marcuse

E a partir da década de 1940 que os estudos e producBes académcias de
Marcuse passaram a se voltar para a compreensdo das formas de dominacdo e
controle da sociedade, iniciando seu debate sobre ciéncia e tecnologia. Em 1941, ele
publicou o ensaio “Algumas implicagdes sociais da tecnologia moderna”, que trata
sobre o processo de dominagdo tecnoldgica, a producdo da escassez e O
conformismo, surgidos a partir de mudancas ocasionadas na esfera da producéo. E
nesse trabalho que ele apresenta consideragdes importantes sobre como compreende
0 tema e a0 mesmo tempo levanta questées que so iria desenvolver de forma mais
determinada em suas obras posteriores. Nesse ensaio Marcuse expde seus conceitos
sobre como compreende a relacéo entre técnica e tecnologia e a definicdo do conceito
de racionalidade tecnoldgica; a relacdo da sociedade capitalista com a tecnologia e

como essas relagdes sociais convergem para a manutengéo de uma classe dominante
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e uma classe dominada. S&o esses conceitos que vamos buscar definir adiante, para
base da discussao posterior dessa pesquisa.

Assim, para o autor, nessa obra especifica, a “técnica” € entendida enquanto
“aparato técnico”, como um conjunto de instrumentos, que podem servir tanto ao
controle quanto a libertagao, e “tecnologia”, definida como “um processo social”, um
modo de producéo especifico que utiliza a técnica como instrumento de controle.
(MARCUSE, 1999, p. 73). Nesse sentido,

a técnica e a tecnologia se apresentam em uma relacdo de reciprocidade,
uma é integrante da outra. como modo de produc¢éo, como a totalidade dos
instrumentos, dispositivos e invengdes que caracterizam a era da maquina, é
assim, ao mesmo tempo, uma forma de organizar e perpetuar (ou modificar)
as relacdes sociais, uma manifestacdo do pensamento e dos padrbes de
comportamento dominantes, um instrumento de controle e dominagé&o.
(MARCUSE, 1999, p. 73).

A negacao da neutralidade da técnica pode ser encontrada no desenvolvimento
da obra do fildsofo. Foi a partir de 1960, mais especificamente em sua obra o “Homem
Unidimensional”, que Marcuse deixa de utilizar essa distingdo entre técnica e
tecnologia e recusa a neutralidade da técnica e da ciéncia. Para Kellner (2015), essa
mudanca na forma de conceber o status da técnica deveu-se, em parte, a analise
realizada a partir das diferencas entre o oeste capitalista e o leste socialista. A partir
dessa analise, Marcuse interpreta que em ambos o0s sistemas a racionalidade
instrumental'® se perpetuou e os ideais de liberdade e de pacificacdo da vida de seus
habitantes permaneceram nao realizados. Embora houvesse mudancgas com relacao
ao consumo, a producao industrial continuava marcante e a relacdo dos individuos
com os artefatos ocorria, em ambos os regimes, de forma nao-livre. A nocdo de
liberdade é substituida, no Oeste, pelo consumismo exacerbado e, no Leste, pela
submissdo a um Estado controlador. Apoiando-se definitivamente a no¢cdo de néo
neutralidade da técnica, o filésofo passa a pensa-la como uma peca-chave do aparato
industrial, bem como analisa a sua interferéncia na autonomia e liberdade dos

individuos que nela estédo imersos, pois para ele:

15 A razdo instrumental, conceituada por Max Weber na virada do século dezenove para o século vinte,
ja dava forma a esta concepcdo: trata-se de um desenvolvimento de base calculista, que privilegia o
acumulo de bens, que valoriza o prético, o controlavel, o manipulavel e o individual (WEBER, 2007).
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Nesse universo, a tecnologia também prové a grande racionalizacdo da ndo
liberdade do homem e demonstra a impossibilidade “técnica” de ele ser
autébnomo, de determinar sua prépria vida. Pois essa nao-liberdade nao
aparece nem como irracional nem como politica, mas sim como submisséo
ao aparato técnico que amplia os confortos da vida e aumenta a produtividade
do trabalho (MARCUSE, 2015, p. 164).

A partir desse momento, ele procuraria aprofundar a problematica, defendendo,
no entanto, que os sentidos ou valores politicos de controle e dominacgéo sociais estao
presentes ndo apenas no tipo de racionalidade humana, mas também nas proprias
materialidades técnicas — reconhecendo, ainda que de forma pouco aprofundada,
positivas aberturas criticas dessas materialidades por meio de contextualizactes
histéricas e politicas. Assim, ndo ha neutralidade na tecnologia e ela ndo pode se
desvincular da técnica, pois, ndo se pode desvincular essa do uso que a sociedade
Ihe atribui. Enquanto o capitalismo e a tecnologia se desenvolviam, a sociedade
industrial avancada exigia crescente adaptacdo ao aparato econémico e social e
submissdo a dominacgéo e a administracdo cada vez maiores.

Dessa forma, os aparatos técnicos, ao mesmo tempo que aumentam a
produtividade e ampliam algumas facilidades da vida, também intensificam a
exploracdo do trabalhador causando uma falsa logica racional. Ou seja, a relagéo
entre sujeitos e instrumentos tecnoldgicos mantém uma relacdo de fetiche, ocorrendo
uma submissao dos primeiros com relacdo aos segundos. Entretanto, essa relagéo é
tdo imbricada de sentidos ao sujeito em relagdo aos instrumentos que, ndo existe
espaco para relativizar os aspectos politicos envolvidos nessa situacdo. Na medida
em que vivemos numa sociedade alienada, a racionalidade instrumental suprime
outras formas de racionalidade critica e negativa, isto posto, parece-nos que a técnica
possuiria um poder emancipatorio bastante relativizado.

Assim, sendo os produtos tecnologicos produzidos nas condicbes do
capitalismo, para Marcuse (2015) fica claro que a tecnologia nédo € neutra, mas sim
inserida nas relagdes sociais e nos sistemas de producéo, a tecnologia como tal nao
pode ser isolada do uso que faz; a sociedade tecnoldgica é um sistema de dominacao.
Uma maquina pode ser neutra no sentido de que pode ser usada para diferentes
propésitos, mas esta sempre localizada em um contexto social. Ao possibilitar o
progresso material, incluindo a melhoria da qualidade de vida, a tecnologia produz
uma nova falta de liberdade porque impede o individuo de se tornar autbnomo e o

homem passa a se ver apenas em suas mercadorias. Em Ultima analise, a tecnologia
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leva a reificacdo e permite que o controle social fiqgue ancorado nas novas
necessidades que o capitalismo produz.

Para compreender essa relacdo de submissao proposta por Marcuse (2015),
os autores Delanty e Harris (2021) propdem a seguinte analogia:

Considere o caso de uma maquina de lavar, que libera as pessoas,
historicamente predominantemente mulheres, do tedioso trabalho de género,
mas também é um item de consumo e um produto importante do capitalismo
industrial. A maquina de lavar em si ndo possibilita 0 pensamento critico, mas
cria um espaco de transformacao cultural. Tipos instrumentais de tecnologia
industrial podem ser usados para a libertagcdo humana, mas também estéo
no cerne do capitalismo. Uma sociedade pds-capitalista ndo pode prescindir
de tais itens, mesmo que seja realmente possivel que tipos inteiramente
novos de tecnologia possam ser criados.® (DELANTY; HARRIS, 2021, p. 92).

Segundo Delanty e Harris (2021, p. 92), a critica de Marcuse ndo € a tecnologia
final, mas a prépria racionalidade tecnoldgica, ou tecnocracia: 0 uso instrumental da
tecnologia para dominacao. Isso inclui a adoracdo mais geral da tecnologia como a
expressdo maxima da modernidade. A reveréncia a tecnologia cultiva uma visdo
afirmativa da sociedade e, assim, esconde uma ideologia de aceitag&o acritica. E uma
ideologia no sentido de que a disseminacao generalizada da racionalidade tecnoldgica
torna impossivel a concep¢do de uma sociedade ou modo de pensar alternativo.
Apesar da confluéncia de tecnologia e capitalismo, Marcuse, no entanto, acreditava
que uma racionalidade critica pode prevalecer, mas apenas se resistir a racionalidade
tecnoldgica e criar uma sociedade radicalmente diferente. Dessa forma, o seu texto
de 1941, “Algumas implicagdes sociais da tecnologia moderna”, se opde claramente
a politicas antitecnolégicas como uma "revolugéo antiindustrial”, sua posi¢éo é aquela
em que a tecnologia pode ser humanizada e democratizada contra a tecnocracia.
(DELANTY; HARRIS, 2021).

Dessa forma, baseado em suas reflexées e conjecturas € que Marcuse (2015)
constitui a racionalidade tecnolégica moderna, manifestada no capitalismo industrial,

a qual baseia-se na conveniéncia, eficiéncia, padronizacédo; o que leva a perda da

18 Livre tradugdo da autora. “Consider the case of a washing machine, which liberates people, historically
predominantly women, from tedious gendered work, but is also an item of consumption and a major product of
industrial capitalism. The washing machine does not in itself make possible critical thought but creates a space
for cultural transformation. Instrumental kinds of industrial technology can be used for human liberation, but they
are also at the very core of capitalism. A post-capitalist society cannot do without such items even if it is indeed
possible that entirely new kinds of technology could be created. The reality is that technological products are
produced under the conditions of capitalism.” (DELANTY; HARRIS, 2021, p. 92)
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autonomia pessoal, ou seja, a racionalidade tecnoldgica corroi a racionalidade critica.
Baseado nisso,) conclui que o “[...] conceito de racionalidade corresponde ao conceito
marxista de modo de produgado”, no qual se manifesta “como a maneira como a
producéo é organizada (racionalizada) a partir da relacdo entre os produtores diretos
— na era capitalista, o proletariado — e a classe exploradora — os proprietarios dos
meios de produgao”.

No interior dessa racionalidade, a tecnologia é entendida como instrumento e,
ao mesmo tempo, como forma de controle. Ela se apresenta como a totalidade dos
objetos utilizados como dominacéo, se caracterizando como um processo social que,
no percurso de seu desenvolvimento, criou uma racionalidade e, consequentemente,
padrées de individualidade foram surgindo. Esse novo padrédo de pensamento
favorece os monopdlios industriais criando uma sociedade adaptada aos principios da
tecnologia. Marcuse diz que os individuos integram a tecnologia, “[...] ndo apenas
como individuos que inventam ou mantém a maquinaria, mas também como grupos
sociais que direcionam sua aplicagao e utilizacdo” (MARCUSE, 1999, p. 73).

Segundo Marcuse (1999), apesar da individualidade néo ter desaparecido, foi
sendo inserida em um processo de organizacdo e coordenacdo a partir do
desenvolvimento do aparato tecnoldgico. Dentro dos mecanismos de coordenacédo da
vida, a individualidade foi mantida enquanto necesséaria para o desempenho de
determinadas atividades de producéo. Assim, a racionalidade tecnoldgica caracteriza-
se como um modo de pensamento, que estabeleceu padrdes de julgamento e levou
os individuos a aceitarem e a introjetarem a légica do aparato (PISANI, 2008). Com o
desenvolvimento do capitalismo e da racionalidade tecnoldgica, os padrbes e valores

da consciéncia individual foram sendo suprimidos, sendo que,

Desta forma, uma ‘mecénica do conformismo’ se espalhou pela sociedade. A
eficiéncia e o poder da sociedade tecnolégica/industrial oprimiram o individuo,
qgque gradualmente perdeu o0s tracos caracteristicos anteriores da
racionalidade critica (isto €, autonomia, discordancia, poder de negacéo etc.),
produzindo assim um declinio da individualidade e o que Marcuse mais tarde
chamaria de ‘sociedade unidimensional’ e ‘homem unidimensional’.
(KELLNER, 1999, p. 26).

O individuo teve que se adaptar as exigéncias do novo método de producéo, o
trabalho humano se tonou suplementar ao da maquina, de tal modo que, os fatos que

dirigiam as acdes e os pensamentos do homem deixaram de ser o da natureza ou o
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da sociedade e passaram a estar subordinados aos dos processos de producao
(MARCUSE, 1999).

Para Marcuse (1999) a nova racionalidade distingue-se das anteriores pela
submisséo que ela exige, a subjetividade humana foi sendo constantemente adaptada
para contribuir com o funcionamento do aparato e as relacdes humanas vieram a ser
mediadas pelo processo da maquina. Nao ha saida pessoal do aparato que

mecanizou e padronizou o mundo, segundo o autor:

E um aparato racional, combinando a maxima eficiéncia com a méaxima
conveniéncia, economizando tempo e energia, eliminando o desperdicio,
adaptando todos os meios a um fim, antecipando as consequéncias,
sustentando a calculabilidade e a seguranca (MARCUSE, 1999, p. 80).

Quanto mais a racionalidade individualista do sujeito autbnomo foi sendo
adaptada ao processo da maquina, mais ele se tornou submisso ao processo de
dominacéo; “para a maioria da populagao, a liberdade anterior do sujeito econémico
foi gradualmente submersa na eficiéncia com a qual ele desempenhava servicos a ele
atribuidos” (MARCUSE, 1999, p. 78). O método de treinamento e ajuste do sujeito
para utilizacdo da maquinaria industrial ultrapassou o campo das industrias e
propagou-se para a ordem social, moldando os individuos dentro e fora do mundo do
trabalho.

Diante das constatacbes de Marcuse e a formulagdo do conceito de
racionalidade tecnologica, é que surge sua tese sobre o “homem unidimensional”,
apresentado em sua obra de 1967, e esse conceito € um dos principais tomados por
essa pesquisa para analise da configuracdo como a Educacédo a Distancia € oferecida
como forma de uma educacdo para emancipacao e formacdo do individuo para o

trabalho na sociedade contemporanea.

4.3. O pensamento unidimensional

Como exposto, a racionalidade tecnolégica se firmou, segundo Marcuse
(2015), nessa nova sociedade em que a tecnologia esta presente em toda a realidade
da vida, inclusive nos momentos de lazer. Nesse sentido, a verdade do aparato, se
sobrepbe a verdade individualista quando s&o incorporados por essa racionalidade
tecnoldgica, a qual, por meio de um novo conjunto de valores, serve exclusivamente
para o funcionamento e a manutencdo da ordem social. Esta racionalidade

apresentada como hegemonica, aliada ao desenvolvimento tecnoldgico e cientifico,
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reforcou os mecanismos de dominacdo e estes se transformaram em métodos de
autodisciplina e autocontrole e passa a subordinar o homem as leis do aparato que
ele mesmo criou.

Consideramos necessario realizar uma discussdo sobre a questdo da
subjetividade em Marcuse (1975), a partir da relacdo que esse autor faz com o
pensamento de freudiano, antes de empreendermos uma discussao sobre o conceito
de “homem dimensional”’. Ndo temos pretensdo de esgotar essa discussdo, mesmo
porque, Marcuse faz um trabalho intenso de relagdo do pensamento freudiano com a
racionalidade instrumental em varias de suas obras, sendo a mais citada, o livro “Eros
e Civilizagcao”, publicado em primeira edicdo em 1955.

Assim, tomamos de Bastos (2014, p. 113) os trés pontos principais desse
debate. O primeiro se refere a constatacdo de Marcuse sobre o fracasso das
revolucdes sociais, o qual busca além de Marx, uma explica¢do em Freud, tendo como
base o estudo das pulsdes Eros e Thanatos!’ em relacdo com a cultura hegemonica.
A partir dessa relacdo, Marcuse acredita que pode existir uma subjetividade “[...] que
seja favoravel ao dominio do capital (h4 a dominacdo econémica e politica, mas
também a dominacdo intrapsiquica)’. O segundo ponto diz respeito a essa
subjetividade, a qual pode ser expressa pela submissdo que o homem se coloca
diante da coibicdo que a cultura faz sobre nossas pulsdes, o que de acordo com Freud,
seria “algo necessario para a nossa estrutura”. O terceiro ponto, segundo Bastos
(2014, p.113), estad exatamente quando essa estrutura de coibicdo das pulsbes se

entrelaca com os valores do mercado e assim:

[...] conceito de "repressdo” ou o recalque (fator necessério para freiar as
pulsGes e também para submeté-las aos limites sociais, 0s quais se iniciam
com a lei simbdlica), esse conceito, como se dizia, agora sob a ordem do
capitalismo atual, se torna a "mais repressao”; o "principio de realidade",
seguindo o0 mesmo caminho, o "principio de desempenho". Este, sobretudo,
ajudard a ordem a estipular metas e a desenvolver no sujeito a dita
competitividade, bem como "valores" que tém menos relacdo com uma
estrutura livre e autbnoma e mais com as metas e ideais da sociedade do
mercado. (BASTOS, 2014, p.113).

" pa mitologia grega, Freud se apropria dos homes de Eros e Thanatos para exemplificar as teorias
das pulsdes, que explica a formacgéo psiquica de todos os individuos. Eros e Thanatos correspondem,
consequentemente, ao desejo erdtico e a atracdo pela morte, coexistindo simultaneamente
(MARCUSE, 1975, p. 193). Para aprofundar a relacéo dessas designacdes na teoria de Marcuse ver
mais em MARCUSE, H. Eros e civilizagdo. Uma interpretacao filoséfica do pensamento de Freud. Rio
de Janeiro: Zahar, 1975, p.p. 193-194.
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Assim, tomando como base social os pensamentos de Marx, relacionando com
as pulsdes de Freud, Marcuse se vale da Razao de Hegel para explicar o que seria,
segundo ele, o pensamento unidimensional. Nessa direcdo, ele explica que a
racionalidade deve operar de forma dialética entre o “pensamento positivo” e

“pensamento negativo” dentro de um universo estabelecido, sendo que "o poder do
negativo’ é o principio que governa o desenvolvimento de conceitos, e a contradigao
se torna a qualidade distintiva da Razao (Hegel)” (MARCUSE, 2015, p. 174). Esse
processo de pensamento dialético gera o “reconhecimento e captura das
potencialidades libertadoras”. Porém essa consciéncia € “ndo-livre” se é determinada
pelo sistema imposto. Quando apenas conseguimos racionalizar pelo “pensamento
positivo”, ele determina a validez dos conceitos da sociedade estabelecida, criando
assim um sO pensamento: o pensamento unidimensional (MARCUSE, 2015, p.
207).

Dessa maneira, segundo Marcuse (2015), o homem unidimensional se
caracteriza nessa relagdo em que a ordem do capital acessa a subjetividade humana,
submete 0s processos inconscientes do desejo ao interesse do capital. Esse
movimento ocorre sobre a naturalizacdo dos fatos e aparentemente traz a sensacao
de que o homem estda no comando, quando na realidade, o “sujeito social” é o
mercado. Essa relacdo desnuda um projeto tecnolégico que enxerga a natureza e a
humanidade como instrumentos de dominacdo. A razdo tecnolégica torna-se
totalitéria, invadindo todas as esferas da sua existéncia humana e, assim, a
dominacéo do capitalismo avancado se estende por toda parte, impondo-se de forma
abrangente em todas as dimensdes da vida social: na familia, nos meios de
comunicacdo, em diversos setores da sociedade e, especialmente, na educacéao,
determinando inclusive as aspiracdes e os desejos dos homens, quer em nivel
individual, quer no ambito grupal.

Dessa forma, o pensamento unidimensional se firma na sociedade tecnoldgica,
0 que produz um paradoxo. Se essa sociedade é posta como liberal e democratica,
entretanto, reduz essa democracia e o desenvolvimento do potencial humano ao
consumismo e ao mercado, ela “[...] é irracional como um todo. Sua produtividade é
destruidora do livre desenvolvimento das necessidades e faculdades humanas”
(MARCUSE, 1979, p. 14). Aparentemente, existe liberdade e autonomia individual

nessa sociedade tecnoldgica e capitalista, porém, ela torna o individuo um objeto de
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organizacdo e de padronizacdo social por meio da eficiéncia, que por sua vez, sera
alcancada se seguirem as demandas objetivas do aparato industrial, tecnolégico.
Nesse contexto, o processo da maquina dirige o pensamento e a a¢do do
homem, e a racionalizagédo passa a ser padronizada pelas demandas lucrativas do
mercado, limitando cada vez mais a liberdade. Para Marcuse (2015), essa
manipulacdo é tao eficiente, que os individuos ndo percebem seu dominio, tornando-

se indiferentes a necessidade de mudanca,

“Se os individuos estdo satisfeitos a ponto de se sentirem felizes com as
mercadorias e os servigos que lhes sdo entregues pela administracdo, por
gue deveriam eles insistir em instituicdes diferentes para a producéo de
mercadorias e servicos diferentes? E se os individuos estdo
precondicionados de modo que as mercadorias que os satisfazem incluem
também pensamentos, sentimentos, aspiracdes, por que deveriam desejar
pensar, sentir e imaginar por si mesmos?” (MARCUSE, 2015, p. 79).

Portanto, o progresso tecnolégico que em tese geraria as condi¢cdes para
libertar o homem, para possibilitar a sua emancipacdo e para atender as suas
necessidades, esta a servico da sociedade instituida, padroniza a vida dos individuos,
provocando uma nova submissdo. Ao realizarmos um paralelo com as condi¢cdes em
que as tecnologias digitais na atualidade estdo para servir 0 aparato tecnolégico, a
racionalidade tecnoldgica continua operando. E nesse sentido que, a forma como a
EaD é ofertada, utilizando elementos dessa tecnologia como determinante na
mediacdo do conhecimento e o processo de oferta dos cursos se utilizam de
mecanismos neoliberais, estamos legitimando o processo de dominagéo. A tecitura
entre “necessidades basicas” e “necessidades nado-basicas” é tdo ténue que produgao
de desejo inconsciente por um modelo de uma vida dita feliz dentro da sociedade de
consumo, aprimora a eficacia da unidimensionalidade, ja que, inconscientemente,

sera o proprio individuo que tera prazer em desejar e servir ao capital.

Nesse universo, a tecnologia também prové a grande racionalizacdo da
naoliberdade do homem e demonstra a impossibilidade “técnica” de ele ser
autdbnomo, de determinar sua propria vida. Pois essa ndo-liberdade nado
aparece nem como irracional nem como politica, mas sim como submissao
ao aparato técnico que amplia os confortos da vida e aumenta a produtividade
do trabalho (MARCUSE, 2015, p. 164).
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Assim, o que se tem a partir do desenvolvimento de mais e novas tecnologias,
a formacdo social do homem parece ser esquecida. Nasce disso, um tipo de
inconsciéncia que faz com que o caminho do “progresso” se apresente como inevitavel
e imprescindivel. Essa sensacdo de necessidade inconsciente da origem as ilusbes
da racionalidade, o que outorga a tecnologia uma aparéncia de necessidade e que
obscurece a imaginacédo de outras alternativas que possa parecer concebiveis. Dessa
maneira, podemos apontar aqui o grande paradoxo da sociedade tecnolégica ou
sociedade industrial avancada “se as invengdes técnicas que poderiam libertar o
mundo da miséria e do sofrimento sdo usadas para a conquista ou para a criacao de
sofrimento” (MARCUSE, 2015, p. 100). Além disso, ocorre o que chama Marcuse de
“euforia na infelicidade” (2015, p.44), condigdo em que o individuo perde a capacidade
de pensar conceitualmente na medida que absorve e aceita 0 comportamento

padronizado.
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5 - A EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL E A UNIVESP - UNIVERSIDADE
VIRTUAL DO ESTADO DE SAO PAULO

De acordo com os objetivos dessa pesquisa ja expostos, uma das unidades de
comparacao escolhida é a Universidade Virtual do Estado de S&do Paulo (UNIVESP).
Sendo assim, nesta secéo, para dar conta do levantamento de dados, de acordo com
a metodologia da Educacdo Comparada, iniciamos a fase da descri¢cdo a qual consiste
na coleta sistematica de informacdes referentes ao objeto de estudo (BEREDAY,
1972). Seguindo ainda no intento de ancorar a pesquisa na perspectiva critica da
Educacéo Comparada (NOVOA, 2009), para além de apresentar dados, necessitamos
avancgar para interpretar a realidade e suas mediag¢des, com a finalidade de identificar
e problematizar os sentidos e significados daquilo que estd sendo comparado.

Dessa forma, para tanto, acreditamos que para revelar aspectos divergentes e
convergentes de determinados objetos suscitamos a necessidade de desbravar e
percorrer diversos caminhos, os quais devem alcancar contextos histéricos, sociais,
politicos e econdmicos. Nesse sentido, entendemos necessario buscar conceituar a
educacdao a distancia segundo autores da area, bem como realizar um breve histérico
dessa modalidade de ensino no Brasil apresentando como se configura atualmente e
como esta relacionada com o uso das tecnologias digitais de comunicacdo e
informacdo. Para além de realizar um percurso histérico se fez importante buscar na
legislacdo da EaD, o entendimento de como essa modalidade passou a ser legitimada
como politica educacional no discurso da ampliacdo de vagas no ensino superior no
pais.

Em seguida, apresentamos a primeira unidade de comparagédo do estudo, a
Univesp, partindo de sua criagdo como quarta universidade publica do estado,
seguindo pela descricdo de sua estrutura, modelo pedagodgico, corpo docente,

alunado, meios de comunicacgao e avaliacao.

5.1. Historico e Legislacdo de Educacéo a Distancia no Brasil

No Brasil, segundo Alves (2009), o registro da primeira instituicdo de curso por
correspondéncia data de 1904, quando foram instaladas as Escolas Internacionais,
uma organizacao americana, que tinha como publico pessoas que estavam em busca
de empregos. O Instituto Universal Brasileiro, fundado em 1940, foi uma das mais

primeiras instituicdes do pais para a formacgéao profissionalizante que utilizava o ensino
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por correspondéncia. Pode ser considerado, inclusive, parte da primeira geracao da
EaD no Brasil.

Ainda segundo esse autor, o investimento da educacdo a distancia nas
primeiras décadas do século XX era incentivado por iniciativas privadas, objetivava a
profissionalizacéo e alfabetizacéo de profissionais. Ou seja, 0 pais nesse periodo vivia
seu processo de industrializacdo e era necessario capacitar profissionais. Desde
modo, € importante notar que a EaD esteve associada ao trabalho e a formacgéo
profissional, pois conforme Nunes (2009, p. 86), “[...] a historia da educagao a
distancia, iniciando-se com o0 ensino por correspondéncia, esteve sempre ligada a
formacéo profissional capacitando pessoas ao exercicio de certas atividades ou ao
dominio de determinadas habilidades”.

Em 1923, foi fundada a Radio Sociedade do Rio de Janeiro, com objetivo de
possibilitar a educacéo popular. De 1930 a 1940, uma série de programas educativos
foi produzida e disseminada, inclusive de viés de religioso. Alves (2009) destaca a
Escola Radio Postal; A voz da profecia, lancado pela Igreja Adventista em 1943; a
Universidade do Ar, criado pelo Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(Senac), e que alcancou 318 localidades; o Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo
(MOBRAL) que foi iniciativa do governo federal de abrangéncia nacional. Em 1970,
reduziu-se drasticamente o investimento na educacédo a distancia, o que para Alves
(2009) foi um dos fatores que contribui para a queda da producdo da modalidade no
pais.

O uso da televiséo para fins educativos foi adotado a partir da década de 1960,
sob a determinacéo do Caodigo Brasileiro de Comunicacéo (1967), que colocava entre
os deveres das emissoras de radiofusdo a transmissdo de programas educativos
(ALVES, 2009). Nesse momento, ocorreram Vvarios incentivos para a producao de
programas educativos, tanto assim, que foram criados, na década de 1970, o
Programa Nacional de Teleducagéo e a Fundagéo Centro Brasileiro de TV Educativa
(Funtevé). Os cursos eram livres e o ofertados para promover a alfabetizagcéo no pais,
com a intencdo de democratizar a educacdo no pais. De acordo com os dados
apresentados por Azevedo (2012), em 1950, 30% das matriculas correspondia a
educacéao basica e, na década de 1980, as matriculas nesse nivel de ensino alcangcam
90%. Foi nesse periodo, por exemplo, que programas como o Telecurso de 1° Grau

foram elaborados. Os horérios cedidos pelas emissoras nao facilitavam os estudos a
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distancia e, em 1994, a obrigatoriedade da cessdo de horarios para programas
educativas foi retirada.

Sendo assim, até meados da década de 1990, a educacéo a distancia no pais
ainda néo era regulada por legislagédo, entretanto, sabe-se que a Lei de Diretrizes e
Bases - LDB n°® 4024/1961 permitia escolas experimentais, enquanto a Lei n°
5.692/1971 concedia que cursos supletivos fossem ministrados por meio do radio,
televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicacdo. Nessa época, portanto, a
educagéo a distancia nesse contexto era visada como um modo de proporcionar a
alfabetizacdo e cursos profissionalizantes a jovens e adultos.

Segundo Gatti e Barreto (2009) foi a partir dos anos 1990 que comecam a ser
criadas as primeiras experiéncias em EaD por algumas universidades publicas, dentre
elas a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), 1995; Universidade Federal do
Parana (UFPR), 1998; Universidade Estadual do Ceara (UFCE), 1998; Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), 1998, com grande diversidade de propostas. De
acordo com Belloni (2002), a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) foi
pioneira nos cursos de graduacdo a distancia. O Nucleo de Educacdo Aberta e a
Distancia — Nead iniciou estudos sobre EaD em 1992, estabelecendo contatos com
universidades estatais no exterior. Em 1995, realizou a primeira experiéncia de
formacdo inicial de professores, Licenciatura Plena em Educacdo Basica: 12 a 42
séries na modalidade a distancia do pais, dirigida a 350 professores da rede publica,
oferecendo essa formacao, posteriormente, a todo o Estado.

Assim, segundo Santos Neto e Borges (2020, p. 56), em 1996, antes da
publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9.394/96, o governo de Fernando
Henrique Cardoso criou no Ministério da Educacao e do Desporto uma secretaria para
cuidar especificamente dessa modalidade: a Secretaria Especial de Educacdo a
Distancia (Seed), por meio do Decreto n°® 1.917, de 27 de maio de 1996, “o que
demonstrou o interesse da politica educacional nessa dire¢do”. Ainda segundo os
autores, a Secretaria Especial de Educacéo a Distancia (Seed), teve como primeiro
objetivo amenizar o preconceito para com a modalidade, utilizando como defesa para
essa premissa, as condigdes de “igualdade” entre as modalidades presencial e a
distancia.

Foi pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, que se
amplia a possibilidades de desenvolvimento da EaD no pais. Dessa forma, as bases

legais para a modalidade de Educacéo a Distancia foram estabelecidas pelo Artigo 80
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da LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996. Por meio deste artigo é delegado ao Poder Publico o incentivo ao
desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino e de educacédo continuada. Ele ainda determina que
as instituicdes credenciadas pela Unido cabera a sua oferta, organizada com abertura
e regime especiais. Em relacéo as normas de producéo, controle e avaliacdo desses
programas, os sistemas de ensino poder&o contribuir com materiais préprios para uma
integracdo entre os sistemas. O que podemos destacar nesse Artigo 80, da LDB
9394/96 e nos seus respectivos paragrafos, € que a lei reconhece a modalidade de
Educacao a Distancia como processo de formacéao do cidadéo brasileiro e podera ser
aplicada em todos os niveis e modalidades educacionais. Também determina que a
EaD no Brasil tenha uma regulamentacdo propria e que o credenciamento das
instituicdes que oferecer essa modalidade sera feito pela Uniéo.

Importante ressaltar que, dentre as leis de diretrizes e bases brasileiras a n°®
9.394/96 é a primeira a trazer em seu artigo 80 a mencéo a EaD na nossa histéria da
Educacao. De acordo com Brandéo (2015, p.168) esse artigo traz finalmente para o
pais uma “[...] opcao, real e efetiva de Educagao Escolar” [...] por meio da Educacao
a Distancia, sendo que a partir dele, sdo criados todos o0s outros decretos que
posteriormente passam a regulamentar a modalidade de ensino no Brasil. Este artigo
foi regulamentado, inicialmente, pelos decretos federais n°® 2.494 de 10 de fevereiro
de 1998, n° 2.561, de 27 de abril de 1998 e outros, sendo que hoje o Decreto 9.057
de 2017 o que regulamenta a EaD atualmente no pais.

Ainda em 1998, a Portaria do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) n.° 301,
de 7 de abril, criou a normatizacdo para os procedimentos de credenciamento de
instituicdes para a oferta de cursos de graduacao e educacao profissional tecnologica
a distancia. Conforme o Art. 2° o credenciamento da instituicdo levara em conta
diferentes critérios como a boa infraestrutura, qualificacdo académica, experiéncia
profissional das equipes, resultados positivos nas avaliagdes nacionais, dentre outros.

Na esteira dessas acdes, houve acdes ampliacdo dos incentivos a EaD, que
culminou com a criagdo do Sistema Universidade Aberta do Brasi (UAB). A
Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi instituida pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho
de 2006, para "o desenvolvimento da modalidade de Educacao a Distancia, com a
finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacao

superior no Pais" (BRASIL, 2006, p. 4). Trata-se de uma politica publica de articulacado
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entre o MEC e a Diretoria de Educacéo a Distancia DED/CAPES visando a expansao
da educacéao superior no Brasil, no ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE).

A criagdo da UAB em 2006 fortalece a intengdo do governo em investir em
EaD. Entretanto, segundo Santos Neto (2019) o que se viu em relagédo a EaD publica
foi mais uma falacia legal do que propriamente a criacao de condi¢cdes para as IES
publicas realizarem cursos de qualidade. Santos Neto (2019) assinala a queda do
investimento no Sistema UAB dos anos de 2008 a 2018 e a ampliacdo da
intensificacdo e precarizacéo do trabalho docente no sistema, o que implicou num
processo de massificacdo da EaD publica promovido por falta de investimentos.
Assim, para esse autor, a tentativa de criacdo de um regime de colaboracao através
da UAB foi frustrada uma vez que se caracterizou mais com uma
desresponsabilizacéo do que parceria. Os polos de apoio presenciais ndo possuem
recursos proprios e 0s municipios sem cursos ofertados tendem a desinteressar por
eles por se tornarem “custos adicionais desnecessarios”. (SANTOS NETO, 2019).

Em 2006, o Decreto n° 5.622/2005 também trouxe os critérios para o
credenciamento de instituicdes, autorizacdo e reconhecimento de cursos tais como:
plano de desenvolvimento institucional, projeto pedagdgico para oS cursos e
programas que serao ofertados na modalidade a distancia; garantia de corpo técnico
e administrativo qualificado; corpo docente com as qualificacbes exigidas na
legislagdo em vigor; cooperagao celebrada entre instituicdes brasileiras e suas
consignatarias estrangeiras, para oferta de cursos ou programas a distancia;
instalacdes fisicas e infraestrutura tecnoldgica de suporte e atendimento remoto aos
estudantes e professores; laboratérios cientificos; polos de educacao a distancia;
bibliotecas adequadas, etc. (BRASIL, 2005a). Esse decreto deu nova leitura a
regulamentacao do artigo 80 da LDB e revogou o Decreto n° 2.494/1998. Analisando
0 Decreto n® 5.622 de 2005, destacamos alguns pontos como o enfoque na
mediacdo didatico-pedagodgica e atividades educativas com professores e
estudantes em lugares e tempos diversos.

Na regulamentacdo da EaD, encontra-se a mencdo ao polo de apoio
presencial no Decreto 5.622, de 2005. Nesse decreto o Polo presencial € definido
como “a unidade operacional para o desenvolvimento descentralizado de atividades
pedagdgicas e administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a

distancia” (BRASIL, 2005a) A partir do citado decreto, para oferta de cursos de
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graduacéao, que tém um controle estrito do MEC, os Polos de apoio presenciais para
Educacao a Distancia passam a ser considerados condicionantes obrigatérios para
se ofertar e executar a Educacdo Superior a Distancia no Brasil. Ainda de acordo
com a Portaria Normativa n°2, 10 de janeiro de 2007, para ampliar a atuacao dos
programas dessa modalidade de ensino de uma instituicdo é necessario a expansao
da rede de polos de apoio presencial. Esta ampliacdo pode ser oficializada por meio
de aditamentos ao ato de credenciamento na medida em que apds avaliacao
documental haja a “comprovacdo da existéncia de estrutura fisica e recursos
humanos necesséarios e adequados ao funcionamento dos polos, observados os
referenciais de qualidade” (BRASIL, 2005a).

Segundo Costa (2010, p. 46) a partir do Decreto n°® 5622/2005, um outro ponto
importante de se ressaltar € a obrigatoriedade de momentos presenciais, tais como
provas, defesas de trabalhos de conclusdo de cursos, estagios obrigatérios,
atividades laboratoriais. Para a autora, esse quesito obrigatério explicitado na
legislacdo € um esfor¢co em garantir a qualidade dos cursos superiores ofertados na
modalidade.

O Decreto n° 5622/2005 sofreu alteracfes em seu conteudo pelos Decretos n®
5.773, de 09 de maio de 2006 e n° 6.303, de 12 de dezembro de 2007. Em 10 de
janeiro de 2007, o Ministério da Educacao - MEC publicou a Portaria Normativa n°
2, que dispbes sobre os procedimentos de regulacdo e avaliacdo da educacéo
superior na modalidade a distancia. E importante destacar que a regulamentac&o
dos Decretos n° 5.622, de 20 de dezembro de 2005, Decreto n° 6.303, de 12 de
dezembro de 2007 vieram esclarecer normatizar critérios de credenciamento, oferta
e desenvolvimento pedagdgico, 0s quais, nao ficaram explicitos na LDB.

Consideramos importante apontar nessa discussao sobre a Legislacdo de
Educacdo a Distancia, os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a
Distancia, documento este que ainda que ndo possua forca de lei, é indicado pelo
Decreto n°® 5.622, de 2005, para que seja um referencial norteador para subsidiar
atos legais do poder publico no que se refere aos processos especificos de
regulacdo, supervisdo e avaliacdo da Educagdo a Distancia. O documento
Referenciais de Qualidade para Educagéo Superior a Distancia vigente atualmente
foi homologado no ano de 2007 e é uma versao atualizada do Referencial publicado
no ano de 2003. Esse documento, de acordo com sua propria apresentacédo, foi

elaborado por especialistas da area, em discussao com universidades e com a


https://www.unifebe.edu.br/02_ead/leis_ead_brasil/port_normativa_n2_10jan2007_regulamenta%20a%20EaD.pdf
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sociedade e tem como objetivo principal definir conceitos para garantir a qualidade
de oferta e desenvolvimento de cursos na modalidade a distancia, (BRASIL, 2007,
p. 02). Nesse sentido, os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a
Distancia apresenta alguns norteadores para a EAD, séo eles: Concepcao de
educacdo e curriculo no processo de ensino e aprendizagem; Sistemas de
Comunicacéao; Material Didatico; Avaliacao da Aprendizagem e Institucional; Equipe
Multidisciplinar; Infraestrutura de apoio; Gestdo académico-administrativa e
Sustentabilidade Financeira.

A Camara de Educacdo Superior, pertencente ao Conselho Nacional de
Educacdo do Ministério da Educacdo, no ano de 2016, estabeleceu as Diretrizes e
Normas Nacionais para a Oferta de Programas e Cursos de Educacao Superior na
Modalidade a Distancia, que foi publicado em forma de Resolugdo em 11 de margo.
Essa Resolucao estabelece as bases para as politicas e processos de avaliacédo e de
regulacéo dos cursos e das Instituicdes de Educacao Superior no ambito dos sistemas
de Educacdo a Distancia. Menciona-se a possibilidade de credenciamento
institucional na EaD simultaneo ao credenciamento presencial, 0 que antes nao era
possivel. E 0 que parece ser um avanco, estabeleceu que a alta qualificacdo para o
ensino vinculada a conceitos satisfatorios podera possibilitar para as IES a expanséo
de cursos e polos de EaD sem previa autorizacao estatal.

A partir dessa resolugédo, as instituicbes possam obter, simultaneamente,
credenciamento para oferta de educacao presencial e a distancia. Outro ponto que
merece atencdo diz respeito a exigéncia expressa de aquisicdo de conceito global
satisfatorio na avaliacdo institucional, com conceitos satisfatérios em todas as
dimensoes (eixos) avaliados. Por fim, em termos de consideragdes relevantes sobre
essa legislacdo, mencionamos a definicdo especifica dos elementos descritivos da
caracterizacao do docente e do tutor, bem como suas atribuicées. O artigo 8° da
Resolucdo CES/CNE permite distinguir, claramente, as atribuicdes e peculiaridades

de cada um dos mencionados profissionais:

Art. 8° Os profissionais da educac¢do, que atuarem na EaD, devem ter
formacao condizente com a legislacdo em vigor e preparacao especifica para
atuar nessa modalidade educacional.

§ 1° Entende-se como corpo docente da institui¢éo, na modalidade EaD, todo
profissional, a ela vinculado, que atue como: autor de materiais didéaticos,
coordenador de curso, professor responsavel por disciplina, e outras fungcdes
gue envolvam o conhecimento de conteudo, avaliacéo, estratégias didaticas,
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organizacdo metodol6gica, interacdo e mediacdo pedagdgica, junto aos
estudantes, descritas no PDI, PPl e PPC.

§ 2° Entende por tutor da instituicdo, na modalidade EaD, todo profissional de
nivel superior, a ela vinculado, que atue na area de conhecimento de sua
formacao, como suporte as atividades dos docentes e mediacédo pedagodgica,
junto a estudantes, na modalidade de EaD.

§ 3° A politica de pessoal de cada IES definira os elementos descritivos dos
quadros profissionais que possui, no que concerne a caracterizacao, limites
de atuacdo, regime de trabalho, atribuicbes, carga horéria, salario,
consolidado em plano de carreira homologado, entre outros, necessarios ao
desenvolvimento académico na modalidade EaD, de acordo com a legislacao
em vigor, respeitadas as prerrogativas de autonomia universitaria e
ressalvadas as peculiaridades do sistema UAB, instituido pelo Decreto n°
5.800, de 2006. (BRASIL, 2016, p. 23).

O que regulamenta a EaD no Brasil atualmente € o Decreto n® 9.057, de 25 de
maio de 2017, que substitui os citados anteriormente. A partir do Decreto n° 9.057 de
2017, as instituicbes de ensino superior passam a ampliar a oferta de cursos
superiores de graduacdo e poés-graduacdo a distancia, sendo permitido que elas
facam o credenciamento da modalidade EaD sem exigir o credenciamento prévio para
a oferta presencial. Dessa forma, as instituicdes poderdo oferecer exclusivamente
cursos a distancia, sem a obrigatoriedade de oferta simultanea de cursos presenciais.
Esse decreto, no seu artigo 4°, mantém a obrigatoriedade dos momentos presenciais,
ja elencados no decreto anterior de 2005.

Essas atividades presenciais sdo descritas como avaliacbes, praticas
laboratoriais, defesas de trabalho de concluséo de curso. Porém, existe um diferencial
na nova legislacao, ainda descrita no artigo 4° que é a abertura da realizacao das
atividades presenciais em locais diferentes dos polos de apoio presenciais ou da sede
da instituicdo. Passam a ser locais autorizados a receber essas atividades os
denominados “ambientes profissionais” (BRASIL, 2017, p. 1).

Em complementacédo a esse decreto, a Portaria 11, de 20 de junho de 2017, a
qual estabelece normas para o credenciamento de instituices e a oferta de cursos
superiores a Distancia, define que os cursos de pdés-graduacdo lato sensu na
modalidade a distancia ficam autorizadas para as instituicées de ensino superior sem
necessidade de credenciamento para oferta de cursos presenciais, (BRASIL, 2017a,
p. 1), 0 que até entdo ndo era permitido. Outra alteracdo se deve a possibilidade de
autorizacdo a oferta de cursos superiores nessa modalidade sem a previsdo de

atividades presenciais, desde que a IES seja detentora de autonomia e tenha
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autorizacdo prévia da Secretaria de Regulacéo e Supervisdo da Educacdo Superior
(SERES) (BRASIL, 2017a, p. 3).

Ainda, em relagdo a oferta de cursos superiores na modalidade a distancia,
sera admitida parceria entre a instituicdo de ensino credenciada para Educacéo a
Distancia e outras pessoas juridicas, preferencialmente em instalacdes da instituicao
de ensino, exclusivamente para fins de funcionamento de polo de educacédo a
distancia, desde que formalizadas e designadas as obrigacdes das entidades
parceiras. Nesse caso, sera responsabilidade exclusiva da instituicdo de ensino
credenciada para Educacao a Distancia ofertante do curso quanto a: “| - pratica de
atos académicos referentes ao objeto da parceria; Il - corpo docente; Il - tutores; IV -
material didatico; e V - expedigéo das titulagdes conferidas”, (BRASIL, 2017, p. 2).

Outra mudanca em relacdo a legislacdo anterior a 2017 € que, a partir desse
ano, os polos de apoio presenciais novos passam a hao necessitar de avaliacao in
loco para funcionamento. Essa autorizacdo, passa a ser realizada por meio de
documentos ou de recursos tecnoldgicos disponibilizados pela instituicdo de educacéo
superior na sua sede central (MEC, 2017a).

O Decreto 9.057/07 também regulamenta a oferta de cursos na modalidade a
distancia para o ensino médio e para a educacéao profissional técnica de nivel médio,
as quais devem atender ao Novo Ensino Médio. Porém, os critérios para essa oferta,
ainda serdo definidos pelo MEC em parceria com sistemas de ensino, Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), conselhos estaduais e distrital de educacédo e
secretarias de educacdo estaduais e distrital, para aprovacdo de instituicbes que
desejem ofertar EaD.

Podemos apontar como outra alterag&o significativa na legislacéo de EaD e que
estimula a ampliacdo da oferta, a mudanca ocorrida a partir da a portaria n°® 2.117, de
6 de dezembro de 2019 sobre a oferta da carga horaria a distancia em cursos
presenciais. A partir dessa portaria, cursos superiores ofertados na modalidade
presencial sdo autorizados a oferecer até 40% de sua carga horaria total atraves da
modalidade a distancia, exceto cursos de Medicina.

As novas disposi¢cdes revogam a portaria n°® 1.428, de 28 de dezembro de 2018,
que permitia a aplicagédo de até 20% da carga horaria dos cursos em EaD. O limite
poderia ser ampliado para 40% caso as instituicbes estivessem credenciadas para
oferecer cursos das duas modalidades, possuissem ao menos um curso de graduacao

nao presencial com mesma denominagéo e grau de um presencial, ndo estivessem
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sob processo de supervisdo, e caso a ampliacdo estivesse dentro dos limites
dispostos pelas diretrizes nacionais do curso. Além disso, 0s cursos que utilizassem
o limite deveriam ter conceito igual ou superior a 4 na avaliacdo do Ministério da
Educacao.

Em dezembro de 2018 a Capes publica a Portaria n° 275 que regulamenta a
oferta de Cursos stricto sensu a distancia. Essa portaria foi atualizada em 2019 pela
portaria n® 90, de 24 de abril de 2019, que apenas acrescenta a possibilidade de
cursos de mestrado profissional serem ofertados a distancia.

Em dezembro de 2019 o MEC aumenta a carga horaria permitida de disciplinas
a distancia nos cursos presenciais saltando de 20% para 40%. E, mais recentemente,
em 2020, em fungéo da pandemia de Covid-19 o MEC a modalidade de Educagéo a
Distancia forneceu a possibilidade de manutencao dos calendarios académicos das
IES do sistema federal de educacao. Dessa forma, o MEC, publica em 17 de marco a
Portaria 343 que autoriza “em carater excepcional a substituicdo das disciplinas
presenciais em andamento por aulas que utilizem meios e tecnologias de informacao
e comunicagao, por instituicdo de educagao superior integrante do sistema federal”.
Posteriormente, tal Portaria recebeu ajustes e acréscimos por meio das Portarias n°
345, de 19 de marco de 2020, e n° 356, de 20 de marco de 2020.

Nesse sentido, diversas IES fizeram o processo de migracdo de suas aulas
presenciais para Ensino Remoto Emergencial, de forma aligeirada, sem planejamento,
sem formacao docente e discente para uso das tecnologias de mediacao, o que de
certa forma pode ocasionar um grande prejuizo no processo de ensino-aprendizagem.
Nessa mesma linha, o Parecer CNE/CES n° 05 de 28 de abril e 2020 indica a migragao
das atividades presenciais para atividades a distancia em todos os niveis e

modalidades educacionais.

5.2.1. Descrigdo da Univesp: Historico e estrutura

A Univesp é uma instituicdo de ensino superior paulista, a qual oferece cursos
exclusivamente na modalidade de educacéo a distancia, sendo a Unica instituicdo
superior publica com essa configuracdo no pais. Essa universidade nasce de um
programa instituido pelo governo do estado de S&o Paulo, no ano de 2008,

posteriormente & implantacdo da Secretaria de Ensino Superior do Estado de séo
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Paulo, pelo Decreto n°51.461, de 1° de janeiro de 2007. Segundo Patto (2013, p. 305)
a instituicdo dessa secretaria representou uma das iniciativas mais controvérsias da
politica educacional do governo do Estado de S&o Paulo na gestdo 2006/2010. Para
esse autor, o embate que se formou entre representantes do governo e seguimentos
das trés universidades estaduais paulistas, provocou uma mudanca de rumos na
definicdo dos objetivos da secretaria, que passou a ter como principal meta a criagao
da Universidade Virtual do Estado de S&o Paulo.

De acordo com Patto (2013), a implantacdo da EaD no ensino superior no
Estado de Sao Paulo ja vinha sendo planejado pelo governo e pelas universidades

estaduais, com objetivo de responder a trés demandas:

“[...] o cumprimento do artigo no 253 da Constituicdo do Estado de Sao Paulo,

gue prevé a organizacdo do sistema de ensino superior estadual para a
ampliacéo do numero de vagas; a cobranga social de inclusdo do contingente
de egressos do sistema publico de ensino médio nessas universidades; o
compromisso histérico da Universidade de S&o Paulo, desde sua fundacéo,
de formar docentes para o nivel médio.” (PATTO, 2013, p. 305).

De acordo com Vogt (2009) o programa Univesp passa a existir como projeto
de expansao do ensino superior com 0 objetivo de ampliar o numero de vagas
oferecidas e a sua distribuicdo geogréafica. Segundo esse autor, a proposta de ensino
virtual surgiu a partir dos limites fisicos de expansdo do ensino superior publico
paulista e necessidade de alcancar todos os pontos do Estado. Ele ainda afirma que
um problema emergencial que poderia ser solucionado pela educacdo a distancia
seria a caréncia de professores de educacdo basica, principalmente em Lingua
Portuguesa e Ciéncias (Fisica, Quimica, Biologia e Matematica). Porém, além da
formacgao de professores “pretende-se atingir gradualmente “todo cidaddo com anseio
de dedicar-se aos estudos de nivel superior’ (SAO PAULO, 2009, p. 14). Para isso, a
implantacéo se daria em trés etapas: o primeiro seria a formacéo de professores das
redes publica e privada da educacdo basica; o segundo, a oferta de cursos de
licenciatura em disciplinas que integram os curriculos do ensino fundamental e médio;
o0 terceiro, cursos de capacitacdo, extensdo e pos-graduacdo a graduados em busca
de educacado continuada e aperfeicoamento profissional. Assim, o “novo desafio”
trazido por esse programa de “carater inovador” é definido nos seguintes termos: que
as universidades publicas paulistas “democratizem o acesso ao conhecimento” (SAO
PAULO, 2009, p. 77).
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Diante do exposto, por meio da associacdo da USP, UNESP e UNICAMP o
Governo do Estado de S&o Paulo instituiu o Programa UNIVESP por meio do Decreto
n°. 53.536/2008 (SAO PAULO, 2008), que teve o inicio de sua implementac¢&o no ano
de 2009. Durante a vigéncia do programa foram ofertados diversos cursos como Inglés
Basico e Espanhol. Nesse programa, ainda foram oferecidas vagas de cursos
superiores como Licenciatura em Pedagogia e Ciéncias, bem como um curso de
especializacido em Etica, Valores e Cidadania, além do desenvolvimento de materiais
para o curso de Gestdo Empresarial Faculdade de Tecnologia do Centro Paula Souza
(FATEC). Especificamente quanto ao curso de Pedagogia, em 2010, foram
disponibilizadas 1350 vagas, em parceria da Universidade Estadual Paulista - Unesp,
na modalidade semipresencial, com 60% da carga horaria em atividades on-line e
40% de encontros presenciais. Outro curso ofertado no mesmo ano foi a Licenciatura
em Ciéncias, também com carater semipresencial, por meio da parceria com a USP,
autorizado pelo Processo da Secretaria de Ensino Superior - SES n°. 17/2010,
Convénio 1/2010.

ApGs essas experiéncias, no ano de 2012, a Univesp, foi criada pela Lei n°
14.836, de 20 de julho de 2012, e é mantida pelo Governo do Estado de Séo Paulo e
vinculada a Secretaria de Desenvolvimento Econémico (SDE). De acordo com sua lei
de criacdo, a Univesp tem por objetivo “0 ensino, a pesquisa e a extensao,
obedecendo ao principio de sua indissociabilidade, integrados pelo conhecimento
como bem publico” (SAO PAULO, 2012, p. 1). Esse mesmo documento, salienta que
essa universidade sera dedicada a formacao de educadores e que esta comprometida
com “a 12 universalizagao do acesso a educacao formal e a educagao para cidadania
—, assim como a de outros profissionais comprometidos com o bem-estar social e
cultural da populagdo” (SAO PAULO, 2012, p. 2).

A Instituicdo de Ensino Superior (IES) destaca em seu Plano de
Desenvolvimento Institucional, no ano de 2018, que sua missao €& “promover o
desenvolvimento humano e profissional por meio do ensino, da pesquisa e da
expansédo da educacéo digital e das metodologias inovadoras.” (SAO PAULO, 2018,
p. 11). Como visdo, a instituicdo vislumbra “consolidar-se como instituicdo de
referéncia nacional em educacao digital”, apresentando como valores “transparéncia,
cidadania, ética, responsabilidade social e inovagéo” (SAO PAULO, 2018, p. 11). Esse
documento ainda informa que a instituicdo, apresenta como seu maior desafio a, “[...]

ampliagdo de vagas, principalmente nos cursos de graduagédo” e a a insergcéo do
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egresso no meio profissional, “[...] com dominio dos fundamentos aprendidos,
objetivando a qualidade académica e formacéo profissional”. (SAO PAULO, p. 64).

A Instituicdo obteve seu credenciamento junto ao Conselho Estadual de
Educacdo de S&o Paulo pela Portaria CEE-GP n° 120, de 22 de marco de 2013. e
pelo Ministério da Educacao (MEC) para a oferta de cursos superiores na modalidade
a distancia se credenciou pela Portaria Ministerial n® 945, de 18 de setembro de 2015,
apos o parecer favoravel dado pelo Conselho Nacional de Educacdo CNE/CES n°
245/2005. E importante lembrar que o credenciamento de educacido a distancia
perante o MEC s0 seria possivel diante de uma instituicdo de ensino superior que ja
oferecesse cursos presenciais, o que foi alterado com o Decreto 9.057 de 2017,
possibilitando a criagcdo de cursos na modalidade de educacdo a distancia por
instituicées exclusivas para este fim.

Entdo, apos obtido o credenciamento junto ao Conselho Estadual de Educacao
de S&o Paulo, no ano de 2014, a instituicdo realizou o primeiro vestibular para cursos
proprios de graduagdo, no qual foram ofertados os cursos de licenciatura em
Matematica, Fisica e Quimica, além de duas engenharias, de Computacdo e
Producao, disponibilizando 3.300 vagas no vestibular daquele ano.

Em 2015, a Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo, por meio da Portaria
MEC n°. 945, de 18 de setembro de 2015, Artigo 1°, foi credenciada para ofertar “[...]
cursos superiores na modalidade a distancia, com a realizacdo das atividades
presenciais obrigatérias em sua sede e nos polos de apoio presencial [...]". (BRASIL,
2015). No ano seguinte, disponibilizou 918 vagas no vestibular em cursos de
Engenharia de Producdo e Computacéo. No ano de 2017, realizou vestibular no qual
disponibilizou 16.600 vagas nos cursos de Engenharia de Produgcédo, Computacao,
Licenciatura em Matematica e em Pedagogia.

Entre os anos de 2018 e 2021, aconteceram dois vestibulares por ano, um no
primeiro semestre e outro no segundo, oferecendo vagas em cursos de Engenha de
Producdo e Computacao, Licenciatura em Pedagogia e Matematica e Tecndlogo em
Gestdo Publica. Em 2019, foram implantados os cursos de Ciéncia de Dados,
Bacharelado em Tecnologia da Inovagao e Letras. Em 2022, a universidade realizou
0 processo seletivo de entrada de alunos, com a oferta de 31.125 vagas, para nove
opcOes de cursos, destinadas a 382 polos de apoio presencial, em 325 municipios do
Estado. Nesse ano, além dos cursos de Pedagogia, Letras, Matematica, Bacharelados

em Ciéncia de Dados, Tecnologia da Informacdo, Engenharia de Computacao,
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Engenharia de Producao, foi inserido o Eixo de Administracdo e Producéo, o qual
contempla os novos cursos de Administracdo e de Processos Gerencias. No ano de
2021, conforme publicado em seu balangco anual, a instituicdo contava com 48.131

estudantes matriculados em seus cursos.

5.2.2. A Estrutura Administrativa

Com Estatuto e Regimento Geral aprovados por meio de decretos estaduais,
respectivamente decreto n® 58.548 de 09 de outubro de 2012 e decreto n° 60.333 de
3 de abril de 2014, a UNIVESP se submete as normas constitucionais e a legislacéo
aplicaveis as pessoas juridicas integrantes da administracdo publica indireta do
Estado, sendo vinculada a Secretaria de Desenvolvimento Econdémico do Governo do
Estado de Séao Paulo e sob gestdo da Coordenadoria de Ensino Superior - CES. A
universidade tem autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestéo financeira
e patrimonial. Sua existéncia juridica tem prazo de duracéo indeterminado, com sede
e foro na Comarca da Capital do Estado de Sao Paulo ().

A Presidéncia e o Conselho Técnico-Administrativo compfe o0s 0rgaos
executivos da IES. Como Orgéos Deliberativos a UNIVESP conta com Conselho de
Curadores; Conselho Fiscal, e Camara de Ensino, Pesquisa e Extenséo. De acordo
com seu documento denominado Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), esses
orgdo tem em sua composi¢cdo membros e suplentes indicados pelo governador do
estado de S&o Paulo, sendo que especificamente o Conselho de Curadores, parte de
uma lista triplice de indicacéo feita pela Secretaria de Desenvolvimento Econémico;
pelo Conselho de Reitores das Universidades Estaduais de Sédo Paulo (CRUESP);
pelo Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS); pela
Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP), e por entidades
federativas de representacdo empresarial do Estado de S&o Paulo. (SAO PAULO,
2018).

A sede da Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo esta, atualmente, junto
ao Instituto de Pesquisas Tecnologicas (IPT), situada na cidade de S&o Paulo, local
onde estdo alocados os departamentos administrativos e de suporte pedagogico.
Além disso, é considerada como parte integrante da sede, a estrutura disponivel na
Univesp-TV, que funciona junto a TV Cultura, da Fundacdo Padre Anchieta, também

ligada ao Governo do Estado, ambas com endereco na cidade de Séao Paulo.
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Para oferta de seus cursos e realizacéo das atividades presenciais dos alunos
da Univesp, a instituicao utiliza o modelo de polos de apoio presenciais, localizados
em cada municipio do estado de S&o Paulo, que sdo parceiros da instituicdo. De
acordo com o documento de chamamento publico de Credenciamento de Municipios
do Estado de Séo Paulo, publicado em 2021 para implantacédo e gestao de polos de
apoio presencial, os polos sdo unidades académicas e operacionais para 0
desenvolvimento de atividades presenciais de ensino, pesquisa e extensao relativos
aos cursos oferecidos na modalidade a distancia. (SAO PAULO, 2021b).

Ainda nesse documento consta que esses locais devem possuir infraestrutura
fisica e tecnoldgica, além de profissionais para apoio aos alunos no desenvolvimento
dos projetos pedagdgicos da instituicdo e de cada um dos cursos. Os municipios
parceiros fornecem a infraestrutura fisica, tecnologica e de pessoal, bem como devem
arcar com todas as despesas desse polo para oferecerem os cursos da UNIVESP em
seus municipios.

O funcionamento dos polos € orientado pela Univesp, em acordo com Estatuto
e Regimento proprios, aprovados respectivamente pelos Decretos n° 58.438/2012 e
60.333/2014, bem como com seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI).
Quanto a infraestrutura definida pela instituicdo em seu PDI e exposto no Edital de
Chamamento Publico Rotativo 01/2021 (SAO PAULO, 2021b), todos os polos de
apoio presencial devem possuir pelo menos uma sala de aula, no minimo um
laboratério de informética com capacidade de disponibilizar a quantidade de no
minimo um computador por aluno/turma, instalacdes administrativas para atendimento
de alunos como a secretaria, sala de professores, sala de coordenacao e de direcéo
do polo. Devem dar condi¢Oes de acessibilidade em todas as instalagdes incluindo a
possibilidade de acesso a cadeirantes e pessoas com dificuldade de locomoc&o (SAO
PAULO, 2018).

Segundo o modelo pedagdgico da UNIVESP,

“[...] o polo é de importancia fundamental para o desenvolvimento dos
trabalhos académico, pois € o espaco onde os alunos realizam as provas
presenciais, atividades individuais e em grupo e trocarem experiéncias com

os demais alunos da turma” (SAO PAULO, 2018, p. 84).
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Figura 3 — Polos da Univesp no Estado de Sao Paulo
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Fonte: Univesp em Numeros 2021.

As atividades realizadas nos polos envolvem as provas e atividades em grupo,
como o Projeto Integrador. Os municipios que desejam ter um polo UNIVESP devem
atender a requisitos de infraestrutura e recursos humanos, a partir da manifestacéao
de interesse em chamamento publico. No ano de 2021 a UNIVESP possuia 382
unidades presenciais, espalhadas nas 16 Regides Administrativas do Estado de Sao
Paulo e estava presente em 325 municipios do Estado de S&o Paulo, correspondendo

a 50% dos municipios do Estado, que abrigam 90% da populacéo do Estado.

5.2.3. Corpo docente e Suporte Pedagogico

Segundo seu estatuto, ao corpo docente da Univesp corresponde o exercicio
de atividades académicas pertinentes a pesquisa, ensino e extensdo que visem a
aprendizagem, a producéo do conhecimento e & ampliagédo e transmissao do saber e
da cultura; além dessas, poderdo fazer parte ainda, as inerentes ao exercicio das
funcdes de direcdo, coordenacdo, assessoramento, chefia e assisténcia na prépria
Instituicdo. Desde sua fundacdo como Universidade, a instituicAo prevé em seu
regimento, nos artigos 78 e 79, do decreto n°® 60.333, de 3 de abril de 2014, a
efetivacdo de professores por meio de concurso publico, por processo seletivo
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simplificado com contratacdo por tempo determinado de acordo com a lei de
Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT) e ainda existe a possibilidade a
possibilidade de atuacdo de docentes das outras instituicbes publicas estaduais e
parceiras da Univesp (SAO PAULO, 2014).

O quadro de docentes se compde por professores responsaveis pela
disciplina, e o professor autor conteudista, ou seja, o professor que em tese
ministra as aulas, ndo € o mesmo que elabora os materiais de estudo e as atividades
dos alunos. Em seu balanco divulgado anualmente, denominado Univesp em
Numeros (UNIVESP, 2021), consta que em 2021 a instituicdo contava com 19
docentes, sendo 3 efetivos e 16 contratados por tempo determinado, de no maximo
dois anos, por meio de processo seletivo de provas e titulos. Como conteudistas, eram
97 professores contratados como prestadores de servico para producéo do material
didatico das disciplinas dos cursos. (UNIVESP, 2021).

O professor denominado docente doutor, na Univesp, € o Unico profissional no
quadro da docéncia que poder ser contratado por meio de concurso publico de provas
e titulo para efetivacdo no cargo. Porém, desde a funcdo da instituicdo, apenas um
concurso publico para efetivacado de docentes foi realizado, sendo em ndamero de 3,
os docentes efetivos. Desde 2014, além desses trés professores doutores efetivos, o
guadro de docentes é completado pela contratacdo por tempo determinado maximo
de 2 anos, por meio de processo seletivo simplificado, sendo exigido como requisito
minimo de a formacdo em doutorado.

Esse professor doutor € alocado por area do conhecimento, e tem como funcéo
docente, de acordo com o Edital de Abertura — Area de Administracéo e Areas Afins
n® 1/2021, atuar no planejamento estratégico da oferta de cursos; desenvolver
conteudo para disciplina, acompanhar a atuacéo do professor conteudista e demais
facilitadores pedagdgicos, desenvolver projetos, supervisionar atividades de extensao
e desenvolver pesquisa. (SAO PAULO, 2021C p. 1). Diante da descri¢do das funcdes
desse professor, podemos verificar que ele, mesmo sendo contratado como docente,
nao participa efetivamente atividades pedagdgicas com os alunos da instituicdo. Nao
h& mencéo, inclusive, de que eles tenham qualquer contato com os alunos em termos
de fazer a mediacdo entre alunos e conteudo. A mediacdo pedagodgica no processo
de aprendizagem se da por meio de outros interlocutores, descritos adiante.

Outra funcédo também descrita e relacionada a docéncia pela instituicdo é a

figura do professor conteudista. Ou seja, o material didatico das disciplinas dos
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cursos da Univesp é produzido por docentes denominados pela instituicio como
professores autores conteudistas, 0s quais também devem realizar o
“acompanhamento de oferta de disciplina” (SAO PAULO, 2019, p. 133). Segundo o
edital de credenciamento, esses profissionais sao contratados para prestacédo de
servicos eventuais sem vinculo empregaticio, por meio de processo seletivo
simplificado, o qual se da em duas fases: inscricdo, habilitacdo e sorteio. Em
sequéncia ao processo seletivo é constituida pelo presidente da Univesp a Comisséo
de Habilitacdo para analise das inscricdes efetuadas para fins de habilitagdo de
acordo com os critérios do edital.

Apos certificado pela Comisséo de Habilitacdo da instituicdo, de acordo com o
Edital de Chamamento Publico para Credenciamento de Banco de Conteudistas da
Univesp (SAO PAULO, 2019) e enviados documentos descritos solicitados, caso
cumpram 0s requisitos, recebem um ticket com numeros da loteria da Caixa
Econbmica Federal e participam de um sorteio. Dessa forma, cada professor
conteudista sorteado podera ser contratado para producdo de material didatico e
acompanhamento de até 2 disciplinas dos cursos, as quais indicou no momento da
inscricdo, pelo periodo de até dois anos (SAO PAULO, 2019).

Os requisitos para credenciamento exigem que o professor possua graduacao
e doutorado na area das disciplinas nas quais esta se habilitando, tenha vinculo como
docente de no minimo 12 horas semanais ou ser aposentado de instituicdo de ensino
superior Os professores conteudistas habilitados e que foram sorteados de acordo
com as normas da UNIVESP, podem escolher entre os servicos de autoria para
elaboracdo de atividades, servico de autoria para elaboracdo de questbes para
compor banco de questdes para as provas, servico de acompanhamento da disciplina
e servico de autoria para gravacéo de videoaulas (SAO PAULO, 2019a).

Os professores conteudistas ndo tém contato direto com os alunos, sendo que,
execucdo das disciplinas e projetos dos cursos se da por meio de uma equipe
denominada pela instituicdo como suporte pedagoégico, do qual fazem parte os
chamados interlocutores?!®, sendo eles denominados Supervisores, Mediadores e
Facilitadores. (SAO PAULO, 2018 p. 62). A figura do supervisor, atua

18 Interlocutor é a designacdo utilizada pela UNIVESP para designar as funcfes dos profissionais
responsaveis pelo desenvolvimento das disciplinas e contato com os estudantes, sanando dividas e
fazendo a mediacdo do conteddo das disciplinas, sendo eles: mediadores, supervisores, facilitadores
on-line.
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administrativamente nos cursos, acompanhando a equipe de professores
conteudistas, mediadores e facilitadores, fornecendo orientacées, gerindo prazos,
como também, as atividades desenvolvidas pelos estudantes.

Assim, de acordo com a pesquisa de Pessoa (2020, p. 105) supervisores a
distdncia ndo possuem contato direto com os estudantes, mas “[...] participam do
processo de orientacao aos facilitadores (diariamente) e suporte as agdes necessarias
para a aprendizagem dos alunos”, variando a quantidade de alunos sob sua
responsabilidade, uma vez que segundo pesquisa ja realizada, a quantidade de
supervisor por aluno pode variar bastante, sendo que, o mais comum é que cada
supervisor figue responsavel por mais uma disciplina.

Os supervisores sao contratados por meio de processo seletivo simplificado de
provas e titulos, sendo que sao requisitos minimos possuir Mestrado ou Doutorado na
area do curso em que vai atuar ou areas afins, 1 ano de experiéncia no Ensino
Superior, 6 meses de experiéncia em Educacéo a Distancia no Ensino Superior. No
ano de 2021, eram 15 supervisores atuando nos cursos (SAO PAULO, 2021).

Outro profissional que atua no processo de ensino é o mediador presencial. O
mediador presencial é contratado pelo municipio sede de polo de apoio presencial, o
qgual deve ser indicado em nimero de um mediador para cada 150 alunos matriculados
no polo. A exigéncia para sua contratacdo, estipulado no acordo de cooperacao
técnica assinado entre UNIVESP e as prefeituras sedes dos polos, é que esse
profissional tenha especializacdo ou mestrado ou doutorado completos, porém, ndo
ha indicagao de sua area de formacgao. O mesmo documento indica como “desejavel”
ter no minimo um ano de experiéncia na EaD e ter experiéncia no Ensino Superior,
n&o especificando qual tipo de experiéncia (SAO PAULO, 2021, p. 3).

O mediador presencial deve cumprir 20 horas de trabalho no polo, sendo

[...] responsavel pelo apoio pedagdgico, orientagcdo e acompanhamento
dos grupos de alunos da disciplina Projeto Integrador e de todas as
atividades desenvolvidas presencialmente e on-line pelos grupos de
estudantes no polo, sendo um instrumento que busca desenvolver nos
estudantes a capacidade de aplicacdo dos conceitos e teorias
estudadas durante o curso de forma integrada, proporcionando a
oportunidade de confrontar as teorias estudadas com as préticas profissionais
existentes, para consolidacdo de experiéncia e desempenho profissionais.
(SAO PAULO, 2021. Deliberagdo CTA n° 53/2021, de 07 de junho de 2021.
p. 3). Grifo nosso
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Ou seja, mesmo nao sendo um professor ou tenha formacéo para docéncia,
esse profissional tem a responsabilidade de acompanhar o processo pedagoégico dos

alunos do polo em que atua, sendo que, segundo a IES, o mediador presencial seria:

“a pega-chave no processo de ensino-aprendizagem dos cursos da Univesp.
Isso porque, ao longo do curso, ele estad permanentemente em contato com
0 aluno. Eles desempenham, primordialmente, o papel de condutores ou
mentores do processo de aprendizagem dos alunos, ou seja, em todas as
atividades que compreendem o espaco virtual e presencial de cada curso.”
(SAO PAULO, 2018 p. 63).

Até o ano de 2021, a contratacdo para atuagcdo como mediador nos polos de
apoio presenciais era realizada pela Univesp, por meio de processo seletivo
simplificado. Essa contratacdo ndo poderia ultrapassar o prazo de 2 anos. No ano de
2021, a Univesp divulgou que contava com 79 mediadores contratados atuando em
polos de apoio presencial da instituicdo, que na época eram 385 polos. (SAO PAULO,
2021a). A partir do ano de 2022, a contratacdo e pagamento desses mediadores sao
de responsabilidade do municipio.

Ainda integrando o quadro de interlocutores da institui¢ao, existe o profissional
denominado como facilitador on-line, o qual é responséavel por oferecer apoio nas
disciplinas, tirando duavidas, interagindo nos féruns e corrigindo atividades na
plataforma virtual de aprendizagem. Os facilitadores sédo estudantes de mestrado e
doutorado da USP, Unesp e Unicamp, os quais fazem parte do Programa “Formacéao
Didéatico-Pedagogica para Cursos na Modalidade a Distancia” oferecido pela Univesp
e sao matriculados no curso “Especializagao em Processos Didatico-Pedagdgico para
Cursos na Modalidade a Distancia”, oferecido pela UNIVESP, com duracao de 2 anos.
Os alunos que fazem parte deste programa recebem bolsa para atuar 12 horas
semanais entre a formacao e atividades praticas, com valores ajustados conforme os
valores das bolsas Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo
(FAPESP), Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico (CNPQq)*°,

sendo selecionados por editais lancados pelos proprios programas de pés-graduacéo

19 para mais detalhes sobre o Programa de Bolsas Univesp acessar:
https://univesp.br/sites/58f6506869226e€9479d38201/assets/6266b2707c1bd126800a10c0/Programa
de Bolsas - Univesp - Vers o mar o 2022.pdf



https://univesp.br/sites/58f6506869226e9479d38201/assets/6266b2707c1bd126800a10c0/Programa_de_Bolsas_-_Univesp_-_Vers_o_mar_o_2022.pdf
https://univesp.br/sites/58f6506869226e9479d38201/assets/6266b2707c1bd126800a10c0/Programa_de_Bolsas_-_Univesp_-_Vers_o_mar_o_2022.pdf
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de cada instituicdo parceira da UNIVESP. Entre as funcdes deste aluno de pos-

graduacéo que atuara como facilitador on-line estéo:

Acompanhar as atividades discentes, estimular a reflexdo dos alunos sobre
as possibilidades de aplicagdo dos conhecimentos adquiridos, apontando
vinculos entre a teoria e a pratica profissional, estimular a integracédo e
colaboragdo entre os alunos, responder duvidas e e-mails, verificar as
dificuldades encontradas pelos alunos e reportar ao supervisor de curso,
auxiliar no planejamento, organizacdo, avaliacdo e execucao das atividades
de projetos dos grupos e trabalhos individuais, avaliar as atividades e atribuir
conceito no AVA e no Sistema Académico, participar de reunies semanais
com o Supervisor, mediar a comunicacao de contetdos entre o professor e
os alunos, colaborar com a coordenacédo do curso na avaliagdo dos alunos e
das disciplinas, elaborar relatérios de acompanhamento dos alunos e
encaminhar & Coordenac¢do de Mediacdo. (USP — Edital PRPG 28/2022, de
14/01/2022, p. 6).

E interessante ressaltar que esses profissionais que atuam como facilitadores
on-line, sdo responsaveis pela mediacdo da aprendizagem junto aos alunos e
exercem funcdo semelhante aos tutores nos cursos de EaD. O facilitador on-line
UNIVESP, € um estudante de pdés-graduacao estricto sensu, porém, ndo € exigido que
sua formacéo tenha relacdo com a docéncia. As instituicbes parceiras (USP, UNESP
e UNICAMP), em seus editais de selecao, classificam os estudantes por areas de
conhecimento e compatibilidade da formacdo com as disciplinas dos cursos da
UNIVESP, independente se a suas graduacgdes os habilitem para docéncia.

Observamos que em todos os documentos da instituicdo que determinam 0s
requisitos obrigatérios para a contratacdo de docentes, professores autores
conteudistas, mediadores presenciais ou facilitadores on-line, é solicitado que tenham
habilidades e conhecimento tecnol6ogicos para uso de ferramentas digitais de
comunicacdo e informacdo, como ambientes virtuais de aprendizagem, plataformas
colaborativas e uso de aplicativos informatizados.

Nos polos de apoio presenciais, localizados nos municipios do Estado de Séo
Paulo, parceiros da IES, ainda dispde da figura do orientador de polo, o qual deve ser
o responsavel administrativo pelo funcionamento do polo e principal ponto de contato
com a UNIVESP. Os custos com despesas oriundos da contratagcdo tanto do
orientador de polo, quanto dos mediadores presenciais, sdo de responsabilidade da
municipalidade. A indicag&o do orientador deve ser realizada pelo prefeito da cidade

20 para acesso aos editais de selecdo de facilitadores bolsistas da USP, UNESP e UNICAMP:
https://univesp.br/transparencia/facilitadores
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sede do polo, sendo que obrigatoriamente devera ser funcionario do Municipio com
formacéo superior, com dedicacdo de 40 horas semanais. O orientador de polo € o
gestor da unidade, sendo responsavel pela recepcdo dos estudantes, aplicacdo de
provas, documentacdo académica, processos seletivos dos vestibulares,
coordenacao do trabalho dos mediadores presenciais e administracao do espaco do

prédio.

5.2.4 Modelo pedagdgico

O modelo pedagdgico da instituicdo possui cinco eixos fundamentais:

I. Ampliacdo do acesso a Educacgdo Superior: a educacéo a distancia é
uma potente ferramenta para a inclusdo de pessoas no ensino superior. Esse
eixo propde a necessidade de expanséo da UNIVESP, com a manutengéo da
dimensdo humana, da qualidade dos conteldos e da reflex&o critica. Il. Foco
no estudante: busca-se a superacdo das praticas de ensino mais
conservadoras, otimizando os processos de aprendizagem ativa com 0 uso
intensivo de tecnologias digitais e que coloquem o estudante como sujeito
ativo frente ao processo de aprendizagem. lll. Interag&o: é um dos principais
eixos do modelo pedagdgico e esta presente em todas as comunicacdes das
acOes educacionais. IV. Incluséo digital: a educacéo a distancia tem o papel
social de promover a inclusédo digital, que permite a aquisicdo das habilidades
necessérias para nao soO utilizar as ferramentas, mas fazé-lo de maneira
eficaz e critica. V. Formacgao para o exercicio profissional: que proporcione
uma sélida base que garanta ao futuro profissional as condi¢cdes necessarias
para a superacao dos desafios apresentados pelo mercado de trabalho. Grifo
nosso (SAO PAULO, 2018, p. 20).

Segundo a instituicdo, esses eixos do modelo pedagdgico sdo orientados pelos
seguintes marcos tedricos: participacao na sociedade, inteligéncia coletiva/conectada,

metodologias inovadoras e protagonismo discente.
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Figura 4 — Esquema do Modelo Pedagodgico da Univesp
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Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucional Univesp — 2018/2022

De acordo com Garbin e Oliveira (2019, p. 38), em termos abrangentes, o
modelo pedagdgico da Univesp foi desenvolvido sob a ética dos seguintes conceitos:
“0 conhecimento como bem publico; a universalizacdo do acesso a educacéo formal
e a educacdo para cidadania; a utilizacdo de metodologias inovadoras; e 0 uso
intensivo das tecnologias de informagéo e de comunicagao aplicadas a educagao”.

A organizacao didatico-pedagogico se baseia nos “pilares da transmissao de
conhecimentos, aprendizagem colaborativa e o aprender-fazendo” para o
desenvolvimento dos trabalhos académicos. (SAO PAULO, 2018, p. 24). A
transmissdo de conhecimento de daria por meio de video aulas produzidas pelos
professores conteudistas, por meio de material didatico elaborado para as disciplinas,
curadoria de materiais ja existentes sobre os contetudos dos cursos e disponiveis na
internet (videos, artigos, pesquisas, entre outras).

O pilar da aprendizagem colaborativa estaria vinculado ao “uso de
ferramentas e tecnologias digitais que promovam interacdo e novas formas de
relacbes sociais em consonancia com novas configuragbes de produgdo de
conhecimento [...].” (SAO PAULO, 2018, p. 26), por meio de Metodologias Ativas de
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Aprendizagem??, sendo que “[...] trabalhando os contelidos profissionais a partir das
metodologias ativas de aprendizagem temos uma perspectiva de formacao mais de
acordo com as demandas do mundo contemporaneo e do mercado de trabalho. Mas
para isso tem que se adotar ferramentas digitais que deem o suporte adequado a esse
modelo didatico-pedagdgico.” (SAO PAULO, 2018, p. 27)

O terceiro pilar do modelo didatico-pedagogico da Univesp descrito em seu PDI
€ o aprender fazendo, o qual se daria por das metodologias ativas com 0 uso de
ferramentas, videos, simuladores, laboratorios virtuais e textos instrucionais, criacdo
de protétipos, resolugao de problemas de seu campo profissional “no mundo real, de
forma concreta e, preferencialmente, de forma coletiva.” no ambiente virtual de
aprendizagem. (SAO PAULO, 2018, p. 28). Teoricamente, o aprender fazendo se
daria em situagBes de estagio supervisionado obrigatorio e ndo obrigatério, bem como
pelo desenvolvimento dos projetos integradores.

No modelo pedagdgico da instituicdo, o Projeto Integrador é uma atividade de
pratica curricular, presente em todos 0s cursos, o qual € desenvolvido semestralmente
e é ofertada por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). O objetivo é
integrar os conteudos das disciplinas oferecidas naguele semestre letivo, por meio de
projetos de resolucéo de problemas, em que os alunos trabalham em grupo, de forma
virtual, orientados pelos mediadores, facilitadores e supervisores da Univesp. O
resultado € postado no Ambiente Virtual de Aprendizagem (SAO PAULO, 2018). De
acordo com os Projetos Pedagdgicos dos cursos, esses projetos integradores sédo
desenvolvidos “a partir de métodos como ??Design Thinking, em consonancia com o
conteudo das disciplinas dos eixos teméaticos, os alunos saem do mundo virtual,
procuram problemas ao seu redor e propdem solucdes que serdo elaboradas em seus
grupos’. (SAO PAULO, 2018, p. 3).

A avaliacdo da aprendizagem nos cursos de graduacdo da instituicdo €
realizada em dois modelos, a avaliagao “somativa” e avaliagao “formativa”, por meio
das quais “os alunos devem entregar as resolugdes de atividades e/ou exercicios no
Ambiente Virtual de Aprendizagem semanalmente e realizar, ao final do periodo letivo,

uma prova presencial aplicada nos polos Univesp.” (SAO PAULO, 2021d, p. 16).

%L para Leal e Sales (2021), as metodologias ativas de aprendizagem estédo sendo demandadas a uma
docéncia universitaria inovadora, atendendo a urgéncia da racionalidade neoliberal.
22 Design Thinking € um modelo de desenvolvimento de projetos, composto por uma abordagem
sistémica a solucéo de problemas que substitui o trabalho individual pelo trabalho em grupo, em busca
do desenvolvimento de solucdes, produtos, servigcos e processos (BROWN, 2017).
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A instituicdo descreve a avaliacado formativa como sendo realizada durante a
oferta das disciplinas de forma a acompanhar os alunos “passo a passo nas atividades
e trabalhos desenvolvidos, de modo a verificar suas facilidades e dificuldades no
processo de aprendizagem e, se necessario, adequar alguns aspectos do curso de
acordo com as necessidades identificadas” (SAO PAULO, 2021d, p. 16). O mesmo
documento explica a avaliacdo somativa como sendo um instrumento aplicado ao final
das disciplinas ou periodo letivo “busca quantificar se o aluno aprendeu aquilo que
estava previsto nos objetivos de aprendizagem do curso. Ou seja, a avaliagao
somativa quer comprovar se a meta educacional proposta e definida foi alcancada
pelo aluno” (SAO PAULO, 2021d, p. 16).

Ao analisarmos o documento referente as normas académicas da instituicdo
para as graduacdes??, com sua mais recente edicdo datando do ano de 2019,
verificamos que para aprovacao nas disciplinas, ha a obrigatoriedade de realizac&o
de uma avaliacdo chamada Prova Regular, presencialmente nos polos de apoio, com
peso de 60% do valor da nota total, e cumprimento das atividades, com peso de 40%.
Aqueles estudantes que nao realizarem a prova regular ou cuja média na disciplina
for inferior a 5,0 (cinco pontos), devera ser realizado também de forma presencial nos
polos de apoio onde sdo matriculados.

Esse exame é obrigatorio para o aluno cuja média na disciplina é inferior a 5,0
(cinco). O aluno tem direito a vista de prova regular e revisao de notas da prova regular
e atividades, solicitando-as em processo divulgado pela Univesp, no prazo
estabelecido em Calendario Académico. O aluno reprovado em uma dada disciplina
deve cursa-la em regime especial de dependéncia e realizar uma avaliacao final.
Existe uma modalidade na instituicdo denominada DP Autoinstrucional, ofertadas em
periodos do ano, nos quais os alunos se inscrevem, acessam o material didatico, mas,
nao tem a mediacéo dos professores ou facilitadores on-line, eles estudam de forma
autbnoma. Ndo ha nessa modalidade atividades na plataforma virtual de
aprendizagem, sendo que ao final o aluno presta uma prova presencial escrita como

forma de avaliacao.

23 Normas Académicas Univesp 2019. Disponivel em:
https://univesp.br/sites/58f6506869226e9479d38201/assets/5c0a72717c1bd136787d8043/Normas_A
cademicas-2019.pdf
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5.2.5 Ingresso dos alunos

Os alunos da instituicdo fazem o ingresso nos cursos de graduacéo por meio
de processo seletivo (vestibular), com prova sobre conhecimentos gerais e
especificos, realizadas nas cidades sede dos polos. Os processos seletivos sao
divulgados pelos de edital no Diario Oficial do Estado de S&o Paulo, por meio dos
quais o aluno realiza a inscri¢cdo, indicando o polo de apoio presencial ao qual sera
vinculado. Podem patrticipar do processo seletivo vestibular o candidato que seja: “I
portador de historico escolar, certificado de conclusdo do Ensino Médio ou
equivalente; Il. que estiver cursando o ensino médio, ou equivalente, desde que no
ato da matricula comprove a conclusédo do curso.” (UNIVEP 2022, p. 2).

A partir do ano de 2014, a Univesp contempla algumas acfes afirmativas em
seu vestibular por meio de bonificacdes para candidatos, incluindo fatores de
multiplicacéo nas notas de Redac¢éo e Prova Objetiva. O candidato pode se beneficiar
de apenas uma das bonificacdes, consegue ser comtemplado o candidato que se
autodeclarar preto, pardo ou indigena (PPI) e que cursara todo o ensino médio ou
equivalente em escola publica no Brasil. Os candidatos que néo se autodeclarem PPI
e que cursaram todo o ensino médio ou equivalente em escola publica no Brasil, com
fator de 1,15, candidatos formados h& pelo menos 10 anos em ensino médio ou
equivalente, e candidatos que se autodeclarem PPI.

A mais recente pesquisa sobre o perfil sociodemografico dos candidatos do
vestibular para os cursos de graduacéo foi realizada e divulgada pela Univesp no ano
de 202224, A pesquisa utilizou o questionario respondido na inscricdo, em que foram
apontados os seguintes dados: dos 74 mil inscritos efetivos, a maioria, 44.176 (59%),
€ do sexo feminino e 80% tém 25 anos ou mais. Do total, 53% s&o brancos, 33%
pardos, 13% pretos, 0,4% indigena e 74% cursaram ensino médio na rede publica de
ensino, 6% no Centro Paula Souza e outros 9% em outras instituicdes gratuitas.

Quanto a escolaridade, 40% nao realizaram nenhum curso superior, 31% ja
concluiram, 23% deram inicio, mas abandonaram e 7% estdo estudando atualmente.
Questionados sobre atividade remunerada, 62% dos candidatos afirmaram exercer

regularmente algum oficio, 29% né&o exercem e 10% exercem eventualmente. Sobre

24 \estibular 2022 da Univesp apresenta maioria de mulheres e candidatos vindos de escolas
publicas, disponivel em https://univesp.br/noticias/perfil-socioeconomico-dos-inscritos-no-vestibular-
2022-revela-a-inclusao-da-educacao-a-distancia#.YpFJLKhKjrc



https://univesp.br/noticias/perfil-socioeconomico-dos-inscritos-no-vestibular-2022-revela-a-inclusao-da-educacao-a-distancia#.YpFJLKhKjrc
https://univesp.br/noticias/perfil-socioeconomico-dos-inscritos-no-vestibular-2022-revela-a-inclusao-da-educacao-a-distancia#.YpFJLKhKjrc
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a participacdo na vida econbémica da familia, 39% declararam trabalhar e serem
responsaveis pela renda da familia. A renda média de 39% dos concorrentes é entre
1 e 2 salérios-minimos; de 13% € entre 2 e 3 salarios-minimos. O nivel de instrucéo
dos familiares dos concorrentes também foi levantado: apenas 8% dos pais dos

candidatos possuem nivel superior e 12% das méaes tém formacao superior.

5.2.6 Organizacao Curricular dos cursos e acesso aos conteudos

A estrutura curricular dos cursos de graduacdo da UNIVESP tem uma
organizagéo semestral, tendo as disciplinas oferecidas de forma bimestral. Os cursos
de graduacao da Univesp sao atualmente divididos em Eixos de Formacgao, sendo
eles o Eixo de Licenciatura, Eixo de Computacéo e Eixo de Negdcios e Producao. O
Eixo de Licenciatura conta com um nucleo basico para integralizacédo, o qual a partir
desse nudcleo havera escolha entre Licenciatura em Letras (duracdo de 4 anos),
Licenciatura em Matematica (duracdo de 4 anos) e Licenciatura em Pedagogia
(duracéo de 4 anos).

Como segundo eixo, a instituicdo oferece o Eixo de Computacao, o qual, apds
0 nucleo basico para integralizacdo, havera escolha por parte do estudante entre
Bacharel em Tecnologia da Informacgé&o (duragéo de 3 anos); Bacharel em Ciéncia de
Dados (duracao de 4 anos) e Bacharel em Engenharia de Computacao (duracao de 5
anos), para seguir nos cursos. A partir do processo seletivo de ingresso no ano de
2022, a Univesp passou a oferecer o Eixo de Negocios e Producéo, contando também
com a entrada por um nucleo basico para integralizacdo, e em seguida desse nucleo
havera escolha entre as trilhas especificas dos cursos de Tecnélogo em Processos
Gerenciais (duracdo de 3 anos); Bacharel em Administracdo (duragao de 4 anos) e
Bacharel em Engenharia de Produc&o (duracéo de 5 anos) (SAO PAULO, 2022, p. 1).

Dessa forma, apds aprovados no processo seletivo do vestibular, os alunos
matriculados, independente do curso de graduacao, iniciam seus estudos pelo Nucleo
Basico, oferecido no 1° semestre em todos os Eixos, o qual é formado por seis
disciplinas: Pensamento Computacional, Etica, Cidadania e Sociedade, Leitura e
Producdo de Textos, Matematica Basica, Inglés, Projetos e Métodos para Producéo
de Conhecimento.

A cada semestre dos cursos os alunos cursam entre 4 e 5 disciplinas, previstas
no projeto pedagdgico dos cursos, e mais a disciplina Projeto Integrador,
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disponibilizadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem AVA — Univesp. A partir de
2021, a Univesp passou a adotar o Blackboard?> como seu Ambiente Virtual de
Aprendizagem, que é uma plataforma Learning Management System (LMS). Segundo
Pessoa (2020, p. 108) trata-se de “[...] um AVA comercial que, tal qual os demais,
carrega uma gama de ferramentas para a construcdo e oferecimento de cursos e
disciplinas]...]”, objetivando, assim, simplificar o ensino e o aprendizado, conectando
todas as ferramentas digitais que os professores e alunos utilizam em um anico lugar
de facil acesso.

No AVA os conteudos das disciplinas sdo apresentados de forma organizada
aos estudantes por meio de roteiros de aprendizagem, contendo links para leituras de
textos em bibliotecas virtuais (Pearson, Minha Biblioteca e Elsevier), artigos, videos,
videoaulas recursos educacionais abertos e outros materiais didaticos elaborados
pelos docentes autores conteudistas em colaboracdo com a equipe da universidade.
(GARBIN, OLIVEIRA, 2019, p. 39). De acordo com Manual de Normas Académicas
Univesp (UNIVESP, 2019, p. 11), todos os cursos oferecidos pela instituicéo,
independentemente de sua natureza, possuem o0 memos 0 mesmo modelo de oferta
no AVA.

E interessante apontar que além do ambiente pedagdgico, o AVA Univesp, 0s
alunos contam com uma area académica denominado Portal do Aluno. Essa
ferramenta permite facil acesso ao Calendario Académico, Calendario de Provas,
Manual do Aluno e Portal Office. O sistema também permite solicitacdo de atestados
de matriculas, Histéricos Escolares, Certificados de Conclusao, além dos processos
de estagios, como assinaturas dos termos e acompanhamento de horas realizadas e
a realizar. (SAO PAULO, 2021a).

As disciplinas dos cursos da IES podem ter 20, 40 e 80 horas de atividades
académicas e, com isso, uma previsdo de horas destinadas para cada objeto de
aprendizagem, que pode variar desde que seja respeitada a carga horéria total da
disciplina e o orcamento de producédo. Essas disciplinas sdo desenvolvidas entre 7 e
8 semanas, sendo cada semana denominada como “roteiros de aprendizagem”, (SAO

PAULO, 2021d, p. 4), os quais devem conter 0 quantitativo de recursos previstos.

25 Blackboard Acesso em https://ava.univesp.br/
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Cada carga horaria da disciplina determina a quantidade de video aulas,
material de leitura e atividades a serem realizadas pelos alunos. As video aulas devem
ter entre 10 e 15 minutos de duracéo e sédo gravadas pelos professores conteudistas
responsaveis pela producdo do material, nos estudios da instituicio, com apoio da
equipe técnica. Ao final de cada aula gravada deve ser disponibilizado aos alunos um
“Quiz (conjunto de questdes de multipla-escolha), “com o intuito de auferir se os
estudantes realmente acessaram e tiveram contato com aquele contetdo.” (SAO
PAULO, 2021d, p. 11).

Assim, cada disciplina dos cursos apresenta, distribuidas ao longo das
Unidades de Aprendizagem (Aulas), as seguintes atividades: atividades individuais;
atividades em equipe; foruns; reunides on-line (chats) além dos féruns; e férum
interdisciplinar com producdo pelos estudantes. As autoavaliagbes — de carater
facultativo, encontram-se ao final de cada Unidade de Aprendizagem.

As avalicbes presenciais obrigatorias sdo aplicadas por meio de provas

realizadas nos polos presenciais instalados nos municipios.

5.2.7 Sistema de comunicacao

A Univesp disponibiliza distintos canais de comunicagdo para diversificados
publicos — interno e externo a Instituicdo. Entre eles: o Portal do Aluno, o Servico de
Atendimento Eletrénico, a assessoria de imprensa, o Servico de Informacfes ao
Cidadao, a Ouvidoria e as redes sociais. Além disso, a Instituicdo atende por meio de
telefone e uma Base de Perguntas Frequentes (FAQ), com triagem das questodes,
encaminhamento de duvidas por perfil de respondentes virtuais e acompanhamento
das solucdes/respostas.

O sistema de comunicacdo dos estudantes nos cursos da Univesp é
prioritariamente realizado por meios digitais, via internet, os quais se processam de
comunicagdes sincronas — interagdo em tempo real; e assincronas — interacdo em
tempo e espacos diferentes; como promotoras da interagéo entre docentes, tutores e
estudantes, as quais, segundo a Univesp “possibilitam mais autonomia ao aluno e
colocam o professor como mediador da aprendizagem”. (SAO PAULO, 2018, p. 35).

A universidade utiliza em sua grande maioria a comunicacao assincrona, para
interagbes entre os agentes do processo (estudante-material; estudante-professor;
estudante-estudante), e segundo a IES, essa escolha permite ainda uma maior
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flexibilidade na aprendizagem, pois, as interacdes “[...] se processam de acordo com
a disponibilidade do estudante, partilhando recursos, conhecimentos e atividades com
seus pares.” (SAO PAULO, 2018, p. 48).

A interacdo entre os estudantes e a instituicdo, em relagdo a questdes
administrativas ocorre via Sistema de Atendimento Eletrénico (SAE). O Servico de
Atendimento Eletrénico oferece atendimento tanto aos atuais alunos — aqueles que
estdo regularmente matriculados ou com a matricula trancada —, e aos ex-alunos da
Univesp — aqueles que ja tenham concluido o curso ou que estejam com a matricula
cancelada. O atendimento pode ser realizado por meio de chat e/ou por abertura de
protocolos. Nesses 0s casos 0s alunos podem sanar duvidas ou registrar solicitacdes
diversas.

O atendimento via chat esté disponivel de segunda a sexta-feira, das 08h as
20h, exceto em dias de feriados nacionais. Neste tipo de atendimento o aluno pode
tirar davidas rapidas sobre assuntos pré-definidos. O atendimento via abertura de
protocolo é recomendado ao registro de situacdes que demandem uma andlise
detalhada da vida académica do aluno e a devolutiva da resposta ao solicitante deve
ser oferecida em até 24 horas. Em ambos os atendimentos, faz-se necessario que o
aluno se identifique e informe o seu e-mail institucional da Univesp (SAO PAULO,
2018, p. 12).

Em termos de interacéo estudante-material didatico dos cursos, se da por meio
da plataforma virtual de aprendizagem, no qual os alunos tém acesso aos materiais.
Esses materiais sdo disponibilizados aos estudantes, por meio de roteiros de
aprendizagem, sendo que podem conter links para leituras de textos em bibliotecas
virtuais, artigos, videos, recursos educacionais abertos e outros materiais didaticos.

Apoés percorrer o roteiro de aprendizagem, cada estudante deve realizar,
periodicamente, uma atividade avaliativa, que podera ser entregue por meio de envio
de arquivo, férum, testes ou outras ferramentas disponiveis. As aulas sao gravadas
(assincronas) e sao liberadas semanalmente junto com o material de apoio (textos,
videos, materiais interativos, entre outros) e as atividades avaliativas (SAO PAULO,
2018).

Com relagéo aos aspectos pedagogicos do curso, ha no AVA duas maneiras
de interagir com facilitadores on-line. Uma dessas formas s&o os foruns disponiveis
em todas as disciplinas nas quais os estudantes podem interagir com seus pares e

facilitadores e, ainda, o e-mail pelo qual enviam e recebem mensagem dos
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facilitadores on-line, alertando sobre prazos das atividades. Ocasionalmente ocorrem
encontros por meio de plataforma de web conferéncia, em tempo real (sincronas)
realizadas como forma de revisdo de conteudo, no entanto, destaca-se que no AVA
n&o possui chat (SAO PAULO, 2018).

Para comunidade externa, a Univesp disponibiliza distintos canais de
comunicacado, entre eles a assessoria de imprensa, o Servico de Informacdes ao
Cidadédo, a Ouvidoria e as redes sociais. A Ouvidoria da Univesp recebe
manifestacbes dos cidaddos externos ou internos a Instituicdo referentes a
informacdes, denudncias, reclamacdes, sugestdes e elogios, sempre com a finalidade
de melhorar a qualidade dos servigos prestados. O manifestante pode remeter a sua
mensagem a Ouvidoria da Instituicdo diretamente, em pagina da internet. Todo o
sistema esta também atrelado & Ouvidoria Geral do Estado de Sao Paulo.

Diante das escolhas realizadas para a fase da descricdo desse estudo
comparado, foram apresentados os dados referentes a primeira unidade de
comparacao, a Universidade Virtual do Estado de S&o Paulo. Seguimos com a
descricéo do segundo polo de comparacéo, a Universidade Aberta de Portugal.
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6 - A EDUCACAO A DISTANCIA E UNIVERSIDADE ABERTA DE PORTUGAL

Em busca de evidéncias sobre a oferta de Educacéo a Distancia em Portugal,
autores como Carmo (1994, p. 388) e Trindade (2013, p. 23) apontam como primeira
instituicdo o Centro de Ensino por Correspondéncia Alvaro Torrdo — Radio Escola,
fundado em 1947. Esse centro tinha como objetivos o oferecimento de cursos técnicos
de cunho generalista. Entre o periodo dos anos de 1947 a 1974, varios cursos foram
criados ainda com a intencao de propiciar a formagéo profissional, os quais contavam
com forma de comunicacgéo por correspondéncia, com envio de materiais impressos,
videos, audios, kits experimentais e apoio presencial (Trindade, 2013). Importante
salientar essas instituicdes tinham objetivo de atender um publico especifico, ou seja,
0s adultos que necessitavam de capacitacdo profissional e ndo faziam parte de
instituicbes de educacao reconhecidas.

Porém, de acordo com Carmo (1994), ja em 1932, se observa um movimento
para utilizacdo de tecnologias audiovisuais no processo educativo, ano em que se cria
a Comisséo do Cinema Educativo. Assim, por meio do Decreto n® 20859, de 04 de
fevereiro de 1932 sob a dependéncia do entdo Ministério da Instrucdo Publica, essa
comissdo é criada com a funcdo produzir filmes educativos e gerir o sistema de
reproducdo e distribuicao.

Outra legislacdo que merece atencdo sobre a intencdo de utilizacdo de
recursos audiovisuais na educacao, sO seria publicada trinta anos depois, em 1963.
Assim, por meio do Decreto n° 45418 de 9 de dezembro de 1963 foi criado o Centro
de Estudos de Pedagogia Audiovisual (CEPAV), no Instituto de Alta Cultura. O
CEPAYV, segundo o decreto de criacdo, tinha descrito em seu art. 2° como objetivo
‘laboratorial, com uma vertente de estudo e experimentagdo dos processos
audiovisuais aplicados a educacéo, associada a uma outra de estimular, coordenar e
avaliar as aplicagdes nesse dominio”, (PORTUGAL, 1963, p. 288), o qual tinha fungao
de pesquisa sobre recursos audiovisuais, formacdo de pessoal, organizagdo de
eventos.

Segundo Joao (2018, p. 10), em 1964, o governo portugués comeca a adotar o
ensino a distancia para suprir a enorme caréncia de formagéo da populagdo. Em uma
primeira fase, o investimento foi feito somente no sentido de expandir a utilizagéo dos

meios audiovisuais para melhorar a instrucdo publica. Dessa forma, em 1964, foi
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criado o Instituto de Meios Audiovisuais de Ensino (IMAVE) do Ministério da Educacao
Nacional, tendo como objetivos a criacéo e difusdo de programas de radio e televisao
educacionais, producdo de material audiovisual para fins didaticos e culturais, e
colaborar com o Centro de Estudos de Pedagogia Audio-Visual, do Instituto de Alta
Cultura. (JOAO, 2018, p. 11).

No contexto do IMAVE, ainda no ano de 1964, é criada a Telescola, sendo a
primeira experiéncia com a transmissdo em rede nacional via televisiva em Portugal
sendo também a primeira vez que se que se utilizou de forma sistematica os meios
de comunicacao no contexto da educacao formal (CARMO, 1994, 392). A Telescola
constituia a partir de entdo, o chamado Ciclo Preparatério para o ensino técnico
profissional. As primeiras transmissdes de aulas pela Telescola tiveram inicio em 1965
a partir dos estudios da Radio Televisdo Portuguesa no Monte da Virgem em Vila
Nova de Gaia. Os alunos contavam com dois professores, um nos estudios da
televiséo e outro, na sala de aula, o qual realizava as orienta¢des das atividades e 0s
trabalhos dos alunos. A partir da década de 1980 as aulas passaram a ser gravadas
em fitas VHS e retransmitidas aos alunos por meio video cassetes (TRINDADE, 2013,
p. 23). Em 1977, o governo de Portugal, buscando minimizar o problema de acesso
ao ensino superior no pais, integra a Telescola ao plano educacional, instituindo a
oferta do “Ano Propedéutico™®, e que atendia alunos como curso preparatério para

acesso a universidade. Segundo Carmo (1994):

Este novo sistema foi criado em circunstancias particularmente dificeis: como
atras foi referido, a revolugéo de 1974 havia acelerado fortemente o ritmo de
mudanga, com incontrolaveis instabilidades em todo o tecido social,
designadamente no sistema educativo. Um dos subsistemas que mais sofreu
com a situacdo de anomia que se instalara, foi o do acesso ao ensino
superior, face as normas reguladoras entdo em funcionamento,
alteradas com excessiva rapidez. (CARMO, 1994, p. 395).

Assim, segundo Joao (2018) a Telescola passou oferecer o Curso Unificado da
Telescola, mais tarde designado Ciclo Preparatério TV, o qual teve relevancia na

extensdo dos seis anos de escolaridade a uma parte significativa da populagéo

26 Em 1977, 0 Ano Propedéutico de acesso a Universidade passou a ser considerado o 12° ano do
ensino secundario portugués, o qual correspondia, ao 3° ano do ensino médio no Brasil. Nagquela época,
a educagdo basica em Portugal estava organizada em: 1° ciclo (1° ao 4° ano), 2° ciclo (5° e 6° ano), 3°
ciclo (7° ao 9° ano) e ensino secundario (10 ao 12° ano). (PORTUGAL, 1977, p. 2880-2803). Disponivel
em: https://ffiles.dre.pt/1s/1977/11/27100/28002802.pdf
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portuguesa. Ainda segundo essa autora, estima-se que 0 curso atendeu em média
60.000 estudantes por ano, sendo calculado o alcance de “[...] mais de um milh&o os
que beneficiaram daquele subsistema educativo até ao final dos anos 80”. (CARMO,
1994, p. 395).

A oferta desse curso com carater de ano preparatorio para o ensino superior se
realizava por meio do envio do material impresso e videos, com momentos de estudo
nos centros de apoio, localizados nas escolas secundérias, ou seja, era utilizados os
materiais com a transmisséo das aulas pela rede televisiva em encontros presenciais
de alunos (TRINDADE, 2013, p. 22). Nesses centros de apoio, os alunos se
agrupavam em numero maximo de 25 pessoas e eram acompanhados por um
monitor, o qual tinha fungéo de “assegurar a disciplina, preparar a recepgao, preparar
os trabalhos de aplicacéo de que as licdes serdo normalmente seguidas, esclarecer
davidas dos alunos e certificar-se do seu aproveitamento”, (JOAO, 2018, p. 11).
Assim, de acordo com Carmo (1994, p. 392), pelo fato de exigir presenca fisica dos
estudantes nas aulas, com horario definido e acompanhamento presencial, essa
experiéncia ndo pode ser considerada como uma oferta na modalidade a distancia e
sim, como uma educacéao “apoiada por meios audiovisuais”.

A experiéncia da oferta do Ano Propedéutico por meio da Telescola, resultou
em uma taxa de reprovacao elevada nos exames “[..] dos 27308 estudantes inscritos
em 1977/78, repetiram o0 ano 35.5%, e dos 27 852 inscritos em 1978/79, 49.4% eram
repetentes no ano seguinte.” (CARMO, 1994, p. 395). Autores como Carmo (1994),
Trindade (2013) e Joao (2018), apontam como motivos desse alto indice de insucesso
dos estudantes fatores como a baixa cobertura da rede de televisédo no pais, o publico-
alvo ser constituido majoritariamente por adolescentes, 0s quais ndo se adaptariam a
“‘um modelo de ensino que exige autodisciplina e independéncia; naquela fase da
vida”. (JOAO, 2018, p. 17).

Apesar disso, o sistema ainda funcionou durante trés anos por falta de
alternativa, tendo sido extinto em 1980 pelo decreto que criou o0 12° ano de
escolaridade. Porém, de acordo com Carmo (1994), mesmo que tenha se realizado
uma avaliagdo de que essa experiéncia ndo alcangou seus objetivos propostos, o Ano
Propedéutico ofertado por meio da Telescola, validou a possibilidade logistica e
pedagogica da utilizacdo de educacdo a distancia para grandes populacdes de
grandes dimensodes geograficas dispersas. Outro ponto sublinhado por esse autor, se

refere a interiorizagdo de que essa modalidade de ensino deve ser oferecida apenas
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a pessoas adultas, “uma vez que o seu grau de maturidade |hes permite, desde que
treinadas, vencer a barreira da solidao e gerir com grande autonomia 0 seu processo
de aprendizagem” (CARMO, 1994, p. 396).

De acordo com Carmo (1994), o pais nos finais do século XX passava por um
momento de transformacdes devido a alteracdo do sistema de atores econdémicos e
sociais, aos novos padrdes culturais, ao processo de descolonizacdo das antigas
colénias, ao periodo de redemocratizacdo apos a Revolugéo de 25 de abril de 1974,
ao periodo de desenvolvimento e de reorganizacao da estrutura produtiva. Fatos que
implicaram, sem duvida, no desenvolvimento do ensino superior no pais. Em meio ao
contexto vivenciado na Europa, esse pais percebeu a necessidade de programar
mudancas para esse nivel de ensino.

Dois anos ap6s a Revolugédo do Cravos?’, em 1976, o IV Governo Provisério de
Portugal edita o Decreto-lei n° 146/76, de 19 de fevereiro, criando a Universidade
Aberta (UNIABE), instituicdo que pretendia em seu texto, se constituir “no contexto do
processo revolucionario rumo ao socialismo, a Universidade Aberta devera orientar as
suas atividades por forma a constituir um relevante instrumento de democratizacéo da
cultura e do saber.” A nova universidade ndo era vista como uma alternativa as outras
instituicdes de ensino superior, “mas como um elo entre todas as Universidades e
escolas superiores portuguesas”. Utilizaria, essencialmente, como “canais de
comunicacdo pedagodgica os sistemas multimedia de educacgéo e ensino a distancia”
(PORTUGAL, 1976, p. 1). A UNIABE nao chegou a ser implementada, sendo
suspensa sua execucao pelo | Governo Constitucional, em 1977, pois, o pais
atravessa um momento desfavoravel na economia, sendo esse mesmo ano marcado
pela primeira intervencéo do Fundo Monetario Internacional (FMI) em Portugal (JOAO,
2018, p. 12).

Apés essa tentativa de implantacdo de uma Universidade Aberta em Portugal,
em 1979 é criado o Instituto Portugués de Ensino a Distancia (IPED), por meio do
Decreto-Lei n®519 — V1/79 de 29 de dezembro de 1979, do V Governo Constitucional,
gue foi revisto no ano seguinte, pelo Decreto-Lei n°® 375/80 de 12 de setembro de

1980. As atribuicdes do IPED foram expressas em trés vertentes “a concepcéao e

27 Revolugdo dos Cravos foi um movimento responsavel pela queda do regime autoritario em abril de
1974 deu lugar a um processo que conduziu a democratizagdo em Portugal. Ver mais em FREIXO, A.
de. Repercussbes da Revolucdo dos Cravos. Tensfes Mundiais, [S. I.], v. 5, n. 8, p. 247-264, 2018.
jan./jun.697. Disponivel em: https://revistas.uece.br/index.php/tensoesmundiais/article/view/697.
Acesso em: 5 set. 2022.
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proposta de cursos de ensino a distancia, a investigacao da metodologia desta forma
de ensino, e a preparagao da criagcao da futura Universidade Aberta”.

As propostas de cursos na modalidade EaD do Instituto Portugués de Ensino a
Distancia deveriam ter como publico-alvo professores do ensino secundario, pessoal
das autarquias locais (ou candidatos a exercicio de funcdes nesse espaco de trabalho)
e adultos em geral, os ja diplomados do ensino superior, na graduacdo superior ou
em regime de complemento ou de habilitacdes, os de graduacdo secundaria (fase
terminal) e sem exigéncia de qualquer habilitagdo prévia, sendo excluidos “os n&o
adultos, de acordo com a licado aprendida no Ano Propedéutico” (CARMO, 1994, 397).

No ano de 1986, a modalidade de Educacao a Distancia é normatizada pela Lei
n.° 46/86, de 14 de outubro, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE). A referida
lei, em seu Artigo 24.°, reconhece a modalidade como:

1 - O ensino a distancia, mediante o recurso aos multimedia e as novas
tecnologias da informagédo, constitui ndo s6 uma forma complementar do
ensino regular mas pode constituir também uma modalidade alternativa da
educagdo escolar. 2 - O ensino a distancia tera particular incidéncia na
educacéo recorrente e na formacéo continua de professores. 3 - Dentro da
modalidade de ensino a distancia situa-se a universidade aberta.
(PORTUGAL, LBSE, 1986, p 15).

Diante desse cenario, em 1988 a Universidade Aberta de Portugal (UAD) foi
criada segundo Decreto Lei n°® 444/88, de 2 de dezembro. Conforme esclarece Carmo
(1994), a UAD foi criada com intuito de acelerar o desenvolvimento do pais e elevar o
conhecimento dos portugueses por meio da modalidade a distancia. As suas quatro
vertentes de acdo se direcionavam ao ensino a distancia?®, a investigacdo, a difusédo
cultural e a prestacdo de servico a comunidade. Se responsabilizava por cursos
superiores em todos os niveis, formacao de professores, investigacao e prestacéo de
servicos a comunidade, concepcgao e difusdo cultural em comunidades portuguesas
no exterior, produgdo de material de apoio, colaboracdo com outras instituicdes, e
apoio a comunidade.

Atualmente, em Portugal, a oferta da modalidade de Educacé&o a Distancia &
regulada pela mesma legislacdo que esta em vigéncia para toda educacéo no pais,

desde a LBSE, com suas alteracdes, e leis especificas para modalidade a distancia.

28 Esclarecemos que para esse trabalho de tese, utilizaremos os termos “educacdo a distancia” e
“ensino a distancia” como sindnimos, pois, os paises em comparagao (Brasil e Portugal) apresentam
essa diferenca na nomenclatura da modalidade por uma questao de escolha linguistica.
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Mais especificamente com a relacdo a EaD, acreditamos importante apresentar duas
leis recentes que séo balizadoras para oferta de cursos a distancia em Portugal, sendo
o Decreto-lei n.° 133/2019, de 3 de setembro, referente a aprovacao do regime juridico
do ensino superior ministrado a distancia em Portugal e a Portaria n° 359, de 8 de
outubro de 2019, portaria essa que define regras e procedimentos relativos a
organizacao e operacionalizacdo do curriculo e o regime de frequéncia.

O Decreto-Lei n® 133/2019%° que aprova o regime juridico do ensino superior
ministrado a distancia estabelece um quadro de principios e regras de acreditagéo,
organizacdo e funcionamento da modalidade de ensino superior a distancia em
Portugal, ou seja, € a lei que determina como as instituicdes podem ser credenciadas
para oferta de cursos a distancia. Essa lei apresenta como dois pilares mais
significativos os objetivos de estimular a EaD nas IES para a promog¢éo do ensino
superior de elevada qualidade em lingua portuguesa em todo o mundo, sobretudo,
nas regioes de principal influéncia da lusofonia e promover um modelo “alternativo e
eficaz” para a qualificagdo superior de estudantes “fora da idade de referéncia”
(PORTUGAL, 2019, p. 49). Essa lei ainda trata de temas como modelo pedagdgico,
estrutura curricular, planos de estudo e avaliacdo de qualidade.

Um ponto que consideramos relevante destacar no Decreto-Lei n°® 133/2019 é
a preocupacdo com adequacao do tipo de curso a ser oferecido pelas instituicdes
credenciadas para oferta de cursos a distancia no que se refere a carga pratica
obrigatéria nesses cursos. Mesmo que esse documento oficial ndo cite cursos
especificamente, deixa claro que cursos que possuam “[...] ciclos de estudos com
exigéncia relevante de prética clinica, laboratorial ou de outro tipo de formacéao pratica
em que a presenga fisica num determinado espago ou momento é essencial’, sdo ao
ver dessa lei “[...] menos aptos a ministracdo em modalidade de ensino a distancia
[...]", o texto da lei ainda conclui que a EaD “[..] deve assumir -se como uma
alternativa de elevada qualidade a modalidade presencial e ndo apenas uma mera
reproducgao ou paralelo do mesmo.” (PORTUGAL, 2019, p. 50)

A Portaria n° 359, de 8 de outubro de 2019, a qual define regras e
procedimentos relativos a organizacao e operacionalizagéo do curriculo e o regime de

frequéncia, é uma legislagdo que regulamenta o Decreto Lei n°® 55/2018, de 06 de

29 Decreto-Lei n°133 de 3 de setembro de 2019. Disponivel em: https://dre.pt/dre/detalhe/decreto-
lei/133-2019-124392062



https://dre.pt/dre/detalhe/decreto-lei/133-2019-124392062
https://dre.pt/dre/detalhe/decreto-lei/133-2019-124392062
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julho, que estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario e 0s principios
orientadores da avaliacdo das aprendizagens. Essa legislacdo tem como base o
documento Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria®®. Tal portaria se
refere a definicdo de oferta da modalidade EaD em estabelecimentos de ensino
publicos de Portugal, particular e cooperado, o qual define que o ensino a distancia
para alunos dos 2° e 3° ciclos do ensino basico geral, destina-se alunos que por razdes
de deslocamento dos pais por trabalho, que sejam alunos-atletas, fora da escola por
razdo de salde.

Um fato importante a se destacar com relacdo a oferta do Ensino Superior em
Portugal e por consequéncia a oferta de cursos a distancia no ensino superior nesse
pais é a adeséo a Declaracdo de Bolonha®!. No contexto de competitividade entre as
nacdes de mercados e mercadorias, de servi¢os, de tecnologias e de conhecimento
cientifico frente as outras na¢des, foram estabelecidos planos globais e regionais pelo
Mercado Unico Europeu para conseguir enfrentar os concorrentes. Dentre os planos
geoestratégicos europeus constavam estratégias para o fortalecimento da
competividade do ensino superior, que se tornou “‘um motor para a inovagcdo e um
setor-chave no desenvolvimento de novas formas de propriedades intelectuais.”
(ROBERTSON, 2009, p. 409).

Nessa perspectiva foi sugerida a criacdo do Espaco Europeu de Ensino
Superior, consubstanciadas na Declaracdo de Bolonha, e que deu origem ao
Processo de Bolonha. Esse processo se materializa como acdes da referida
declaracdo e que tem por fundamentos uma perspectiva flexivel e integrada e por
objetivos criar uma arquitetura comum e um espaco europeu de ensino superior
competitivo, atrair docentes e discentes europeus e de outros paises, promover o
transito entre os estudantes entre diversos modelos e reorganizar as tradicionais

estruturas universitarias).

300 Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatoria, € um documento organizado pela Ministério
da Educacéo e Ciéncia de Portugal, homologado pelo Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho, afirma-se
como referencial a ser adotado por instituicbes de Ensino Superior. Disponivel em:
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto Autonomia e Flexibilidade/perfil dos alun
0s.pdf. Acesso em 18 de jun 2022.

LA Declaracéo de Bolonha foi assinada pelos Ministros da Educacgéo Europeus, de 29 paises, em 19
de junho de 1999. Entretanto, ndo se caracteriza com um mandato da Unido Europeia, sé tem validade
nos paises signatarios. Atualmente, sdo 48 paises signatarios. Pode ser consultada em
http://www.ehea.info/. (EUROPEAN, 2022)



http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
http://www.ehea.info/
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Nesse contexto, a partir do Processo de Bolonha, o Espaco Europeu de Ensino
Superior®? passou a ser caracterizado para ser um espacgo aberto que permita aos
estudantes, aos graduados e ao pessoal especializado que trabalha na rea do ensino
superior se beneficiar de mobilidade e de acesso equitativo. As bases essenciais em
gue este espaco se assenta sdo 0 reconhecimento mutuo de graus e outras
qualificacBes do ensino superior, a transparéncia e a cooperagao europeia na garantia
da qualidade.

Assim, em 2005, Portugal integra oficialmente a todo Ensino Superior do pais,
no Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulacdo de Créditos (ECTS)%3, nos
termos definidos pelo Decreto-Lei n® 42/2005, de 22 de fevereiro e alteracfes. Além
do sistema de créditos, e ainda sob as indica¢des do Processo de Bolonha, Portugal
também adota o sistema de graus académicos, baseado em trés ciclos e com duragéo
padronizada “com o objetivo de promover as oportunidades de trabalho e a
competitividade.” O primeiro ciclo, que conduz ao grau de licenciado, tem uma duragao
compreendida entre seis e oito semestres (correspondentes a um minimo de 180
créditos ECTS) e permite preparar para o mercado de trabalho europeu oferecendo
um nivel de qualificacdo apropriado. O segundo nivel, que conduz ao grau de mestre,
tera uma duracdo compreendida entre trés e quatro semestres (correspondentes a 90
ou 120 créditos ECTS), salvo algumas excecdes, e o ultimo ciclo, que conduz ao
doutorado. (PORTUGAL, 2005, p. 1494).

De acordo com 0 exposto em seu proprio Portal Institucional®* na internet, a
UADb aponta como um dos maiores beneficios desta estrutura de trés ciclos é conjugar
o equilibrio entre a formacao basica, “0 aprender a aprender’, as capacidades
transversais, os conhecimentos e habilidades especificas de uma disciplina e a
competéncia profissional, e a possibilidade de oferecer aos estudantes programas que

permitem uma maior flexibilidade individual, promovendo a mobilidade nacional e

20 Espaco Europeu da Educacédo apoia a colaboracdo dos Estados-Membros da UE para construir
sistemas de educacdo e formacdo mais resilientes e inclusivos. Ver mais em
https://education.ec.europa.eu/about-eea

3 sistema Europeu de Transferéncia e Acumulacédo de Créditos — ECTS (European Credit Transfer
and Accumulation System), é uma ferramenta adotada pela maioria dos paises do Espaco Europeu de
Ensino Superior, o qual proporciona aos alunos se deslocarem entre paises e a ter suas qualificacdes
académicas e periodos de estudo no exterior reconhecidos. Ver mais em:
https://education.ec.europa.eu/education-levels/higher-education/inclusive-and-connected-higher-
education/european-credit-transfer-and-accumulation-system

34portal UAD, disponivel em https://portal.uab.pt/gestaoacademica/sistema-
ects/#:~:text=Um%20dos%20maiores%20benef%C3%ADcios%20desta,a0s%20estudantes%20progr
amas%20que%20permitem



https://education.ec.europa.eu/about-eea
https://education.ec.europa.eu/education-levels/higher-education/inclusive-and-connected-higher-education/european-credit-transfer-and-accumulation-system
https://education.ec.europa.eu/education-levels/higher-education/inclusive-and-connected-higher-education/european-credit-transfer-and-accumulation-system
https://portal.uab.pt/gestaoacademica/sistema-ects/#:~:text=Um%20dos%20maiores%20benef%C3%ADcios%20desta,aos%20estudantes%20programas%20que%20permitem
https://portal.uab.pt/gestaoacademica/sistema-ects/#:~:text=Um%20dos%20maiores%20benef%C3%ADcios%20desta,aos%20estudantes%20programas%20que%20permitem
https://portal.uab.pt/gestaoacademica/sistema-ects/#:~:text=Um%20dos%20maiores%20benef%C3%ADcios%20desta,aos%20estudantes%20programas%20que%20permitem
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internacional contribuindo para modular os programas de estudo. Como a estrutura
“licenciatura/mestrado/doutoramento” transformou-se num padrdo mundial, esse
modelo facilitara o reconhecimento dos graus na Europa e no mundo e “tornara a Area
Europeia de Ensino Superior mais atrativa para os estudantes intercontinentais” (Uab,
2022).

6.2. Descricao da Uab: Historico e estrutura

No principio desta sec¢do, apresentamos um breve histérico da educacao a
distancia em Portugal e discorremos sobre as reformas realizadas no ensino superior
nos ultimos anos, com destaque as politicas efetivadas ap6s a Revolugcédo do Cravos
com objetivo da democratizacdo e a expansdo do ensino superior publico. E ainda
percebemos como o Processo de Bolonha afetou o ensino superior em Portugal com
medidas que pretendiam tornar o sistema de ensino superior competitivo. Essa
contextualizacdo foi necessaria para que, agora, possamos compreender de forma
mais sistematica como a educacédo a distancia foi incorporada as politicas publicas
nacionais, mais especificamente com a criagcdo da Universidade Aberta de Portugal
UAb como parte da estratégia de expansao e da democratizacao de acesso ao ensino
superior em Portugal.

A Universidade Aberta (UAb) é uma instituicdo publica de ensino superior a
distancia em Portugal. Como universidade pioneira no ensino superior a distancia em
Portugal, e até o presente, ainda se configura como a Unica instituicdo de carater
publico a oferecer cursos na modalidade a distancia, a Universidade Aberta foi criada
em 02 de dezembro de 1988, por meio do Decreto-Lei n°® 444/88, o qual estabelece

em seu artigo primeiro:

Art. 1°. Criacdo e natureza 1 - E criada a Universidade Aberta,
estabelecimento de ensino superior especialmente vocacionado para exercer
as suas fungdes através de metodologia prépria designada por ensino a
distancia. 2 - A Universidade Aberta é uma pessoa colectiva de direito publico
e goza de autonomia cientifica, pedagdgica, administrativa e financeira. 3 -
Designa-se por ensino a distancia o conjunto de meios, métodos e técnicas
utilizados para ministrar ensino a populacées adultas, em regime de auto-
aprendizagem néo presencial, mediante a utilizac@o de materiais didacticos
escritos e mediatizados e a correspondéncia regular entre os estudantes e o
sistema responsavel pela administracdo do ensino. (PORTUGAL, 1988, p.
155).
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De acordo com informacdes contidas em documentos internos da instituicao,
sua missao fundamental é “formar, capacitar e promover o acesso ao saber,
assentando num modelo e em préaticas pedagogicas inclusivas e sustentaveis,
orientadas para a promogéo e valorizagao do conhecimento e da integragao cultural e
social em lingua portuguesa (OLIVEIRA, 2020, p. 4)” Como viséao, a instituicdo almeja
“afirmar-se como uma universidade aberta ao mundo, inovadora e sustentavel,
reconhecida e valorizada nas comunidades de lingua portuguesa” pautada em valores
como “transparéncia, credibilidade, ética, abertura, inovagao”.

Em seus primeiros anos, como apontam Carmo (1994) e Joado (2018), a
instituicdo, embora sem regras definidas de dotacédo orcamentaria, ficou dependente
do Orcamento do Estado, o que dificultou seu inicio de funcionamento. Ainda nédo era
claro, naquele momento, por parte do Ministério da Educac¢éo do pais, quais seriam
as reais necessidades de uma instituicio de educacdo a distancia e assim, 0s
orcamentos de 1989 e 1990 foram “absolutamente insuficientes para as exigéncias
dos cursos a iniciar’

O primeiro curso da Universidade Aberta foi a Profissionalizagcédo em Exercicio,
enquadrada pelo Decreto - Lei n.° 278/88, de 19 de agosto, em resposta a uma
demanda do Ministério da Educacédo. De acordo com Amante (2011), a histéria da
Uab esta diretamente ligada a formacao de professores. Com a democratizacdo do
ensino, iniciada apos a Revolucdo dos Cravos, houve um aumento do ndmero de
alunos nas escolas e em consequéncia, a necessidade da contratacdo de professores.
Assim, foi necessario que se oferecesse curso de formacao para professores sem
habilitagdo profissional para docéncia, “ainda que muitos possuissem habilitagcao
cientifica na area disciplinar leccionada” (AMANTE, 2011, p.13).

Aliado a isso, a promulgacéo da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986,
também passa a exigir que o professor seja licenciado e habilitado para o exercicio
da docéncia, em nivel superior, para que possa atuar lecionando no Ensino
Preparatério e Secundario. E interessante mencionar que, em Portugal, a partir do
Decreto Lei n° 287/88 de 19 de agosto, € instituido no sistema educativo do pais a
denominada profissionalizagdo em servigo, que aliava a formacao em duas vertentes:
Ciéncias da Educacao e Formacéao de acéo pedagogica (PORTUGAL, 1988a). Dessa
forma, sdo criadas as Escolas Superiores de Educacéo, as quais substituiram as
Escolas do Magistério Primario. Diante desse cenario, ampliacdo de acesso a

educacgdo, aliado a necessidade de formacdo em nivel superior para docentes
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dispersos em todo territério nacional, incluindo as ilhas, encontrou-se na EaD a
oportunidade para oferta dessa formacao.

Desse modo, segundo Amante (2011) a histéria da Universidade Aberta esta
profundamente ligada a formacéo de professores. Assim, nos seus primeiros anos de
funcionamento esse foi o principal publico-alvo Universidade Aberta, especificamente
professores do ensino preparatorio e do ensino secundario. Entretanto, conforme
Amante (2011), o Ministério da Educacéo, entendendo que, por se tratar de uma
universidade a distancia, ndo seria possivel atender o 22 componente de formacgéo
definida pela legislacéo, o Projeto de Formacao e Acédo Pedagdgica direcionado a uma
formacdo prética. Destarte, coube a Universidade Aberta ofertar um curso de
profissionalizacédo que contemplasse apenas a 12 Componente Ciéncias da educacao,
ou seja a componente de formacédo tedrica, sendo que, os professores habilitados a
participar desse curso, seriam agueles com pelo menos seis anos de efetivo exercicio.

Os professores nessa condicdo foram dispensados da formacdo do
componente prético, por meio do Decreto Lei 345/89, tendo como justificativa de que
“estes professores dispunham ja de um conjunto de saberes experienciais, derivados
da sua pratica, com o0s quais se poderia articular uma formacdo de natureza mais
tedrica dispensando assim a componente de formacéao pratica.” (AMANTE, 2011, p.
6). Para o publico externo, Ministério da Educacéo, ofertou o curso de Qualificacédo
em Ciéncias da Educacao de inscri¢cao livre e custeadas pelos proprios alunos. Logo
no primeiro ano letivo, de 1990-1991, teve 475 inscritos, que subiram para 1522
formandos no ano seguinte.

Dessa maneira, a Uab iniciou a oferta de cursos a distancia sendo que durante
0s primeiros anos de atuacao, eram utilizados materiais didaticos em forma de livros,
videos, transmissdes por rede de televisdo e de radios. Segundo Sousa (2012),
Amante (2011), Jo&o (2018), os primeiros oito anos de atuacéo a instituicdo baseava
seu sistema na autoaprendizagem. Além dos materiais disponibilizados por
correspondéncia, a tutoria era realizada por docentes da universidade, por meio de
telefone, de modo que, praticamente, os estudantes estudavam sozinhos com seus
materiais. Os estudantes recebiam regularmente textos informativos e deveriam
encaminhar de volta ao professor, o qual fornecia um feedback coletivo aos alunos,
deste modo, “o aluno se encontrava completamente imerso na autoaprendizagem,
pois aprendia predominantemente sozinho”, e o0 apoio dos professores se concentrava
na solucéo de duvidas dos alunos (SOUSA, 2012, p.163).
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Nesse contexto, 0s primeiros oito anos de funcionamento da UAb podem ser
considerados como seu periodo de implantacéo, de 1988 a 1996, com a abertura da
oferta de cursos a distancia, que operavam com ensino por correspondéncia e
materiais audiovisuais. De 1996 a 2005 tem-se o periodo de consolidacao da UAD,
com a ampliacdo da oferta de cursos ndo apenas em Portugal, como também em
paises africanos, embora ainda operando, fundamentalmente, com a mesma
modalidade de ensino. Conforme a as mudancas das tecnologias de informacgéo e
comunicacao e sua utilizagdo no campo educacional, e particularmente no ambito da
EaD, “alguns investigadores do Departamento de Educacdo da UAb passaram a
investigar, entre 2001 e 2006, sobre essas novas tecnologias, rompendo com a
tradicao instituida pelo modelo de segunda geracéo”, (SOUSA, 2012, p.164). Comega
entdo a implantagdo de plataformas virtuais de aprendizagem e a oferta de cursos
baseado em e-learning com utilizacdo de computadores e a rede de internet.

Dessa forma, em 2001, ja havia sido desenvolvido, em carater experimental,
um curso completamente on-line, em 2003, um primeiro curso para formacéo de
professores foi oferecido. Nesse mesmo ano, também em carater experimental,
alguns cursos de mestrado comecaram a ter a oferta no formato on-line.

As implicacdes da Declaracdo de Bolonha, no caso especifico da UAb, foram
sentidas, em 2007, em seu novo Modelo Pedagdgico nos termos conceituais e
operatorios de oferta, quando foram introduzidas novas metodologias, mudanca do
seu sistema de acreditacdo, novos cursos baseados na aprendizagem ao longo da
vida (AVL) — o qual pretende alargar as oportunidades de acesso no ensino superior.
Também houve mudanca fisica de parte da UAb para instalagdes mais amplas e
modernas. (UAb, 2007). A partir desse momento, a universidade desenvolve o seu
préprio modelo pedagdgico virtual, o qual esta em vigéncia até a atualidade e que sera
discutido mais a frente nessa pesquisa.

Essas mudancas no modelo pedagogico, segundo Amante (2011, p. 4) se
configuraria na transicdo de um modelo de ensino “industrial” centrado apenas na
distribuicdo de materiais de aprendizagem, para um modelo com foco no “[.]
desenvolvimento de competéncias com recurso integral aos novos instrumentos de
informacao e comunicagao proporcionados pela Web.” Todavia, a implantagcdo desse
novo modelo exigiu varias frentes de implantacéo, pois, houve muita resisténcia por

parte de docentes e funcionarios da instituicao.
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Segundo Sousa (2012, p. 179), esses problemas exigiram da instituicao “uma
mudancga de paradigma”, pois, exigiu um esforco de mudancga estrutural tendo em
vista a necessidade da transposi¢ao da experiéncia dos cursos on-line para todos os
cursos instituicdo, a introducdo do ambiente virtual, aumento de niumero alunos e
turmas, a necessidade da contratacdo de tutores, a supervisdo por parte dos
professores, e 0 gerenciamento e o acompanhamento de todas essas mudancas.
Nesse sentido, para lidar com esses problemas, a instituigdo optou pelo treinamento
de toda equipe docente e funcionario, por meio de palestras, apresentacdes e
seminarios.

Sousa (2012) faz relacdo a fatores externos a instituicdo que poderiam ser
considerados como dificultadores para a gestdo da UAb, com relacéo ao novo modelo
on-line. Esse autor aponta como fatores desafiadores em primeiro lugar o fato de nao
existir em Portugal até 2005, nenhuma legislacdo sobre EaD, e sem segundo, uma
resisténcia de alguns ministros do governo portugués com relacdo a essa modalidade
de ensino. Essa resisténcia se colocava como um movimento contrario a EaD e
demonstrava uma “ambiguidade do poder politico em relagdo ao papel exercido pela
Universidade Aberta.” (SOUSA, 2012, p. 177).

Ainda em consequéncia da aplicacdo do novo modelo pedagdégico da
instituicdo, houve a necessidade de uma mudanca estrutural, aquisicdo de
equipamentos, além da mudanca da rotina de trabalho na instituicdo. Processos
académicos e administrativos foram reformulados, e um trabalho de divulgacéao para
comunidade foi realizada. Adicionalmente as mudancas estruturais, em 2008, duas
novas unidades organizacionais foram adicionadas a universidade, sendo elas o
Laboratorio de EaD (LeaD) e a Unidade de Aprendizagem ao Longo da Vida (UALV).

Atualmente a Universidade Aberta de Portugal oferta cursos na modalidade
a distancia de 1° Ciclo (Licenciaturas)®®, 2° Ciclo (Mestrados) e 3° Ciclo (Doutorados),
em dominios das Humanidades, das Ciéncias e Tecnologia, da Educacéo e Ensino a
Distancia, e das Ciéncias Sociais e de Gestao, sendo 12 cursos de licenciaturas, 20
de mestrado, 12 de doutorado e 10 pés-graduacdes (UAb, 2021). De acordo com o

mais recente Relatério de Atividades®® publicado pela instituicdo, UAb (2020, p. 7), no

% Destaca-se gue o termo licenciatura possui significados diferentes no Brasil e em Portugal: neste,
refere-se a um grau académico do ensino superior, enquanto no Brasil designa curso superior de
formacao de professores para atuacéo na educacao basica.

36 Relatério de Atividades UAb 2020, disponivel em https://portal.uab.pt/wp-
content/uploads/2021/09/UAb_Relatorio_de_atividades 2020.pdf. Acesso em 19 de jun. 2022.
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final de 2020, estavam matriculados na UAb, 6648 estudantes em cursos superiores
(residentes em Portugal, nos paises africanos de lingua oficial portuguesa, e em
outros paises ao redor do mundo), sendo 5717 no 1° ciclo, 647 no 2° ciclo e 284 no 3°
ciclo.

Nos cursos em Aprendizagem ao Longo da Vida estavam matriculados 198
estudantes nas pos-graduacdes e 5168 estudantes nas restantes ofertas de ALV. No
dominio da internacionalizag&o da oferta formativa, em 2020, a UAb contabilizou 1009
estudantes estrangeiros matriculados, distribuidos pelos trés ciclos de estudos e pelos
cursos de pos-graduacdo. Ainda nesse documento € apontado um crescimento no

namero de matriculados de 28% em relacédo ao ano letivo de 2019.

6.2.1. A Estrutura Administrativa

A Universidade Aberta faz parte, com uma missao especifica, da rede publica
de ensino universitario portugués. De acordo com o artigo 12.° da Lei n.° 62/2007, de
19 de setembro, a qual regulamenta o Regime juridico das instituicbes de ensino
superior, é assegurada a UAb a diversidade de organizacdo institucional, tal qual para
as outras instituicbes de ensino superior do pais. Nos termos desta lei, estas
organizam-se livremente e da forma que considerem mais adequada a concretizacao
da sua missdo, planejamento estratégico e especificidade do contexto em que se
inserem. (PORTUGAL, 2007). Diante disso, a UAb, em 2015, por meio do
Regulamento n.° 570/2015, da Estrutura Organica da Universidade Aberta, publicado
no Diario da Republica de Portugal em 20 de agosto, organiza sua estrutura
administrativa e académica.

Dessa forma, atualmente apresenta-se na estrutura organizacional da
Universidade Aberta como 6rgao maximo, o Conselho Geral na UAb, com as funcdes
de fiscalizar as a¢des do reitor e atuar como colégio eleitoral para a escolha do reitor.
O conselho é formado por 24 individuos, entre representantes da sociedade, do corpo
docente, dos funcionarios e dos estudantes. Cada um desses representantes é eleito
pelas categorias que representam, com excecdo dos que sao indicados para
representar a sociedade, pois nesse caso sdo convidadas pessoas tidas como

influentes e que estejam ligadas ao ambiente universitario.
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Esse conselho se relne apenas algumas vezes por ano e analisa os relatorios
do reitor, do ponto de vista estratégico. Posteriormente, na hierarquia da UAD,
encontra-se o reitor, com plenos poderes politicos e administrativos no ambito da
universidade. Em seguida, o Senado, como 6érgao consultivo, constituido por pessoas
nomeadas pelo reitor e outras eleitas. Por conseguinte, ha os vice-reitores: um para
aspectos académicos; um para tecnologias educativas; e outro para acdes da UAb
em outros paises de lingua oficial portuguesa.

Ha, além disso, um pro-reitor cujas atribuicbes se referem a area juridica da
UADb, e uma ouvidoria dos estudantes, junto aos dirigentes da organizacéo, ligada
diretamente ao gabinete do reitor. A reitoria conta com alguns servicos de apoio:
gabinete estratégico e de relacdes institucionais; gabinete juridico; gabinete de
imprensa e de imagem; servicos de biblioteca e documentacéo; e servicos de
informatica. Inclusive, existe um conselho de gestdo, como um conselho
administrativo, presidido pelo reitor e por diretores e professores de departamentos.
O conselho de gestdo tem seus membros inteiramente nomeados pelo reitor. Como
areas-meio da organizacdo podem ser mencionadas: servi¢os de apoio ao estudante;
servigos técnicos; e servicos financeiros e de pessoal.

Quanto as unidades organizacionais, correspondem as areas-fim da UAb, e
usualmente se relacionam a aspectos pedagodgicos e cientificos, com foco em
atividades de docéncia e investigacdo. Algumas dessas unidades organizacionais:
Laboratorio de Educacéo a Distancia (LEaD); Unidade para Aprendizagem ao Longo
da Vida - UALV; unidade de apoio técnico em area de audiovisual e de informéatica.

A sede da Universidade Aberta de Portugal, esta localizada em Lisboa, 0 seu
modelo de distribuicdo geografica conta com unidades de servigos descentralizados,
sendo as Delegacdes Regionais — DR, localizadas em Coimbra e Porto; e os Centros
Locais de Aprendizagem — CLA, situadas em dezoito localidades no pais.

As Delegacdes Regionais se configuram como um servico de coordenacao
regional responsaveis pela articulacdo das acOes entre a instituicdo, seus
departamentos e os CLA, também d&o apoio e supervisionam atividades de extenséo
académica que decorram na sua area geogréfica de acdo, bem como atividades de
formacdo de interesse local e regional. Apoiam ainda os estudantes nas areas
académica, cientifica, administrativa e logistica, em articulacio com 0s servi¢cos
centrais. Paralelamente, promovem e desenvolvem projetos de cooperacao nas areas

da formacgéo, da pesquisa e de extensao.
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Os Centros Locais de Aprendizagem (CLA) sé@o nucleos de apoio presenciais e
dao suporte logistico as atividades de alunos e responsaveis também pela aplicacéo
dos exames (avaliacbes presenciais) dos cursos da instituicdo, bem como da
divulgacéo da oferta de cursos da UAb e do seu Modelo Pedagdgico Virtual. Segundo
Caeiro, Moreira, Henriqgues (2018, p. 52), o modelo de Centros Locais de
Aprendizagem organizado em rede, € distribuido no pais de forma estratégica, de
maneira a interligar esses lugares distantes dos grandes centros as instancias centrais
da UAD, oferecendo inclusao sociocultural, digital, profissional e educativa.

Assim, de acordo com esses autores, a rede dos CLA da UAD, estd em sintonia
com a missao de responsabilidade social e académica da instituicdo, garantindo
acesso ao ensino superior a sua populacao em articulagdo com instituicdes publicas
e privadas, porém, € importante destacar que o atendimento no sentido de apoio
tutorial presencial nesses centros nao esta previsto. Todo este apoio é realizado on-
line, pelos docentes e eventualmente pelos tutores que acompanham as turmas das
diferentes Unidades Curriculares.

A parceria da UAb é firmada com as Camaras Municipais de cada localidade,
por meio do as quais sao responsaveis por suprir as condi¢cdes de infraestrutura fisica
e equipamentos. Nessas parcerias, a UAb tem autonomia e responsabilidade na
gestdo do Centro, sendo responsavel pelo quadro de pessoal, inclusive na selecéo e
formacao do coordenador. Os coordenadores dos Centros sao 0s representantes da
Universidade, os quais, fisicamente se encontram mais proximos dos estudantes e da
comunidade local. Entre as competéncias dos coordenadores dos CLA, estdo a
gestdo das praticas presenciais, suporte logistico e instrumental aos estudantes
residentes na area, a coordenacdo do processo de avaliagdo presencial e a
divulgacao da oferta educativa da UAb e da especificidade do seu sistema de ensino
e aprendizagem. Ainda sdo competéncias dos coordenadores, promover a interagdo
entre instituicdo e a localidade, promovendo “[...] sinergias socioculturais, educativas
e civicas, enquadradas nas dinamicas locais e respeitando as especificidades da
respetiva zona de influéncia.” (CAIEIRO; MOREIRA; HENRIQUES, 2018, p. 56).
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Figura 5. Distribuicao geografica da Rede CLA
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Fonte: Caieiro; Moreira; Henriques (2018, p. 52)

Sendo a UAb uma instituicdo de oferta aberta, conta com uma rede de apoio
presencial para garantir a realizacao de provas presencias, denominados como locais
de exame. Esses locais de exame estao situados em 46 paises, estando alocados
nos consulados portugueses desses paises e em instituicdes publicas de ensino

superior parceiras.

6.2.2. Corpo docente e Suporte Pedagdgico

A Universidade Aberta de Portugal possui um corpo docente e uma estrutura
de suporte pedagogico. A equipe docente abrange todos os docentes que lecionam
nas unidades curriculares dos cursos, que correspondem as disciplinas. Esse
professor € designado como professor da unidade curricular e € responsavel por
toda programacéao da unidade curricular, elaborando o Plano da Unidade Curricular
(PUC), o plano de acédo da tutoria e a supervisdo da atuacao dos tutores, mediar e
regular as interacdes entre professor e estudantes e entre os estudantes. (PEREIRA
et al 2007, p. 23). Cabe a esse professor estabelecer critérios e instrumentos de
avaliagdo da unidade curricular da qual € docente. E interessante destacar que, 0s
alunos sao divididos em turmas virtuais de até 50 estudantes, sendo o professor

responsavel por esse numero de alunos e o restante das turmas seréo acompanhadas
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por tutores que poderéo ser docentes em regime de colaboragdo com a universidade,
selecionados apenas para esse fim. Ou seja, independentemente do numero de
alunos matriculados em cada disciplina, cada professor ou tutor, faz a mediacao no
ambiente virtual de aprendizagem de até 50 alunos.

O professor responsavel pelas disciplinas nos cursos da Uab sdo professores
docentes de carreira, contratados exclusivamente por concurso documental, nos
termos do Estatuto da Carreira Docente Universitaria (ECDU), explicita no Decreto Lei
n° 205/2009%.

Acreditamos pertinente destacar as caracteristicas que esses docentes devem
possuir para atuar na UADb, expressa em seus documentos oficiais, mais
especificamente nesse caso no Modelo Pedagdgico Virtual, implantado em 2008.
Segundo esse documento o docente deve:

Ao invés de privilegiar a transmissdo de conteludos e a avaliacdo dos
conhecimentos que o estudante foi capaz de reter, exige-se que o professor
actue como facilitador do processo de aprendizagem, auxiliando o
estudante a desenvolver capacidades metacognitivas, organizando a
colaboracédo e estimulando a interaccdo na comunidade de aprendizagem.
Espera-se que o professor seja criativo no delinear de actividades de
aprendizagem, mantendo uma postura de permanente reflexdo e
investigacao sobre as suas praticas, e que, simultaneamente, seja rigoroso,
mas atento a necessidades e dificuldades manifestadas pelos estudantes. A
par da importdncia determinante da interaccdo nos processos de
aprendizagem, ao professor é exigida a aplicacdo de competéncias de
gestdo do conhecimento, de trabalho em equipa, de disponibilizacédo e
facilitacdo de recursos diversificados de aprendizagem e de
organizacdo de actividades enriquecedoras e que promovam a reflexdo
e a partilha na classe (PEREIRA et al., 2007, p. 11). Grifo nosso

Outro profissional que faz parte da equipe docente dos cursos na UAb é o
coordenador de curso. Para a instituicdo, de acordo com seu Modelo Pedagdgico
Virtual (MPV), “na UAb, a coordenagao de curso tem-se afirmado como ancora
fundamental dos processos de concecéo, organizagao, desenvolvimento, avaliagéo e
acreditacdo da oferta educativa.” Assim, o coordenador de curso realiza a “[...]
articulagdo com e entre os docentes, e no acompanhamento dos estudantes, tendo
um importante papel junto destes ao nivel da presenca social, segundo 0s principios

de proximidade, orientagdo e motivagao.” (MENDES et al., 2018, p. 28).

37 Decreto Lei n° 205/2009, de 31 de agosto de 2009 - Estatuto da Carreira Docente Universitaria —
ECDU. Disponivel em: https://dre.pt/dre/detalhe/decreto-lei/205-2009-488485
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De acordo com o regulamento de coordenadores de cursos da UAb, compete
ao coordenador organizar as UC, articula acdo pedagodgica, oferece apoio
administrativo aos alunos, garantir a comunicac¢ao on-line, monitorar os projetos entre
alunos e docentes, participar do processo de avaliacdo de qualidade dos cursos. Ou
seja, cabe ao coordenador de curso organizar todo o processo e acompanhar o seu
desenvolvimento, pois, ele desencadeia “[...] os processos de gestdo pedagdgica e de
articular toda a equipa envolvida: docentes das varias unidades curriculares, tutores,
monitores do modulo de ambientagdo, construgdo de materiais [...]". (MENDES et al.,
2018, p. 26).

Figura 6 - Esquema da coordenacgéo no 1° Ciclo.
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Fonte: PEREIRA et al., 2007, p. 26.

Outra figura de mediacdo oferecida pela UAb aos alunos do 1° ciclo é o
Patrono. Cada turma virtual, contara com o denominado Patrono, o qual deve ser um
ex-estudante da Universidade cuja funcdo € apoiar os estudantes em questdes de
natureza nao-curricular. O Patrono deve ser um estudante que ja frequentou a
instituicdo e, portanto, com uma historia vivida no interior da universidade, possuir
grande conhecimento das suas caracteristicas, funcionamento, regras e da sua
cultura institucional podendo aconselhar sobre o seu funcionamento, as suas regras
e regulamentos, explicitando expectativas e proporcionando vias de contato.
Entretanto, ndo ha mencdo nos documentos oficiais da universidade sobre como a
escolha do Patrono acontece e se € uma funcdo remunerada. (PEREIRA et al., 2007,
p. 74-75).
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Como foi explicitado, em turmas com mais de 50 alunos, o acompanhamento
dos alunos é realizado por um professor tutor, contratado para esse fim. Para a UAb
a tutoria € uma atividade de apoio pedagdgico do trabalho dos professores (PEREIRA
et al., 2007, p. 26). O regulamento de tutoria da Uab (PORTUGAL, 2017a) determina
que os tutores devem possuir competéncias cientificas, pedagdgicas, tecnolégicas,
sociais, assim como de competéncias transversais de comunicacdo e interacdo, de
trabalho em equipa, de gestdo da informacdo e do conhecimento. O tutor tem por
obrigacao garantir, sob a orientacdo do professor responsavel pela UC, a orientagéo,
monitorizacdo e avaliacdo do processo de aprendizagem dos estudantes no ambito
da turma que lhe foi atribuida, bem como a gestao da presenca e proximidade com e
entre os estudantes na sala de aula virtual dentro do ambiente virtual de
aprendizagem. O tutor desenvolve a sua atividade segundo um Plano de Tutoria
elaborado pelo Professor responsavel da respetiva UC, ou seja, cada disciplina dos
cursos (PORTUGAL, 2017a, p. 26).

Neste sentido, o tutor ndo faz parte da equipe docente permanente da UAD,
sendo os tutores contratados como colaboradores nas UC de 1.° ciclo de acordo com
as necessidades, em funcédo do nimero de estudantes, em cada semestre. Segundo

o Regulamento de Tutoria, as funcdes do tutor séo:

* Aplicacdo de planos e programas desenvolvidos pelo Professor
Responsavel do programa de estudos ou da unidade curricular;

* Orientagdo dos estudantes no processo de aprendizagem, de acordo com o
estabelecido no Plano de Unidade Curricular e no Plano de Tutoria
elaborados pelo professor responséavel da UC;

» Motivagéo dos estudantes para a aprendizagem, tendo como referenciais
os documentos e instrumentos desenvolvidos pelo Professor Responsavel da
unidade curricular;

» Avaliagédo dos estudantes da unidade curricular, a partir dos parametros,
critérios e instrumentos desenvolvidos pelo Professor Responsavel da
unidade curricular;

* Acompanhamento do processo de avaliagdo dos estudantes
disponibilizando atempadamente comentarios formativos sobre as atividades
realizadas;

* Utilizagdo adequada de informagao disponibilizada em diferentes formatos
tecnolégicos; * Utilizagdo eficaz das ferramentas digitais mobilizadas no
processo de aprendizagem dos estudantes

» Comunicagéo on-line, adequando o estilo de discurso aos contextos de
aprendizagem, as culturas sociais e digitais dos estudantes;

* Possibilidade de participagao em projetos de investigacéo na area cientifica
ou area ou subarea disciplinar do programa de estudos ou da unidade
curricular em que colabora. (PORTUGAL, 2017a, p. 3)



123

A contratacao dos tutores é realizada em regime de prestacéo de servi¢os, com
base no Regime Juridico das instituicdes de Ensino superior, estabelecido pela Lei n.°
62/2007, de 10 de setembro, e realizado por meio do Regulamento de Contratacao de
Tutores, (Despacho n° 71/2017) e o Regulamento de Tutoria (Despacho n° 70/2017).
Para atuacdo como tutor da UAb, o Regulamento de Tutoria (2017, p.3) determina que
€ necessario preferencialmente possua grau de doutor ou esteja inscrito em pos-
graduacdo em nivel de doutorado, podendo haver contratagdo de licenciados com
grau de mestre, de acordo com instrumento de selecdo aberto em decorréncia das
necessidades de cada oferta dos cursos. Sendo licenciados com grau de mestre, é
obrigatério apresentacdo de experiéncia comprovada na EaD. Os tutores
selecionados, sdo contratados pelo periodo de 6 meses de atuacdo e 6 meses de
preparacdo, devendo realizar o curso de formacdo de tutores oferecido pela
universidade, o qual tem carater classificatorio no processo seletivo.

O processo seletivo para contratacao desses tutores ocorre por meio de edital
publico, no qual os candidatos que atendem aos requisitos se inscrevem. Em uma
segunda fase, realizam o curso de formagéo de tutores, ofertado pela instituicdo. A
terceira fase € a classificatéria, entre os candidatos aprovados no curso de formacao.
Caso o candidato nao seja aprovado no curso de formacao, € desclassificado.

Ainda, como uma rede de apoio aos estudantes, a instituicdo criou, a partir de
2007, a figura do mentor, e designa essa fungcao como e-mentoria. Esse mentor € um
veterano ou ex-aluno da universidade, o qual é responsével por acompanhar uma
turma de alunos, durante um ano letivo, com objetivo de “[...] apoiar de modo
personalizado e descentralizado o percurso do estudante e o seu bem-estar [...]’
(UAB, 2007, p. 27). O mentor entdo atua de modo a promover relagdes de proximidade
entre alunos e instituicdo, facilitando, também, a superacao de eventuais dificuldades
no periodo de integragdo na comunidade académica com base na cultura dos
estudantes a distancia da UAb (2018, p. 31).

6.2.3. Modelo pedagdgico

Desde sua fundacdo em 1988, a UAb tinha como modelo didatico pedagogico
a utilizacdo de materiais impressos ou audiovisuais, enviados por servi¢cos postais, e

por meio de radio e TV — inclusive, um canal na TV aberta, com programas dedicados
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a complementar o conteudo das disciplinas. Essa fase da instituicdo se baseia na 42
geracédo da EaD, de acordo com Moore e Kearsley (2007). Nesse modelo pedagogico,
os professores dedicavam um tempo semanal aos atendimentos aos alunos, por meio
de contato telefénico, com objetivo de sanar ddvidas sobre os contetdos ja
disponibilizados. Porém, segundo Souza (2012, p. 75), por varias situacdes, 0 aluno
buscava esse contato com o professor, ndo apenas com intuito de tirar dividas, mas
sim, “para manifestar sua vontade de interagir, pois muitos alegavam que se sentiam
s6s em seus estudos, pela distancia transacional®® em relacdo ao professor e aos
seus colegas estudantes.”

Souza (2012), realizou uma pesquisa com alunos e funcionarios da instituicao,
entrevistando essas pessoas que estudaram de acordo com esse modelo adotado
pela Uab no inicio de sua implantacdo. A pesquisa desse autor revelou que para os
entrevistados, o modelo se mostrava limitado, no qual a “interagcéao estudante-material
era forte, a interacdo estudante-professor era fraca, e a interacédo estudante-estudante
inexistia”. (Souza, 2012, p. 75).

Autores como Pereira et al. (2007), Souza (2012), Amante (2018), Mendes et
al., (2018), afirmam que os primeiros oito anos de funcionamento da UAb, 1988 a
1996, podem ser considerados como seu periodo de implantacdo, com a abertura da
oferta de cursos a distancia, que operavam com ensino por correspondéncia e
materiais audiovisuais. De 1996 a 2005 tem-se o periodo de consolidacao da UAD,
com a ampliacdo da oferta de cursos ndo apenas em Portugal, como também em
paises africanos, embora ainda operando, fundamentalmente, com o mesmo modelo
de ensino. Conforme a evolucédo das tecnologias de informacéo e comunicacao e sua
utilizacdo no campo educacional, e particularmente no ambito da EaD, “alguns
investigadores do Departamento de Educacdo da UAb passaram a investigar, entre
2001 e 2006, sobre essas novas tecnologias, rompendo com a tradicdo instituida pelo
modelo de segunda geragao” (SOUZA, 2012, p. 164).

38 Distancia Transacional é um conceito que descreve o universo de relacdes professor-aluno que se
dao quando alunos e instrutores estdo separados no espaco e/ou no tempo. Ver mais em MOORE,
Michael G. Teoria da Distancia Transacional. In: KEEGAN, D. Theoretical Principles of Distance
Education.London: Routledge, 1993. p. 22-38.
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Quadro 3 — Mudangas do modelo convencional de EaD para o modelo pedagdgico

virtual na Uab

Indicadores Modelo Inicial Modelo pedagdgico Virtual

N° de estudantes limitado Turmas de 50 estudantes

Interacdo Alguma Interatividade Atividades Formativas com

Estudante/contetddo esté incorporada nos feedback previamente
contelidos: Exercicios, organizado;
atividades de Exercicios e pequenos
Autoaprendizagem; testes, resolucado de
“Feedbacks” problemas, participacdo em
previamente discuss@es, relatorios.
Organizados.

Interacéo Ocasional Em momentos previamente

Estudante/professor/tutor definidos do Curso

Interagdo Inexistente Constante

Estudante/estudante

Avaliacéo Prova presencial Avaliacéo Continua e

Avaliacdo Presencial Final

Fonte: Adaptado de Amante (2016, p. 56)

Desse modo, de 2006 em diante a universidade foi caracterizada por duas
grandes transformac¢des no ambito da instituicdo, as quais inclusive constam no plano
estratégico da UADb para o periodo de 2006 a 2010: a elaboracédo e a implantacéo de
um novo modelo pedagdgico, baseado no ensino on-line, e com inicio da utiliza¢éo de
AVA - ambiente virtual de aprendizagem; e a implantacdo de ajustes nos cursos a
distancia em virtude de exigéncias decorrentes do Processo de Bolonha. Esse novo
pedagdgico, por consequéncia, faz referéncia ao Processo de Bolonha, ao incorporar
0 ensino por competéncias necessarias a serem desenvolvidas com vistas ao
atendimento das exigéncias do referido tratado.

Sendo assim, 0 ano de 2007 correspondeu ao ano da grande mudanca na UAD,
em que o0s cursos a distancia comecaram a migrar para o0 ensino on-line, e
gradualmente com a incorporacdo da nocéo de aprendizagem ao longo da vida nas
acOes estratégicas e nos cursos ofertados. Nesse sentido, foi criado o Modelo
Pedagogico Virtual - MPV da Universidade Aberta de Portugal (UAb), publicado em
2007 e complementado em 2018, pelo documento Modelo Pedagdégico Virtual -
Cenarios de Desenvolvimento.

Dessa forma, esse documento surge em 2007 como um documento norteador,

gue explicita um modelo pedagdgico, entendido como um quadro geral de referéncia
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das atividades educativas e, simultaneamente, como um instrumento organizador das
praticas de ensino e de aprendizagem na Universidade Aberta. A partir de 2018,
mesmo com sua atualizagcédo, continua sendo “[...] um instrumento que propdée um
conjunto de eixos que suportam e enquadram a acdo pedagdgica na UAb e que
permanece como base de referéncia, adotando progressivas atualizagcdes como as
agora contempladas, que visam a sua continua otimizacdao.” (MENDES et al., 2018, p.
20).

Segundo apontado por Pereira, Quintas - Mendes e Morgado (2012) o novo
Modelo da UADb foi institucionalizado para ser aplicado em todos os cursos da UAb,
sendo, entretanto, operacionalizado de formas distintas, de acordo com os ciclos de
ensino. O 1°. Ciclo é inteiramente virtual, e o 2°. Ciclo prevé duas modalidades de
ensino e de aprendizagem: aulas virtuais e aulas mistas (parte virtual e parte
presencial). J4, o 3°. Ciclo podera adotar a mesma diretriz do 2°. Ciclo.

O Modelo Pedagdgico Virtual (MPV) da Universidade Aberta de Portugal (UAb),
foi elaborado por Pereira et al. (2007) e, de acordo com os autores, do ponto de vista
de sua estrutura, esse modelo assume-se alicercado em quatro pilares: a
aprendizagem centrada no estudante, a flexibilidade, a interacdo e o principio da
incluséo digital. Esses pilares norteiam a organizacéo do ensino, o papel do estudante
e do professor, o planejamento, a concepcao e a gestdo das atividades de
aprendizagem, os materiais e o processo de avaliacdo. Segundo Pereira et al. (2007,
p: 9), esse novo Modelo ultrapassa

[...] os métodos e as tarefas instrucionais, requer a adopcao de posturas
pedagoégicas que comprometam o aluno a ser um participante activo, a
desenvolver competéncias metacognitivas (aprender a aprender), a adotar
atitudes construtivistas perante a sua capacidade de autorealizagdo com vista
a aprendizagem ao longo da vida, a tornar-se cada vez mais autbnomo e
capaz de interagir de modo responsavel em contextos grupais.

Com relacdo ao primeiro pilar do Modelo Pedagogico Virtual da UAb, a
aprendizagem centrada no estudante, Pereira et al. (2007) explicam que “no centro
do modelo apresentado situa-se o estudante, enquanto individuo ativo, construtor do
seu conhecimento, empenhando-se e comprometendo-se com 0 seu processo de
aprendizagem e integrado numa comunidade de aprendizagem” (2007, p. 10). Dentro
desse pressuposto, o planejamento das atividades de ensino afasta-se do modelo

baseado em obijetivos instrucionais e assume-se como um planejamento em funcao
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do esperado desenvolvimento de competéncias (PEREIRA et al., 2007). De acordo
com 0s autores, a aprendizagem acontece quer com recurso a aprendizagem
independente, quer por meio do didlogo e da interacdo entre pares, com base em
estratégias de aprendizagem cooperativa e colaborativa.

O segundo pilar em que se baseia 0 MVP é o da flexibilidade, entendido como
uma variavel que interpreta a matriz do ensino a distancia, uma vez que o estudante
pode aprender onde, quando, desejar, independentemente das distancias, em
qualquer lugar, sem a exigéncia de um horério pré-determinado. Além disso, reflete o
perfil do potencial estudante da Universidade Aberta: adulto, com responsabilidades
profissionais, familiares, civicas, cidaddos ativos e intervenientes na sociedade
(PEREIRA et al, 2007, p. 12).

O terceiro pilar € o da interac&o, que se assume como um principio subjacente
ao processo de ensino-aprendizagem no contexto desse modelo. O pilar da interacéo
tem objetivo superar apenas a interacdo fundamentalmente entendida como interacéo
estudante-conteudo e estudante-professor, e alarga-se de forma decisiva a interacao
estudante-estudante, por meio da criacao de grupos de discussao no interior de cada
turma virtual, implicando o planejamento prévio e o uso de estratégias de ativacdo da
aprendizagem, de modo a estimular a iniciativa e o envolvimento dos estudantes, bem
como a garantia de seu empenho e a orientacdo da natureza do seu trabalho
(PEREIRA et al, 2007).

Por fim, os autores apresentam o quarto pilar, o principio da incluséo digital,
gue norteia a organizacdo do ensino na universidade com vistas a inclusao digital,
entendido como “a facilitagdo do acesso aos adultos que pretendam frequentar um
programa numa instituicdo superior e ndo tenham ainda adquirido desenvoltura na
utilizagado das Tecnologias da Informagao e Comunicag¢ao” (PEREIRA et al, 2007, p.
14). Assim, para Pereira et al (2007, p.14), a “info-excluséo” &, hoje, sinbnimo de
exclusao social e de marginalidade e por isso, torna-se imperativo que a educacéo de
adultos a distancia contribua para a diminui¢cao do fosso entre “info-incluidos” e “info-
excluidos” digitais.

Diante desses pilares apresentados, a UAb determina em seu Modelo
Pedagdgico Virtual que a metodologia de ensino serd baseada na aplicacdo de
Metodologias Ativas, nas modalidades de Aprendizagem com Base em Problemas
(PBL - Problem Based Learning), a Aprendizagem Baseada em Casos, e a

Aprendizagem Baseada em Projetos. Esse mesmo modelo também cita a aplicacéo
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de metodologias colaborativas e aplicacdo de Tecnologias Multimodais na
Aprendizagem, como “[...] as linguagens video, audio, multimédia, hipertextuais,
Inteligéncia Atrtificial - 1A, entre outras [...]" (PEREIRA et al, 2007, p. 26). Para Rosa
(2014, p.98), o novo Modelo da UAD, destaca-se pela ado¢do de maior a interacao
entre os alunos e os professores, valorizando a comunicagcdo pela internet, se
afastando de “modelos industriais”, com foco em “modelos bidirecionais (professor-
aluno) e multidirecionais (aluno-professor e aluno-aluno)”. Diante da metodologia
adotada por esse novo modelo pedagdgico virtual, espera-se que os alunos se tornem

mais autbnomos e criativos, esse documento preconiza que:

Cabe ao estudante um papel activo na gestado temporal das suas actividades,
na monitorizacdo das aprendizagens realizadas, no estabelecimento de
metas de trabalho e na formacdo de comunidades de aprendizagem
modeladas pelos proprios estudantes. Estes modos de aprender permitem
que o estudante desenvolva a sua autonomia, a criatividade, adquira a
capacidade de monitorizar as suas realizagbes e que seja capaz de planear
o0 seu percurso de formacdao, preparando-o para a aprendizagem ao longo da
vida. Emerge assim uma pedagogia especifica — a pedagogia on-line — que
altera substancialmente o papel do professor. (PEREIRA et al, 2007, p. 11).

Do ponto de vista da estruturacdo didatica do modelo pedagdgico para o 1°
Ciclo sado adotados em todas as disciplinas de todos os cursos a utilizacdo de trés
elementos fundamentais: o Plano da Unidade Curricular - PUC, o Plano de Atividades
Formativas e o Cartdo de Aprendizagem. Segundo o documento do MPV, esses
elementos que irdo permitir ao professor “organizar e estruturar o percurso de
aprendizagem na respectiva unidade curricular e, ao estudante, conhecer o seu papel
e as suas responsabilidades” (PEREIRA et al, 2007, p. 17).

O Plano da Unidade Curricular (PUC) deve ser elaborado pelo professor
responsavel pelas disciplinas, e se compde em um documento guia, o qual deve
orientar todo processo de aprendizagem, ou seja, ele descreve as unidades
curriculares, as atividades, objetivos de aprendizagem, competéncias a desenvolver,
os recursos de aprendizagem, as ferramentas de avaliacéo e critérios de avaliacao.
Esse documento deve ser elaborado de forma a garantir total gestéo da disciplina pelo
aluno.

Outro elemento didatico do MPV da UAb é o Plano de Atividades Formativas,
também delineado pelo professor responsavel pela disciplina, esse plano deve conter
o planejamento das atividades formativas que os alunos deverao realizar, com objetivo

de trabalhar conceito e desenvolver competéncias no “decurso do ciclo de
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aprendizagem”. Essas atividades formativas sdo oferecidas no ambiente virtual de
aprendizagem, as quais podem assumir uma grande variedade de formatos,
designadamente a resolugéo de problemas, a preparacdo de mapas conceptuais, a
elaboracdo de um relatério, de um comentério ou resumo, entre outros, além da
realizacdo de testes objetivos, com correcdo automatica. (PEREIRA et al, 2007, p.
18).

O terceiro elemento organizacional pedagdgico descrito no MPV da UAb é o
Cartdo de Aprendizagem. Segundo Pereira (2007, p. 18) esse instrumento se baseia
na metafora do cartdo de crédito, no qual o estudante investe ao longo de seu
percurso, vai creditando pontuactes, realizando atividades de estudos on-line
chamados de e-félios e efetuando atividades e provas presenciais, denominadas p-
félios. No caso de cursos de graduacdo, as atividades desenvolvem-se de formas
muito variadas, recorrendo, por exemplo, a ensaios, projetos, portfélios, blogs,
discussoes, resolucéo de problemas, relatérios e testes. Estas atividades obedecem
a instrucoes fornecidas pelo professor e a sua natureza depende da area cientifica em
estudo.

Desse modo, de acordo com o modelo pedagogico, o CAP se apresenta como
um conjunto de evidéncias de que o aluno, em maior ou menor grau, desenvolveu as
competéncias previstas em um determinada UC, configurando assim um processo de
avaliacdo continua, “sendo-lhe creditado de modo progressivo um valor quantitativo
sustentado, que elimina parte do factor de risco que advém da concentracdo da
avaliacdo num unico instrumento”. (PEREIRA et al, 2007, p. 19). Nesse contexto,
tendo como instrumento de avaliacdo continua o Cartdo de Aprendizagem, o modelo
pedagdgico virtual da Universidade Aberta de Portugal, preconiza a utilizacdo de
avaliacao continua nos modelos formativa e somativa.

Com relacdo a avaliacdo formativa diz para os cursos do 1° ciclo (licenciaturas),
diversos momentos séo dedicados a realizacédo de atividades formativas, a partilha de
dificuldades e ao esclarecimento de duvidas. Quanto a avaliacdo somativa, cada
estudante realizara, para cada unidade curricular, na modalidade de avaliagao
continua, 2 a 3 e-félios, realizados assincronamente, e 1 p-félio, realizado
presencialmente. O p-folio € um exame escrito de resposta a um conjunto de questbes
sobre todos os conteudos curriculares; o e-félio € um documento digital, de resposta

a um conjunto de questdes e/ou tarefas sobre parte dos contetdos curriculares.
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Cabe ao professor definir o valor de cada e-félio, o nimero de e-folios a serem
realizados na unidade curricular (dois ou trés, como acima mencionado) e conceber o
p-félio de modo a que esse possa complementar as avaliacdes realizadas, tratando-
se da avaliacdo semestral o somatério das classificagcdes obtivas nos e-félios e p-félio
(PEREIRA et al., 2007). Portanto, o sistema de Avaliacdo no 1° Ciclo da Universidade
Aberta contempla uma vertente formativa e uma vertente somativa. De acordo com o
site da UAD, a “avaliagdo formativa consta de um conjunto de atividades propostas,
visa a autoavaliagao do estudante e ndo conduz a atribuicdo de classificagdes”.

Ja a avaliagao somativa “tem um carater continuo e tem como finalidade avaliar
os resultados da aprendizagem, conduzindo a classificacdo final do estudante em
cada unidade curricular” (UAB, 2022). Dessa forma, a avaliacdo em cada uma das
unidades curriculares implica a coexisténcia de duas modalidades avaliacdo continua
equivalente a 60% da nota, e avaliacdo final, com 40% da nota. A aprovacao na parte
curricular do curso requer aprovacao em todas as unidades curriculares, com uma
classificagéo igual ou superior a 10 valores. (PEREIRA et al, 2007, p. 109)

Na Universidade Aberta de Portugal, ndo existe a exigéncia de se produzir
materiais didaticos especificos para cada unidade curricular. Na instituicdo, todos os
materiais utilizados nas disciplinas dos cursos, sdo entendidos como materiais
bibliograficos obrigatérios e sdo denominados como “Recursos de Aprendizagem”.
Esses materiais podem ser tanto de suporte on-line ou offline, como textos, textos,
artigos, livros, e-books, objetos de aprendizagem, websites, videos, podcasts,
blogues, wikis. Quando necessario, o material didatico pode ser construido pelo
professor da disciplina, porém, ndo é obrigatorio, podendo esse cuidar da curadoria
de obras ja existentes, pertinentes a cada area de conhecimento e intencdo
pedagadgica.

Porém, todos esses recursos de aprendizagem devem ser informados
previamente aos alunos e constar no Guia de Curso, disponivel a cada inicio de
semestre, para que caso necessarios, aqueles que ndo estardo disponiveis em
suporte on-line, possam ser adquiridas pelos alunos. De acordo com o MPV da
universidade, essa escolha de utilizacdo de diversos materiais didaticos diversos se
da pela necessidade de se ultrapassar “[...] a tradicdo de manuais auto-instrucionais”.
(PEREIRA et al., 2007, p. 28).
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6.2.4. Ingresso dos alunos

O ingresso nos cursos da Universidade Aberta de Portugal ocorre por
diferentes vias, chamadas modalidades de candidaturas, de acordo com a legislacéo
vigente no pais, relacionadas ao Ensino Superior. Essas modalidades sé&o
denominadas de Acesso Especifico, Maiores de 23 anos (ACFES), Acesso Direto,
Reingresso e Mudanca de Par Instituicdo/Curso, Unidades Curriculares Isoladas — 1.°
Ciclo.

O Acesso Especifico consiste na realizacdo de uma prova escrita presencial,
de acordo com o curso pretendido. As condi¢cdes para essa modalidade sao ter, pelo
menos, 21 anos no dia 1 de outubro do ano da realiza¢éo da prova ou, ter idade entre
0s 18 e os 21 anos, comprovando que tenha contribuido pelo menos dois anos com o
seguro social do Estado, e ainda ter concluido o ensino secundario ou habilitacdo
legalmente equivalente.

A segunda modalidade se destina a pessoas maiores de 23 anos, tendo como
requisitos ter 23 anos completos até 31 de dezembro do ano anterior e ndo possuir
nenhuma formacdo superior. Essa modalidade foi instituida pelo Decreto Lei n°
64/2006, o qual regulamenta as provas adequadas para a avaliagéo da “capacidade
para a frequéncia” no ensino superior para adultos maiores de 23 anos (dando origem
a designacdo Maiores de 23), atribuindo neste processo um lugar de destaque a
experiéncia profissional dos candidatos.

Sao componentes obrigatorias da avaliacdo do candidato a apreciacdo do
curriculo académico e profissional, a avaliacdo das motivacdes, provas tedricas ou
praticas de avaliacdo de conhecimentos e de competéncias considerados
indispensaveis ao acesso e progressao no curso — organizadas em funcéo dos perfis
dos candidatos e dos cursos a que se candidatam. Neste quadro, as instituicoes
assumem a responsabilidade direta de selecdo dos candidatos adultos ao ensino
superior, tomando a experiéncia profissional como critério. (PORTUGAL, 2006, p.
2055).

Como terceira via de ingresso, a instituicao, por meio do Decreto Lei n® 393-
B/99 de que institui a modalidade de Acesso Direto, a qual destina-se a quem ja
possuir diploma em curso superior.

Na modalidade Reingresso e Mudanca de Par Instituicdo/Curso, de acordo com

Portaria n.° 181-D/2015 de 19 de junho, o Reingresso € somente permitido por
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estudantes que tenham estado matriculados e inscritos no mesmo curso na
Universidade Aberta. Ja na modalidade Mudancas de Par Instituicdo/Curso, podem
fazer jus aqueles estudantes que tenham estado matriculados e inscritos em outra
instituicdo de ensino superior nacional e ndo o tenham concluido, ou, tenham estado
matriculados e inscritos na Universidade Aberta, em outro curso e ndo o tenham
concluido, ou ainda, tenham estado matriculados e inscritos em instituicdo de ensino
superior estrangeira, em curso definido como superior pela legislacéo do pais origem,
e ndo o tenham concluido. (PORTUGAL, 2015, p. 4292).

A instituicdo, ainda oferece a modalidade de ingresso Unidades Curriculares
Isoladas — 1.° Ciclo, a qual esta inserida no Programa de Aprendizagem ao Longo da
Vida — ALV. Essa modalidade oferece a possibilidade de matricula em Unidades
Curriculares que integram os planos de estudos de cursos de 1° ciclo e que podem
ser realizadas sem prévio acesso ou matricula nestes, tanto por estudantes do ensino
superior como por outros interessados. Essas formacdes, correspondem a créditos
ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System — Sistema Europeu de
Transferéncia de Créditos) que sado fixados na estrutura curricular de cada unidade.

As candidaturas realizam-se on-line, na plataforma da instituicdo na internet,
de acordo com o calendario especifico divulgado anualmente.

No Sistema de Ensino Portugués, as instituices de ensino, designadas como
publicas, ndo sdo gratuitas como no Brasil. De acordo com a Lei n.° 49/2005, de 30
de agosto, a qual define as bases do financiamento do ensino superior, determina que:

“as instituicbes de ensino superior prestam um servico que deve ser
qualitativamente exigente e ajustado aos objetivos que determinaram a sua
procura pelos estudantes, os quais devem demonstrar mérito na sua
frequéncia e comparticipar nos respetivos custos, devendo as verbas
resultantes dessa comparticipagéo reverter para o acréscimo de qualidade no
sistema. Tal comparticipacdo consiste no pagamento pelos estudantes as
instituicbes onde estdo matriculados de uma taxa de frequéncia, designada
por propina.” (PORTUGAL, 2012, p. 33918).

O valor de propina para cada ciclo é fixado anualmente e regulamentado Lei n®
37/2003 de 22 de agosto de 2003 e tem como valor minimo correspondente a 1,3 do
salario-minimo nacional, em vigor no inicio do ano letivo, e o valor maximo esta fixado

de acordo com a regulamentacéo sobre precos ao consumidor, descrito em planilha
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pelo Instituto Nacional de Estatistica®. A propina pode ser paga em uma Unica parcela
ou dividida em 6 parcelas durante o ano letivo, de acordo com os regulamentos da
instituicao.

Acreditamos importante destacar que a oferta, organizacdo e mobilidade dos
cursos de ensino superior de Portugal, é realizada de acordo com o sistema de crédito
europeu. Esses créditos, aceitos em todos os paises participantes do Tratado de
Bolonha, se referem a unidade de medida do trabalho do estudante, as quais incluem
as atividades do curso, os estagios, as préaticas e avaliagbes. Assim, a mobilidade
entre instituicdes nacionais ou internacionais, € assegurada por meio através do “[...]
sistema de créditos, com base no principio do reconhecimento mutuo do valor da
formacao e das competéncias adquiridas.” (PORTUGAL, 2005, p. 5122).

A mais recente pesquisa sobre o perfil sociodemogréafico dos alunos da
instituicdo, realizado por meio de questionario no ano de 2021 e publicado no
documento Percursos Profissionais e de Vida dos Licenciados da UAb, organizado
por Abrantes et al., (2021). Essa pesquisa constatou-se que a maior concentracao de
idade ocorre na faixa etaria entre os 40 e os 44 anos, representando 60% dos
concluintes daquele ano. No que se refere a distribuicdo por género, a populacéo é
de maioria feminina, 58,3 %, “[...] tal como ocorre no ensino superior como um todo”
(ABRANTES et al.,, 2021, p.12). Com relacdo a escolaridade, a maioria dos
estudantes, quando ingressou na Universidade Aberta, detinha o ensino médio
completo (73% do total de respostas).

Em segundo lugar, mas com apenas 15,3 % de respostas, destacam-se 0s
estudantes que detinham um nivel de escolaridade correspondente ao ensino superior
(bacharelato ou outra licenciatura). Um numero reduzido, mas ainda assim
significativo (quase 13%), obteve a certificacdo de ensino médio através do programa
de Reconhecimento, Validacédo e Certificacdo de Competéncias (RVCC)#. Entre os

estudantes que responderam ao questionario, 43,6% declararam ja ter tido alguma

39 Decreto Lei n° 31 658, de 21 de novembro de 1941, acesso em:
https://dre.tretas.org/dre/119058/decreto-lei-31658-de-21-de-novembro

40 0 reconhecimento, validacédo e certificacdo de competéncias (RVCC) destina-se a adultos com idade
igual ou superior a 18 anos, sem a qualificacdo adequada para efeitos de inser¢cdo ou progressao no
mercado de trabalho e prioritariamente, sem a conclusdo do ensino basico ou do ensino secundario,
sendo particularmente indicada para adultos com percursos de qualificacdo incompletos. Os adultos
com idade até aos 23 anos, inclusive, devem ser detentores de, pelo menos, trés anos de experiéncia
profissional. Portaria n.° 61/2022 de 31 de janeiro. Acesso em: https://www.angep.gov.pt/np4/753.html



https://dre.tretas.org/dre/119058/decreto-lei-31658-de-21-de-novembro
https://www.anqep.gov.pt/np4/753.html
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experiéncia anterior no ensino superior e 56,4 % nunca tinham frequentado o ensino
superior antes de realizar a licenciatura na Universidade Aberta.

Referente & modalidade de acesso aos cursos, a maioria (47%) realizou-o por
meio das provas gerais para maiores de 23 anos, previstas na legislacéo para todas
as instituicdes do ensino superior do pais. Verificou-se também nessa pesquisa que
90% dos estudantes eram trabalhadores em tempo integral no periodo em que

frequentavam 0s cursos.

6.2.5. Organizacgao Curricular dos cursos e acesso aos conteludos

A organizagao curricular dos cursos de 1° ciclo da Universidade Aberta de
Portugal € semestral, ofertada por meio de Unidades Curriculares, no periodo de
duracdo de 6 semestres, contabilizando de 180 créditos ECT- Sistema Europeu de
Transferéncia de Créditos. Os cursos podem adotar como modelo de organizacéo dos
respetivos planos de estudos o sistema de “maior” e “minor”, na proporgao,
respetivamente, de 120 créditos ECTS e de 60 créditos ECTS. Um “maior’
corresponde ao contetdo especifico da area de conhecimento de um determinado
curso, o “minor” se caracteriza por um conjunto de unidades curriculares alternativo,
correspondente a disciplinas optativas na mesma area de conhecimento ou de area
distinta da formacéo, de acordo com o percurso de formacéao escolhido por cada aluno.
(UAb, 2021, p. 12). O numero maximo de unidades curriculares em que o estudante
se pode inscrever no primeiro ano de um curso de 1.° ciclo é de 60 créditos ECTS por
ano. Nos anos seguintes, caso ndo tenha obtido aprovacdo em unidades curriculares
de anos anteriores, 0 estudante pode efetuar inscricdo até 84 créditos ECTS.

Sendo aprovados no processo de candidatura, os alunos sao reunidos em
turmas de até 50 alunos, na plataforma virtual de aprendizagem, utilizando a
plataforma Moodle*! da instituicdo, numa versdo customizada e personalizada por
uma equipe de técnicos especializados e de docentes da prépria universidade,
batizada de PlataformAbERTA.42,

Consideramos importante destacar o Médulo de Ambientagdo On-line — MAO,

oferecido na plataforma virtual de aprendizagem, no inicio de cada curso, anterior a

41 MOODLE é o acrénimo de "Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment”, um software
livre, de apoio a aprendizagem, executado num ambiente virtual. Acesso em: https://moodle.org/

42 plataformAbDERTA pode ser acessada em: http://elearning.uab.pt/
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oferta das unidades curriculares, com duracdo de 2 semanas com objetivo de
“familiarizar os estudantes com os dispositivos tecnoldgicos afectos ao ambiente
virtual”, onde irdo decorrer as atividades de ensino-aprendizagem e “ambientar estes
estudantes aos modos especificos de comunicacdo e comportamento on-line”
(PEREIRA et. al., 2008, p. 23). Durante a oferta do Médulo de Ambientacdo On-line &
disponibilizado aos alunos ingressantes, um Kit do Estudante Virtual, um instrumento
destinado a facilitar a inclusdo digital dos estudantes que contém informacdes
detalhadas sobre o Modelo Pedagdgico Virtual da UAb. De navegacdo simples e
intuitiva, o kit viabiliza o acesso on-line permanente a informacdo necessaria para o
inicio de um percurso de aprendizagem no ambiente digital da Universidade Aberta
(UADb Portugal, 2012).

O Ambiente Virtual de Aprendizagem da instituicdo esta inserido em um
ambiente tecnolégico denominado como Campus Virtual, local em que acontecem
todas as intera¢gGes on-line entre os estudantes e a instituicdo, abrangendo além das
atividades das unidades curriculares, o acesso ao Sistema de Gestdo Académica.

As unidades curriculares geralmente organizadas por temas do programa e por
semanas de trabalho dos estudantes. Desse modo, segmentam se as matérias de
forma que haja uma atividade progressiva e sistematizada de aprendizagem, sendo
qgue, para cada tema e semana de trabalho séo definidos os objetivos, os conteudos,
fornecidos os materiais de estudo e dadas as indicacdes necessarias para que 0S
estudantes possam [...] desenvolver o seu trabalho de forma autbnoma, sem prejuizo
de colocarem questdes no férum e de interagirem com o docente e com 0s colegas.
Podem esclarecer duvidas, apresentar ideias, trazer informacéo e resultados da sua
pesquisa pessoal para a turma virtual.” (JOAO, p. 2014, 33).

Com relacdo ao conteudo das unidades curriculares, o AVA, proporciona
atividades formativas e avaliativas por meio de recursos (documentos, videos, URLS,
paginas); féruns de comunicacdo assincrona; testes (quizzes), com varias tipologias
de perguntas; submissao de trabalhos; licdes, que estabelecem percursos flexiveis de
aprendizagem; questionarios, para recolha de opinides e votacOes; wikis, para

producédo colaborativa de contetdo. Segundo a UAb,
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O Campus Virtual constitui um espaco enriquecedor da prépria experiéncia
académica, proporcionando uma consciéncia de pertenga a uma
comunidade, dimensdo que deve ser aprofundada junto dos estudantes,
designadamente através da promocao de contetdos e tecnologias mobile
learning, da exploracdo de laboratérios virtuais ou de outros recursos e
estratégias que favorecam quer a aprendizagem, quer o sentimento de
pertenga (UAB, 2018, p. 22).

Em um estudo realizado sobre as estratégias de aprendizagem no ambiente

virtual da UADb, Jo&o (2014) explica que:

A principal atividade consiste na leitura da bibliografia indicada, com o intuito
de responder a um conjunto de perguntas que permitem ao estudante
perceber se conseguiu compreender o que leu e assimilar os contetdos. Sao
fornecidas na semana seguinte as orientacdes de resposta as perguntas da
semana anterior, de modo que os alunos podem avaliar se as suas respostas
estavam corretas. Assim, primeiro pede-se que os alunos facam o seu proprio
processo individual de aprendizagem e, depois, fornecem-se as indica¢fes
necessdrias para que possam averiguar se estdo na direcdo certa. Ndo se
trata de fazer um resumo das matérias pelo docente, mas de dar indicacdes
gerais sobre a forma como deviam responder, remetendo por vezes
novamente os estudantes para os textos e para a sua releitura (JOAO, 2014,
p. 34).
A avaliacdo é realizada de forma continua no AVA e a avaliagéo final é
realizada de forma presencial nos Centros Locais de Aprendizagem, ou, quando 0s
alunos residirem fora do pais, podem realizar as provas nos Locais de Exames

Internacionais em seu pais de moradia.

6.2.6. Sistema de comunicacao

Seguindo um dos principios basicos da Educacdo a Distancia, o modelo
pedagdgico da UAb mantém-se essencialmente assincrono “[...] dado que assim se
maximiza a flexibilidade temporal e espacial que uma populagédo como a que frequenta
a UADb exige” como também, a instituicdo entende que [...]" a proximidade mediada
pode ser promovida com recurso a uma grande diversidade de tecnologias digitais
disponiveis, nédo exigindo, portanto, a presencga fisica dos atores envolvidos.”
(PEREIRA et al., 2007, p. 12). Porém, momento sincronos podem ser incorporados
no processo de aprendizagem das unidades curriculares de acordo com o
planejamento do professor responsavel. Atividades presenciais, para além das provas
obrigatorias, quando ocorrem, estdo ligadas as situacbes reais de praticas

determinadas na matriz dos cursos e sao de natureza muito diferenciada, também,
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dependendo da organizacdo e planejamento do professor. Essas atividades
presenciais, sdo realizadas nos Centros Locais de Aprendizagem.

Autores como Amante (2011), Pereira et al (2007), Jodo (2014), apontam que
uma das principais mudancgas trazidas pelo novo modelo pedagégico da UAb, criado
em 2006, é o sistema de comunicacao, caracterizado pelos momentos de interacao.
A interacdo, em todos os cursos do 1° Ciclo, é estabelecida no AVA por foruns
moderados pelo professor ou tutor, nos quais “a presencga do professor € sempre um
fator importante de motivagao, de orientacéo e de regulagédo do ambiente de trabalho,
deve ser colocada énfase nesse papel do professor”. (PEREIRA et al, (2007, p. 30).
Esses foruns devem ter uma delimitacéo temporal, dentro de um tema, sendo que as
respostas as duvidas ou feedbacks de discuss6es devem ocorrer em até dois dias
Uteis apOs a postagem dos alunos.

Com base neste ambiente sdo organizadas as atividades a propor aos
estudantes e disponibilizados féruns de dois tipos: foruns moderados pelos estudantes
e foruns moderados pelo professor. Os féruns moderados pelos estudantes
constituem espacos de trabalho da turma. Neles deverd ter lugar a interagdo entre
pares a propoésito da tematica em estudo. Os foruns moderados pelo professor tém
como objetivo o esclarecimento de duavidas e a superacdo de os estudantes. Estes
féruns sdo abertos em momentos determinados pelo professor.

Partindo desse pressuposto da interacdo, o Modelo Pedagdgico Virtual
determina que a interagcao entre estudante/estudante seja fortemente incentivada, por
meio da criacdo de grupos de discussao no interior de cada turma virtual, implicando
o planejamento prévio pelo professor que, segundo Pereira et al (2007, p. 31) de
“estratégias de activacdo da aprendizagem, de modo a estimular a iniciativa e o
envolvimento dos estudantes, bem como a garantir o seu empenhamento e orientar a
natureza do seu trabalho.”

Com relagdo a comunicagdo com publico externo, a UAb o realiza
prioritariamente pelo seu site na web, local no qual disponibiliza enderecos de

correspondéncia eletronico dos departamentos, bem como, numeros de telefones.
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7 — A EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL E EM PORTUGAL

Dando continuidade a pesquisa, essa secéo trata da analise dos dados colhidos
por meio da descricdo dos polos de comparacao eleitos, sendo eles, a UNIVESP e a
UAD. As fases da descricdo e da interpretacdo segundo modelo de comparacéo de
Bereday (1972) sdo importantes para fornecer dados suficientes para comparacao. As
fases de descricdo e interpretacdo dos polos foram realizadas tendo em vista a
categoria de totalidade, com objetivo de estabelecer a conexao no caminho do simples
ao concreto, do aparente ao essencial.

Para tanto, acreditamos que foi importante contextualizar a inser¢cdo da EaD
nos sistemas de ensino dos paises em pauta, bem como o contexto de criacdo das
instituicdbes comparadas. Nesse sentido, peculiaridades referentes as dimensées das
categorias e subcategorias de comparacdo expostas no Quadro 2, na se¢ao 2,
dessa pesquisa (modelo pedagdgico, relacdo professor-aluno e comunicacao),
foram apresentadas a seguir.

A fase de justaposicdo e comparacao realizadas em sequéncia revelaram
similitudes e diferencas entre os polos de comparacdo, deixando aparentes as
contradicbes imanentes, necessarias para andlise diante do referencial tedrico
adotado, sendo que esse esforco de andlise pretende materializar a categoria de

mediacdo do método.

7.1. Univesp e UAb em contexto

Brasil e Portugal iniciaram a oferta de cursos a distancia para formacao em
nivel superior, em momentos parecidos de suas histérias, mesmo que em tempos
diferentes. Portugal, logo apds a Revolucdo dos Cravos de 1974, periodo do inicio da
redemocratizacdo no pais, cria em 1986 a Universidade Aberta de Portugal (UAD).
Nesse mesmo movimento, o Brasil, apds a constituicdo de 1988, intensifica a oferta
de programas de formacdo da sua populagdo por meio da modalidade a distancia
(como descrito na sec¢édo 3), culminando na criagao da Universidade Aberta do Brasil
em 2006, e em sequéncia, da Univesp no Estado de S&o Paulo em 2012.

Outro fator que pode ser considerado como relevante neste periodo para os
dois paises é a insercdo deles em comunidades internacionais, a de Portugal vem

logo apds a Revolugdo de 1974, em um momento em que estd acontecendo sua
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insercdo a Comunidade Econbémica Europeia (CEE), e que trazem grandes desafios
a este pais em termos de se adequar as exigéncias desta nova realidade. No Brasil,
as discussdes sobre a reforma tém inicio com a abertura politica que se da com o fim
do governo militar, no inicio dos anos 1980, e a reforma vem quando se discute a
implementacdo do Mercado Comum da América do Sul (MERCOSUL), e da Area de
Livre Comércio das Américas (ALCA), no final da década de 80 e inicio dos anos 90
do século XX, o que também traz exigéncias de melhoria em seus indicativos sociais
e educacionais.

Nesse sentido, podemos identificar uma diferenca tendo em vista a forma como
cada instituicdo inicia sua oferta de cursos em EaD. Portugal, por meio da UAD,
fundada em 1986, se vé inserida em uma geracao da modalidade de ensino, na qual,
nao se utiliza tecnologias digitais, como a internet e os ambientes virtuais de
aprendizagem. Essa experiéncia, ao nosso entendimento, permite a possibilidade de
amadurecimento e maior reflexdo sobre o processo de oferta de cursos a distancia,
situacao que a Univesp nao pode usufruir, tendo em vista sua recente implantacao.
Ou seja, a Univesp ja “nasce” dentro de uma geragédo da EaD completamente on-line.
Uma experiéncia em que a comunicacao era menos imediata, com todos o0s entraves
que puderam ser observados, sdo a UAb a possibilidade de uma mudanca de
processo, ndo apenas com relacdo ao uso das tecnologias, como também, com a
forma de interagir com os alunos. Essa é, ao nosso ver, uma analise importante, pois,
pode influenciar a forma como os agrupamentos de alunos séo realizados hoje nas
instituicdes, bem como a prépria relacédo desses alunos com os docentes.

Ressaltamos que utilizamos para pesquisa 0 novo modelo pedagdgico da UADb
para coleta de dados, como também, o atual modelo da Univesp. O modelo da UAb
sofreu uma mudanca completa em 2006 no contexto de reforma da Educacao
Superior Europeia materializado no Tratado de Bolonha de 1999. Atualmente as duas
instituicbes estdo assentadas nas condigdes econémicas, sociais e politicas ditadas
pelo neoliberalismo e pela mundializacao.

Como vimos, os dois polos de comparacao, tanto a Univesp quanto a UAb sdo
instituicbes publicas de oferta de ensino superior na modalidade a distancia. Mesmo

sendo a UAb uma universidade com carater aberto 43, os nimeros mostram que ela

43 Educacdo Aberta visa ampliar a aprendizagem em larga escala, propiciando a eliminacdo das
barreiras para a formacéo e maximizando a disponibilizacdo de materiais educacionais, tecnologias e
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atende em sua grande maioria alunos residentes em Portugal (cerca de 90%). A
Univesp, por sua vez, € uma instituicdo publica estadual, porém, pode receber alunos
do Brasil todo. Tanto na UAb quanto na Univesp existe a obrigatoriedade de
avaliacdes presenciais nos cursos de graduacao, as quais sao realizadas pela
primeira no Centros Locais e pela segunda nos polos de apoio presenciais. No
exterior, a UAb ainda oferece locais para realizacédo de provas presenciais, localizados
em sua maioria nos consulados portugueses.

Apesar de ser uma instituicdo de carater publico, a UAb tem parte de seu
orcamento proveniente de receita prépria, por meio da cobranca de uma quantia
denominada de propina, como ja foi exposto. A Univesp por sua vez, tem a oferta dos
cursos de forma totalmente gratuita, sendo que sua receita orcamentaria é
proveniente de repasses de verbas estaduais e federais.

As entradas dos alunos pelas duas instituicées sao realizadas por processos
seletivos préprios, sendo que cada uma delas responde a legislacdo para acesso ao
ensino superior de seu pais. Ao comparar os dados demograficos desses alunos
ingressantes, observamos que a maioria dos estudantes sdo mulheres em ambas as
instituicbes. Sobre a verificacdo da escolaridade anterior ao ensino superior, a
Univesp tem mais alunos com formacado superior anterior (40%) em relacdo a UAb
com 15,3%. Com relacdo a faixa etaria, temos os alunos da UAb mais velhos (média
de 44,6 anos), enquanto na Univesp a maioria (80%) tem mais de 25 anos.

Ainda em termos comparativos, identificamos que as instituicdes Uab e Univesp
possuem propostas pedagoégicas como padrao de funcionamento diferentes, sendo a
Uab uma “organizacéo de tipo virtual” e a Univesp uma organizagao de “tipo central-
polos.” De acordo com Mill (2012, p.83). Uma organizagéo de tipo virtual, “funciona
guase que completamente em suportes virtuais e sem significativo apoio presencial
ao aluno e sem necessariamente ser complementado por outras midias fisicas”, e uma
organizacdo de tipo central-polos é “[...] estruturada a partir de uma central de
concepcao, producéo e oferecimento dos cursos, em parceria com varios polos de
recepgao e apoio presencial ao aluno.”

Dedicado a circulacdo de materiais diversos e aos fluxos de informacdes, o

sistema logistico de EaD influencia diretamente o modelo de atendimento aos alunos,

cursos abertos, no ambito do movimento para uma ciéncia aberta, preconizada a nivel institucional,
nacional e internacional. (MENDES, 2018, p. 12)
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a concepcao pedagdgica, de personalizacdo da formacéo e de flexibilidade temporal,
espacial e curricular, entre outros aspectos.

Esse tipo de similaridade quanto aos eixos de direcéo eleitos pelas instituicoes
ja era esperado tendo em vista 0 contexto em que estao inseridas em seus paises. O
gue se espera desvelar adiante € se esse discurso pautado no ideario neoliberal, se
materializa na manutencao e de desenvolvimento da classe dominante, que, por sua

vez, coaduna com o ideario neoliberal.

7.2. Modelos Pedagodgicos — do discurso a materialidade

Acreditamos importante retomar a visdo e missdo das instituicbes de ensino
superior analisadas, pois, a intencionalidade das instituicdes se da pelo enunciado de
seus objetivos desvelando seus projetos formativos. De acordo com os documentos
oficiais das instituicbes para a comparacdo dos modelos pedagdgicos das
universidades, revelam-se como eixos ou pilares fundamentais, expressos em suas

missdes e visbes, expressos no Quadro 4:

Quadro 4 - Eixos norteadores para proposta pedagdgica das instituicdes

Eixos fundamentais Univesp Pilares fundamentais UAb

Ampliacédo do acesso a Educacéo Superior Flexibilidade

Foco no estudante Aprendizagem centrada no aluno
Interacdo Interacdo
Incluséo Digital Principio da Inclusé&o Digital

Formacdao para o exercicio profissional

Fonte: Elaborado pela autora

Podemos observar, em justapondo os principios norteadores das duas
propostas de modelo pedagdgico, que o “aluno como centro do aprendizado”, a
“‘interacdo” e “inclusdo digitais” sao pilares que se repetem nas duas instituicoes.
Principios como “ampliagdo do ensino superior’ e “formagdo para o exercicio
profissional” ndo se repetem, porém, ao analisarmos o historico das instituicdes e seus

documentos oficiais, encontramos 0s mesmos termos, como por exemplo:
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A educacédo e a formacao deixaram de ser um somatério de formacéo
ou preparacéo inicial para o mundo do trabalho e de formacéo acrescida
na empresa, ou para a empresa, para se tornarem parte integrante dos
contextos de vida pessoal e profissional do individuo do século XXI. A
actual mobilidade no sector do emprego, o rapido desgaste de qualificacbes
adquiridas, o acelerado desenvolvimento das tecnologias, a que se vem
acrescentar o aumento da esperanga média de vida, impdem cada vez mais
a procura e a oferta de programas educativos diversificados e, entre estes,
cursos rapidos de formacédo centrada em competéncias ou, tdo s6, de
programas cujo pendor se centra na fruicdo cultural. (PEREIRA, 2007, p. 38).
Grifo nosso

Identificamos que tanto a UAb quanto a Univesp ndo deixaram de apresentar
um discurso muito proximo, tendo em vista que sdo resultados das diversas
conferéncias internacionais sobre educacdo que vém acontecendo desde a década
de 1950 e das politicas econémicas adotadas pelos dois paises, e que séo os fatores
preponderantes na implantacdo dessas instituicdes. Isto se evidencia ndo somente
pelo vocabulario apresentado, mas no discurso inerente a este vocabulério:
expansao/universalizagdo, flexibilidade, autonomia, qualidade, eficiéncia,
competéncia, entre outras expressfes, demonstram a similaridade vocabular e de
discurso. Segundo Lima (2005) e Leher (2010) isso ocorre pelo fato de que a
globalizagdo dos processos culturais e econbmicos e o advento da “sociedade da
tecnologia e da informagdo”, centradas no neoliberalismo, apresentam novas
demandas ao processo de ensino operadas no capitalismo global.

ApOs partirmos da relacéo entre os eixos balizadores da proposta pedagogica
das instituicées, nos debrucamos nos modelos pedagoégicos de cada universidade.
Tanto o modelo pedagdgico da Univesp quanto o da UAb sédo padronizados para a
graduacédo. Ou seja, todos 0s cursos e suas respectivas disciplinas ou componentes
curriculares devem seguir a mesma formatacao.

Para ambas as IES, a metodologia de ensino sera baseada na aplicacao de
metodologias ativas de aprendizagem, com a utilizacdo de ferramentas digitais e
tecnologias multimodais, as quais objetivam “o protagonismo do estudante no
processo de aprendizagem, tornando-o autébnomo e auxiliando-o no desenvolvimento
de competéncias e habilidades coerentes com a sociedade moderna.” (SAO
PAULO, 2018, p. 28). Na mesma diregao, para a UAb, “sendo a variante do 1.° ciclo
do Modelo Pedagdgico Virtual fundamentalmente desenvolvida a partir do principio de
aprendizagem autonoma [...]” a adogao das metodologias ativas tem “[...] como

objetivo essencial estimular a interacdo com os conteudos, e também entre o0s
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estudantes, fomentando a autonomia e a auto-regulacdo da aprendizagem.”
(PEREIRA, 2007, p. 34-37). (grifo nosso).

Evidenciamos em ambos os projetos pedagogicos das instituicbes, um grande
destaque na utilizacdo das situacdes de aprendizagem mais comuns descritas nas
metodologias ativas, com uma énfase no lema do “aprender a aprender”, na busca
pela autonomia do aluno e aquisicdo de habilidades e competéncias.

A autonomia do aluno, termo esse encontrado diversas vezes nos documentos
oficiais de ambas as universidades, bem como recorrente em pesquisas e publicagbes
recentes na area de EaD, é apresentado como uma “qualidade” necessaria ao perfil
de um aluno virtual, para que ele tenha sucesso em seus estudos na modalidade, ou
seja, estd no nivel da relacdo que o aluno estabelece com o processo de
aprendizagem e néo no desenvolvimento de seu na potencial da autbnomo individual
frente a realidade que o cerca. Segundo Silva (2014, p. 177), a formacdo para
autonomia, ofertada pela educacdo a distancia, baseia-se “na aprendizagem
autdbnoma com énfase na centralidade do educando, o qual deve organizar o proprio
processo de ensino aprendizagem no que tange a flexibilidade da forma e do que
estudar, a determinacdo do tempo e a autoavaliagdo do aprendizado”, sendo
orientada, por vezes, pelo dominio dos recursos tecnoldgicos disponiveis nos
ambientes virtuais de aprendizagem. Ainda para Silva (2014), em sua analise
realizada com base na Teoria Critica da Sociedade, essa concepcao de aprendizagem
autbnoma fomenta o enfraquecimento da subjetividade individual, uma vez que inibe
0 surgimento de um individuo autbnomo tendo em vista que a mediacdo € guiada
unicamente por uma racionalidade técnica.

Para Duarte (2011, p. 49) a autonomia € muito evocada, mas sempre limitada
a elaboracdo de ideias e mecanismos que adaptem o individuo a realidade da
acumulacdao flexivel. Segundo o autor, essa autonomia ndo deve ser confundida com
busca de transformacdes radicais na realidade social ou a busca de superacéao radical
da sociedade capitalista, mas sim autonomia em termos de capacidade de encontrar
novas formas de acdo que permitam melhor adaptacdo aos ditames do processo de
producéo e reproducéo do capital.

Nesse sentido concordamos com 0s autores, pois, compreendemos que a
autonomia nao pode ser resumida apenas na capacidade de organizacdo e
autogerenciamento dos alunos. Mesmo porque, se considerarmos que esse aluno &

egresso de um ensino tradicional presencial, anteriormente nao |he foi exigido esse
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grau de “autonomia”, e ao se tornar estudante da modalidade a distancia, ele se se vé

autbnomo e, portanto, responsavel pelo seu processo formativo de forma
praticamente automatica. Essa exigéncia, demonstra que de forma institucional, se
coloca no estudante a responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso.

Em continuidade, partindo dos eixos referenciais teéricos comparados das duas
universidades, buscamos nos procedimentos metodologicos adotados pelas

instituicbes, a materialidade dos projetos pedagdgicos. Para tanto, apresentamos o

quadro 5:

Quadro 5 — Estratégias de trabalho docente ou estratégias de ensino

Univesp Uab
Estratégias de e Estudo de Texto Estratégias de e Estudo dirigido
trabalho docente e Estudo dirigido trabalho docente e Ensino com
ou estratégias e Ensino com ou estratégias pesquisa
de ensino pesquisa de ensino e Mapa Conceitual
e Portifélio

Atividades de
cunho tedrico-
pratico ou
profissionalizant
e

Estudo de Caso e do

Meio (Design
Thinking)

Atividades de
cunho tedrico-
pratico ou
profissionalizant
e

Problem Basic
Learning* (PBL)

Fonte: Elaborado pela autora

Ao analisarmos os documentos que descrevem os modelos pedagoégicos de
Brasil e Portugal, sendo o Plano de Desenvolvimento Institucional (SAO PAULO,
2018) e Modelo Pedagdgico Virtual (UAB, 2018), respectivamente, e justapormos as
estratégias de trabalho docente ou estratégias de ensino descritas, observamos
similaridade e alinhamento com o referencial filosofico e teérico adotado em seus
projetos.

Observamos ao comparar as atividades de cunho tedrico-pratico descritas
como balizadoras dos projetos pedagogicos dos cursos que tanto a Uab quanto a
Univesp propdem atividades baseadas nas metodologias ativas. Segundo Leal e
Sales (2021, p. 2), essa conducédo da acao educativa é demandada aos professores
das instituicées e esta na ordem do discurso de inovagédo no ensino superior “[...] €
tém como alvo fabricar estudantes ativas/os, autdbnomas/os, empreendedores e

competitivas/os a fim de atender ao funcionamento da ‘sociedade da inovagao’.

4 problem Basic Learning (PBL) é uma estratégia educacional para a aquisigdo de conhecimentos,
habilidades e atitudes, na qual a experiéncia de ensino se da em pequenos grupos, o estudo individual
¢é priorizado e 0 docente desempenha um papel de facilitador e tutor. (SANTOS, 1994).
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A maior énfase dada nas descricdes dessas estratégias esta na aquisicdo de
habilidades e competéncias, apresentando assim, uma concepc¢ao de educacao que
demarca uma estreita ligacdo do econdmico com as instituicdbes de ensino, cuja
finalidade é adaptar os objetivos educacionais em geral, ndo s6 os da EaD, as novas
exigéncias do mercado mundial articulador entre o discurso pedagogico e o cenario
ideologico do capitalismo contemporaneo.

Nessa dire¢do, o conceber a Educacdo como a formacgédo do individuo para
adquirir habilidades e competéncias liga-se a formacao pelo principio do trabalho, que
esta circunstanciada pela forma esse assume na sociedade atual, bem como pelos
requisitos de formac&o impostos pelo capitalismo. E o que podemos chamar, segundo
Adorno (1995, p.33) de “racionalizagdo progressiva”, ou seja, uma forma de
instrumentalizar procedimentos da produc¢édo industrial, o que para o autor, elimina da
aprendizagem a real aquisicao da “experiéncia no oficio”.

A partir dessa comparacao entre os modelos pedagogicos da retomando 0s
trés pontos os quais discutimos e enfatizamos, sendo eles: a autonomia, ensino
baseado na aquisigao de habilidades e competéncias e o lema “aprender a aprender”,
se mostram interligados e embricados no processo da oferta dos cursos na
modalidade a distancia nas instituicdes polos dessa pesquisa. Nesse ponto € que
identificamos esses fenbmenos como marcas da racionalidade técnica nas instituicées
(MARCUSE, 2015), na medida em que as praticas de formacéo as orientando para a
exterioridade dos sujeitos, ou seja, para a pratica que deverao conhecer e manipular
instrumentalmente e investem nas praticas operacionalizadas em um curto espaco-
tempo da formacédo e na neutralidade dos sujeitos.

Apontamos dessa maneira que a similaridade encontrada evidencia que,
mesmo sendo essas instituicbes de carater pubico, com finalidade primeira de
universalizacdo e democratizacdo do acesso ao ensino superior, as marcas da
globalizagcdo e do ideario neoliberal estdo presentes e a servico do capital
internacional, na medida em que as instituicbes se colocam na “[...] funcdo de
articulador entre o discurso pedagodgico e o cenario ideoldgico do capitalismo
contemporaneo.” (DUARTE, 2001, p. 69).

Ao mesmo tempo em que o discurso de seus documentos oficiais exalta o
“progresso” por meio da aprendizagem baseada nas novas tecnologias, sendo a EaD
a oportunizadora da flexibilizacdo necessaria para que esses individuos possam

frequentas a universidade, a materializacdo dos cursos se da por meio de acdes
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voltadas a responsabilizacdo quase exclusiva do aluno por sua formacao: aluno
autbnomo. Esse movimento é balizado pela metodologia adotada, com vista a
aquisicao de habilidades e competéncias que cumpre o lema do aprender a aprender.

Compreendemos que a autonomia das instituicbes publicas de ensino é
limitada quando se trata da forma como os programas sdo estruturados. Quando a
instituicdo adere a um projeto significa que também esta aderindo a um modelo
previamente organizado, cabendo as instituicbes a sua execuc¢do. Portanto, as
decisdes colegiadas e com maior participacdo dos individuos participantes ficam
sujeitas a prévia organizacdo estabelecida pelos programas de governo e politicas
publicas as quais estédo ligadas. Contudo, acreditamos que exista uma margem de
autonomia para as instituicdes atuarem na implementacéao de seus curriculos, ou seja,
existem opc¢des de projetos pedagdgicos determinados pelas concepcdes tedricas e
epistemoldgicas que serdo adotadas realmente para dar forma a oferta desses cursos.

Nesse sentido, se faz necesséario que as instituicbes e todos seus agentes
diante das especificidades e a dinamica da EaD, sobretudo para valorizar a integracao
do que se faz na modalidade com o restante das atividades desenvolvidas na
instituicdo, assumam uma perspectiva critica de maneira a desvelar a realidade,
expondo as suas contradicdes e buscando vias de superacdo dentro desse sistema

gue esta consolidado.

7.3. Relagéo professor-aluno

Em que se pese toda complexidade do processo educativo, a relacao
professor-aluno esta no cerne desse processo. Uma das possiveis formas de se iniciar
uma reflexdo sobre a relacdo professor-aluno na EaD é identificar qual o tipo de
organizacédo escolhida pela instituicdo de ensino superior no que diz respeito a forma
como a interacéo aluno-professor-aluno acontecem. Para autores como Levy (2007)
e Mill e Pimentel (2010), as tecnologias digitais trouxeram para a modalidade a
distancia a incorporacdo de novas praticas pedagogicas ou a reformulacdo de
procedimentos tradicionais de ensino-aprendizagem a partir de teorias educacionais,
as quais poderiam fornecer um atendimento pedagogico mais personalizado entre os
sujeitos do processo. Nesse sentido, direta e indiretamente, todas as facetas da
estrutura organizacional pedagdégica de um curso, determinam a condi¢cdo docente e

o tipo de docéncia possivel e aplicavel numa dada experiéncia de formacao pela EaD.
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Assim, sem buscar esgotar a tematica, tomamos como opcao para esse
estudo, compreender o papel do docente nessas instituicdes e verificar como as
opcbes de organizacdo pedagodgica oportunizam o contato e a interacdo entre
professores e alunos. Diante das reflexdes apresentadas, seguimos com o ao estudo
comparado entre as instituicdes de ensino superior a distancia do Brasil e Portugal,
partindo para a categoria de comparacao relacdo professor-aluno. Para tanto,
incialmente, apresentamos a justaposicéo das equipes de corpo docente e suporte
pedagdgico da Universidade Aberta de Portugal e da Universidade Virtual do estado

de S&o Paulo, exibidas na figura 7:

Figura 7: Organizacdo das equipes de corpo docente e suporte pedagogico da
Univesp e Uab:

Cursos | Cursos |
| I |
Coordenacio de Equipe Coordenacio de Equipe
oy Administrativa C . . Administrativa
Curso Docéncia urse Docéncia
g i |y g iy g -

Suporte
Pedagogico

Suparte
Pedagagico

Supervisor  |———

L

Doutor

Professor autor | Facilitadar Wedindor | Professor autor
Online

Presencial

____________________________________________________________________

Materlais Materiais
Didaticas Didaticos

Fonte: Elaborado pela autora

Ao justapormos as formas como as duas instituicbes organizam o trabalho
docente, podemos observar que existe uma divisdo entre o papel do docente e de
acompanhamento pedagdgico, parcialmente semelhante nos dois paises. Tanto a
Uab quanto a Univesp, além dos docentes, contam com a figuras mediadoras no
processo de ensino e aprendizagem, sendo elas tutor na Uab e supervisor, facilitador
e medidor na Univesp.

Porém, ao nos debrucarmos na comparacao, podemos verificar que existem

diferencas marcantes na divisao de trabalho pedagogico entre as universidades, tendo
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em vista que, o profissional denominado como “o docente” nas instituicbes tem
funcdes diferentes, as quais determinam diretamente a relacao professor-aluno.

Na Univesp, o quadro de docentes é composto por duas figuras, professores
responsaveis pela disciplina, e o professor autor conteudista (SAO PAULO, 2018 p.
62). Esses profissionais, com suas funcdes ja descritas nesse estudo na sec¢ao 5, ndo
mantém contato com os alunos, ndo ha a interacdo direta entre esses sujeitos do
processo educacional. Para tanto temos mais trés func¢des, ocupadas também por
professores de formacéao (UNIVESP, 2021), conforme exigido pela instituicdo em seus
documentos oficiais, sendo eles os interlocutores do processo: supervisor, facilitador
e medidor.

Na Uab, por sua vez, o professor docente € aquele que produz o material
didatico da disciplina e realiza a mediagdo com os conteudos na plataforma virtual de
aprendizagem da instituicdo. Nessa universidade, o docente € o responsavel pela sua
turma até o numero de 50 alunos. Caso as turmas tenham um numero de alunos
matriculados superior a 50, as turmas séo divididas subgrupos, sempre de até 50
alunos, nas quais, o responsavel pela mediacdo passa a ser o tutor. Diante desses
dados, inferimos que, existe uma fragmentacdo mais evidente na organizacdo do
trabalho docente na Univesp, em comparacdo com a Uab, o que acarreta uma
interacao/relacdo também fragmentada entre professor-aluno.

Com base nos dados colhidos e por meio da comparacdo dessa estrutura
pedagdgica, ndo ha como relativizar se o processo de aprendizagem estaria
comprometido em uma ou outra universidade comparada nesse estudo. Porém,
entendemos que ndo basta ter professores e alunos empenhados no esforco da
mediacao e producdo de conhecimento, se essa suposta interagcdo se der em uma
relacdo de 100 alunos para 1 professor, por exemplo, por mais eficientes que as
tecnologias de comunicacdo dispostas no sistema possam ser. Essa relagao
dificilmente conseguird sustentar processos de formacao responsaveis, considerando
somente as demandas dos alunos. Mesmo com a promessa de oferta dos
denominados ambientes virtuais de aprendizagem, que facilitariam a organizacao das
informagdes dispostas aos alunos, ainda inviabilizaria o trabalho especializado e de
recursos humanos formados especialmente para esse tipo de atendimento.

Na perspectiva de Turcke (2010, p.90), as novas tecnologias permitem a
flexibilizacdo de tempo e espaco e permitem as instituicbes manejo diferenciado na

organizagdo das ofertas dos cursos no que diz respeito a relacdo de professores e
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alunos, porém, reforca a impossibilidade da realizagdo da “proximidade humana”.
Para o autor, quanto mais meios existirem na comunicacdo, quanto mais
interlocutores forem responsaveis pela comunicacdo e interagcdo mediada pelas
tecnologias, ndo ha o envolvimento necessario para a construgdo das relacoes.
Concordamos com o autor nesse sentido e acreditamos estar diretamente ligado a
fragmentacao do trabalho do docente na EaD. Inferimos assim, que essa modalidade
foi atingida diretamente pelo paradigma da acumulagéo flexivel, da especializacdo da
mao de obra e da racionalidade do trabalho. As equipes da EaD s&o amplas e cada
membro executa uma atividade dentro de um todo repartido, fragmentado, feito por
multiplas maos que podem nem sempre estar integradas.

Nesse sentido, Crochik (2010), evidencia que no processo educacional, pelas
propostas da EaD, perde-se o confronto entre a realidade e a autoridade, esta ultima,
representada pelo professor, a qual nessa modalidade de educacéo, flutua nos mais
variados papéis, como tutor, mediador, facilitador, enfim, como uma entidade coletiva,
0 que intensifica o enfraquecimento da autoridade docente que ha muito vem

enfrentando, formas outras de desvalorizagédo. Para o autor:

As diversas formas de autoridade representam sempre 0 mesmo: a
aparéncia de que o individuo importa e a racionalidade que indica a
adaptacao ativa. Assim, se a autoridade pessoal se enfraqueceu, a
sua forca se diluiu para as diversas pequenas autoridades que
representam sempre o0 mesmo. Como na colmeia das abelhas, na qual
sdo forjadas as operarias para se tornarem rainhas quando for
necessario, os individuos sdo formados para se adaptar a uma
estrutura social hierarquica, na qual todas as posi¢cbes sé&o
substituiveis. (CROCHIK, 2010, p. 41)

Desse modo apontamos uma contradi¢cdo entre a defesa pela aprendizagem
autbnoma que coloca o aluno como gestor da propria aprendizagem e o professor
como um mediador do processo, realizado por meio da tecnologia digital, e a forma
como os cursos na modalidade EaD tendem a fragmentar o trabalho do docente. A
autonomia prescinde a autoridade, porém, isso sO se da por meio da incorporacgao.
Para haver incorporacao é necessario que haja identificacdo (CROCHIK, 2010, p. 41).
Nesse sentido, se os modelos de identificacdo na EaD séo frageis, dado a
fragmentacao da relacao professor-aluno no processo educativo, estamos diante de
uma “identificacdo negada” ou “auséncia de identificacdo”. Em linha de raciocinio

entdo, poderiamos dizer que estamos diante de um empobrecimento de experiéncias
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formativas na contemporaneidade, pois a mediacdo que deveria se realizar atraves
da identificagdo com a autoridade e a tradicdo esta diretamente relacionada com a
racionalidade técnica, impedindo, dessa forma, o surgimento de um sujeito autbnomo.

Outro ponto observado quando comparamos as duas instituicdes no que se
refere organizacao das equipes de corpo docente e suporte pedagdgico, € a relacéao
com o teletrabalho. Quando realizamos a comparacéo entre os papeis dos docentes
nas duas instituicbes, e verificamos que, o professor na Uab tem em sua
responsabilidade até 50 alunos em cada turma, podemos ter a falsa impressédo de
que, talvez essa relacéo seja mais favoravel tendo em vista as condi¢des de trabalho.
Porém, ao nos atermos com mais cuidado a descricdo, verificamos que, a esse
professor cabe toda organizacdo e gestdo do trabalho dos demais tutores
responsaveis pelos grupamentos de alunos em dada disciplina. Assim, além da fungéo
docente, passa a ter também uma funcdo administrativa no curso.

A utilizacdo de mediadores (tutores, mediadores, facilitadores) do processo de
ensino aprendizagem € uma caracteristica da modalidade e distancia, para que, por
meio das tecnologias digitais de comunicacdo, possam garantir o atendimento ao
maior numero de alunos possivel. De acordo com Mill (2010, p. 67) as configuracdes
mais recorrentes dos modelos atuais de EaD cria a categoria do “teletrabalho
docente”, no qual as tradicionais atividades do professor séo realizadas por um grupo
de docentes, denominado de polidocéncia®.

As ponderagcbes aqui apresentadas sobre o teletrabalho extrapolam os
objetivos da pesquisa, porém, acreditamos importante evidenciar a necessidade de
pesquisas que se debrucem sobre o tema. Concordamos com Mill (2012, p.10) quando
conclui que a docéncia na EaD esta “[...] submetida a condicbes mais precarias,
fragmentadas, alienadas e intensificadas”. Dessa forma, o processo educacional na
educacao virtual merece mais atencao e conscientizagao dos educadores e gestores

de instancias representativas dos trabalhadores da educacéao.

4 0 conceito de polidocéncia, € introduzido por Mill (2002 p.16), e se refere ao coletivo de trabalhadores
que, mesmo com formacéo diversa, é responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem de um
determinado curso.
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7.4. Comunicacao

Em continuidade a analise das categorias comparativas elencadas para essa
pesquisa, chegamos a categoria da Comunicacédo. A EaD na atualidade tem como
caracteristica marcante o discurso que impde a modalidade uma capacidade de
estabelecer interacdo entre os sujeitos do processo por meio de aparato tecnoldgico
digital. Ou seja, as redes interativas da EaD ou as relacdes estabelecidas entre o
docente virtual e o educando séo intensas e tecnologicamente mediadas, assim como
também normalmente o € a relacdo entre o estudante e o saber. Isso ocorre, porque
0s conteudos sao organizados em suportes midiaticos diversos e porque a
comunicacdo e a interacdo entre 0s professores/tutores e seus alunos séo
dependentes das tecnologias de informacdo e comunicagéo, sendo elas digitais ou
nao.

Assim, segundo Aretio (1994) € importante que as instituicdes de educacéo
superior e distancia, construam um processo de comunicacdo como canal propiciador
de ambientes que gerem a interacéo, a cooperacao, a producéo do conhecimento e a
possibilidade de customizag&o ou personalizacdo da educagdo. Em uma proposta de
aprendizagem ativa, ndo seria consistente se estes principios nao fossem a base da
criacdo de ferramentas que propiciassem essas oportunidades aos alunos,
professores e todos 0s agentes do processo.

Ainda de acordo com esse autor, o advento das tecnologias da comunicacao
digitais, deram a EaD o potencial de via de comunicacao bidirecional, no qual, o
feedback entre docente e discente é imediato, colocando o aluno no centro do
processo, e por meio da autonomia, ele “[...] deixa de ser um receptor de mensagens
enviadas por um centro docente e passa a interagir com o professor, com outros
colegas e com outras comunidades, enriquecendo sua aprendizagem (ARETIO, 1994,
p.46). Ou seja, a esses ambientes virtuais de aprendizagem, por meio de suas
ferramentas de comunicacgdo, daria um aporte tecnoldgico que permitisse, mesmo a
distancia, um nivel de interatividade bidirecional que estimulasse debates e
confrontacao de ideias como potencializador de producéo do conhecimento em cursos
na modalidade EaD.

Além desses dispositivos de interacdo bidirecionais ha também processos de
comunicacdo unidirecionais, como aqueles estabelecidos por meio de TV, video,

radio, CD-ROM e similares, e que podem ser enquadrados como complementares a
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qualquer uma das tecnologias comunicacionais. Segundo Mill (2012, p. 100), essas
tecnologias unidirecionais sdo adotadas de maneira intensa, porém, em seu
entendimento para o acompanhamento da pratica pedagdgica em ambientes virtuais,
costuma nao ter “[...] muitas potencialidades para uso auténomo e independente”.

Estudiosos da tematica EaD apresentam visées a favor ou contra a utilizacéo
das tecnologias digitais. Em seu livro A Sociedade Excitada: Filosofia da Sensacéo,
Tircke (2010, p. 290) realiza uma critica em relacéo a utilizagéo de tecnologias digitais
para comunicacao. Para o autor, a comunicacao e toda proposta formativa que se
realize a distancia se daria na “[...] condicdo de pré-prazer duradouro, de uma
satisfacdo que é continuamente ausente [...]” ou seja, a “proximidade humana, no
sentido de uma participagdo muatua e da identificacdo, que sé podem ser
gradativamente construidas ao longo do convivio mutuo e da troca de experiéncias”
(TURCKE, 2010, p. 290).

Para Zuin (2006) as possibilidades infinitas de comunicacgéo virtualmente se
transformam em fetiche por conta da configuracao social contemporanea e que nesse
sentido, a comunicacdo mediada pelos aparatos tecnoldgicos torna-se hegeménica
em relacdo a comunicacdo primaria*®, realizada presencialmente. Nessa mesma
direcéo, Lima e Menezes (2010), afirmam que, dependendo da estrutura e formato do
curso ha um fortalecimento da prioridade em relacdo a comunicacdo secundaria,
quando, por meio do recurso tecnoldgico, a mediacdo constante e veloz, que
intensifica a comunicacao secundaria, deixando a comunicac¢éo primaria em segundo
plano.

Dessa forma, buscamos extrair dos documentos oficiais das instituicdes polos
de pesquisa, a descricdo dos sistemas de comunicagcdo que cada universidade utiliza
na atualidade, tendo em vista aspectos pedagogicos e de comunicagdo com publico
externo. Ao justapormos os dados colhidos dos documentos analisados sendo eles o
Plano de Desenvolvimento Institucional da Univesp (SAO PAULO, 2018) e o Modelo
Pedagogico Virtual (UAB, 2018), obtivemos o quadro 6:

46 Comunicacao primdria € a denominacao da comunicagéo realizada presencialmente e comunicacgao
secundaria, € aquela realizada por meio de um instrumento ou ferramenta tecnoldgico, seja ele digital
ou ndo. (ZUIN, A. A. S. Educacéo a distancia ou educacdo distante? O Programa Universidade Aberta
do Brasil, o tutor e o professor virtual. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 27, n. 96, p. 935-954, out.
2006. (Edicao Especial), Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/es/a/LMsrPDLkf3zyJ3bJJd7YMMJ/abstract/?lang=pt. Acesso em: 10 de jan.
2023.
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Quadro 6: Plataformas e ferramentas de comunicacéo das instituicoes:

Univesp Uab
Tipos de
; Meios e ferramentas Meios e ferramentas
Comunicacéo

Comunicacao no | Plataforma Foéruns Plataforma Foéruns

processo de | Virtual de | (moderados Virtual de | (moderados

aprendizagem Aprendizagem | pelos Aprendizagem | pelos
professores) estudantes)
E-mail da Foruns
plataforma (moderados
Web conferéncia pelos

professores)
Comunicacéo Sistema de | Chat Campus Virtual | Sistema de
institucional Atendimento Gestéo
Eletrdnico Abertura de Académica
(SAE) Protocolo

Comunicacéo com | Publico externo | Site da Instituicdo | Publico externo | Site da

Publico externo Redes Sociais Instituicdo
Ouvidoria Redes Sociais

Telefone

Fonte: Elaborado pela autora

Em analise do quadro 6, observamos que, em termos de utilizacao de tipos de
suportes de dispositivos de interacdo as instituicbes sdo semelhantes. Ambas
possuem uma plataforma virtual de aprendizagem, em que, por meio de atividades de
carater predominantemente assincrono, desenvolvem as atividades do curso.
Segundo seus documentos orientadores, a utilizacdo dessas atividades realizadas por
meio das ferramentas digitais, “possibilitam mais autonomia ao aluno e colocam o
professor como mediador da aprendizagem”. (SAO PAULO, 2018, p. 35).

A Uab descreve mais detalhadamente a utilizacdo dos féruns de discusséo, os
dividindo em “criados pelos alunos” e “criados pelos professores”, com objetivo de
esclarecer as formas como as interagdes aluno-aluno e aluno-professor, poderiam se
dar na plataforma virtual de aprendizagem. A Univesp também cita em seus
documentos a utilizagéo dessa ferramenta, o forum de discusséo, porém de forma
menos detalhada.

Nesse sentido, tendo em vista que, essa pesquisa se vale de analise
documental, ndo ha como verificarmos o grau de utilizac&o real desses foruns nos
cursos das instituicbes. Essa analise sO seria possivel por meio de um estudo
envolvendo avaliagcdo das plataformas de aprendizagem e ou, contato com alunos,
professores e tutores. Acreditamos que, essa seja uma possivel continuidade da

pesquisa.
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Um diferencial que podemos observar entre as duas instituicbes € que a
Univesp, mesmo declarando que a maioria de suas interacdes se da de forma
assincrona, mantém como proposta a utilizagdo de chats e web conferéncias, os quais
séo ferramentas de comunicacdo em tempo real, ou seja, sincronas. Entretanto, ndo
ha como se avaliar em que grau e periodicidade a utilizacdo dessas estratégias de
comunicacao se dao, por conta dos limites da pesquisa ja expostos.

Em analise comparada dos dados colhidos, apesar de ndo ter condicdo de
verificar em que grau cada ferramenta é realmente utilizada e sua efetividade na
comunicacao, identificamos que ambas as universidades fazem a mesma relacdo
entre o aparato tecnolégico, a interacao e o papel dos agentes do processo educativo
(professores, alunos, tutores, mediadores, facilitadores, supervisores). A relacdo é de
gue os meios digitais promoveriam a interacao entre esses agentes e todo processo
de aprendizagem e estaria definida pela mediacdo tecnoldgica, independente dos
seus determinantes e da concepcéo didatico-pedagdgica vivenciada pelos sujeitos.

Diante dos documentos oficiais das instituicdes analisadas e comparadas,
inferimos que tanto a Univesp quanto a Uab apresentam marcas de um o carater
redentor ou fetichizado e unidimensional tanto a respeito da concepc¢éao da ferramenta
tecnolégica quanto de seus usos. Os modos de uso por alunos professores das
ferramentas tecnologicas nesses ambientes de aprendizagem digitais e o0
direcionamento desse uso para o desenvolvimento de habilidades sociais e cognitivas,
nao contemplam a reflexdo sobre essa realidade em que estdo submersos.

Diante da configuracdo da EaD na contemporaneidade, podemos afirmar que
0os meios de comunicacdo afetam, sobremaneira, a intensidade do dialogo e a
comunicagdo na modalidade. Diante disso, verificamos que esta cada vez mais
frequente nos cursos de EaD a definicdo por midias que se aproximam da realidade,
fazendo com que o aluno néo se sinta sozinho trazendo uma simulacao da realidade
em que o aluno cré estar dialogando, ou interagindo diretamente com o outro sem a
intervencao da técnica. Embora a tecnologia em seu mais avancado modelo consiga
simular a ndo existéncia da técnica no processo de mediacéo, o dialogo via ambiente
virtual de aprendizagem pode ser prejudicado, caso ndo exista uma confrontagao real
de ideia, ou seja, caso o0 processo nao se dé de forma dialética.

Sendo a EaD uma modalidade em que a mediacao necessite da interacao entre
0s sujeitos do processo aprendizagem mediado pela maquina, acreditamos que um

dos caminhos para superar possiveis prejuizos seja o reconhecimento das limitagdes
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gue essa mediacao tecnologica impde nas relacdes humanas e por consequéncia na
educacdo. Enquanto a aceitacdo da promessa de resolucéo de todos os problemas
da educacdo pairar sobre o aparato tecnoldgico, sem que essa consciéncia seja
revelada aos sujeitos do processo, o grau de fetiche permanecera e a
unidimensionalidade por meio da racionalidade tecnoldgica, segundo Marcuse (2015)
continuara instaurada. N&ao se trata aqui de se aceitar um grau de adaptabilidade ao
sistema imposto, mas sim, de trazer a tona questdes que de devem ser levadas a
reflexdo para os sujeitos do processo, no sentido de superar a falsa impresséao de que
a vivéncia das tensdes, alegrias e afetos que constituem a relacdo humana,
permanece a mesma diante das grandes transformacdes ocorridas na pratica
docente, sobretudo na construcao de identidade do professor e do aluno na EaD.
Nessa dire¢ao, acreditamos que, ao proporcionarmos o “pensamento negativo”
(MARCUSE, 2015), a0 menos em tese, permitiria o protesto e a luta individuais de
reconhecer para além do que é dado, jA ndo mais conquistado ou manipulado, mas
que se direcione a recusa do que esta socialmente determinado. Trazer para o proprio
contelido dos cursos, questdes de reflexdo sobre o uso das tecnologias digitais, tanto
na vida quanto na educacao, seria, ao nosso entendimento, uma forma da retirada do
véu tecnoldgico, da superacdo de um contexto socialmente estabelecido e deformado.
Dessa maneira, dariamos aos alunos e professores de cursos a distancia a
possibilidade de elaboracdo de processos de organizacéo social e producéo cultural,
que possibilitariam a conquista da liberdade humana, e talvez conferir ao uso das
tecnologias um potencial elemento de subversdo do olhar sobre a sociedade do
espetaculo, a fetichizacdo da mercadoria, e a exploragdo da imaginacao histérica e

estética.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou em seu objetivo geral comparar as duas instituicoes
publicas de ensino superior, que ofertam cursos na modalidade a distancia do Brasil
e Portugal, com intuito de revelar suas semelhancas e diferencas. As semelhancas e
diferengas, reveladas, serviram de base para anélise ancorada no referencial teérico
adotado, com vistas a responder as questbes de pesquisa que eram: como as
instituicbes de ensino superior na modalidade EaD publicas, oferecem cursos de
graduacéo tendo em vista seus projetos de formacao? Quais sentidos e significados
da EaD séao revelados a partir das diferentes formas em que os cursos de graduacao
sdo ofertados, considerando os marcos regulatérios e documentos oficiais das
instituicbes? Em que medida os sentidos e significados revelados acerca da EaD
indicam as tensfes e contradicdes no processo de implantacdo e operacionalizacao
dos cursos, que se aproximam ou distanciam da racionalidade tecnoldgica?

Essas questbes tinham como base a hipétese de que a EaD apoiada na
racionalidade tecnolégica e determinada pelas relacbes de producdo capitalistas
existentes na sociedade, cria a expressdo ideolégica das novas tecnologias na
educacao, a qual causa uma interpelacdo nos sujeitos, de forma a aceitar e introjetar
passivamente o0s ditames apresentados pelos aparatos tecnolégicos. Esse
movimento, nos submete a racionalidade tecnoldgica em uma sociedade globalizada
e tecnoldgica, imputando aos individuos o pensamento unidimensional.

Relembramos que o sentido de Educacdo Comparada eleita para essa
pesquisa, ndo buscou comparar hierarquicamente as duas universidades, mas
analisar e compreender socio historicamente, de maneira dialégica, a forma como os
cursos de graduacdo na modalidade a distancia sao oferecidos nas instituicdes. Nesse
sentido, buscamos conhecer e analisar as diferentes realidades sob a perspectiva
critica da educacao comparada, o que nos levou a considerar inicialmente a categoria
da totalidade, que reune as diferentes experiéncias num todo maior, ligado ao modo
de producao capitalista e as disputas no campo da educacédo. Em seguida, a categoria
da contradicdo nos auxiliou a desvelar o que h& por tras dos discursos, seja dos
sujeitos que fazem a EaD ou do que estad disposto nos marcos regulatérios. A
categoria da mediacdo foi essencial no processo comparativo, ndo para destacar

semelhancas ou diferengas, mas para estabelecer conexdes com o0s aspectos tedricos
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que explicam a realidade bem como as contradicbes que compdem esse real

problematizado.

Assim, a légica de raciocinio da pesquisa se baseou em desvelar a
materialidade da maneira como as instituicdes pesquisadas idealizam, planejam e
implementam seus cursos de graduacdo a distancia, e verificar se esse processo
revelaria marcas do sistema neoliberal instalado na atualidade. Essas marcas do
sistema neoliberal corroborariam com a hipotese de que, as instituicGes apresentam
marcas da racionalidade tecnoldgica e do pensamento unidimensional, conceitos
esses, desenvolvidos pelo filosofo da Teoria Critica da Sociedade, Hebert Marcuse.

Para compreender o papel da tecnologia na educacéo, sua relagdo com as
marcas da globalizacéo € que optamos pela comparacao com carater internacional de
duas instituices publicas de ensino superior, sendo elas do Brasil e Portugal. No
sentido de buscar respostas as questdes, tomamos como referéncia de que, ao
comprovarmos agdes neoliberais no interior dessas instituicdes, na oferta de cursos
de graduacao superior na modalidade a distancia, evidenciariamos ou ndo que a EaD,
nesse contexto, € utilizada como ferramenta de permanéncia do status quo.

Esse raciocinio, esta ancorado no entendimento de que, de acordo com a
Teoria Critica da Sociedade, ao contrario da tecnologia romper com a alienagéo, a
globalizag&o e suas instituicoes de poder, ela exerce um controle poderoso sobre os
individuos. Esse controle apresenta a tecnologia e as formas como elas séo utilizadas,
como um sutil mecanismo de dominio, com forte pendor totalitario.

Essa realidade de um sistema totalitArio é caracteristica da sociedade
unidimensional, e é a forma suave dela exercer o poder que nos interessou nesse
estudo. Ainda segundo a teoria em pauta, essa racionalidade hegemonica, aliada ao
desenvolvimento tecnoldgico e cientifico, avangando sobre os diferentes individuos e
grupos, apresenta-se como a suposta “verdade” e age dentro de modo paradoxal, que
controla as relagcfes sociais de forma a entregar uma certa liberdade que s6 é aceita
se nao colocar em risco a economia globalizada.

Para tanto, seguindo as etapas do estudo comparado de Bereday (1972)
primeiramente foram analisados os principais documentos que regem as duas
atuais estruturas dos sistemas de ensino referentes a EaD, tanto dos paises quanto
das universidades em pauta. Posteriormente, realizou-se um esforco de
contextualizar a histéria da criacdo da Universidade Aberta de Portugal e da

Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo.



158

Findadas as etapas da descricdo e interpretacdo, passou as etapas de
justaposicdo e comparacao por meio das quais e identificamos semelhancas e
diferencas nas propostas norteadoras dos cursos de graduagdo das referidas
instituicdes, quanto a morfologia e objetivos. Por fim, situamos a nossa analise em
trés categorias de comparacao, a saber: modelos pedagogicos, relacdo professor-
aluno e comunicacao. contrapondo-os com o marco teérico da Teoria Critica da
Sociedade e, apontando, aqui, alguns dos principais resultados.

Com relacdo aos modelos pedagodgicos, evidenciamos similaridades com
respeito a corrente ideoldgica vigente, a qual reforca a formacéo para o trabalho, a
aprendizagem baseada em habilidades e competéncias tendo em vista a
aprendizagem autdbnoma e um alinhamento ao lema do aprender a aprender. Tanto
a Univesp quanto a Uab, estdo inseridas em seus contextos do sistema neoliberal
vigente e controladas pela globalizacéo.

Tendo em vista a segunda categoria, a relacao professor-aluno, indicamos
as maiores diferencas encontradas no processo de comparacdo. A Univesp
apresenta um corpo docente e suporte pedagdgico mais fragmentado, do que a
Uab. Ou seja, 0 processo de aprendizagem € mediado por mais figuras na Univesp,
sendo eles professor, mediador, facilitador. Na Uab a relac&o entre aluno e contetdo
€ realizado pelo professor da disciplina ou tutor.

A discussdo no ambito da terceira categoria, a Comunicac¢do, por meio do
exercicio da comparacao nos permitiu verificar que, tanto a Uab quanto a Univesp
utiliza meios de comunicacdo semelhantes. Ambas as instituicbes optam
prioritariamente pela comunicacao e interacdo assincrona, as quais apresentam um
modelo que faz uso de um sistema de multimidias on-line, com o0 acesso a esses
recursos pela internet, uso de sistemas de autorresposta por meio de tecnologia de
comunicacdes e acesso a servigcos a partir de portais institucionais. A énfase nos
modelos de comunicagao nos projetos pedagodgicos das instituicdes comparadas esta
na mediacao via aparato tecnoldgico, no qual € colocado mais uma vez o aluno como
gestor de seu proprio processo e aprendizagem.

O que apresentamos como resultados sdo as marcas do sistema capitalista
neoliberal identificadas nas duas instituicdes. A intengcao do estudo néo era nesse
momento, discutir aprendizagem efetiva potencializada pelos cursos, e sim, verificar
se, postas as condi¢cdes do sistema capitalista globalizado para educacéo, essas

instituicbes se afastariam ou se aproximariam de uma visao unidimensional. Nesse
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sentido, concluimos que ha mais semelhancas do que diferencas entre as
instituicdes de ensino superior comparadas, com relacéo as categorias eleitas para
analise nesse trabalho. Inferimos que ao analisarmos as categorias de comparacao,
identificamos marcas de acdes neoliberais no interior dessas instituicdes, na oferta
de cursos de graduacéo superior na modalidade a distancia e evidenciando que a
EaD, nesse contexto, € utilizada como ferramenta de permanéncia do status quo.
Nesse sentido, ao contrario da tecnologia romper com a alienacao, vemos que a
globalizag&o e suas instituicoes de poder, exercem um controle poderoso sobre 0s
individuos. Esse controle apresenta a tecnologia e as formas como elas séo
utilizadas, como um sutil mecanismo de dominio, com forte pendor totalitario.

O caminho percorrido por esse estudo, trouxe argumentos que sustentam essa
afirmacdo, como a ideologia do progresso técnico, o fetichismo tecnoldgico e a
sociedade do conhecimento, 0s quais, apontam que, esses mecanismos ideoldgicos,
somados com a reestruturacdo do capital, viabilizaram a massificacdo, a
mercantilizacdo e a consolidagdo da EaD, no ensino superior. Nesse sentido,
evidencia-se a necessidade de enfrentamento dessas questfes, com a finalidade de
disponibilizar aqueles que perseguem o objetivo de uma educacdo emancipadora,
mecanismos de resisténcia, sempre focado na compreensdo de que esse movimento
deve acontecer a partir da contestacéo da sua base causal.

Diante do caminhar dessa pesquisa, reconhecemos que, tanto o aluno quanto
o professor séo vitimas de todo esse sistema organizacional que oprime cada vez
mais, e que estdo lutando apenas para autoconservacao da vida em uma sociedade
gue ndo cumpre com a promessa de protecdo e felicidade. Nesse contexto, nédo
podemos deixar que o anseio legitimo pelo acesso ao ensino universitario seja
instrumentalizado dando abertura para a massificacdo e a mercantilizagcdo da
Educacédo no ensino superior. Acreditamos de que o movimento de resisténcia deve
acontecer a partir da contestacdo da sua base causal. Dessa forma, como
contribuicdo, a presente pesquisa aponta alguns direcionamentos sobre a questao.

Uma estratégia para enfrentar a realidade em que a EaD esta ancorada, seria
desafiar as formas atualmente dominantes. Para tanto, € necesséario envolver um
conhecimento aprofundado da realidade, do contexto em que a EaD se insere e no
compromisso social que a modalidade vai adquirir na pratica dos sujeitos envolvidos.
Ou seja, é importante a criacdo de espacos dentro das instituicdes de Educacao

Superior na modalidade para discussao de questdes que vao além das racionalidades
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praticas do uso de meios tecnolégicos para promocao da aprendizagem. A discussao
no interior dessas instituicbes deve se encaminhar para inovar a praxis para dentro da
EaD, rompendo com concepc¢des consolidadas e com pressupostos que destacam o
pragmatismo, ou seja, é necessario um aprofundado e critico sobre os fundamentos
da EaD por parte de todos que trabalham na modalidade. Essas possibilidades de
discussbes devem ser oferecidas também aos estudantes, eles devem ser
incentivados a refletir o quanto esse tipo de aprendizagem mediada por meios
tecnolégicos e como os cursos sédo oferecidos, envolvem conceitos que estdo além
dos pedagogicos.

Outro ponto relevante € a definicdo epistemoldgica referente a compreensao
de educacao e formacgéo de sociedade. Ndo h&4 mais como conviver com o discurso
da emancipacdo, do progresso e da aprendizagem significativa e propor projetos
formativos com caracteristicas determinadas pelo sistema econdmico. I1sso sO sera
possivel se houver a consciéncia de que estamos condicionados ao pensamento

unidimensional.

Em consequéncia a essas demandas, vimos como urgente a retomada da visao
clara de docéncia, superando a fragmentacdo da acao docente e valorizando a fungao
do tutor como efetivo professor. O conceito de polidocéncia precisa ser alvo de
profunda reflexdo, pois, separacdo das acdes inerentes a docéncia tem provocado o
nao reconhecimento da sua propria atividade.

Por fim, como questdes a se refletir, trazemos a problematica da tecnologia. A
nova consciéncia exige que se tenha a visédo de que a tecnologia faz parte do sistema
de dominagéo e conservacado do sistema vigente, e ela ndo pode ser vista como a
solucdo dos problemas da educacdo. A manipulacdo dessas tecnologias digitais,
precisa deixar de ser “ingénua” ou cairemos na valorizagao dos meios € nao dos fins
do processo formativo, o qual deve ser realmente orientado pela verdadeira
oportunidade de democratizacéo de acesso a Educacao.

Longe de ser uma luta facil, buscar meios de demonstrar que a EaD na
atualidade nos traz muitos desafios, pois, podemos cair na armadilha da nocéo de
adaptabilidade ao sistema. Porém, acreditamos que essa pesquisa, contribui com a
area da Educacéao, especificamente com a EaD, tendo em vista que pode fornecer
elementos para pensar em outras formas de se fazer educacgdo, definindo
descontinuidades com modelos existentes, ou por outro lado, legitimar praticas ja

consolidadas.
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Nesse sentido, as tecnologias na EaD ndo devem ser consideradas como
instancias autbnomas responsaveis pela resolucdo de todos os problemas da
educacio. E um equivoco que pode comprometer todo o desenvolvimento da EaD. A
adocao das tecnologias pressupde uma selecao criteriosa, ancorada na visao de
educacdo que foi definida e nos objetivos do curso, além de ser orientada pelos
principios da verdadeira democratizacdo de acesso.

Como limitagdes neste estudo, acreditamos necessario apontar que a etapa
de coleta de dados se inicia justamente no periodo mais critico da pandemia de
COVID-19, em 2020 e 2021, impossibilitando visitas aos polos de comparacéao.
Acreditamos ser importante que o conhecimento dos polos de comparacéo seja uma
das trés premissas para se realizar um estudo comparado, segundo Bereday
(1972). Entretanto, com a impossibilidade de realizar viagens por conta do
distanciamento social ndo facultativo em ambos paises foco de pesquisa, 0 contato
com as instituices foi possibilitado por meios digitais, como trocas de mensagens
eletrOnicas, e-mail, aplicativo de comunicacgéo via telefone celular e reunides por
plataformas de reunides em tempo real. Consideramos essa impossibilidade de
contato presencial como um fator limitante do estudo, o qual talvez possa ser
superado na continuidade da pesquisa.

Pode-se dizer, por fim, que este trabalho trouxe relevantes contribuicées na
investigagéo acerca da Educacao a Distancia, e apresentamos como desdobramentos
futuros a continuidade da pesquisa tendo em vista a categoria da praxis, na busca de
ouvir 0s sujeitos do processo — professores, alunos, tutores — investigacdes futuras,
considerando o movimento do real e a constante necessidade de compreender suas
multiplas determinacdes.

Na certeza de que por meio da dialética, o objeto continua em movimento, e 0
esse estudo ndo se esgota em si, esperamos que essa pesquisa fornec¢a subsidios

para novas investigacoes da realidade.
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