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RESUMO

A educacdo é importante caminho para o desenvolvimento humano sustentavel, uma vez que
possibilita a emancipacdo dos sujeitos. Para que isso ocorra, um planejamento pedagdgico
fundamentado na acgdo e intervencao coletiva € imprescindivel, situacdo que faz com que essa
etapa, ponto de partida para praticas pedagdgicas reflexivas e coerentes, ndo exista apenas
para atender a necessidades regulatorias. Assim, considerando a importancia da educacao a
distancia - EaD - e do Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB - na democratizacdo do
acesso a educacdo superior, esta pesquisa delineou-se em torno da investigacdo do
planejamento pedagogico de cursos de graduacdo ofertados pelo Sistema UAB, visto que o
planejamento coerente com as demandas contemporaneas e participativo é fundamental para o
desenvolvimento de relacBes emancipatérias. Realizou-se um estudo transversal descritivo
com delineamento de pesquisa de campo e de pesquisa documental, fundamentado na analise
dos Projetos Politicos-Pedagdgicos - PPP - dos cursos e da representacdo dos docentes a eles
ligados. Dos docentes que atenderam aos critérios de inclusdo e exclusdo, 16 aceitaram o
convite e tornaram-se sujeitos da pesquisa. A investigacdo realizada verificou que os projetos
atendem tecnicamente aos Referenciais de Qualidade para Educagdo Superior a Distancia
(BRASIL, 2007), mas ha lacunas e contradices importantes na sua construcdo. A
representacdo docente também se mostrou contraditoria, revelando que, embora atuem na
EaD por opc¢do propria, esses profissionais sofrem influéncia do ensino presencial e tentam
alinhar seus posicionamentos ao discurso oficial. Estas constatagdes permitiram a inferéncia
de que o atendimento aos principios da EaD esteja pautado mais em questdes regulatorias do
que em caminhos voltados a emancipacdo dos sujeitos, a partir da liberdade, reflexdo e
criticidade. Apesar disso, tendo em vista 0 poder emancipatorio da educacdo e a importancia
da EaD e do Sistema UAB na democratizacdo do acesso ao nivel superior de ensino, pode-se
dizer que esses cursos contribuem positivamente para o desenvolvimento humano sustentével,
uma vez que a propria busca pela aquisicdo e construcao do saber favorece a emancipacéo dos
sujeitos.

Palavras-chave: Educacdo a Distancia; Planejamento pedagdgico; Emancipacdo; Regulacéo;
Desenvolvimento humano sustentavel.



ABSTRACT

Education is important way for sustainable human development, as it enables the
emancipation of subjects. For this to occur, a pedagogical planning reasoned in action and
collective intervention is essential, a condition that makes this step — starting point for
reflective and consistent teaching practices — existent not only to meet regulatory
requirements. Thus, considering the importance of distance education and of the Open
University of Brazil system — UAB — for the democratization of access to higher education,
this research outlined around the investigation of the pedagogical planning of undergraduate
courses offered by the UAB system, since it is crucial to the development of emancipatory
relations that the planning be participatory and consistent with the contemporary demands.
We conducted a cross sectional study with field research and documentary research design,
based on the analysis of the Political-Pedagogical Projects — PPP — of the courses and the
representation of the teachers related to them. Among the teachers who met the inclusion and
exclusion criteria, 16 accepted the invitation and became subjects of this research. The
investigation found that the projects meet technically the Quality Standards for Superior
Distance Education (BRAZIL, 2007), but there are some significant gaps and inconsistencies
in its construction. The representation of the teachers also proved to be contradictory,
revealing that although acting in distance education by their own choice, these professionals
are influenced by the classroom learning and try to align their positions to the official
discourse. These findings allowed the inference that the attendance of the principles of
distance education is guided more on regulatory issues than in ways aimed at the
emancipation of the subject from freedom, reflection and criticality. Nevertheless, given the
emancipatory power of education and the importance of distance education and the UAB
system in the democratization of access to higher education, it can be said that these courses
contribute positively to sustainable human development, since the very search for acquisition
and construction of knowledge favors the emancipation of the subjects.

Keywords: Distance Education; pedagogical planning; Emancipation; Regulation; Sustainable
human development.
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1 INTRODUCAO

Atualmente, reflexes sobre os sistemas educacionais precisam ser fundamentadas em uma
andlise das transformacdes contemporaneas da relagdo com o saber. A Organizacdo das
NagOes Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultura - UNESCO - tem procurado estabelecer os
fundamentos de uma nova educacdo para o0 seéculo XXI. O Relatério da Comissdo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI para essa organizacdo, coordenado por
Delors (2010), propde quatro pilares como eixo norteadores para educagdo contemporanea,
sendo eles: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a ser; aprender a viver juntos. O
desenvolvimento desses quatro pilares cabe a escola, e, nesse sentido, Gadotti (2000, p. 251)
atribui a essa instituicdo a misséo de conceber o conhecimento de forma holistica, produzindo,
construindo e reconstruindo o saber a partir de uma perspectiva emancipatoria, a favor dos
excluidos, pois a escola ndo pode “discriminar o pobre. Ela ndo pode distribuir poder, mas
pode construir e reconstruir conhecimentos, saber, que é poder. Numa perspectiva

emancipadora da educagdo, a tecnologia ndo ¢ nada sem cidadania”.

Nesse contexto de possibilidades, as tecnologias tornam-se poderosas ferramentas para
desenvolvimento e emancipacdo dos sujeitos, visto que criam novos espagos de
conhecimento, transformando ambientes domiciliares e sociais em também educativos. A
cada dia mais as pessoas, para atender as suas demandas de conhecimento, estudam em casa
por meio do ciberespaco de formacdo e de aprendizagem. A Educacgéo a Distancia - EaD -
surge, portanto, como poderosa ferramenta de democratizagdo do acesso a educacao formal,
oportunizando o desenvolvimento humano sustentavel para a construcdo de uma sociedade
mais justa e democratica. O Censo EAD.br, realizado no ano de 2012 e publicado pela
Associacdo Brasileira de Educacgédo a Distancia - ABED - em 2013, apresenta a modalidade a
distancia como uma possibilidade de formacao, qualificacdo e aperfeicoamento profissional

continuado em virtude da flexibilidade de espaco e de tempo que oferece.

Nota-se uma expectativa muito grande em torno da EaD, principalmente no ensino superior,
como se pode constatar pelos programas aprovados pelo Ministério da Educacéo e Cultura -
MEC. Nesse contexto se enquadra o Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB. Trata-se
de um sistema integrado por InstituicGes Publicas de Ensino Superior - IPES - que oferece



cursos de nivel superior voltados para "o desenvolvimento da modalidade de educagdo a
distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de
educacdo superior no pais” (BRASIL, 2006, p. 01). Assim, o Sistema UAB, ao ofertar cursos
publicos em cidades distantes e isoladas, contribui para o desenvolvimento local daquela

regido, tornando-se um importante instrumento de democratizagéo e incluséo educacional.

Apesar desse grande potencial, é perceptivel a falta de estudos tedricos que auxiliem no
desenvolvimento da modalidade. Ndo obstante, com o advento da tecnologia, a EaD se
destaca cada vez mais, sendo crescente a preocupacao, ainda que timida, com bases cientificas
que subsidiem as decises pedagdgicas e administrativas relacionadas a modalidade (MAIA e
MATTAR, 2007; ABBAD, ZERBINI e SOUZA, 2010; MILL e OLIVEIRA, 2014).

Contudo, apenas 0 acesso ao ensino superior ndo é suficiente para a emancipagao dos sujeitos.
E preciso que os cursos ofertados atendam as demandas socioeducacionais do mundo
contemporaneo. Por isso e considerando que os cursos a distancia tém custo operacional
inferior ao presencial, é importante se ter cuidado para ndo conceber essa modalidade apenas
voltada a interesses mercadoldgicos, em que planilhas orgamentarias sejam mais importantes
que dimensdes pedagdgicas do curso ofertado. Isso porque, de acordo com Moran (2000) e
Costa (2010), é comum verificar em cursos a distancia a transposicdo para o virtual de
praticas do ensino presencial, fato que prejudica a qualidade do ensino ofertado e,

consequentemente, a emancipacdo dos sujeitos.

Assim, como “a qualidade de uma formag¢do depende, sobretudo, da sua concepgdo”
(PERRENOUD, 2002, p. 15), esse cenario introduz a presente pesquisa, que teve como fio
condutor o planejamento pedagdgico em cursos de graduagdo ofertados pela UAB, visto que é
a partir desse planejamento que préaticas educativas, fundamentais para emancipacdo dos
sujeitos, instauram-se. Para Eliasquevici e Junior (2008), o sucesso de projetos em EaD
depende da concepgédo de planejamento e de administragéo envolvidas no processo. Assim,
investigar o planejamento pedagdgico dos cursos ofertados nessa modalidade torna-se
importante porque, para 0s cursos cumprirem seu papel emancipatorio, é preciso que sejam
concebidos de forma a atender as necessidades da coletividade, respeitando-se, sempre, 0s

principios da modalidade.
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Destarte, foi diante da preocupacdo com a qualidade do ensino ofertado que se fundamentou a
investigacdo do planejamento pedagodgico nos cursos oferecidos a distancia pela UAB, uma
vez que esse sistema esta inserido no bojo de um processo em desenvolvimento e, portanto,
ainda em constante modificacdo. Assim, para esse sistema ser, de fato, um mecanismo de
justica social, fundamentado em relagGes emancipatorias, € fundamental que o planejamento
pedagogico dos cursos alicerce-se em uma filosofia educacional que atenda as especificidades

da modalidade e as demandas da sociedade.

Considerando, portanto, a importancia da UAB como instrumento de inclusdo social e a
importancia do planejamento pedagdgico para o estabelecimento de relagcdes emancipatorias,
esta pesquisa delineou-se em torno da seguinte problematica: O planejamento pedagdgico nos
cursos de graduacdo ofertados pelo Sistema UAB atende aos principios da EaD, com vistas a
permitir a emancipacdo do sujeito e, consequentemente, o desenvolvimento humano

sustentavel?

Para responder a esse questionamento, estabeleceu-se como objetivo geral:
e Investigar o planejamento pedagogico dos cursos de graduacdo ofertados por meio do
Sistema UAB, a partir dos Projetos Politicos-Pedagogico - PPPs - dos cursos e da

representacdo dos docentes a eles ligados.

A fim de atingir esse objetivo, optou-se, especificamente, por:
e Verificar nos PPPs dos cursos o atendimento aos principios da EaD;
e Identificar a representacdo docente a respeito da EaD e do curso a distancia em que

atua.

O recorte de pesquisa foram os cursos de graduacdo ofertados pelo Sistema UAB em uma
universidade federal do sul de Minas Gerais. Constituiu-se por um estudo transversal
descritivo com delineamento de pesquisa de campo e de pesquisa documental, tendo em vista
gue esse planejamento pedagdgico foi investigado a partir de PPPs dos cursos e de
representacdes dos docentes a eles vinculados. Optou-se por essas duas dimensdes porque,
enquanto o PPP define a identidade do curso, estabelecendo as diretrizes de funcionamento, o
corpo docente é responsavel pela construcdo, execucdo e avaliacdo do projeto, devendo

conhecé-lo e se sentir parte dele.
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Assim, a partir da analise dos dados obtidos tornou-se possivel a redacdo da presente
pesquisa, que se encontra estruturada da seguinte forma: inicialmente, apresenta-se sua a
fundamentacdo teodrica. Foram tratados temas relacionados ao papel da educacdo para o
desenvolvimento humano sustentavel e as contribui¢cdes da EaD e do Sistema UAB para tal
desenvolvimento. Discorreu-se também a respeito das principais teorias relacionadas a
modalidade, além de se discutir sobre o planejamento pedagdgico a partir de duas dimensoes:
PPP e corpo docente. Em seguida, descreveram-se os procedimentos metodologicos utilizados
para a execucgdo da pesquisa. Posteriormente, os resultados obtidos durante a coleta de dados

foram descritos e discutidos a luz da teoria revisitada.

A exposicdo e analise dos dados culminaram nas consideracdes finais e em novas reflexdes.
Evidenciou-se que os PPPs dos cursos a distancia analisados atendem aos principios da EaD e
que os docentes demonstram uma boa relacdo com a modalidade. Todavia, ha fortes indicios
de que esse atendimento e essa boa relacdo ocorram mais em nivel de marcos regulatorios que
emancipatérios e que os cursos sofrem influéncia do ensino presencial, fatos que podem
prejudicar o progresso da modalidade em prol do desenvolvimento humano sustentavel.
Apesar disso, lembrando que todo ato educativo é emancipatério e que EaD €, conforme
previsto nos Referenciais de qualidade para educacdo superior a distancia (BRASIL, 2007),
educacdo, antes de se pensar no seu modo de organizacdo, a distancia, mesmo com as
contradi¢Bes, lacunas e incoeréncias identificadas por esta pesquisa no planejamento
pedagOgico desses cursos, torna-se possivel afirmar que eles contribuem para esse
desenvolvimento, sendo a UAB importante mecanismo de democratizacdo do acesso ao
ensino superior publico, de emancipagdo do sujeito, diminui¢do das desigualdades sociais e,

consequentemente, melhorias na qualidade de vida.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O embasamento teorico para investigar o planejamento pedagogico dos cursos de graduacéo
ofertados pela UAB sustentar-se-a em trés eixos. O primeiro discutira os desafios da educacao
na contemporaneidade, evidenciando as contribuicdes do ensino superior a distancia e do
Sistema UAB para o desenvolvimento sustentavel. O segundo abordara o universo da EaD a
partir de suas teorias, especificidades e principais abordagens e modelos pedagdgicos. O
terceiro, por sua vez, dissertard sobre o planejamento pedagdgico em cursos a distancia,

destacando o papel do PPP e do corpo docente na sua construcao.

2.1 Desafios da educagdo na contemporaneidade

A educacéo é um dos caminhos para o alcance do desenvolvimento humano sustentavel, visto
que, ao preparar o individuo para o mundo, da-lhe condicGes de transformar a sua realidade.
Para tanto, ela precisa ir além da instrucdo tradicional de conceitos exatos, de disciplinas
fragmentadas e de processos estanques, devendo ser concebida de forma holistica, centrada na
condicdo humana e integrada ao contexto social dos envolvidos (FREIRE, 1996; MORIN,
2000; NETO e RIBEIRO, 2006).

Como se trata de uma atividade permanente, que o tempo todo cria conexdes entre o conteddo
formal e a vivéncia do individuo, o ato de ensinar ndo pode se restringir a mera transferéncia
de conhecimentos. Ele precisa, na verdade, oferecer aos envolvidos condi¢bes para
construirem e produzirem seus proprios saberes por meio da interacdo entre sujeito e meio
(DIAS, 2010). Assim, devido & indissociabilidade entre educacdo e sociedade,
independentemente da modalidade e/ou nivel de ensino, a complexidade se faz presente no

processo de ensino e de aprendizagem.

Devido a isso, torna-se fundamental a reflexdo sobre o papel da educagcdo em um mundo cada
vez mais tecnoldgico e globalizado, visto que, por ser uma forma de intervencdo no mundo,
“implica tanto 0 esforco de reproducdo da ideologia dominante quanto seu desmascaramento.
Dialética e contraditoria, ndo poderia ser a educacdo uma ou sO a outra dessas coisas”

(FREIRE, 1996, p. 98). Dessa maneira, a educagdo nao pode se restringir a reprodugdo ou ao
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desmascaramento da ideologia dominante. Ela precisa possibilitar ao educando a construgao
de sua autonomia, de forma que ele tenha consciéncia de seu papel na sociedade.

No entanto, atualmente, vivencia-se uma crise no sistema educacional, pois embora a
sociedade exija pessoas conectadas, dindmicas, criativas, criticas, resilientes e em processo
vitalicio de aprendizagem, a educacao ainda se revela inflexivel, com praticas de massificacdo
e de fragmentacdo, a semelhanca das utilizadas no inicio do século XX (periodo industrial).
H4&, portanto, um descompasso entre o sistema educacional e a sociedade, pois, apesar da
necessidade crescente de que as pessoas compreendam a condigdo humana e as teias e redes
vivas da sociedade, o trabalho escolar ocorre de forma alheia ao contexto e continua a
fragmentar as complexidades (MORIN, 2000; MORAN, 2000; CAPRA, 2003).

Nota-se também, em grande parte dos sistemas educacionais, uma situacao de verticalidade
entre professor e alunos: enquanto o papel do educador é o de detentor do conhecimento, 0s
discentes ficam em um nivel inferior, recebendo as informacdes de forma passiva. Esse
paradigma parte do pressuposto de que o individuo desenvolve melhor sua atividade como
sujeito passivo e desconsidera o contexto, o global, o multidimensional e o complexo
intrinsecos as praticas educacionais. Essa concep¢do bancéria da educacdo, na qual o Unico
papel dos discentes € receber os depésitos, guarda-los e arquiva-los, e a fragmentacdo do
conhecimento ndo permitem o exercicio da curiosidade e ndo estimulam a inteligéncia geral,
fazendo com que os alunos percam a capacidade de contextualizar os saberes, tornando-os
insuficientes (FREIRE, 1996).

Assim, o enfraquecimento da percepcdo do global conduz a diminui¢do da responsabilidade
pelo todo, visto que cada um se sente responsavel apenas por sua especialidade. Ndo ha, dessa
forma, o foco na formacdo de cidaddos criticos e participativos em sociedade, mas em
conteudos especificos de cada campo do saber, ou seja, uma formacdo tecnicista em
detrimento & formagcdo cidadd. E preciso, portanto, uma reflexdo sobre as estruturas de
ensino, as quais precisam evoluir para um papel mais organizador de espagos culturais e
cientificos do que propriamente de transmissor de conhecimentos (FREIRE 1996; MORIN,
2000; CAPRA, 2003).
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Com as Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo - TICs -, criou-se a ilusdo de que apenas o
seu uso seria a solucdo para a crise educacional. E inegavel o papel fundamental que elas tém
na sociedade do conhecimento, pois, além de serem instrumentos para organizar, acessar e
compartilhar saberes produzidos, possibilitam o desenvolvimento das pessoas e da sociedade.
Todavia, é preciso cuidado para ndo se alienar e acreditar ilimitadamente nas tecnologias
como saida para solucionar os problemas educacionais (PRETI, 1998; LEVY, 1999; ROSINI,
2007).

Nesse sentido e considerando que também o uso das tecnologias tem limites, a escola precisa
adequar 0s objetivos educacionais as demandas sociais, construindo uma educacao
problematizadora, na qual o educador “refaz, constantemente, seu ato cognoscente, na
cognoscibilidade dos educandos” (FREIRE, 1996, p. 07). Dessa maneira, os discentes tornam-
se construtores do proprio saber, investigadores criticos em didlogo com o educador, pois
quanto mais desafiados forem, mais criticos e engajados socialmente eles se tornam. 1sso
porque a problematizacdo faz com que eles pensem e reflitam de forma conectada com a
realidade, num plano de totalidade, provocando a constru¢cdo do conhecimento pertinente,
condicdo sine qua non para a atuacdo critica em sociedade. Considera, portanto, a
complexidade e a multidimensionalidade dos seres humanos e da sociedade.

Assim, nesse cenario surge a EaD que, de acordo com Lévy (1999), exige uma situacdo
pedagdgica nova. No entanto, ndo basta apenas inovar por meio das TICs e ainda manter
praticas compartimentalizadas, descontextualizadas e hierarquizadas. E fundamental que essa
modalidade seja planejada a partir das demandas educacionais contemporaneas, pois somente
0 uso da tecnologia ndo é suficiente para a emancipacdo do individuo, sendo necessario um
projeto que, sem desconsiderar as especificidades da modalidade, dé condigdes para que ele se

desenvolva social, cultural e educacionalmente.

ApoOs essas consideracdes, cabe, novamente, salientar: apenas a revolugdo tecnoldgica ndo é
suficiente para solucionar problemas sociais e educacionais porque ela tanto pode constituir
uma poderosa alavanca de promocdo e resgate da cidadania, quanto reforcar as desigualdades
sociais. Assim, para que haja, de fato, promocao social, & fundamental que os avancos
tecnoldgicos sejam utilizados em prol da emancipacdo do individuo, fazendo com que a
educacdo seja, de fato, um alicerce dos ideais de justica, paz, solidariedade e liberdade,
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fundamentos importantes para o desenvolvimento humano sustentavel (LEVY, 1999;
BEHRENS, 2000; MAIA e MATAR, 2007).

2.1.1 Contribui¢bes do ensino superior a distancia para o desenvolvimento
humano sustentavel

A visdo do desenvolvimento sustentavel baseada apenas em questdes relacionadas ao
crescimento sem agressfes ao meio em gue se vive ndo € mais suficiente no paradigma pos-
moderno. No mundo globalizado, em que as complexidades humanas sdo tdo paradoxais e
evidentes, a visdo holistica sobre esse assunto € fundamental. Para Morin (2000), o
desenvolvimento concebido unicamente de modo técnico-cientifico é insustentavel, pois o
mundo é complexo, sendo necessaria uma visao sistémica de suas interrelacdes, a qual seja

nao somente material, mas também intelectual, afetiva e moral.

Sen (2000) acredita na necessidade de um novo tipo de desenvolvimento que seja focado
sustentabilidade da vida das pessoas, compreendido ndo somente como expansao econdmica,
mas também como expansdo educacional, da liberdade politica, de acesso a saude, enfim,
expansdo de todas as partes que compdem a sociedade. Essa sustentabilidade de vida

oportuniza o empoderamento do individuo, dando-lhe condi¢des para atuacdo em sociedade.

Para tanto, sdo necessarias acoes em planos locais que revelem e possibilitem a participacao e
colaboracéo entre sujeitos nas préaticas cotidianas. Essas acdes locais sdao de suma importancia
para o desenvolvimento, pois € no plano local que as mudangas acontecem, tornando-se
solucbes globais a partir das sinergias construidas (SACHS, 2003). Na visdo de Neto e
Ribeiro (2006, p. 175), agir localmente € necessario porque “antes de conseguirmos salvar o
planeta, dar maior sustentabilidade & Terra é preciso assegurar melhores condi¢fes de vida
aos segmentos populacionais que vivem em situacdo de risco nas cidades, nas regides, nos

bairros e distritos mais pobres de todos os paises”.

Nesse contexto, a educagédo adquire papel fundamental, pois contribui para o desenvolvimento
da autonomia critica necessaria para sua transformacdo pessoal e do meio em que vive. O
direito a educacéo é basico, previsto em diversos dispositivos legais, tais como a Declaracao

Universal dos Direitos Humanos (1948) e Constituicdo Federal (1988), e fundamental para a
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participacdo efetiva dos cidaddos na sociedade. A Declaracdo Mundial sobre Educagéo
Superior no século XXI: visdo e acdo — 1998, publicada pela UNESCO (1998), estabelece
como missao da educacao superior educar e formar cidadaos criticos, qualificados e capazes
de atender as demandas da sociedade. No entanto, para que essa missao seja cumprida €
preciso que o0 acesso a um ensino de qualidade esteja ao alcance de todos, e ndo apenas de
uma pequena parcela da populacdo. Esse acesso é necessario porque a educagdo € o principal
caminho para o desenvolvimento humano, pois ajuda a combater a pobreza porque capacita as
pessoas com conhecimentos, habilidades e confianca necessarios para a construcdo de um

mundo sustentavel.

Essa situacdo exigiu do Estado a formulacdo de politicas que democratizassem 0 acesso ao
ensino superior, visto que se tornou um problema social. Assim, uma das politicas
implantadas com vistas a essa democratizacdo foi reconhecer legalmente a EaD, por meio da
promulgacdo da Lei N° 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo, deixando seu carater
emergencial e supletivo no passado e tornando-a poderosa ferramenta de expansdo do ensino

superior.

De fato, o reconhecimento da EaD ja foi um grande passo para a consolidacdo da modalidade.
No entanto, até o ano de 2005, ainda ndo havia regulamentacdo especifica sobre o tema. Por
isso, em 19 de dezembro de 2005, o Decreto 5.622/05 foi homologado com a finalidade de
regulamentar o Artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases - LDB. Nesse Decreto, a EaD é
definida como “modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos”. O Decreto especifica ainda 0s procedimentos para
criacdo, organizacdo, oferta e desenvolvimento de cursos a distancia e estabelece que
diplomas e certificados obtidos nessa modalidade tém o mesmo valor legal dos obtidos em

cursos presenciais, possuindo validade nacional (BRASIL, 2005).

Para Belloni (2005, p. 189), ja ndo se pode considerar a EaD apenas uma alternativa para
solucionar problemas educacionais, pois ela “tende, doravante, a se tornar cada vez mais um
elemento regular e necessario dos sistemas educativos, ndo apenas para atender demandas ou

grupos especificos, mas também para desempenhar funcdes de crescente importancia,

20



especialmente no ensino pods-secundario, ou seja, na educagdo da populagdo adulta”. Esse
perfil de publico da EaD vai ao encontro da demanda contemporénea de educagdo continuada

ao longo da vida, conforme apontado por Delors (2010).

Por tudo isso, pode-se dizer que a EaD é um mecanismo de justica social, uma vez que almeja
democratizar e simplificar o acesso ao conhecimento. Essa democratiza¢do, todavia, merece
analise cuidadosa. De acordo com Boron (2000) e Shiroma (2003), politicas em EaD podem
tanto possibilitar as pessoas a alcangarem melhores condi¢cdes sociais, quanto estarem ligadas
a necessidade de formar a custos reduzidos méao de obra especializada para atuar no mercado
de trabalho. Nessa perspectiva, de acordo com Maia e Mattar (2007), Hubert Dreyfus, em sua
obra On the internet, e Albert Borgmann, em Hoding on to reality, desenvolvem extensa
critica ao projeto de EaD, pois, segundo eles, a maioria dos cursos a distancia privilegia a
economia em desfavor da eficacia, fazendo com que os alunos pseudo-adquiram habilidades e
competéncias. Para esses autores, a forma como a EaD est4 estruturada ndo possibilita real
construcdo de conhecimento. Toschi (2005) coaduna com essa ideia ao defender que a pratica
industrializada de EaD, por ocasionar uma comunicacdo unilateral, corrobora para a
divulgacdo da modalidade como apenas instrucional e ndo formativa, dificultando a

construgdo de um conhecimento pertinente.

Essas situacdes sdo passiveis de ocorrer quando a modalidade € encarada a partir de interesses
mercadoldgicos, focando interesses econémicos e enxergando a EaD como um caminho para
poder obter mais lucros, e quando as propostas pedagogicas dos cursos sdo desenvolvidas de
forma arbitraria sem interacdo e discussdo. Para que isso ndo ocorra, € fundamental que o
crescimento qualitativo se sobreponha ao quantitativo, pois, caso contrario, 0 risco da
proposta de cursos a distancia ndo atender as necessidades da sociedade torna-se uma

realidade.

N&o obstante, apesar das criticas, a EaD esta cada vez mais presente na sociedade, uma vez
que por meio dela a populagdo que, seja por motivos geogréaficos, tempo inflexivel ou outros
motivos socio, politicos, econdémicos e culturais, tem a possibilidade de se incluir no sistema
educacional. Aos poucos, esta se tendo a compreensdo de que EaD é uma modalidade com

caracteristicas especificas, que demanda estrutura diferenciada e que nao pode ser considerada
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nem inferior ao ensino presencial e nem a solucdo para os problemas educacionais, visto que

séo bem mais amplos e complexos.

Acerca de sua natureza pedagdgica, Moran (2000), Belloni (2005) e Peters (2012) afirmam
que as inovagdes educativas vinculadas a EaD, tais como métodos, técnicas e organizagdo,
contribuirdo para a melhoria dos cursos ofertados no formato presencial, porque had uma
tendéncia cada vez mais nitida de convergéncia dos paradigmas presencial e a distancia.
Rosini (2007) e Tori (2009) coadunam com essa ideia ao enfatizarem que, em futuro préximo,
ndo havera mais a distincdo entre essas duas modalidades, havera educagdo com atividades de
aprendizagem presenciais e atividades de aprendizagem a distancia, a depender da natureza do
curso e das necessidades dos alunos. Isso porque os principios da EaD estimulam a
aprendizagem colaborativa e a capacidade de aprender a aprender, importantes demandas da
educagio contemporanea (LEVY, 1999; ROSINI, 2007).

Essa aprendizagem colaborativa é um dos grandes potenciais da EaD. Para Rosini (2007, p.
67),

[...] a concepcdo de ensino a distancia que sustenta um bom modelo de EaD pauta-se
no processo de reconstrucdo de préaticas coletivas, envolvendo séries de agdes
transformadoras que resultam em novos conhecimentos. Dessa forma, presumimos
que o conhecimento é coletivo e que o saber também o é. Ao aceitarmos que o
conhecimento se transforma até resultar no produto que circula em um ambiente de
aprendizagem, é coerente para com o0 saber que concebamos 0s cursos a distancia
ndo apenas como espago de veiculagdo do saber, mas também como um espaco
propicio a produgdo coletiva.

Essa producdo coletiva do saber gera a aprendizagem colaborativa que contribui para o
aumento do potencial de inteligéncia coletiva dos grupos em virtude das trocas de
conhecimentos e experiéncias entre os individuos. Além disso, a producdo coletiva do
conhecimento contribui para a emancipacdo e desenvolvimento humano, ja que demanda a
capacidade de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos
(LEVY, 1999; ROSINI, 2007; DELORS, 2010).

Assim, a EaD, ao demandar a construcdo colaborativa do conhecimento, acarreta para a
universidade uma producdo de conhecimento significativa, relevante e necesséaria para a
formacdo de cidaddos éticos e competentes para construir uma sociedade mais justa e

igualitaria, tornando-se fator de desenvolvimento humano sustentavel.
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2.1.2 Sistema UAB: politica publica de democratizagdo de acesso ao ensino

superior

A pressdo social por maiores oportunidades de ingresso ao ensino superior publico fez o
governo federal implantar vérias politicas voltadas a democratizacdo desse nivel de ensino.
Uma delas foi a criagdo do Sistema UAB, por meio do Decreto n° 5.800/06, com vistas a
expansdo e a interiorizacdo geografica de oferta de cursos e programas de educacao superior
no pais. O Sistema UAB trata-se, portanto, de uma politica publica, sob a responsabilidade da
Diretoria de Educacdo a Distancia - DED -, ligada a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES -, com vistas a expansao da educacdo superior, no ambito
do Plano de Desenvolvimento da Educacdo - PDE. Esse decreto define a UAB como um
Sistema ‘“voltado para o desenvolvimento da modalidade de educagdo a distancia, com a
finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagdo superior no
Pais” (BRASIL, 2006). Cabe ressaltar que somente instituigdes publicas integram esse
sistema, pois se trata de uma iniciativa de oferecimento de cursos superiores publicos a
distancia. Dessa forma, instituicdes particulares que ofertam cursos a distancia ndo compdem
o Sistema UAB.

Apesar do pouco tempo de criacdo do Sistema UAB, a ideia de estabelecer uma politica
sistematizada de oferecimento de cursos a distancia ndo é tdo recente. De acordo com Niskier
(1996), em 1972 foi criado um grupo de estudos, liderado por Newton Sucupira, com 0
objetivo de viabilizar a implantacdo de uma Universidade Aberta e a Distancia, seguindo o
modelo da Open University britanica. Essa iniciativa ndo teve tanto sucesso na época. Alguns
anos depois, em 1987, um novo grupo de estudo formulou o documento denominado “Por
uma Politica Nacional de Educacdo Aberta e a Distancia” que definiu algumas diretrizes sobre

a implantacdo da EaD no pais, a saber:

- realizar um levantamento da demanda real de necessidades, a ser atendida pela
metodologia de EAD;

- promover a formacdo de equipes multidisciplinares para a producéo de programas;

- ampliar o acervo das bibliotecas escolares, de modo a incorporar também videos,
disquetes e outros materiais;

- incentivar a producéo de programas locais de radio e televiséo;

- apoiar técnica e financeiramente programas e projetos de EAD promovidos por
institui¢des publicas de ensino e organiza¢des da sociedade civil sem fins lucrativos;
- estabelecer mecanismos de acompanhamento e avaliacdo de programas e projetos
da EAD;

- aproveitar a infraestrutura de instituicdes de ensino médio e superior, para torna-las
centros de EAD regionais e/ou estaduais;
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- incluir a metodologia da EAD nos curriculos dos cursos de educagdo e de
comunicago;

- oferecer, nas universidades, cursos de especializacdo em metodologia de educacédo
a distancia;

- oferecer cursos de especializacdo para professores e outros profissionais de ensino
superior, em face da caréncia de recursos humanos com titulacdo adequada e
formalmente exigida (NISKIER, 1996, p. 53).

Essas diretrizes revelam que muitas acdes que ocorrem no ambito das politicas de EaD ja
estdo sendo pensadas ha tempos, tais como a formacdo de equipes multidisciplinares,
oferecimento de cursos de educagéo continuada, etc. No entanto, apesar disso, condi¢des para
real implementacdo dessas propostas sé ocorreram a partir de 1990, quando iniciativas

governamentais em prol do atendimento educacional via EaD comecaram a ser implantadas.

O cenério para a constituicao efetiva da UAB ocorreu em 2004 quando da criagdo dos Féruns
das Estatais, voltados para a discuss@o de questdes ligadas ao desenvolvimento sustentavel do
pais, principalmente no que se refere a educacdo. Incialmente, no &mbito desse forum, a UAB
era destinada apenas para as instituicGes publicas federais. Posteriormente, o Sistema foi
aberto também a instituicGes estaduais e municipais. A selecdo dos primeiros cursos a serem
ofertados pelo Sistema UAB ocorreu via publicacdo de edital. No primeiro, publicado em 20
de dezembro de 2005, apenas propostas de cursos vinculadas a instituicdes federais de ensino
superior foram aceitas. Ja4 o segundo edital, publicado em 18 de outubro de 2006, permitiu a
participacdo de todas as instituicdes publicas (federais, estaduais e municipais). Esse perfil de
participacdo permanece até hoje, tornando a UAB um sistema publico de oferta de cursos a

distancia.

No documento oficial desses foruns, intitulado “Férum das Estatais pela Educagdo: Dialogo
para a Cidadania ¢ Inclusdo”, a visao sobre as possibilidades do sistema de ensino superior a

distancia fica evidente, como se observa pelo trecho:

[...] a possibilidade de utilizacdo da modalidade de educacdo a distancia (EaD)
aponta para impactos positivos quanto ao acesso a educacdo superior, especialmente
nas Instituicdes Federais de Ensino Superior - IFES e demais Universidades
Publicas Estaduais. Dessa forma, também ha a possibilidade de atender a outra
demanda educacional urgente: a necessidade de formagdo e capacitacdo de mais de
um milhdo de docentes para a educagdo basica, bem como a formagdo, em servico,
de um grande contingente de servidores publicos. Para isso, h4 que se fomentar o
campo de pesquisas em tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC), tendo em
vista sua relevancia para a consolidacdo do conjunto diversificado de experiéncias
exitosas em EaD, em variados niveis de ensino, que vem gradativamente tomando
forma no pais (BRASIL, 2004, p. 1).
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Assim apresentadas as possibilidades desse Sistema, a UAB passou a se sustentar em cinco

eixos fundamentais:

- Expansdo publica da educagdo superior, considerando os processos de
democratizacéo e acesso;

- Aperfeicoamento dos processos de gestdo das instituicGes de ensino superior,
possibilitando sua expansdo em consonancia com as propostas educacionais dos
estados e municipios;

- Avaliacdo da educacdo superior a distancia tendo por base os processos de
flexibilizacdo e regulacdo implantados pelo MEC;

- Estimulo a investigagdo em educacdo superior a distancia no Pais;

- Financiamento dos processos de implantacdo, execucdo e formacgdo de recursos
humanos em educagdo superior a distdncia (CAPES, 2015).

De tal forma sustentada, a UAB estabeleceu-se a partir dos seguintes objetivos:

- Fomentar as institui¢des publicas de ensino superior e pélos municipais de apoio
presencial, visando a oferta de qualidade de cursos de licenciatura na modalidade a
distancia.

- Articular as institui¢des publicas de ensino superior aos pélos municipais de apoio
presencial, no &mbito da Universidade Aberta do Brasil — UAB.

- Subsidiar a formulacdo de politicas de formacdo inicial e continuada de
professores, potencializando o uso da metodologia da educacdo a distancia,
especialmente no &mbito da UAB.

- Apoiar a formagdo inicial e continuada de profissionais da educagdo basica,
mediante concessdo de bolsas e auxilios para docentes e tutores nas instituicdes
publicas de ensino superior e tutores presenciais e coordenadores nos pélos
municipais de apoio presencial.

- Planejar, coordenar e avaliar, no &mbito das acbes de fomento, a oferta de cursos
superiores na modalidade a distancia pelas institui¢des publicas e a infraestrutura
fisica e de pessoal dos pdlos municipais de apoio presencial, em apoio a formacéo
inicial e continuada de professores para a educacéo basica (CAPES, 2015).

Em termos operacionais, para que esse Sistema se sustente e atinja seus objetivos, varias
esferas necessitam trabalhar em conjunto, cada qual com suas responsabilidades especificas: o
MEC, por meio da DED e da CAPES, coordena e acompanha o desenvolvimento das a¢des,
desde a estruturacdo dos polos até a implementacdo dos cursos superiores. Também compete
a esse 0rgao a articulacdo do processo de construcdo do Sistema UAB e o papel de fomento
das atividades previstas; as IPES sdo responsaveis pela oferta de cursos, oferecendo corpo
docente qualificado, pela formulacdo dos projetos pedagdgicos e dos recursos didaticos
associados aos cursos e programas propostos. Também s@o responsaveis pelos processos
avaliativos, pela expedicdo de diplomas e certificados e pelos atendimentos tutoriais a
distancia; e, por fim, os municipios sdo responsaveis pela estruturacdo dos polos de apoio
presencial, os quais devem estar preparados para receber os cursos ofertados, ja que sao

responsaveis pelas atividades presenciais desenvolvidas pelos alunos (CAPES, 2015).
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A Figura 1 representa o funcionamento do Sistema UAB:

Oferece os cursos
“AY @ “B”

Recebe curso
“A"” dalES1e
“C" da IES2

Recebe curso
“A" da IES1,

curso “C"” da
IES2 e curso

“E” da IES3 Instituicdo IES2

Oferece os cursos
L]

Instituicao IES3

Oferece os cursos
IIE", uF” e IIG”
K

Recebe curso
“D” da IES2

FIGURA 1: Funcionamento do Sistema UAB

Fonte: CAPES, 2015

Nota-se que a forma de organizacéo desse Sistema remete a uma estrutura de redes, pois cada
instancia envolvida (MEC, IPES e Municipios) possui responsabilidades especificas, mas que
se inter-relacionam para a oferta dos cursos. A figura evidencia que, além do papel
imprescindivel do MEC, os grandes pilares de sustentacdo desse Sistema sdo as IPES e 0s
polos de apoio presencial. Esse sistema em redes permite que uma mesma instituicdo oferte
cursos em diferentes polos e que este, por sua vez, receba cursos de diversas Instituicdes.
Dessa forma, as demandas regionais sdo atendidas sem alterar o perfil académico das IPES e
sem onerar 0 municipio, ja que a estrutura do polo é aproveitada. Por tudo isso, fica evidente

que a parceria entre Governo Federal, IPES e Municipios € imprescindivel para que o Sistema




UAB atinja seus objetivos, principalmente no que se refere a expansao de cursos superiores

publicos, acdo fundamental para a promogdo do desenvolvimento humano.

Uma critica voltada a esse tipo de estrutura é realizada por Faria, Lima e Toschi (2013). Para
0s autores, essa forma de organizacdo pode acarretar em dificuldades de desenvolvimento dos
cursos devido a associacdo entre entidades que possuem vocacOes diferenciadas. Enquanto as
IPES possuem objetivo de oferecer ensino superior, os Municipios ndo tém vocacdo para
oferta de cursos nesse nivel educacional e muito menos recursos orgamentarios para tal fim.
Salientam também o problema da alternancia de gestores municipais que pode influenciar o
funcionamento da rede, pois, como ndo ha obrigagdo constitucional dos municipios
assumirem financeiramente o ensino superior, pode ser que haja interrupcdes na oferta de

novos cursos pelo Sistema.

No entanto, frente a essas posicOes, constata-se que é em virtude dessa rede de cooperacdo
que a UAB oferece, atualmente, 1235 cursos (entre licenciaturas, bacharelados,
especializacdo, tecn6logo, etc) em 104 instituicGes diferentes. Cabe ressaltar que 1235 néo se
referem a cursos diferentes, pois, por se tratar de um sistema de redes, um mesmo curso
repete-se em varias instituicdes. Do total de cursos ofertados, 441 sdo de graduacdo, dos 348
de licenciaturas e 93 de bacharelado. Ainda do total dos cursos, 905 séo de area de formacéo
de professores. Esses dados revelam a preocupacao da UAB no sentido de a formacao inicial

e continuada de professores para a educacdo basica, um de seus objetivos principais.

A expanséo territorial desse sistema pode ser verificada pela figura 2:
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FIGURA 2: Distribuicdo geogréafica dos polos da UAB
Fonte: CAPES, 2015

Ao se considerar a razdo entre populacdo e oferta, nota-se a dimensdo desse sistema, pois,
além de oferecer cursos superiores publicos, democratizando o acesso a esse nivel
educacional, ha a tendéncia de interiorizacdo geografica, contribuindo para o
desenvolvimento regional. Todavia, torna-se fundamental o cuidado para que esse sistema nao
se transforme em apenas mais um nicho de mercado globalizado, em que o crescimento
quantitativo seja mais importante que os indices de qualidade. De acordo com Moran (20009,
p. 02-03),
EaD de qualidade € aquela que ajuda o aluno a aprender igual ao presencial. Ndo se
mede isso pelo ndmero de alunos envolvidos, mas pela seriedade e coeréncia do
projeto pedagdgico, pela qualidade dos gestores e educadores e mediadores, sejam
tutores ou qualquer palavra que se use. E também pelo envolvimento do aluno, se o
aluno também estd querendo aprender ou somente tirar o diploma. Envolve todo o
processo, nhisso ndo se diferencia do presencial. As institui¢des sérias no presencial
costumam desenvolver também um trabalho a distancia relativamente sério. E
aquelas que sdo menos sérias, que focam mais os interesses econdémicos no

presencial, costumam ver a EaD como um caminho para poder ganhar mais e
dinheiro ainda.

Assim, para que 0s cursos, sejam eles presenciais ou a distancia, tenham niveis de qualidade
satisfatorios, € fundamental a seriedade dos processos, qualificacdo e comprometimento dos

envolvidos. Aos cursos a distancia, soma-se a necessidade de que a organizacgdo politica e 0
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planejamento pedagogico de seus cursos sejam coerentes com os fundamentos e principios da
EaD e ndo apenas voltados a interesses mercadoldgicos. Por esse motivo, discorrer-se-a a
respeito do universo relacionado a EaD, suas principais teorias, especificidades, abordagens e

modelos pedagogicos.

2.2 Bases estruturais da EaD

De acordo com os Referenciais de Qualidade para Educagdo Superior a Distancia (BRASIL,
2007), a EaD precisa ser encarada no contexto da educagdo, pois o “a distdncia” refere-se
apenas ao seu modo de organizacdo. A esse respeito, Behar (2009) enfatiza que EaD ¢é
educacdo, ou seja, ndo é apenas um sistema tecnologico e nem um meio de comunicacéo.
Dessa forma, torna-se necessario a sua inser¢dao no paradigma da complexidade, intrinseco a
qualquer proposta educacional, mas também considerar suas teorias constitutivas, suas

especificidades e abordagens e modelos pedagdgicos.

Apesar de existirem varias teorias que fundamentam a EaD, a presente pesquisa fundamentou-
se em trés grandes abordagens tedricas que estdo diretamente ligadas ao objetivo deste estudo,
sdo elas: Teoria da Industrializacdo (Otto Peters); Teoria da Distancia Transacional (Michael

Moore); e Teoria de Conversa Didatica (Borje Holmberg).

a) Teoria da Industrializagéo:

Otto Peters comparou o sistema de EaD das décadas de 60 e 70 com a producdo industrial,
encontrando-lhes muitas semelhangas, tais como divisdo de tarefas, mecanizagdo das
atividades, orientacdo para a producdo em massa e necessidade de concentracdo e
centralizacdo. A teoria fundamenta-se na ideia de que EaD é um processo industrializado de
educacdo, uma vez que compartilha caracteristicas proprias da producao industrial de bens de
consumo que possibilita a instrucdo de grande ndmero de alunos ao mesmo tempo,
independentemente do lugar onde moram (PETERS, 2006; 2012).

Maia e Mattar (2007, p. 47) analisam essa estrutura de EaD equiparando-a ao fordismo da
producdo industrial. Para eles, “fordismo em EaD ¢ um sistema formalizado de producao,

monitorado, mantido e controlado como em uma fabrica; ja os modelos posteriores estdo
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associados a ideia de uma administragdo descentralizada, democratica e participativa”. OS
programas de EaD baseados na massificagdo do ensino (como Massive Open Online Course -

MOOC -, por exemplo) embasam-se nas ideias dessa teoria.

De fato, nas décadas de 60 e 70, a EaD desenvolveu-se unicamente por processos tipicos da
indUstria. Hoje, porém, esse modelo mostra-se ultrapassado, pois com o desenvolvimento
intenso da tecnologia e com a diversificacdo da demanda, tornou-se fundamental a producéo
de cursos a distancia conforme necessidades do meio em que estéo inseridos (PETERS, 2006;
2012; MAIA e MATAR, 2007).

b) Teoria da Distancia Transacional:
Proposta por Michael Moore, essa teoria € baseada em conceitos de curriculo, chamados de
“estrutura” e “dialogo”. Para Moore (1993), o processo educacional ocorre por meio da
negociacgdo entre professor e aluno, denominado transaction. Assim, com a separacao fisica
entre esses sujeitos, o0 processo de ensino e de aprendizagem ocorre numa nova dimensao
pedagdgica, psicologica e comunicacional, sendo inexpressiva a separacao fisica existente. A
essa nova dimens&o, ele denominou distancia transacional de um curso. Para o autor, séo o

didlogo e a estrutura do curso que caracterizam maior ou menor distancia transacional.

A proporcdo da distancia transacional de um curso é definida por meio da associa¢do entre
algumas variaveis pedagogicas, tais como: tipo de interacdo (quanto maior a interacdo entre
0s participantes, menor a distancia transacional), estrutura dos programas educacionais
(estruturas mais rigidas tornam a distancia transacional maior, ao passo que as mais flexiveis
diminuem a distancia transacional) e grau de autonomia dos alunos (quanto maior a
autonomia dada aos alunos, menor sera a distancia transacional do curso). Cada programa tera
sua distancia transacional propria a depender da intensidade das relagdes entre essas variaveis.
A distancia transacional ¢, portanto, uma variavel relativa e ndo absoluta. Cabe destacar que a
reducdo da distancia transacional ndo deve ser um objetivo que se deva alcancar a qualquer
custo. Pelo contrario, trata-se da dosagem certa de didlogo e estrutura em cada situacdo de
ensino e de aprendizagem (MOORE, 1993; MAIA e MATTAR, 2007).
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c) Teoria de Conversa Didatica:
Fundamentado na nocdo de que o aluno de EAD necessita de apoio e comunicagdo, Borje
Holmberg desenvolveu a teoria da Conversa Didatica Guiada (Guided Didactic Conversation)
como uma tentativa de chamar atencdo para o problema dos elementos de anonimato e
impessoalidade da EAD. O autor enfatiza que, como é o proprio aluno quem deve tomar
decisdes de forma independente, decidindo o qué e como aprender, é fundamental que ele

tenha um suporte para tomar essas decisdes (HOLMBERG, 1986).

Essa teoria apresenta, entre outras caracteristicas, o aconselhamento explicito e sugestdes aos
alunos de o qué fazer e o qué evitar, convites para troca de opinides e tentativas de envolver o
aluno emocionalmente. Ela reforca a nocdo de autonomia do aprendiz ao afirmar que a EAD ¢é
“um exercicio de independéncia”, que envolve planejamento, organizacdo do tempo e
desenvolvimento do estudo individual. De acordo o autor, o aluno da EAD €, na maioria das
vezes, 0 aprendiz adulto que precisa conciliar o0 estudo com outros compromissos, situacéo

que pode gerar um problema a ser resolvido (HOLMBERG, 1986).

Tendo em vista a complexidade do processo de ensino e de aprendizagem em EaD, os alunos
precisam ser acompanhados, por meio do dialogo entre alunos e professores, para alcangarem
essa independéncia. Isso porque essa teoria parte do pressuposto basico de que alunos tendem
a gostar mais do aprendizado e a ter mais sucesso se for possivel “conversar” com
professores, tutores e outros membros da instituicdo. Assim, o processo de ensino e de
aprendizagem passa a ter como alicerce a interacdo entre professores e alunos (HOLMBERG,
1986).

Frente a essas trés teorias (Industrializacdo, Distancia Transacional e Conversa Didatica),
pode-se dizer que elas estdo diretamente relacionadas a identidade dos cursos, pois a
abordagem, a estrutura e dialogo e o nivel de interacdo entre os sujeitos envolvidos formam as
suas bases constitutivas e estdo diretamente relacionados ao sucesso da proposta pedagdgica.
N&o se deve desconsiderar, entretanto, o papel do aluno nesse processo, pois sua atitude frente
aos desafios da modalidade & fundamental. Assim, para que o processo de construgdo do
conhecimento ocorra, € preciso que o curso dé suporte para que o aluno desenvolva
organizacdo, autonomia, espirito colaborativo e iniciativa, ou seja, ele precisa ser capaz de

estudar autonomamente em ambientes informatizados de aprendizagem, além de trabalhar
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colaborativamente com os demais membros do grupo. Tendo em vista a complexidade dessas
questdes, torna-se fundamental que elas sejam pensadas coletivamente a partir das
necessidades e dos objetivos do curso, para que a proposta pedagogica consiga atender as
demandas educacionais e sociais que estdo diretamente relacionadas ao desenvolvimento
humano (MORAN, 2000; PETERS, 2006; 2012; MAIA e MATTAR, 2007, MOORE e
KEARSLEY, 2007).

2.2.1 Caracteristicas e especificidades da EaD

Ao contrario do que o senso comum considera, a EaD ndo é recente. Para Moore e Kearskey

(2007) a histdria da EaD pode ser dividida em cinco geracdes, a saber:

e Primeira Geracéo: estudo por correspondéncia/em casa/independente;

e Segunda Geracgdo: transmissao de cursos por radio e televisao;

e Terceira Geracdo: universidades abertas, concepcdo da como um sistema total e utilizacéo
de guia de estudos impressos, radio e televisao, conferéncias por telefone, etc;

e Quarta Geracdo: baseada na tecnologia de teleconferéncia;

¢ Quinta Geracdo: classes virtuais on-line com base na internet.

Ja na concepcdo de Maia e Mattar (2007), a histdria da EaD possui trés geracoes, conforme se

segue:

e Primeira Geragdo: ensino por correspondéncia utilizando materiais impressos, livros e
apostilas;

e Segunda Geragdo: novas midias e criacdo de universidades 100% virtuais. Os recursos
instrucionais utilizados eram o radio, o video, a televiséo e as fitas cassetes;

e Terceira Geragédo: EaD on-line por meio da internet, Ambientes Virtuais de Aprendizagem

- AVA -, redes sociais, féruns, dentre outros.

Apesar dos autores divergirem quanto as geracfes da historia da EaD, nota-se que ambas
concepgdes tém as mesmas caracteristicas, alterando-se apenas a maneira como foram

agrupadas em cada fase. Nota-se na primeira, segunda e terceira geracdo de Moore e Kearsley
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(2007), que correspondem a primeira e a segunda definida por Maia e Matar (2007), a forte
presenca de caracteristicas fordista de educacdo como apresentado por Peters (2006; 2012),
acarretando em alta distancia transacional e pouca interacdo e interatividade entre 0s
envolvidos. A partir da quarta e quinta geracdo de Moore e Kearsley (2007) e terceira geracdo
proposta por Maia e Matar (2007), a mudanga da concepcdo de educacdo e 0S recursos
tecnoldgicos disponiveis permitiram a ideia do “estar presente virtualmente”. Com isso, a
distancia transacional dos envolvidos pode ser diminuida por meio da possibilidade de
dialogo entre os sujeitos. Alem disso, ao analisar essas geracdes verifica-se também que elas
acompanham o desenvolvimento da comunicacao social, pois inicialmente a EaD ocorreu por
cartas, depois por radio, televisdo e internet, sempre se alinhando aos avancos da sociedade. O
fato é que, independente de como essas geracOes sejam delimitadas, elas sdo muito
importantes para a compreensdo das caracteristicas da modalidade, uma vez revelam o seu

trajeto histdrico até culminar nos moldes atuais de oferecimento.

Virias sdo as defini¢des para EaD. Para Moore e Kearsley (2007, p. 02), a EaD ¢ “o
aprendizado planejado que ocorre normalmente em um lugar diferente do local do ensino,
exigindo técnicas especiais de criagdo do curso e de instru¢do, comunicacdo por meio de
varias tecnologias e disposi¢cdes organizacionais e administrativas especiais”. J& Maia e
Mattar (2007) consideram a EaD como uma modalidade de educacdo planejada pelas
instituicbes, na qual professores e alunos, por estarem separados fisicamente, utilizam
diversas tecnologias de comunicacdo. O Decreto 5.622/2005, por sua vez, define EaD como a
“modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagdgica acontece com a utilizagéo
de TICs, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos” (BRASIL, 2005).

Todas essas definicdes deixam evidente a principal caracteristica da EaD: processo de ensino
e de aprendizagem ocorre com docentes e discentes separados fisicamente, mas interligados.
Para Alonso (2005), esse processo que transcende 0 espago e tempo é o grande problema da
EaD, pois organizar espagos de aprendizagem capazes de suprir a “nao presencialidade” ndo ¢
tarefa facil. Nessa perspectiva, as TICs tém papel fundamental, pois possibilitam que o

dialogo e a formacéo critica ocorram a partir de novos espagos educativos.
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O problema é que ha instituigdes que ddo muita importancia as TICs utilizadas em detrimento
a aspectos organizacionais pedagégicos (MOORE e KEARSLEY, 2007). Isso prejudica o
oferecimento de cursos a distancia, pois é fundamental considerar a EaD como um sistema
complexo, possuindo varios subsistemas que formam redes e teias interligadas, que néo
podem ser analisado somente a partir de aspectos tecnologicos (MORIN, 2000; CAPRA,
2003).

A respeito do foco demasiado na tecnologia, Moran (2000), Masetto (2000), Alonso (2005) e
Belloni (2005) ressaltam a necessidade de cautela com o deslumbramento diante das
inovacgdes, uma vez que apenas 0 seu uso ndo resultara em uma educacao de qualidade. Para
eles, os cursos oferecidos a distancia que utilizam as novas tecnologias como mero
instrumento de transmissdo dos conteddos ndo contemplam as inovacOes propostas pela
modalidade e ndo favorecem a constru¢do do conhecimento. Além disso, quando o projeto
esta centrado apenas nesse aspecto, ndo hé atendimento efetivo aos Referenciais de Qualidade
para Educacdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007), que estabelece a importancia dos
projetos dessa modalidade considerar a educacdo como fundamento primeiro, antes de se
pensar no modo de organizacdo: a distancia. A tecnologia €, portanto, apenas um dos

subsistemas que compdem a EaD, sendo fundamental articula-la com os demais.

Dessa maneira, embora a tecnologia amplie conceitos como aula, espago e tempo, somente ela
ndo resolve os problemas enfrentados pela educacdo. Ela precisa ser utilizada visando o
desenvolvimento de competéncias e habilidades diversificadas nos estudantes e ndo apenas
como meio de transmissdo de informacées (MASETTO, 2000; MORAN, 2000, BELLONI,
2005). Assim, é fundamental que o investimento em tecnologia seja acompanhado por
reflexdes sobre os demais subsistemas, pois investir somente em tecnologia “é uma receita
para mediocridade, na melhor das hipdteses, e para o0 desastre, na pior delas” (MOORE e
KEARSLEY, 2007, p. 20).

Deve-se também considerar o papel da instituicdo educativa na estruturacdo de cursos a
distancia, pois, conforme afirmado por Peters (2006), a organizacdo institucional influencia
diretamente o processo de ensino e de aprendizagem em EaD. A partir dessa questdo, Belloni
(1999), Peters (2006) e Moore e Kearsley (2007) classificam essas instituicdes pela sua forma
de organizagdo, estabelecendo alguns modelos institucionais. Para Belloni (1999), as
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instituicdes podem ser abertas/especializadas, integradas/mistas ou associadas/consorciadas;
para Moore e Kearsley (2007) elas estdo divididas em instituicdes de finalidade Unica ou

dupla; e, para Peters (2006), elas se categorizam em single-mode, dual-mode ou mixed-mode.

Belloni (1999) e Moore e Kearsley (2007) classificam as instituicbes de acordo com o seu
perfil: enquanto, para Belloni (1999), elas sdo abertas/especializadas, quando oferecem cursos
exclusivamente em EaD; integradas/mistas, quando ofertam cursos presenciais e a distancia; e
associadas/consorciadas, quando atuam em conjunto com outras instituicdes para oferta de
cursos a distancia; para Moore e Kearsley (2007), instituicbes em que curso a distancia é sua
atividade exclusiva e especifica sdo de finalidade Unica e, quando ofertam cursos nas duas
modalidades, sdo de finalidade dupla. J& Peters (2006) categoriza as institui¢cbes a partir da
perspectiva didatica do aluno. Para o autor, a instituicdo é single-mode quando o estudante faz
0 curso totalmente a distancia; quando o curso oferta momentos a distdncia e momentos
presenciais, essa instituicdo passa a ser chamada de dual-mode; e aquelas que permitem ao
aluno optar por realizar as atividades em momentos presenciais ou a distancia numa mesma

disciplina e conteudo sdo chamadas de mixed-mode.

Tudo isso revela que a instituicdo proponente precisa estar preparada para atender as
demandas de seus cursos, a fim de que ndo haja prejuizos ao processo de ensino e de
aprendizagem. Por isso, Maia e Mattar (2007) afirmam a necessidade de que o PPP desses
cursos seja coerente com o Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI - da instituicdo,
tendo em vista que vérias instancias, tanto pedagdgicas quanto administrativas, serdo

impactadas com a implantacdo de cursos nessa modalidade.

Além disso, é preciso que 0s docentes a eles ligados se envolvam efetivamente com a
modalidade, compreendendo suas peculiaridades e proporcionando um ambiente dialogico e
compartilhado de construcdo do saber. Talvez seja esse o grande obstaculo encontrado pela
EaD, pois considerando que grande parte das instituicGes sdo de finalidade dupla (MOORE;
KEARSLEY, 2007) ou integradas/mistas (BELLONI, 1999), cujos docentes sdo contratados
para atuar no ensino presencial e, de repente, passam a atuar na EaD, ndo se pode negar a

possibilidade ocorrer praticas caracterizadas como habitus®, que predispordo professor a

! Habitus: Conceito definido por Bourdieu para designar uma matriz de principios que predispde o individuo a
agir de determinadas formas a partir de analogias (CUNHA, 2008).
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reproduzir na EaD o trabalho pedagdgico realizado no ensino presencial, desconsiderando,
dessa forma, as especificidades da modalidade (MAIA; MATTAR, 2007).

Assim, o cuidado para nao reproduzir praticas do ensino presencial € necessario, pois a EaD €
um sistema complexo, composto por varios subsistemas, diferentes daqueles ligados ao
ensino presencial, que servem de suporte para 0 processo de ensino e de aprendizagem a
distancia. Para Moore e Kearsley (2007, p. 9-10),
um sistema de educacéo a distancia € formado por todos os processos componentes
que operam quando ocorre o ensino e o aprendizado a distancia. Ele inclui
aprendizado, ensino, comunicagio, criagdo e gerenciamento. [...] a medida em que
esses processos ocorrem, sdo afetados e exercem um impacto sobre certas forgas no
ambiente em que operam — os ambientes fisico, politico, econdmico e social, em

particular. Tudo o que acontece em uma parte do sistema exerce um efeito nas suas
outras partes.

Nota-se que, na concepcdo dos autores, analisar o sistema de EaD sob uma perspectiva
sistémica é fundamental para a estruturacdo consistente de cursos nessa modalidade, visto que
h& uma relacdo de interdependéncia entre contedo, tecnologias de comunicacdo, interacao,
ambiente de aprendizado, gerenciamento, enfim, entre todas as partes que compde o sistema.
Um olhar geral de todo o processo torna-se, portanto, imprescindivel para o oferecimento de

cursos de qualidade que nao apenas reproduzam praticas do ensino presencial.

Né&o obstante, apesar de todo o carater complexo e multidimensional da EaD, o planejamento
pedagogico realizado para 0s cursos nessa modalidade, muitas vezes, desconsidera as suas
especificidades e trabalha com proposta mercadolégica de ensino, voltada a interesses
neoliberais, anulando a funcéo social da educacdo (BELONI, 2005; NETO; RIBEIRO, 2006;
BEHAR, 2009). Assim, esse modelo, por desconsiderar a complexidade da EaD e néo
acompanhar as demandas contemporaneas, torna-se inviavel. Propostas em EaD precisam ser
consideradas, portanto, no contexto da educacdo, ou seja, vinculadas ao contexto historico,
politico, educacional e social no qual estdo inseridas. Dessa forma, elas devem apresentar
diferentes arquiteturas, com maultiplas combinagdes de modelos, linguagens e recursos a
depender do contexto em que estdo inseridas, sem desconsiderar as especificidades da

modalidade e as demandas do mundo globalizado.
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2.2.2 Abordagens e modelos pedagogicos da EaD

As transformac6es sofridas pela EaD estdo ligadas as necessidades de cada época e de acordo
com caracteristicas politicas, educacionais e tecnoldgicas especificas de cada regido. Assim, a
depender dessas varidveis, as instituicbes optam pela abordagem do curso, cujas
caracteristicas influenciardo diretamente na construcdo de seu modelo pedagdgico. Essas
decisbes sdo tomadas durante o processo de planejamento do curso, posto que é nesse
momento em que se definem seus elementos constitutivos, sempre considerando os objetivos

que se deseja alcangar.

Para Belloni (1999), os cursos a distancia fundamentam-se em duas grandes abordagens, uma
com caracteristicas fordistas e outra com caracteristicas pos-fordistas, as quais estdo
diretamente relacionadas ao processo de planejamento e execugdo do curso. O quadro abaixo

apresenta as caracteristicas de cada abordagem a partir das consideracdes da autora:

QUADRO 1: Caracteristicas da abordagem fordista e da abordagem pds-fordista

ABORDAGEM FORDISTA ABORDAGEM POS-FORDISTA
Producdo em massa Interacdo professores e alunos
Evita relacdo pessoal e critica Valorizacdo de trocas e atividades de comunicacéo
Planejamento centralizado Planejamento flexivel
Excesso de especializagdo Trocas permanentes entre ensinantes e aprendentes
Distribuicdo em larga escala Diversidade e diferenciagdo no planejamento do curso

Fonte: Elaborado pela autora a partir das consideracdes de Belloni (1999)

Nota-se que a grande diferenca entre essas duas abordagens esta no grau de interacdo e de
flexibilidade do curso, pois enquanto na abordagem fordista ha pouca variabilidade de
processo e quase nenhuma inovacdo do produto, na pos-fordista, a inovacdo de produtos e
valorizagdo dos processos se fazem presentes. Entretanto, nas duas abordagens a

responsabilidade do aluno frente a sua formacéo fica evidente.

Para Toschi (2005, p. 93), a abordagem mais comum ainda ¢ a fordista, pois “a logica de
fabrica prevalece a medida que ferramentas de comunicacdo utilizadas nem sempre favorecem
as interagdes entre alunos e entre professores e alunos”. Isso contribui para a divulgacao da
EaD como apenas instrucional e ndo formativa, j& que o processo de ensino e de
aprendizagem passa a ser unidirecional, ndo permitindo a constru¢cdo colaborativa do

conhecimento.
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A abordagem do curso influencia diretamente os elementos que o comporéo, formando o seu
modelo pedagogico. Para Moran (2009), existem diferentes modelos que correspondem a
distintas concepcdes pedagogicas e organizacionais. Ha desde modelos autoinstrucionais a
modelos colaborativos; modelos focados no professor (teleaula), no conteddo e centrado em
atividades e projetos; modelos para poucos alunos e modelos de massas para milhares de
discentes; h& aqueles com grande interacdo e outros com pouca integracdo, etc. Por isso,

pensar em propostas que atendam a situac6es e a demandas téo diversificadas nédo é facil.

Ainda de acordo com o autor, no Brasil ha, fundamentalmente, trés modelos principais de
EAD no ensino superior, com algumas variaveis e combinagfes: o modelo teleaula, 0 modelo
videoaula e 0 modelo web. No modelo de teleaula, os alunos reinem-se em salas de aula e o
professor transmite a aula ao vivo. Os alunos enviam perguntas e o professor responde
aquelas que considera mais importantes. Em geral, depois das teleaulas, os alunos se reiinem
nas telessalas, em pequenos grupos, para realizar atividades de discussdo e aprofundamento
de questBes sob a supervisdo do tutor. Os alunos recebem também material impresso e
orientacdes de atividades para fazer durante a semana, individualmente, com o

acompanhamento de um professor tutor.

H& também cursos cujo projeto pedagdgico foca mais a producdo audiovisual e impressa
pronta, ndo ao vivo. Trata-se do modelo videoaula, em que as aulas sdo produzidas em
estadio. O modelo mais usual é o de telessalas, em que o aluno vai presencialmente uma ou
varias vezes por semana e um tutor supervisiona a exibicdo do video e as atividades
relacionadas ao contetdo da disciplina. Outro modelo utilizado é com videoaulas que 0s
alunos acessam via web ou recebem por Compact Disc - CD - ou Digital Versatile Disc -
DVD. Os alunos assistem as videoaulas em casa ou no trabalho, leem o material impresso e
fazem as atividades que s&o entregues a um tutor online, num ambiente de aprendizagem

digital. Os alunos sé vdo a um polo para a avaliacdo online.

Ja 0 modelo web foca o contetdo disponibilizado pela Internet e por CD ou DVD. Além do
material na web, os alunos costumam ter material impresso por disciplina ou médulo. Os
ambientes principais de aprendizagem sdo o Moodle e o Teleduc. Até agora nota-se,
basicamente, dois modelos diferentes de ensino superior a distancia via web: o modelo

totalmente virtual e 0 modelo semipresencial. No modelo virtual, a orientacdo dos alunos é
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feita a distancia pela internet ou pelo telefone. No modelo semipresencial, os alunos tém polos
perto de onde moram e, além do tutor online, ttém o tutor presencial no polo, com quem
podem tirar davidas e participar das atividades solicitadas e dos laboratérios de informatica e

laboratdrios especificos do curso.

Independentemente do modelo pedagdgico definido para o curso, cabe ressaltar que todos
precisam atender as necessidades de seu publico, serem condizentes com a estrutura
disponibilizada pela instituicdo de ensino, além de, é claro, atenderem a legislacdo que
regulamenta a EaD no Brasil. Como ha uma forte pressdo para que as instituicdes que ofertam
cursos de graduacdo a distancia fundamentem suas propostas na semipresencialidade, com
polos presenciais estruturados e atuantes, todos 0s cursos terdo que adaptar o seu modelo

pedagdgico a essas normas atuais para fins regulatorios de autorizacdo e reconhecimento.

Ainda sobre modelos pedagdgicos cabe ressaltar também a contribuicdo de Behar (2009)
sobre o tema. Para a autora, modelo pedagogico ¢ “a forma como se aborda o curriculo e que
se concretiza nas praticas pedagogicas e nas interacdes professor/aluno/objeto de estudo.
Nesse triangulo (professor, aluno e objeto) sdo estabelecidas relagbes sociais em que 0S
sujeitos irdo agir de acordo com o modelo definido”. Nessa relacdo, surge um elemento
denominado Arquitetura Pedagdgica - AP - do curso, que é constituida pela inter-relacdo de
elementos organizacionais, instrucionais, metodoldgicos e tecnoldgicos que, vinculados a
aspectos sociais, emocionais e pessoais dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem, resultam no modelo pedagdgico do curso (BEHAR, 2009). A figura 3

esquematiza essa relagao:
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ELEMENTOS DE UM
MODELO PEDAGOGICO

ESTRATEGIA
PARA
APLICACAO
DAS APs

ARQUITETURA
PEDAGOGICA (AP)

l

(1) Aspectos organizacionais

(2) Conteudo - objeto de estudo
(3) Aspectos metodolégicos

(4) Aspectos tecnolégicos

-

No 2F

FIGURA 3: Elementos de um modelo pedagogico

Fonte: Behar (2009, p. 25)

Nota-se que quatro elementos fazem parte da arquitetura pedagdgica do curso, sendo eles:
Aspectos organizacionais; Contedo ou objeto de estudo; Aspectos metodoldgicos e Aspectos
tecnoldgicos. O modelo pedagdgico de um curso se da a partir de interacGes entre eles, tanto
da ordem do planejamento do curso (AP), quanto das estratégias utilizadas pelos envolvidos
durante o processo de ensino e de aprendizagem para colocar a AP definida em pratica.

Dentre os elementos organizacionais da AP, encontram-se 0s objetivos e finalidades do
processo de ensino e de aprendizagem, a compreensdao do espaco e do tempo, os perfis dos
sujeitos envolvidos no processo (aluno, professor e tutor). Eles estdo intrinsecamente ligados
a elaboracdo da proposta pedagogica. Logo, nos PPP dos cursos, tais elementos precisam ser
considerados, sendo condizentes entre si e articulados com os principios da modalidade.
(BEHAR, 2009, p. 26).

O contetdo ou objeto de estudo refere-se a proposicdo do que serd trabalho, seu formato
(impresso, digitalizado, imagético, etc) e sua forma de disponibilizagdo (pagina da web,
hipertexto, softwares, objeto de aprendizagem). Esses elementos devem ser cuidadosamente
definidos para que o desenvolvimento de competéncias e habilidades seja possivel (BEHAR,

2009). Assim, ndo basta exportar para a EaD 0s mesmos materiais utilizados no ensino
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presencial, digitalizando-os e trabalhando da mesma forma. E preciso considerar as

peculiaridades do ensino a distancia, a fim de que as necessidades sejam atendidas.

Com relacdo aos aspectos metodoldgicos, pode-se dizer que estdo intimamente ligados aos
objetivos do curso e, consequentemente, a avaliacdo. Trata-se das atividades de
interacdo/comunicacdo, dos procedimentos de avaliagdo adotados e da organizacdo dos
elementos de ensino e de aprendizagem numa determinada ordenacdo. N&o se refere, portanto,
apenas a selecdo desses elementos, mas a sua articulacdo e elaboracdo dentro da proposta

pedagogica para o alcance dos objetivos almejados (BEHAR, 2009).

Por fim, os elementos tecnologicos dizem respeito a definicdo da plataforma tecnoldgica e
suas funcionalidades e os recursos destinados a comunicacao, seja sincrona ou assincrona.
Nesse item, inserem-se 0s AVA e as teleconferéncias que fornecem suporte aos processos de
ensino e de aprendizagem na EaD. Atualmente, existem inimeros AVA (Rooda, Moodle,
Teleduc, TopClass, etc) cada um com propositos especificos. Assim, é importante observar se
a plataforma selecionada é condizente com a proposta pedagdgica adotada, atendendo as

especificidades do curso e das disciplinas.

Torna-se importante destacar também o que Behar (2009) denomina “estratégias de aplicagao
das APs” que seriam as interferéncias de aspectos sociais, emocionais, e pessoais dos atores
envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem. Trata-se do
[...] ato didatico que aponta a articulagdo e ao ajuste de uma arquitetura para uma
situacdo de aprendizagem determinada. Mantendo-se fiel & matriz estruturante de
uma arquitetura determinada, as estratégias de aplicacdo construidas para
aprendizagem correspondem a um plano que se constroi e reconstroi mediante

processos didaticos permeados pelas varidveis educativas que ddo o carater
multidimensional ao fendbmeno (BEHAR, 2009, p. 31).

Isso quer dizer que mesmo com os elementos da AP ja definidos, a maneira de atuagdo dos
sujeitos envolvidos (professores, alunos e tutores) impacta no modelo pedagdgico do curso,
sendo, portanto, fundamental que todos se identifiquem com a modalidade e estejam, de fato,
envolvidos com a proposta. Assim, todos os elementos da AP juntamente suas com as
estratégias de aplicacdo resultam no modelo pedagogico do curso. Dessa forma, a melhor
estrutura do curso dependera das concepcdes pedagogicas e organizacionais estabelecidas

durante o seu planejamento e vivenciadas durante a sua execucao.
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Por esse motivo, o desenvolvimento do modelo pedagdgico é exclusivo, Unico de cada
professor, sendo também intransferivel. Tal consideragdo coaduna com as ideias de Ndvoa
(1992, p. 16) ao defender que “cada um tem seu proprio modo de organizar as aulas, de se
dirigir aos alunos, de utilizar os meios pedagdgicos e técnicos, um modo que se constitui uma
segunda pele do professor”. A esse respeito, Behar (2009) afirma que é a forma como o
professor sente e trabalha a proposta do curso, ou seja, as suas estratégias de aplicacdo da AP,

que da dinamicidade ao modelo pedagdgico.

De fato, na EaD é possivel o desenvolvimento de inimeros modelos pedagdgicos, os quais
influenciam diretamente o comportamento de discentes e docentes. Esses modelos podem “ser
atribuidos a circunstancias econémicas, sociais e culturais especificas de cada caso,
especialmente a determinadas tradigdes universitarias e culturas de aprendizagem” (PETERS,
2006, p. 279). Assim, 0 modelo pedagdgico dependera do contexto no qual as propostas estdo
inseridas, dos objetivos que se pretende alcancar e dos recursos tecnoldgicos disponiveis,
além de anseios pessoais dos envolvidos (PETERS, 2006; 2012; BEHAR, 2009).

Cada curso deve ter, portanto, seus desenhos pedagdgicos proprios, conforme suas demandas,
e acompanhar e avaliar o processo de ensino e de aprendizagem de forma condizente com a
sua proposta (CERNY; ALMEIDA, 2012). Dessa forma, como para cada realidade existem
desafios especificos, torna-se impossivel estabelecer um modelo padrdo de EaD, visto que
programas diversos inseridos em contextos variados podem e devem apresentar modos de
organizacao diferentes. Supor um modelo hegeménico, principalmente num pais como o
Brasil, que possui propor¢des continentais, € impossivel porque como “as reais condigdes do
cotidiano e necessidades dos alunos sdo fatores determinantes para o desenho pedagdgico dos
Cursos, para a organizacdo e para selecdo dos recursos tecnologicos a serem utilizados”
(COSTA, 2007, p. 10). Por isso, o planejamento pedagogico realizado para o curso torna-se
tdo importante, visto que sera nesse momento que as necessidades de cada situacdo serdo

analisadas.
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2.3 Planejamento Pedagdgico

O planejamento pedagdgico é o processo de sistematizacdo e organizacdo das praticas
educativas que deve articular acdes escolares ao contexto social. E fundamental que ele seja
um ato coletivo e consciente, com compromisso politico e pedagdgico, e ndo reduzido a
meras formalidades para atender a legislacdo (LIBANEO, 2001; VEIGA, 2003). Assim, como
¢ a partir do planejamento que as praticas educativas instauram-se, essa etapa torna-se

imprescindivel para a qualidade e a eficacia do processo de ensino e de aprendizagem.

A discussdo sobre planejamento pedagdgico estd intrinsecamente ligada a ideia da
intencionalidade educativa, pois a instituicdo escolar possui papel vital na construcdo da
sociedade. Dessa forma, devido a complexidade do processo educativo, improvisos nao
podem ser uma pratica cotidiana, tudo deve ser planejado, uma vez que é esse planejamento
que orienta o processo de ensino e de aprendizagem (GIL, 2008). Torna-se necessario,
portanto, superar o paradigma que rotula o planejamento como atividade técnica, posto que
ele é um “ato a0 mesmo tempo politico-social, cientifico e técnico” (LUCKESI, 2001, p. 106).
Politico-social devido ao seu comprometimento com as necessidades politicas e sociais da
educacdo; cientifico, pelo respaldo tedrico necessario a sua acdo; e técnico, por compreender a
exigéncia da definicdo de meios que operacionalize a sua execucdo. Trata-se, portanto, de

uma atividade carregada de intencao.

Assim, considerando que o planejamento é 0 momento de pesquisa e de reflexdo relacionado
a idealizacdo, construcdo e avaliacdo do curso, € fundamental que o processo seja percorrido
de forma coletiva, a fim de que todos se identifiqguem e se sintam responsaveis pela proposta.
(VEIGA, 2003). Nesse processo, duas dimensdes sdo fundamentais: o PPP dos cursos, no
qual constam as diretrizes a serem seguidas, e 0 docente, responsavel pelo planejamento e

pela conducdo da pratica educativa.

O comprometimento com o planejamento e com a execucdo das atividades desenvolvidas em
um curso a distancia é muito importante porque € por meio dessas a¢fes que 0s caminhos para
construcdo do conhecimento sdo trilhados. Dessa maneira, o PPP vai aléem do simples
agrupamento de planos de ensino (VEIGA, 2002). Trata-se de algo construido e vivenciado
em todos os momentos pelos envolvidos com o processo educativo. Nao basta, portanto, o

PPP de cursos a distancia prever foruns e/ou chats de discussao. E necessario que eles tenham
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objetivos coerentes com a proposta delineada para o curso. O PPP é, portanto, um documento
intencional com compromisso definido coletivamente. Por isso, o papel do docente no

planejamento e execucdo do projeto é tdo importante.

Dessa forma, pode-se dizer que PPP e corpo docente sdo dimensdes fundamentais para o
planejamento pedagdgico de cursos ofertados a distancia, pois o PPP, enquanto orientador do
planejamento pedagogico, precisa considerar as especificidades da EaD e ndo apenas cumprir
exigéncias legais; e o docente, enquanto responsavel por esse planejamento e pela conducéo

da pratica educativa, precisa identificar-se com a modalidade e com a proposta do curso.

Para Carlini e Tarcia (2010), o planejamento de atividades em EaD requer selecdo de recursos
pelo professor que atendam as especificidades da modalidade e as caracteristicas da educacéo
contemporanea. Por isso, o desafio estd em promover a inovagdo de sua pratica pedagogica
com vistas a criar condigfes para a aprendizagem. Assim, seja por meio de atividades
sincronas (chats, aulas virtuais, videoconferéncias), que exigem a conexdo de
professores/tutores e alunos ao mesmo tempo, ou atividades assincronas (féruns de discussao,
wikis, e-mails), que permitem aos alunos participarem das atividades no momento em que
desejarem, o importante é que o planejamento realizado ofereca condi¢bes para o aluno
desenvolver competéncias e habilidades em torno do assunto trabalhado (MASETTO, 2000;
MAIA; MATTAR, 2007; ABBAD; ZERBINI; SOUZA, 2010).

Torna-se fundamental, portanto, que a organizacdo do trabalho pedagdgico do curso esteja
alicercada numa perspectiva sisttmica, fundamentada na formacdo do ser integral e que
possibilite ao aluno a construgdo de seu conhecimento. O processo de ensino e de
aprendizagem ao ser participativo e inovador € “impulsionado pela curiosidade, pelo
interesse, pela crise, pela problematizacdo e pela busca de solugbes possiveis para aquele
momento historico com a visdo de que ndo sdo respostas Unicas absolutas e inquestionaveis”

(BEHRENS, 2000, p. 84).
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2.3.1 Funcao do Projeto Politico-Pedagdgico de curso

O PPP de um curso representa a “reflexao sobre a educacao [...], sobre o ensino, a pesquisa ¢
a extensdo, a producéo e a socializagdo dos conhecimentos, sobre o aluno e o professor e a
pratica pedagégica que se realiza na universidade” (VEIGA, 2004, p. 25). Trata-se do
compromisso da instituicdo com relacdo ao curso a ser oferecido, compromisso esse que sera
consolidado na préatica pedagdgica diaria, por meio do processo de ensino e de aprendizagem.
Nos PPPs, estdo tracadas as estratégias pedagdgicas e administrativas necessarias para atingir
a execucao do planejamento proposto para 0 curso.

Esse projeto pode, segundo Veiga (2003), tanto ser instrumento de regulacdo quanto de
emancipacao, tudo dependera da forma com ele é construido e vivenciado pelos envolvidos.

Os esquemas elaborados por Veiga (2003) estdo apresentados nas figuras 4 e 5:

Inovacao Regulatdria ou Técnica Projeto Politico-Pedagdgico
- Caridter regulador e normativo da ciéncia Conjunto de atividades que gera um
| conservadora; documento programatico;
i - observacao descomprometida; - visa 2 eficacia;
. - certeza ordenada; - pode servir para a perpetuagao do instituido;
i - processo de fora para dentro; - processo nao coletivo;
- descontextualizada; "1 - descontextualizada;
& padroniza¢ao, uniformidade; - racionalizacdo do processo de trabalho;
| - normativa e controle burocrético; - preocupado com a dimensao técnica;
- mudanca temporaria e parcial; - nega a diversidade de interesses;
- instituida. - um instrumento de controle.
|
Instituicao educativa regida por indicadores Instituicao educativa € mera cumpridora de
de desempenho e avaliacdo de resultados. normas técnicas burocratizadas.
‘ sy e = -
Deixa de fora quem inova: professores, Projeto politico-pedagégico construido
servidores técnico-administrativos e alunos. solitariamente e regido pelo isolamento e
saudosismo.

FIGURA 4: Concepcoes de Inovacdo Regulatéria e PPP
Fonte: VEIGA (2003, p. 173)
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S nii, epreriioa o

Inovacae Emancipatéria ou Edificante Projeto Politico-Pedagégico

’ S : . - E um movimento de luta em prol da
- Nao é reforma, invencao ou mudanca;

= . democratizagao;
Pres:t(llp o rl]l]p e ’ - esta voltado para a inclusao;
Rt T - favorece o didlogo, a cooperacao; e,

- alicercada no carater emancipador e
argumentativo da ciéncia emergente;
| - busca superar a fragmentacao das
ciéncias;
| - nao ha separacao de fins e meios;
- deslegitima as formas instituidas.

- ha vinculo entre autonomia e projeto
politico-pedagdgico:

- legitimidade ligada ao grau de participacao
dos envolvidos:

- configura unicidade e coeréncia ao
processo educativo. ;

Instituicao educativa é uma instituicio de ;
< confronto, de resisténcia e de proposicio &
de inovacoes. {

| | InstituicAo educativa repensa a estrutura de
- poder, suas relagdes sociais e seus valores.

Professores, servidores técnico- ks

administrativos e alunos unem-se e |

separam-se de acordo com a necessidade
do processo; ha protagonismos.

Projeto politico-pedagégico consiruido ;
coletivamente ¢ regido pelo intercambio
e pela cooperagao. e

4

FIGURA 5: Concepcdes de Inovagdo Emancipatoria e PPP
Fonte: VEIGA (2003, p. 179)

Uma analise comparativa entre a Figura 4 e 5 revela diferencas significativas entre o PPP
como instrumento de regulacdo e o PPP como instrumento de emancipacdo. Nota-se que o
PPP, quando alicercado apenas em questdes técnicas ou regulatorias (Figura 4), restringe-se
ao documento que compila regras, técnicas e conteudos programaticos, mas nao se
compromete com suas concepcdes norteadoras, ja que é fundamentado em preocupacgdes com
forma, padronizacdo e planejamento centralizado. O processo de construcdo desses PPP
ocorre de forma centralizadora e descontextualizada, visto que poucos sdo 0s que participam.
Os demais envolvidos séo desprezados, fato que pode ocasionar na ndo identificagdo com a
proposta do curso, ndo contribuindo, portanto, com preocupacao pela busca de uma formacéo

emancipatoria.

Ja o PPP como instrumento de emancipagdo (Figura 5) considera as complexidades inerentes
a construcdo do saber, buscando a superacdo da fragmentacdo das ciéncias e de suas
implicacdes para a vida do homem e da sociedade (VEIGA, 2003). Para que o PPP seja, de

fato, emancipatdrio, € preciso que seja (re) construido de forma coletiva, a fim de que, a partir
46



do sentimento de pertenca, as propostas e objetivos nele definidos tornem-se legitimos para

todos os envolvidos, uma vez que a distancia entre concepcao e execucao € superada.

Nas relacdes entre regulacdo e emancipacdo, € importante considerar o PPP como acédo
consciente e organizada. Ag¢des regulatorias sdo importantes para a estruturagdo do projeto.
Entretanto, elas ndo podem ser a sua Unica finalidade. A EaD representa um desafio
pedagdgico para professores e estudantes, e um desafio administrativo para as instituicdes
devido a suas especificidades (KNOLL, 2013). Dessa forma, para supera-los, é fundamental
que o PPP dos cursos tenha carater emancipatério, sendo uma construcao coletiva em prol da
construcdo de espagos democraticos, além de contemplar uma organizagdo curricular que
favoreca a integracdo entre conteidos e metodologias, superando, assim, praticas
educacionais fragmentadas e/ou segmentadas. Preocupa-se, portanto, com 0s objetivos tecidos
na busca pela promogdo do desenvolvimento humano sustentavel. Nessa perspectiva, 0
Sistema UAB, ao ofertar cursos por meio de redes entre MEC, IPES e municipios, enfoca essa
dimensdo emancipatdria, pois oportuniza o desenvolvimento local, j& que, a partir do perfil
académico das instituicfes, as necessidades locais sdo atendidas por meio da colaboracédo de

diversas instancias para o oferecimento dos cursos.

Sobre a questdo regulatoria, pode-se dizer que, nos cursos a distancia, ela vem, além de outras
normativas, dos Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia (BRASIL,
2007), documento do MEC que, embora nédo tenha forca de lei, subsidia atos legais do poder
publico em processos de regulacdo, supervisao e avaliacdo da modalidade. Esse documento
contempla aspectos pedagogicos, recursos humanos e infraestrutura necessarios para
implantacdo de cursos a distancia. Trata-se, portanto, de diretrizes que precisam ser
consideradas nos PPP, a saber: (1) Concepcéo de educagéo e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem; (I1) Sistemas de Comunicacédo; (I11) Material didatico; (IV) Avaliacdo; (V)
Equipe multidisciplinar; (V1) Infraestrutura de apoio; (VII) Gestdo Académico-
Administrativa; (V111) Sustentabilidade financeira (BRASIL, 2007).

Cabe ressaltar, porém, que a juncao dessas diretrizes ndo representa um modelo Unico de EaD,
pois, cada programa pode e deve apresentar diferentes AP, a depender do contexto no qual
estdo inseridos, com administracdo, acompanhamento, recursos técnicos e pedagdgicos

condizentes. No entanto, conforme ja destacado, a compreensdo de EaD é educagdo antes de
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se pensar no modo de organizagédo, a distancia, deve ser comum a todas as propostas. N&o
obstante, ainda que a finalidade de cursos a distdncia e presenciais seja a mesma, é
imprescindivel que a proposta pedagdgica de cursos a distancia seja diferenciada em virtude
das caracteristicas proprias da modalidade. Por isso, a transferéncia de propostas do ensino
presencial para a EaD ndo é aceitdvel, pois os cursos a distancia precisam contemplar “um
projeto pedagdgico coerente, aberto, participativo; com infraestrutura adequada, atualizada,
confortavel, tecnologias acessiveis, rapidas e renovadas” (MORAN, 2000, p. 14). Para tanto,
¢ preciso que as acdes sejam “elaboradas, articuladas e gerenciadas de maneira responsavel
por todos os atores envolvidos no processo: alunos, professores, especialistas e
administradores” (KNOLL, 2013, p. 93). Caso contrario, a qualidade do ensino ofertado ficara

aquém das necessidades.

Destarte, o PPP por si s6 ndo é suficiente para atender as expectativas emancipatorias
almejadas. E imprescindivel comprometimento de todos os envolvidos com a proposta
estabelecida, visto que a sua construcdo, execucdo e avaliacdo sustentam-se na participacdo
responsavel de todos os membros da comunidade académica. Assim, para que o0 projeto de um
curso, seja, de fato, instrumento de compromisso politico e pedagdgico e com carater
emancipatorio, é preciso que o corpo docente sinta-se responsavel por ele, parte dele e
identifique-se com ele. Somente assim conseguir-se-a superar os desafios do processo de
ensino e de aprendizagem em cursos a distancia. Mas como fazer isso em uma modalidade na

qual a funcéo do docente é tdo complexa?

2.3.2 Fungéo docente

O contexto atual, em que a globalizagdo extingue as fronteiras do conhecimento, a
interatividade e a mediagéo pelas TICs fazem com que docentes e discentes assumam novas
funcBes durante o processo de ensino e de aprendizagem, tornando-o uma via de mao dupla: o
professor que, ensinando, aprende; e o aluno que, aprendendo, ensina (FREIRE, 1996). Essa
condigdo de trabalho obriga os docentes a assumirem desafios diferentes daqueles que
caracterizavam o contexto escolar no qual aprenderam seus oficios. Para supera-los, eles
precisam reinventar ndo so suas praticas pedagdgicas, mas também as relacdes profissionais

com os colegas e a organizacao do trabalho na instituicdo (THURLER, 2002).
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Com as mudancas no modo de conceber o sistema educacional e com o advento das
tecnologias, cada vez mais o professor torna-se um orientador/mediador do processo de
ensino e de aprendizagem. Todavia, como sua propria formacdo valoriza contetdos e a
transmisséo deles por meio da técnica de aula expositiva, ao se deparar com a necessidade de
alterar seu papel para o de mediador pedagogico por meio das TICs, ha um choque, pois ndo
se trata de usar a tecnologia a qualquer custo, mas sim acompanhar conscientemente as
mudangas nos sistemas educacionais tradicionais, sobretudo no que tange aos papéis de
professores e alunos. O professor, nessa perspectiva, torna-se um animador da inteligéncia
coletiva dos grupos que estdo sob sua responsabilidade (LEVY, 1999; ALESSANDRINI,
2002; MORAN, 2000; MASETTO, 2000; BEHRENS, 2007; FORMIGA, 2009; CERNY;
LAPA, 2013).

No caso da EaD, os desafios para o docente sdo ainda maiores. Se antes, no processo
educacional, o trabalho docente ficava apenas sob sua responsabilidade, com a EaD
estabeleceu-se uma divisao do trabalho, visto que planejamento, execucdo e avaliacdo ficaram
a cargo de uma equipe composta por professores e tutores presenciais e a distancia. De
acordo com Cerny e Lapa (2013) e Formiga (2009), o professor precisa abrir mdo de seu
papel central e aprender a trabalhar em equipe, tornando-se, dessa forma, uma entidade
coletiva que aprende diariamente ao dividir e compartilhar seus conhecimentos e suas dividas
com os demais envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem. Além disso, como suas
acOes serdo realizadas sem a presenca fisica dos envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem, esse docente tera que refletir e ressignificar a sua prética, a fim de que néo
sejam reproduzidos habitus relacionados a modalidade presencial.

Cerny e Lapa (2013) consideram que a funcdo docente na EaD esta ligada a professores e
tutores, visto que ¢é a eles que cabem as atribui¢bes pedagdgicas do curso. No ambito do
Sistema UAB, a Resolugéo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo - FNDE -
n° 26, de 5 de junho de 2009, em seu anexo |, estabelece as atribuigdes gerais de cada uma

dessas categorias:

[...] 2.4 Professor-pesquisador a) atribui¢Ges: — elaborar e entregar os contetdos dos
mddulos desenvolvidos ao longo do curso no prazo determinado; — adequar
conteddos, materiais didaticos, midias e bibliografia utilizados para o
desenvolvimento do curso a linguagem da modalidade a distancia; — realizar a
revisdo de linguagem do material didatico desenvolvido para a modalidade a
distdncia; — adequar e disponibilizar, para o coordenador de curso, o material
didatico nas diversas midias; — participar e/ou atuar nas atividades de capacitacdo
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desenvolvidas na Instituicdo de Ensino; — desenvolver as atividades docentes da
disciplina em oferta na modalidade a distdncia mediante o uso dos recursos e
metodologia previstos no projeto académico do curso; — coordenar as atividades
académicas dos tutores atuantes em disciplinas ou contetdos sob sua coordenacao; —
desenvolver as atividades docentes na capacitacdo de coordenadores, professores e
tutores mediante o uso dos recursos e metodologia previstos no plano de
capacitacdo; — desenvolver o sistema de avaliacdo de alunos, mediante o uso dos
recursos e metodologia previstos no plano de curso; — apresentar ao coordenador de
curso, ao final da disciplina ofertada, relatério do desempenho dos estudantes e do
desenvolvimento da disciplina; — participar de grupo de trabalho para o
desenvolvimento de metodologia e materiais didaticos para a modalidade a
distancia; — realizar a revisdo de linguagem do material didatico desenvolvido para a
modalidade a distancia; — participar das atividades de docéncia das disciplinas
curriculares do curso; — desenvolver, em colaboragdo com o coordenador de curso, a
metodologia de avaliacio do aluno; — desenvolver pesquisa de acompanhamento das
atividades de ensino desenvolvidas nos cursos na modalidade a distancia; — elaborar
relatorios semestrais sobre as atividades de ensino no ambito de suas atribuicdes,
para encaminhamento a DED/Capes/MEC, ou quando solicitado.

2.5 Tutor a) atribui¢Bes: — mediar a comunicagdo de contelidos entre o professor e 0s
cursistas; — acompanhar as atividades discentes, conforme o cronograma do curso; —
apoiar o professor da disciplina no desenvolvimento das atividades docentes; —
manter regularidade de acesso ao AVA e dar retorno as solicitagbes do cursista no
prazo maximo de 24 horas; — estabelecer contato permanente com os alunos e
mediar as atividades discentes; — colaborar com a coordenacéo do curso na avalia¢do
dos estudantes; — participar das atividades de capacitacdo e atualizacdo promovidas
pela Instituicdo de Ensino; — elaborar relatdrios mensais de acompanhamento dos
alunos e encaminhar & coordenacédo de tutoria; — participar do processo de avaliagéo
da disciplina sob orientagdo do professor responsavel; — apoiar operacionalmente a
coordenacdo do curso nas atividades presenciais nos polos, em especial na aplicagéo
de avaliacdes (BRASIL, 2009).

A fragmentacdo do trabalho docente fica evidente quando essas duas categorias sdo elencadas,
revelando um dos grandes problemas do papel docente no Sistema UAB: o professor-
pesquisador planeja, mas quem de fato acompanha a pratica educativa, executando as
atividades definidas pelo professor-pesquisador, é o tutor. Essa divisdo operacional fere o
principio do planejamento coletivo, pois o tutor desenvolve a pratica educativa junto aos
discentes sem ter participado do processo de planejamento. De acordo com Cerny e Lapa
(2013), esse modelo de EaD cria uma indeterminacdo no papel docente, pois apesar de estar
diretamente ligado a prética educativa, o tutor ndo tem real espaco nas decisfes pedagogicas

do curso.

Para Neves e Fidalgo (2011) e Alonso (2014), o tutor € o docente virtual, com papel
fundamental na mediacéo pedagdgica do processo de ensino e de aprendizagem, mas que tem
seu trabalho desvalorizado devido a auséncia de legislagéo para a profissao de tutor.

A inexisténcia de ordenamentos juridicos claros que regulam a atividade do docente

virtual remete a se pensar em que medida as questdes relativas aos direitos e deveres
desse profissional podem se consolidar. Pois, na legislacdo ndo ha alusdo sobre a
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regulamentacéo da profissdo tutor, portanto, ndo ha garantias no que se refere ao
processo de profissionalizacdo desses também docentes. Muitas das vezes ha um
consenso geral que o trabalho do docente virtual ¢ uma atividade “facil” de ser
desenvolvida uma vez que pode ser realizada em qualquer espaco. Sabe-se que tal
premissa ndo é verdadeira, pois nem sempre é oferecido ao trabalhador as
ferramentas tecnolégicas para desenvolvimento do trabalho. Portanto, muitas vezes
esse sujeito realiza o trabalho em casa, utilizando o computador e da ‘internet’, pois
a instituicdo empregadora ndo oferece tais recursos adequadamente, e quando
oferece muitas das vezes 0s recursos nao estdo disponiveis ou em boas condicoes de
uso (NEVES; FIDALGO, 2011, p. 6).
O fato do professor-pesquisador planejar a aula e o tutor “apenas” executa-la gera a impressao
de que o tutor exerce uma fungdo menos importante que a do professor-pesquisador.
Entretanto, o tutor, em sua pratica, pode possibilitar transformacfes na proposta pedagogica
em curso, exercendo, dessa forma, papel importante no processo de ensino e de aprendizagem
(GARCIA, 2001; APARICI, 2005). A propria Resolucdo FNDE n° 26, deixa claro que o tutor
precisa estar atualizado, ser dindmico e pro-ativo, a fim de que consiga se antecipar as
situacOes e, de fato, colaborar com o processo de ensino e de aprendizagem. Assim, o tutor

precisa ser reconhecido e valorizado enquanto docente.

Além disso, ha o problema da ndo institucionalizacdo do trabalho docente na EaD. De acordo
com Lapa e Pretto (2010), a carga horéria dedicada as atividades de ensino na modalidade a
distancia é computada como extra, pois o professor-pesquisador, lotado em seu departamento
ou unidade académica, recebe, ao atuar nos cursos a distancia, uma complementacéo salarial
por meio do mecanismo de bolsa. Assim, as cargas horarias vinculadas aos cursos a distancia
ndo sdo registradas, tornando o trabalho docente desenvolvido na EaD uma atividade extra,

ndo reconhecida como carga horaria docente dentro da prépria instituicéo.

Para Peters (2006), além dessas questfes, a necessidade da aprendizagem autdénoma foi uma
revolucdo nos metodos de ensino e de aprendizagem que impacta diretamente no papel do

docente, pois ha uma alteracdo de concep¢do do processo educativo.

Os alunos tém que desenvolver, se acostumar e até mesmo internalizar uma nova
abordagem, porque tém que organizar a aprendizagem independentemente e tém que
assumir para si muitas responsabilidades que antes eram dos professores. [...]
Professores tém que planejar tudo muito cuidadosamente com antecedéncia [...] ttm
que desenvolver o habito de refletir sobre 0 modo especial como ensinam a
distancia. E obvio que isso ndo pode ser feito sem a total consciéncia das diferencas
decisivas entre a educacdo a distancia e a educacdo face a face em sala de aula
(PETERS, 2006, p. 72).
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Esses aspectos revelam que, a partir da compreensdo das diferencas entre EaD e ensino
presencial, fica nitido que é totalmente inadequado julgar a EaD a partir de critérios do ensino
presencial. Quando se compara o processo de ensino e de aprendizagem na modalidade
presencial com o que ocorre na EaD, nota-se que eles se diferem no grau de presencialidade;
na forma de interatividade, de construcdo do conhecimento e de apresentacdo do conteldo;
nos mecanismos utilizados para manutencdo do interesse dos alunos, entre outros. Por isso, a
dindmica e a abordagem pedagdgica do professor no contexto presencial devem ser diferentes
daquelas adotadas na EaD, pois cada experiéncia tem especificidades que exigem do docente

uma adequacdo a proposta.

E nesse aspecto que se justifica a necessidade de uma politica formacéo de professores para
atuarem na EaD, uma vez que se deve ter a preocupacdo de que os docentes conhegam as
especificidades da modalidade para ndo reproduzirem as experiéncias dos cursos presenciais.
Isso porque esse habitus pode se tornar prejudicial ao processo de ensino e de aprendizagem,
pois as peculiaridades da modalidade deixam de ser respeitadas quando praticas do ensino
presencial sdo reproduzidas indiscriminadamente nos cursos a distancia (MORAN, 2000;
COSTA, 2010; CERNY e LAPA, 2013).

Para Belloni (2005), o papel do docente na EaD é o de parceiro do aluno processo de
construcdo do conhecimento, fazendo com que o foco do processo deixe de ser o ensino e
passe a ser a aprendizagem. A autora tece algumas consideracdes a respeito do professor de
EaD que indica as modificacdes de papéis que devem ser realizadas pelo professor presencial
que se dedica a EaD:

QUADRO 2: Papel do professor na EaD

PROFESSOR PRESENCIAL PROFESSOR DA EAD

De mestre (que controla e administra as aulas) Para parceiro (prestador de servicos quando o aluno
sente necessidade ou conceptor — realizador de
materiais)

S6 se atualiza em sua area especifica Atualizacdo constante, ndo s6 em sua disciplina

Passa do mondlogo séabio de sala de aula Para o dialogo dindmico dos laboratérios, salas de
meios, e-mails, telefone

Do isolamento individual Aos trabalhos em equipes interdisciplinares, e
complexas

Da autoridade A parceria

Formador — orienta o estudo e a aprendizagem, ensina | Pesquisador — reflete em sua pratica pedagégica,

a pesquisa, a processar a informacdo e a aprender... orienta a pesquisa de seus alunos e dela participa...

Fonte: Belloni (2005, p. 84)
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O quadro 2 mostra que ndo h& mais espaco para a verticalidade entre alunos e professores, em
que o docente é o Unico detentor do conhecimento e o discente & um ser passivo. O mundo
moderno exige um papel ativo de ambos o0s atores, um que ensinando, aprende e o outro que
aprendendo ensina (FREIRE, 1996). Todavia, esse novo perfil docente ndo se restringe apenas
ao professor da EaD, sendo ampliado a todos os educadores, independentemente da

modalidade ou nivel em que atuam.

Para Lévy (1999), com o advento das tecnologias, a funcdo do professor ndo pode ser uma
difusdo dos conhecimentos, pois ha outros meios mais eficazes para isso. Como dito, hoje ele
é¢ um animador da inteligéncia coletiva dos seus alunos. Sua atividade estd ligada ao
acompanhamento e a gestdo das aprendizagens. N&o se trata, entdo, de usar as tecnologias
sem reflexdo, mas sim de acompanhar conscientemente as mudancas nos sistemas
educacionais e nos papéis de professores e alunos. Assim, professores, independentemente da
modalidade em que atuam, precisam estar preparados para acompanhar as mudancas
educacionais e tecnoldgicas, as quais irdo repercutir diretamente na sua pratica pedagdgica.
Esse docente precisa de apoio a inovacdo pedagodgica, imprescindivel em sua atuacdo em
cursos a distancia. (CERNY e LAPA, 2013). Uma alternativa para isso seria, conforme ja
mencionado, o estabelecimento de uma cultura de formacéo de professores para atuar na EaD,
a fim de que as competéncias necessarias para atuacdo na modalidade sejam consolidadas.

Assim, tendo em vista a importancia do planejamento pedagdgico para o estabelecimento de
praticas pedagodgicas pautadas em relacdes emancipatdrias, torna-se fundamental que os PPPs
dos cursos atendam aos principios da modalidade e que os docentes a eles ligados
identifiqguem-se com a proposta do curso. Em virtude disso, esta pesquisa se prop6s a
investigar essas duas dimensdes, PPP e corpo docente, visando verificar como é planejamento
pedagdgico desses cursos, uma vez que esta etapa € fundamental para o estabelecimento de

praticas pedagogicas emancipatorias.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Tomados os referenciais tedricos aqui discutidos como balizadores, esta pesquisa constituiu-
se por um estudo transversal descritivo com delineamento de pesquisa de campo e de pesquisa
documental, posto que a proposta fundamentou-se na investigacdo do planejamento
pedagogico dos cursos de graduagdo a distancia a partir de seus PPPs e da representacdo dos

docentes a eles vinculados.

A pesquisa de campo foi realizada na Universidade Federal de Alfenas - UNIFAL-MG. Essa
instituicdo, originalmente Escola de Farmécia e Odontologia de Alfenas, foi fundada em 03 de
abril de 1914 e, atualmente, além de programas de pés-graduacdo Latu Sensu e Stricto Sensu,
oferta 27 cursos de graduacdo na modalidade presencial. Em 2009, aderiu ao Sistema UAB e,
no ambito da graduacdo, oferece 03 cursos de licenciatura a distancia: Ciéncias Bioldgicas,

Pedagogia e Quimica.

A escolha desse locus justifica-se pelo fato da Instituicdo ofertar cursos na modalidade
presencial e a distancia, classificando-se como finalidade dupla (MOORE e KEARSLEY,
2007) ou integrada/mista (BELLONI, 1999). Dessa forma, como a organizacgdo institucional
influencia diretamente o processo de ensino e de aprendizagem dos cursos, esse perfil pode
resultar na reproducdo de praticas do ensino presencial, ja& que os sujeitos envolvidos na
concepcdo e no desenvolvimento dos cursos da Instituicdo sdo os mesmos nas duas
modalidades. Esse locus permite, portanto, a reflexdo sobre o planejamento pedagdgico na

EaD como propulsor para a emancipacdo dos sujeitos.

O corpo docente da instituicdo que atua junto aos cursos a distancia foi convidado a participar
da pesquisa. Para tanto, os professores tiveram que atender aos critérios de inclusdo e
exclusdo, conforme definido no item 3.1, e concordarem com as disposi¢cées do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (APENDICE A).

Os PPPs dos cursos de graduacdo ofertados pelo Sistema UAB compuseram as fontes
documentais, de onde os dados necessarios a pesquisa foram extraidos conforme roteiro
constante do Apéndice B. Ressalta-se que, como objetos desta pesquisa, tomaram-se as

ultimas vers@es de cada projeto, ou seja, a de 2010 do curso de Ciéncias Bioldgicas, a de 2011
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do curso de Pedagogia e a de 2013 do curso de Quimica. Os Referenciais de Qualidade para
Educagdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007) foram utilizados como parametro para

analise desses dados.

3.1 Sujeitos

Esta pesquisa teve como participantes os docentes que atuaram diretamente com PPP de pelo
menos um dos cursos de graduacdo a distancia ofertados pela UNIFAL-MG. Essa escolha
justifica-se porque como o PPP é instrumento politico e pedagogico do curso, os docentes
ligados a esses projetos precisam estar engajados com a proposta para gque essa alcance

SUCESSO.

No entanto, nem todos os docentes ligados a esses projetos participaram da pesquisa, pois, a
fim de diminuir possiveis vieses nos resultados, foram adotados alguns critérios de inclusdo e
exclusdo de participantes. Assim, somente foram incluidos aqueles que atuaram em 2015/1
em pelo menos um dos cursos de graduacéo a distancia ofertados pela Instituicdo. Esse recorte
temporal (2015/1) foi importante para homogeneizar o universo de participantes, pois todos
vivenciaram o0s mesmos desafios. Além disso, foram excluidos aqueles que atuaram por
menos de seis meses nos cursos, pois se julgou necessario avaliar a representacdo daqueles

que ja passaram por todo um ciclo de planejamento, execucdo e avaliacao.

Cabe ressaltar ainda que, devido ao numero pequeno de elementos da populacdo a ser
pesquisada, ndo houve processo de amostragem, sendo realizado, portanto, um censo. Assim,
todos aqueles que atenderam aos critérios de inclusdo e exclusdo foram convidados a
participar. Dessa forma, o convite foi enviado a 24 docentes, dos quais 16 aceitaram

participar, havendo, portanto, a adesdo de 66,6% da populacéo total.

3.2 Instrumentos

Para atender aos objetivos da pesquisa, foram utilizados dois instrumentos de coleta de dados,
ambos elaborados pela autora da pesquisa. O primeiro instrumento, constante do Apéndice B,

¢ de um roteiro para analise documental do PPP dos cursos a distancia. A partir da
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problemética da pesquisa e dos seus objetivos, os dados dos projetos foram categorizados por
critério semantico, conforme proposta de Franco (2008), e analisados a partir das disposi¢coes
dos Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007). O
objetivo desse instrumento foi verificar se as diretrizes presentes nesses referenciais constam

dos PPPs dos cursos a distancia.

O segundo instrumento, constante do Apéndice C, foi desenvolvido para identificar a
representacdo docente com relacdo a EaD e ao curso a distancia em que atua. Trata-se de um
questionario composto por trés etapas: a primeira destinada a caracterizacdo dos sujeitos da
pesquisa; a segunda referente a relacdo desses sujeitos com a modalidade a distancia; e a
terceira que trata da relacdo dos docentes com o curso a distancia em que atuou em 2015/1.
As questbes dessa terceira etapa foram categorizadas também por critério semantico
(FRANCO, 2008) e estruturadas em escala Likert (escala de 1 a 4, em que 1 demostra
discordancia total, 2 discordancia parcial, 3 concordéncia parcial e 4 concordéncia total).

3.3 Procedimentos

3.3.1 Procedimentos de coleta de dados

A coleta de dados foi autorizada pelo Centro de Educacdo a Distancia - CEAD -, érgdo que
gerencia os cursos ofertados pela UAB na Instituicdo (autorizacdo consta do ANEXO A) e s6
se iniciou apds a aprovacdo do Conselho de Etica em Pesquisa - CEP - da UNIFAE, no que

tange aos aspectos éticos envolvidos (Parecer Consubstanciado do CEP n° 1.089.715).

Os docentes que atenderam aos critérios de inclusdo e exclusdo foram convidados a participar
do estudo. Todo o procedimento foi feito online, por meio da plataforma Google Drive. Foi
enviado para o e-mail dos possiveis participantes o link para 0 TCLE (APENDICE A) e o
questionario a ser respondido (APENDICE C). Em um primeiro momento, 0 acesso estava
restrito ao TCLE. Somente apds a manifestacdo de aceite em participar, o questionario tornou-
se disponivel para preenchimento. Cabe ressaltar que o TCLE, rubricado pela pesquisadora,
tambem foi enviado como anexo do referido e-mail, para que os sujeitos pudessem imprimir

uma via, caso desejassem.
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A coleta de dados ocorreu durante trés meses (julho, agosto e setembro de 2015) e houve
dificuldades para obter a participacdo dos docentes. No total, foram enviados, por e-mail,
nove convites para participacdo, em diferentes dias da semana e horarios. Na tentativa de
conseguir maior adesdo a pesquisa, foram realizados também contatos telefénicos com os
docentes para explicar o teor da pesquisa e convidar & participacdo. Na ocasido, quatro
docentes manifestaram o ndo interesse em participar e quatro relataram falta de tempo devido
as inimeras atividades docentes em que estavam envolvidos. Assim, esses oito docentes
foram descontinuados da pesquisa, tendo em vista 0 ndo preenchimento do questionario. Ao
final da coleta (30 de setembro de 2015), houve a participagdo de 16 docentes, ou seja, 66,6%
da populacdo total. Para preservar a identidade desses participantes, no decorrer da analise dos
dados, quando necessario, a identificacdo individual foi feita utilizando-se letras, a saber:
docente A,B,C,D,E,F, G, H, I,J,K, L, M, N, O e P. Nas demais situacdes, os dados foram

analisados de maneira conjunta.

Para a coleta dos dados constantes dos PPPs, foi realizado download dos documentos a serem
analisados. Ressalta-se que esses projetos sdo de dominio publico e constam da pagina

eletrénica da instituicao®.

3.3.2 Procedimentos de andlise de dados

Inicialmente, foi realizado um estudo acerca dos principios orientadores da EaD no Brasil,
tomando como parametro os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia
(BRASIL, 2007). Optou-se pela utilizacdo desse documento porque ele foi construido
coletivamente por especialistas, universidades e sociedade e compila as diretrizes e principios
da EaD no Brasil. Assim, como a modalidade tem caracteristicas que precisam ser
respeitadas, a analise dos projetos procurou verificar em que medida eles atendem aos

principios da EaD a partir das diretrizes dos Referenciais (BRASIL, 2007).

Ja as informac0es coletadas pelo questionario foram analisadas considerando a frequéncia das
respostas. Para fins de analise, na terceira etapa do questionario, estruturada em escala de

Likert, as opgoes “Discordo Totalmente (1)” e “Discordo Parcialmente” (2) foram agrupadas.

2 Disponivel em http://www.unifal-mg.edu.br/graduacao/cursos
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O mesmo procedimento foi realizado com “Concordo Parcialmente (3)” e “Concordo
Totalmente (4)”. Somente nas ocasides em que a apenas a “concordancia” ou a “discordancia”
ndo foi suficiente para atingir ao objetivo almejado, realizou-se a analise de suas intensidades.
Fez-se também a correlacdo dos dados entre si para verificar e confirmar a representacao

docente sobre a EaD e sobre o curso a distancia em que atua.
Assim, a partir dos dados obtidos pelos dois instrumentos foi realizada uma analise descritiva

acerca do processo de planejamento pedagogico desses cursos, refletindo a respeito do seu

papel na emancipacdo dos sujeitos e na busca pelo desenvolvimento humano sustentavel.
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4 RESULTADOS

4.1 Os Projetos Politico-Pedag6gicos dos cursos

Para compreender o problema de pesquisa deste estudo, partiu-se da premissa de que os PPPs
precisam atender aos principios da modalidade para conseguirem estabelecer relacdes
emancipatorias. Categorias de analise foram delimitadas por critério semantico (FRANCO,

2008) e os resultados obtidos em cada uma delas seguem descritos:

a) Relagdes regulatdrias e emancipatorias:
Os projetos de implantacdo dos cursos de Ciéncias Bioldgicas, Pedagogia e Quimica foram
elaborados por comissdes instituidas pela reitoria da instituicdo. Nos cursos de Ciéncias
Biologicas e Quimica, essas comissdes foram compostas por seis docentes da instituicao
ligados as areas. J& no curso de Pedagogia, trés docentes, também da Instituicdo e ligados a
area, compuseram a comissdo de elaboracdo do projeto. Verificou-se na composi¢do das

comissoes dos trés cursos a auséncia de discentes e tutores.

Para acompanhamento e avaliacdo dos projetos, ha a previsao de equipes. De acordo com 0s
projetos de Pedagogia e Quimica, esse processo é responsabilidade tanto do Colegiado do
Curso quanto do seu Nucleo Docente Estruturante - NDE. J& o curso de Ciéncias Bioldgicas
tem, em seu projeto, a nomeacao de comissdo composta por docentes e discente para o seu
acompanhamento e avaliacdo. Essas trés possibilidades de acompanhamento (colegiado, NDE
e comissdo) revelam a tentativa de construgdo, acompanhamento e avaliacdo coletiva das
propostas, evidenciando a dinamicidade desses documentos e marcando a existéncia de
relacfes emancipatorias. Dois projetos analisados passaram por processos de reestruturagdo: o
de Ciéncias Biologicas, aprovado pelo Conselho Superior em 2008 e alterado em 2010, e o de
Quimica, aprovado pelo Conselho Superior em 2008 e alterado em 2013. O curso de
Pedagogia, até 0 momento, ndo teve alteracdes em seu PPP, estando vigente, ainda, 0 seu

projeto de implantacdo aprovado em 2011.

Nessas equipes de acompanhamento e avaliacdo dos projetos, merece destaque o fato de,
novamente, o tutor ndo fazer parte, embora a sua atuacdo durante o processo de ensino e de

aprendizagem dé-lhe condicGes de transformar a proposta pedagdgica do curso, ja que a
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vivencia cotidianamente. Dessa forma, mesmo com ac¢des intrinsecamente ligadas a pratica
pedagogica do curso, esse profissional é excluido do processo de discussdo para elaboragéo e
reestruturacdo dos PPPs, tornando-se um profissional alheio ao planejamento pedagdgico do

Curso.

Outra caracteristica emancipatoria dos projetos em andlise diz respeito aos seus idearios
pedagdgicos que visam o desenvolvimento de competéncias e habilidades que os estudantes
internalizam para efetivarem condi¢des emancipatorias. Todos os trés PPPs apresentam seus
ideérios pedagdgicos de forma idéntica:

- [...] Assungdo do aprendiz como sujeito de seu proprio processo educativo;

- Educacdo de natureza reflexiva e critica, formadora de sujeitos conscientes e

participantes de sua realidade histérico-social;

- Aprendizagem comprometida com o processo de libertacdo e de autorrealizacdo dos

alunos, por meio de uma metodologia ativa de carater cientifico-reflexiva (UNIFAL,
2010, p. 24; UNIFAL, 2011, p. 15-16; UNIFAL, 2013, p. 21-22).

A necessidade de o aluno tornar-se sujeito da propria aprendizagem, desenvolvendo a
capacidade de aprender a aprender, esta nitida no ideéario pedagdgico dos projetos, estando
também diretamente relacionada a um dos principios da EaD que é a democratizacdo da
educacdo e a luta pela inclusdo social e, consequentemente, diminuicdo das desigualdades.
Isso porque o conhecimento é determinante dessas desigualdades, tornando-se um
diferenciador de pessoas e grupos, pois aqueles que ndo o detém ficam marginalizados.
Assim, a partir do momento em que adquirem conhecimentos, 0s sujeitos emancipam-se,

tendo condic¢des de transformar a sua vida e 0 meio em que vivem.

Todavia, merece destaque o fato desses idearios pedagdgicos estarem presentes de forma
idéntica nos trés projetos. Embora alinhados ao discurso institucional, ja que estdo em
conformidade com o PDI da universidade, como cada curso tem um universo especifico é
importante considerar as demandas e 0s anseios da sua realidade no momento de conceber o
ideario pedagdgico do curso. Nessa perspectiva, esses trechos idénticos revelam o
alinhamento dos projetos ao discurso institucional, mas ndo garantem o estabelecimento de
relacfes emancipatodrias, visto que podem ndo corresponder a realidade dos cursos, tornando-

se apenas um marco regulatorio.

Pensando nessa concepcdo emancipatdria do sujeito, a proposta curricular do curso de
Ciéncias Biologicas vislumbra a formacdo de professores “pautada na superacdo da
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Racionalidade Técnica, em direcdo a uma Racionalidade Emancipatoéria” (UNIFAL, 2010, p.
30). Por sua vez, o PPP da Pedagogia almeja formar profissionais “comprometidos com a
formacgdo humana, capacitados para desenvolver pesquisas e alternativas para a Educagao”
(UNIFAL, 2011, p. 19). Ja o da Quimica objetiva a formacao de profissionais “com soélida
fundamentacdo dos conceitos quimicos, associada a formacdo pedagdgica, o que permitird
que se tornem auténomos e reflexivos no exercicio da profissdo” (UNIFAL, 2013, p. 23).
Assim, a proposta de formar profissionais reflexivos que atuem criticamente em sociedade
faz-se presente nos trés projetos, fato que contribui para o desenvolvimento de relagdes

emancipatorias no processo de ensino e de aprendizagem.

Por tudo isso, pode-se dizer que nos trés projetos verifica-se a idealizacdo de estabelecimento
de relagdes emancipatorias, mas com forte ligacdo a questdes regulatdrias, gerando, dessa
forma, contradi¢des internas nos projetos. Ao mesmo tempo em que ha a forte presenca de
marcos regulatérios, a dimensdo emancipatdria também se faz presente. Contudo, somente
idealizar ndo é suficiente. E preciso permitir que essas relacdes se materializem. Para tanto, o
respeito aos principios da modalidade a distancia é fundamental. Caso contrario, havera
dificuldades para o estabelecimento de relagdes emancipatérias que contribuam para o

desenvolvimento humano sustentavel.

b) Concepcéo de educacao:

Nota-se que nos trés cursos é esperado que o aluno torne-se sujeito da sua aprendizagem,
construindo o préprio conhecimento, tendo na figura docente (professores e tutores) o suporte
necessario para tal construcdo, e valorizando as interacdes entre os envolvidos no processo,
indo ao encontro do que prevé os Referenciais (BRASIL, 2007). Essa concepgdo de educacéo,
em que o processo de ensino e de aprendizagem pauta-se na relagdo ativa do sujeito com o
meio, se expressa em diversas passagens dos projetos. No curso de Ciéncias Biologicas,
ressalta-se a necessidade de uma postura participativa e colaborativa dos alunos para
construcdo do conhecimento (UNIFAL, 2010). Nessa mesma perspectiva, 0 curso de
Pedagogia afirma embasar-se na construcdo ativa do conhecimento a partir da experimentacéo
e interacdo (UNIFAL, 2011). Também o curso de Quimica fundamenta-se na autonomia do
aluno e na interacdo entre os envolvidos como base para a construgdo do saber (UNIFAL,
2013).
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Analisando a proposta curricular de cada curso, verificou-se especificamente como essa
concepgdo é considerada em cada realidade. O curso de Ciéncias Bioldgicas afirma embasar-
se no processo de acdo — reflexdo — acao, a partir das ideias de John Dewey:
Este curso de formacdo atuara na perspectiva Deweyana de Reflexdo. Essa
recomendacdo se baseia no entendimento de que essa perspectiva toma a realidade
como base para racionalizagdes e criticas, e ndo simplesmente propde modelos
tedricos supostamente validos em qualquer circunstancia. Da mesma forma, valoriza
a pratica ndo com um fim pedagdgico, mas como meio de transformacdo da

realidade através de seu exame critico, sua analise, portanto, sua ressignificagdo
(UNIFAL, 2010, p. 29).

Essa proposta curricular, pautada na reflexdo e na ressignificacdo, considera a pratica como

mecanismo de transformacédo da realidade e que contribui para a formacao critica e reflexiva

dos alunos:
[...] procuraremos construir uma nova identidade para a docéncia, resgatando a
possibilidade de fazer do professor um intelectual critico (Giroux, 1986), que toma
sua pratica, suas condi¢des de trabalho, sua escola e a propria educagdo como objeto
de investigacdo. Acreditamos que esse tipo de formagéo, pautada na reflexdo, pode
desenvolver e aprimorar vérias habilidades de suma importancia para a competéncia
profissional docente, tais como a criticidade, a capacidade de analise, de

sistematizagdo da realidade observada, de autocritica e autoconhecimento, de
producdo de saberes docentes e de racionalizagdo da pratica (UNIFAL, 2010, p. 27).

Entendemos que, para fortalecer a identidade do professor com sua profissdo é
preciso criar mecanismos que garantam a ele maior autonomia (individual e
coletivamente), espaco para investir em novos modos de pensar e fazer seu trabalho
e meios de melhorar seu reconhecimento social. A nosso ver, para gque isso se
concretize, é necessario repensar a logica que fundamenta os modelos de formagéo
de professores, procurando pautd-la na problematizacdo e na reflexdo sobre a
realidade (UNIFAL, 2010, p. 29).

Para que essa reflexdo e ressignificacdo tornem-se uma realidade, disciplinas de
Instrumentacdo em Ensino foram articuladas as de Conteldo Especifico de forma a favorecer
a interlocucéo entre contetdos especificos e pedagogicos e fomentar a realizacao de trabalhos
interdisciplinares. Além disso, os Estagios Supervisionados encontram-se articulados as
Préticas de Ensino, a fim de que as vivéncias dos estagios articulem-se as discussoes relativas
a formacdo pedagdgica, em um processo continuo de acdo-reflexdo-acdo. A proposta é que
toda essa articulagdo favorega o espirito investigativo dos alunos, estimulando-os a investigar

os desafios da educacéo a partir de suas vivéncias e reflexdes.

Ja nos projetos dos cursos de Pedagogia e Quimica, as propostas fundamentam-se na

educacéo pela liberdade:
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A filosofia adotada é a educacédo pela proposta de liberdade. Além da liberdade de
tempo e de lugar, a liberdade de buscar atendimento, aconselhamento, orientacéo,
sempre que o discente precisar. As interacdes, tdo necessarias ao processo de
aprendizagem, serdo mediadas por tecnologias de informacdo e comunicacdo
(UNIFAL, 2011, p 21; UNIFAL, 2013, p. 54).

Isso posto, ao analisar a organizacdo curricular do curso de Pedagogia, verifica-se que ela se
estrutura em nucleos, sendo: o de estudos basicos, o de aprofundamento e diversificacdo dos
estudos e o de estudos integradores, no qual sdo agrupados conteldos e atividades de
naturezas semelhantes. No nucleo de estudos bésicos, constam disciplinas ligadas as areas de
Fundamentos da educacdo e Docéncia na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental. J& o nicleo de aprofundamento e diversificagdo dos estudos é composto por
disciplinas ligadas a Gestdo escolar, educacdo para a diversidade e Pesquisa em Educagdo. O
nicleo de estudos integradores, por sua vez, abarca Atividades Formativas e Estagio

curricular.

Correlacionando a proposta de educacdo pela liberdade com a organizagdo curricular do
curso, pode-se afirmar que, embora a concepcdo de educacdo do curso esteja alicercada na
liberdade, a sua proposta pedagdgica revela-se rigida, fato que dificulta a autonomia do aluno
construir seu percurso formativo a partir de suas proprias necessidades e anseios. Ainda que
no nucleo de estudos integradores estejam presentes as atividades formativas, cujo percurso é
livre ao aluno e que visam a formacdo mais integrada e a maior insercdo no meio académico e
social, e os estagios, que inserem o aluno no contexto real de atuacdo, nota-se a existéncia de

uma lacuna a respeito de como a liberdade proposta desenvolver-se-a na pratica.

A semelhanca do projeto do curso de Pedagogia, a proposta pedag6gica da Quimica
(UNIFAL, 2013) também se fundamenta em uma concepcdo de educacdo que defende a
autonomia e a liberdade do aluno frente ao seu processo formativo:
Abordagem pedagogica que privilegia a autonomia e a responsabilidade do aluno
sobre sua prépria aprendizagem, preparando-0 para continuar aprendendo, isto é,
para aprender a aprender. Com esse enfoque pedagdgico, a aprendizagem sera
realizada pelos seguintes meios: a) material instrucional em linguagem adequada; b)

atividades relevantes e contextualizadas; c) troca de experiéncias e interacdo social;
d) fontes de informac&o de qualidade (UNIFAL, 2013, p.53).

Todavia, nota-se também a auséncia de mecanismos que, de fato, possibilitem essa
construcdo, tendo em vista que a organizagdo curricular do curso revela-se rigida, ndo

permitindo que o aluno faga escolhas académicas que melhor atendam as suas expectativas.
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Apesar disso, nesse PPP, merece destaque a importancia remetida & pratica pedagdgica do
curso, Vvisto que ela esta inserida durante toda a formacéo do aluno, desde o inicio, em todas
as suas etapas, e ndo apenas ao final. Para tanto, a pratica como componente curricular nao
estd inserida apenas nas disciplinas pedagodgicas, mas também em disciplinas do ndcleo
basico. A proposta ¢ a “formag¢do do licenciando ndo apenas como “detentor” do
conhecimento, mas como mobilizador do conhecimento, transformando-o em a¢do”
(UNIFAL, 2013, p. 45-46). Dessa forma, € esperado, de acordo com o projeto, que a
fragmentacdo de teoria e pratica, em que sala de aula é lugar da teoria e o estagio é o espaco
para a prética, seja superada.

As atividades curriculares dos trés cursos apresentam-se organizadas em disciplinas,
alternando momentos e avaliagOes presenciais e a distancia por meio de ambiente interativo,
com suporte de material impresso e digital. A analise dos projetos revelou que apenas as
atividades complementares e o estagio curricular se propdem a realizar o compartilhamento
dos saberes e de experiéncias durante o processo de ensino e de aprendizagem. Nao foram
constatados outros instrumentos que se proponham a conectar o conhecimento fragmentado
em disciplinas. Além disso, a exce¢do de atividades relacionadas ao Trabalho de Conclusdo
de Curso - TCC -, ndo foram verificadas estratégias pedagoégicas que valorizem a pratica da

pesquisa.

Assim, tendo em vista essas concepgdes de educagdo, embasadas na reflexdo, ressignificagéo,
liberdade e autonomia, evidencia-se a figura fundamental da tutoria para que essas
concepgdes se materializem. A diferenca de atribuigdo de tutores e professores nos projetos é
clara e esta em conformidade com o que prevé a legislacdo sobre o tema: enquanto esses sdo
responsaveis pelo planejamento e conducdo da pratica educativa, aqueles sdo quem
acompanham os alunos e intermediam as relagdes entre discente, professor e instituicdo. Esse
sistema de tutoria, presente nos trés cursos, objetiva o atendimento as necessidades dos alunos
durante o processo de ensino e de aprendizagem por meio da figura do tutor e da
disponibilizacdo de informacgdes e recursos didaticos pedagogicos, permitindo o estudo de
forma autbnoma e a interacdo humana, fundamental para o alcance da aprendizagem

colaborativa. Por isso, os tutores sdo considerados o amago da organizagdo dos PPPs, com
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papel fundamental para a superagdo dos problemas decorrentes da distancia fisica entre os

envolvidos:

Para o desenvolvimento de um projeto de educacéo voltado para uma aprendizagem
consistente e significativa, dentro de um ideal de cidadania, formador da
sensibilidade social, da cooperacdo e de um desenvolvimento cognitivo relacionado
com a vida, as relacfes tutores / cursistas sdo 0 amago da organizacdo do projeto
pedagogico. Considerando as especificidades do publico alvo e a organizacdo do
préprio projeto, as interacBes entre cursista/instituicdo; cursista/gestdo;
cursista/tutor; cursista/conteddo; cursista/cursista, essenciais a aprendizagem
mediada pela tecnologia, serdo oportunizadas por uma infraestrutura que inclui
equipe de coordenacdo geral do curso, coordenagdo de disciplina, tutores, servigos
de secretaria, suporte técnico e suporte operacional. (UNIFAL, 2010, p. 70;
UNIFAL, 2011, p. 31; UNIFAL, 2013, p. 58).

Assim, o sistema de tutoria torna-se peca-chave para aprendizagem significativa nesses
cursos. Os Referenciais (BRASIL, 2007) também enfocam a importancia do tutor e
estabelecem ser imprescindivel que projetos de cursos a distancia definam uma relagédo
numerica estudantes / tutor capaz de permitir o acompanhamento dos alunos e a interacdo
durante o processo de ensino e de aprendizagem. A esse respeito, apesar de possuirem a
mesma estrutura de tutoria, os cursos diferem entre si quanto a essa relacdo. O curso de
Ciéncias Biologicas estabelece um tutor para cada 12 alunos, o de Pedagogia define um tutor
para cada 25 alunos e o de Quimica um tutor para cada 20 alunos. Embora ndo conste dos
Referenciais (BRASIL, 2007) definicdo da relacdo quantidade de tutores por aluno, de acordo
com Mattar (2007), alguns autores apontam como ideal a relacdo de um tutor para cada 30
alunos e que nos Estados Unidos fala-se em um maximo de 20 a 25 alunos por tutor. Isso
posto, a relagdo numérica apresentada nos projetos em analise mostra-se condizente com 0
que prevé a literatura para que o tutor consiga realizar suas tarefas no ambito da pratica

pedagdgica diaria.

Pelos dados agrupados nessa categoria, nota-se que as propostas pedagdgicas dos trés cursos
estabelecem o processo de ensino e de aprendizagem pautado em abordagem pedagogica que
privilegia a autonomia e a responsabilidade do aluno a partir da troca de experiéncias,
reflexdes, interacbes e suporte de tutoria. Entretanto, embora haja nesses documentos
elementos que demonstram a preocupacao pela formacdo dos estudantes, colocando-0s como
protagonistas de suas aprendizagens, que defendem a aprendizagem colaborativa, a partir das
interacdes entre os envolvidos, e que sugerem contextualizacdo e interdisciplinaridade, ndo
esta evidente os caminhos para o alcance dessas idealizagGes. Dessa forma, no que se refere a

concepgdo de educacdo, constatou-se que os trés cursos ndo atendem completamente as
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disposicdes dos Referenciais (BRASIL, 2007), embora tecnicamente todas as diretrizes
constantes desse marco regulatério constem dos PPPs. Esse atendimento parcial ocorre
porque o PPP, por ser o compromisso politico e pedagdgico, necessita ndo somente definir a
opcao epistemologica do curso, mas também estabelecer os caminhos a serem percorridos
para que a formag&o do aluno culmine nessa opcao. A lacuna existente entre o idealizavel e o
praticavel permite a inferéncia de que o atendimento ocorre mais em nivel de regulacéo, ja
que o discurso dos projetos esta alinhado ao discurso oficial ligado as necessidades
educacionais, do que de caminhos voltados a emancipacdo a partir da liberdade, reflexdo,

ressignificacao e criticidade.

c) Sistema de comunicacéo:
Em cursos a distancia, o cuidado com possiveis deslumbramentos perante as tecnologias deve
ser constante, pois apenas seu uso ndo garante o sucesso da proposta educativa. Segundo 0s
Referenciais (BRASIL, 2007), durante o processo de ensino e de aprendizagem, €
fundamental que o sistema de comunicacdo ofereca aos envolvidos a oportunidade de
desenvolver projetos compartilnados de forma a construir colaborativamente novos saberes.
Assim, torna-se fundamental, independentemente do meio tecnoldgico disponibilizado, que
efetiva interacdo e interatividade entre docentes, discentes e tutores sejam possiveis e

valorizadas.

Nas propostas pedagdgicas dos cursos, constam varias ferramentas para comunicacdo e
interacdo dos envolvidos. Suas bases comunicativas estdo no ambiente virtual de
aprendizagem, considerado a “sala de aula”, que faz a gestdo dos dados produzidos e atua
como midia de comunicagdo entre académico, professores e tutores. Féruns, sala de bate-
papo, e-mail, sala de tutoria, cronograma, guia de disciplina, mural de curso, sala de
conferéncia, calendario de eventos e aulas web fazem parte desse ambiente. Cada curso
trabalha com esses recursos de uma forma propria. No curso de Ciéncias Bioldgicas:
[...] as disciplinas iniciam-se, geralmente, com a apresentacéo do guia da disciplina e
do cronograma. Por meio do guia, os estudantes terdo informacfes sobre o
andamento da disciplina, objetivos, atividades que serdo desenvolvidas, sistema de
avaliagdo, etc. O cronograma permite que o aluno acompanhe o desenvolvimento
das atividades. Faz-se importante que as atividades sejam realizadas dentro dos
prazos estabelecidos. [...] Durante a disciplina, o estudante tera espagos para expor
suas davidas e contribuicdes para as davidas dos demais estudantes, entre esses

espagos temos: Sala de tutoria, Féruns, Sala de conferéncia (chat/ bate-papo) e
webconferéncias. As dulvidas serdo trabalhadas, conjuntamente, com tutores e
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professores, assim, ndo espere ter respostas ou encaminhamentos apenas do
professor (UNIFAL, 2010, p. 64).

Ja o curso de Pedagogia descreve o seu sistema comunicacional da seguinte maneira:

Durante 0 curso havera tutores presenciais disponiveis nos poélos e tutores a
distancia, para responder aos questionamentos e indagacdes através de e-mails e
féruns online, ocasides em que ocorrerdo interacdes entre professor/aluno e
aluno/aluno, complementando os encontros presenciais realizados em sala de aula
nos poélos. Tais momentos serdo agendados previamente no cronograma do curso.
Os féruns serdo tematicos e organizados de forma a existir um mediador, que pode
ser o tutor a distdncia ou um dos professores envolvido no curso. A ferramenta
Correio eletrénico é uma comunicagdo —um para um ¢ atende a requisitos de
suporte individual, mas também de —aproximagdol e de motivagdo. A ferramenta
Férum deve ser também muito utilizada, cabendo aos professores a organizacdo dos
contelidos, a difusdo de temas para debate, o estabelecimento dos limites de tempo
para que eles ocorram [...]. Os professores além da cria¢do e participacdo de chats e
féruns, também realizardo aulas via webconferéncia e/ou teleconferéncia (Video-
aula) (UNIFAL, 2011, p. 22).

O PPP de Quimica, por sua vez, apresenta o sistema de comunicacao disponivel em seu curso

da seguinte forma:

O Ambiente Virtual € a interface que propiciard disponibilizagdo, gerenciamento e
resolucdo de atividades que visem o ensino-aprendizagem, havendo acesso aos
materiais, as atividades, foruns, correios, midias educacionais, além de ferramentas
de comunicacao que propiciem as interrelacdes sociais. Em principio, foi utilizada o
ambiente virtual de aprendizagem denominada Plataforma, desenvolvido pelo
CEDERJ http://www.cederj.edu.br/cecierj. Hoje, devido as demandas do curso e
novos desenvolvimentos de tecnologias educacionais optou-se pela utilizacdo da
plataforma Moodle <http://cead.unifal-g.edu.br/index.php/principal/espacomoodle>.
A Plataforma Moodle do Curso de Quimica - Licenciatura serd acessada pelos
alunos da UNIFAL-MG e compartilhada com o ambiente virtual desenvolvido pelo
CEAD Unifal virtual permitird o acompanhamento do processo académico pelos
estudantes e professores. (UNIFAL, 2013, p. 56).

A estrutura descrita nos trés projetos revela a diversidade de recursos existentes para
comunicagdo, seja sincrona ou assincrona, durante o processo de ensino e de aprendizagem,
contribuindo positivamente para a interagdo dos envolvidos. A esse respeito, cabe ressaltar
gue os PPPs de Ciéncias Biologicas (UNIFAL, 2010) e Quimica (UNIFAL, 2013) mencionam
também a existéncia de infraestrutura da Rede Nacional de Pesquisa - RPN -, rede avancada
em ensino e pesquisa, por meio da qual sdo disponibilizadas ferramentas como web
conferéncia, Internet Data Center, transmissdo de video ao vivo e sob demanda, centrais
telefénicas interligadas a custo zero, salas virtuais de aprendizagem, dentre outras. Embora o
PPP da Pedagogia (UNIFAL, 2011) ndo mencione a utilizacdo dessa rede, infere-se que o
curso também disponha desse recurso, visto que se trata de uma estrutura do CEAD,

provavelmente para ser utilizada por todos os cursos a distancia da instituicéo.
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Todas essas ferramentas fazem parte do sistema de comunicacdo entre académico e
instituicdo, que, apoiado pelas coordenacOes, tutores e professores responsaveis pelos
conteudos, permite a integracdo e a interatividade entre os envolvidos, contribuindo para o
sentimento de pertenca ao grupo. De acordo com os Referenciais (BRASIL, 2007, p. 11), é
fundamental fomentar essas relacbes entre professores, tutores e alunos, pois, além de
contribuirem para esse sentimento de pertenca, promovem a constru¢do do conhecimento a

partir da aprendizagem colaborativa.

Analisando a quantidade e a diversidade dos recursos assincronos e sincronos expressos nos
PPPs, pode-se dizer que, se bem aproveitados, eles permitem o estabelecimento de niveis de
interacdo entre professor — aluno, professor — tutor, aluno — aluno e tutor — aluno adequados
ao estabelecimento de um processo de ensino e de aprendizagem que supere a distancia fisica
entre os envolvidos. Assim, o sistema comunicacional disponivel para os cursos contribui
para uma baixa distancia transacional, pois sdo possiveis constantes interacao e interatividade
entre os envolvidos. Contudo, como tudo depende de como esses projetos serdo vivenciados
na pratica, docentes, tutores e discentes tém que explorar todas as possibilidades educacionais

proporcionadas pelas TICs.

Pode-se dizer, portanto, que condicfes técnicas para a interacdo e a integracdo dos envolvidos
no processo de ensino e de aprendizagem estdo presentes nos projetos. Foco demasiado nas
TICs ndo foi verificado, tendo em vista que os recursos tecnologicos sdo tratados como
ferramentas necessarias a interacdo e a interatividade dos envolvidos de forma a diminuir a
distancia transacional dos cursos, mas ndo como centro do processo. As possibilidades
provenientes da tecnologia sdo reconhecidas, mas sdo tratadas como um dos subsistemas

necessarios ao estabelecimento do processo de ensino e de aprendizagem a distancia.

Torna-se importante frisar também que ndo ha definicdo de que tipo de recurso sera utilizado
em cada momento do curso. Tudo dependera das necessidades das disciplinas, ndo havendo,
portanto, o seu engessamento. O docente tem, dessa forma, liberdade para escolher e
combinar os recursos comunicacionais que melhor atendam as necessidades do curso, indo ao
encontro da flexibilidade e da liberdade apregoada na EaD. A autonomia docente para realizar

0 seu planejamento pedagdgico, sempre considerando, € claro, as diretrizes dos PPPs e as
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necessidades dos alunos, revela-se nessa liberdade para escolha e combinacdo dos recursos

comunicacionais disponiveis.

Assim, correlacionando o sistema comunicacional previsto nos PPPs dos cursos com o que
estabelece os Referenciais (BRASIL, 2007), pode-se dizer que ha recursos técnicos para o
atendimento as necessidades dos cursos a distancia de forma que a ndo presencialidade dos
envolvidos ndo se torne impedimento para interacdo e interatividade durante o
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem. Dessa forma, um sistema de
tutoria consistente e participativo, aliado a recursos comunicacionais eficientes, possibilita a
efetiva interacdo dos envolvidos e contribui para a aprendizagem colaborativa e,

consequentemente, emancipatoria.

d) Avaliacdo do processo de ensino e de aprendizagem:
Os trés projetos concebem a avaliagdo como um processo continuo e cumulativo, assumindo
também funcgdes diagnostica, formativa e somativa, prezando pelo predominio de aspectos
qualitativos sobre os quantitativos. Trata-se, portanto, de um sistema de acompanhamento do
estudante com o objetivo de reorientar os estudos durante o desenvolvimento do curso. No

PPP do curso de Ciéncias Bioldgicas, a avaliacao € estabelecida como:

[...] um processo de acompanhamento do estudante em seu aprendizado, servindo
também para reorientar o processo de ensino e de aprendizagem quanto ao momento
e & adequacdo dos materiais fornecidos, ao desempenho da tutoria e das orientacdes
académicas e quanto & necessidade de materiais de reforco. E importante ressaltar
que a avaliacdo sera sempre entendida como “processo mediante o qual determina-se
0 grau em que as mudancas de comportamento estdo realmente ocorrendo
(UNIFAL, 2010, p. 75).

Nessa mesma perspectiva, 0s projetos dos cursos de Pedagogia e de Quimica concebem a

avaliagcdo como:

[...] cumulativa e continua, assumindo de forma integrada no processo ensino-
aprendizagem, as funcdes diagnostica, formativa e somativa. A avaliagdo deve ser
utilizada como principio para tomada de decisdo, de consciéncia das dificuldades,
conquistas e possibilidades e deve funcionar como instrumento de verificacdo da
aprendizagem, levando em consideracdo a prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos.

A avaliagdo é entendida como um processo de acompanhamento do aluno em seu
aprendizado, servindo também para reorientar 0 processo ensino-aprendizagem
quanto a0 momento e a adequacdo dos materiais fornecidos, ao desempenho da
tutoria e das orientacGes académicas e quanto a necessidade de materiais de reforgo
(UNIFAL, 2011, p. 33; UNIFAL, 2013, p. 61 — 62).
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O fato dos cursos disporem de um sistema comunicacional diversificado (forum, salas de
bate-papo, wiki, etc) permite que seu uso combinado avalie continuamente o processo de
ensino e de aprendizagem. De acordo com os PPPs, o acompanhamento desse processo cabe
tanto ao professor quanto ao tutor, principalmente a esse ultimo, visto que é funcédo dele

acompanhar de perto a vida académica dos discentes.

Nota-se nos PPPs grande preocupagdo com questdes regulatdrias no que se refere ao processo

de avaliacdo. No curso de Ciéncias Biologicas estabelece-se que os instrumentos de avaliagdo

[...] serdo elaborados pelo professor coordenador da disciplina e deverdo ser
aplicados, em cada polo, pelo professor ou pelo tutor a distancia ou pelo tutor
presencial. O processo avaliativo de uma disciplina deve ser composto por, no
minimo, exercicios avaliativos, duas avaliagbes a distdncia, duas avaliagdes
presenciais e, quando necessario, uma avaliagdo suplementar presencial (UNIFAL,
2010, p. 76).

Nessa mesma perspectiva, 0 PPP da Pedagogia define que os instrumentos, no processo de

avaliacdo do curso,

[...] serdo elaborados pelo professor da disciplina. As atividades avaliativas semanais
estardo disponiveis no ambiente virtual de aprendizagem sendo responsabilidade dos
tutores a distancia corrigirem tais atividades, bem como dar o feedback aos alunos
sobre o seu rendimento. Havera, obrigatoriamente, para todas as disciplinas pelo
menos uma avaliacdo presencial, no pélo, e esta avaliagdo tera valor acima de
cinquenta por cento da média final da disciplina. Ao professor da disciplina caberd a
andlise das correcBes feitas pelos tutores, tanto nas atividades virtuais quanto nas
avaliagdes presenciais. A avaliagdo presencial sera realizada em cada p6lo, sendo
aplicada pelo tutor presencial e havendo possibilidade pelo professor da disciplina
(UNIFAL, 2011, p. 33).

Também seguindo a mesma linha, no PPP do curso de Quimica, esse processo de elaboracéo
dos instrumentos de avaliacdo efetivar-se-a
[...] pelo professor coordenador de disciplina e deverdo ser aplicados, em cada polo,
pelo professor ou pelo tutor a distancia ou, em casos excepcionais, pelo tutor
presencial. O processo avaliativo de uma disciplina deve ser composto por, no
minimo, exercicios avaliativos, avaliagdes a distancia, avaliacdes presenciais e,
quando necessario, uma avaliagdo suplementar presencial (UNIFAL, 2013, p. 61).
Nota-se que ha equivaléncia entre o sistema de avaliagdo previsto para os trés cursos, uma vez
que todos definem exercicios avaliativos e avaliagbes presenciais para mensurar a
aprendizagem. Sobre esse aspecto, os Referenciais (BRASIL, 2007) preveem que as
[...] avaliagBes da aprendizagem do estudante devem ser compostas de avaliacdes a
distancia e avaliacfes presenciais, sendo essas Ultimas cercadas das precaucdes de

seguranca e controle de frequéncia, zelando pela confiabilidade e credibilidade dos
resultados. Neste ponto, é importante destacar o disposto no Decreto 5.622, de
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19/12/2005, que estabelece obrigatoriedade e prevaléncia das avaliagBes presenciais
sobre outras formas de avaliacdo Referenciais (BRASIL, 2007, p. 17).

Os trés projetos estdo alinhados, portanto, ao que prevé os Referenciais (BRASIL, 2007),
visto que a exigéncia legal de avaliagOes presenciais preponderarem sobre outras formas de
avaliacdo é atendida. No curso de Ciéncias Bioldgicas, a proposta é que as avaliacGes
presenciais sigam 0 mesmo rigor de exames presenciais:
[...] As avaliagBes presenciais devem seguir o rigor préprio dos exames presenciais
realizados pela UNIFAL-MG, tanto no que se refere a fiscalizacdo, quanto a
elaboracdo, aplicacdo e correcdo das provas. Sugere-se que o peso de cada avaliacio
presencial seja de 35% (trinta e cinco por cento) do total da nota final. Assim, as
avaliagdes presenciais, somadas, corresponderiam a 70% (setenta por cento) da nota
final do académico. Dessa forma, 30% da nota final poderdo ser cumpridos com

atividades presenciais (aulas de laboratdrio, trabalhos de campo) ou mediadas pelas
TICs (online) (UNIFAL, 2010, p. 77).

Nessa mesma perspectiva, o PPP do curso de Pedagogia, estabelece que

[...] haverd, obrigatoriamente, para todas as disciplinas pelo menos uma avaliagéo
presencial, no pélo, e esta avaliagdo terd valor acima de cinquenta por cento da
média final da disciplina. Ao professor da disciplina cabera a analise das corre¢des
feitas pelos tutores, tanto nas atividades virtuais quanto nas avaliages presenciais.
A avaliacdo presencial sera realizada em cada pélo, sendo aplicada pelo tutor
presencial e havendo possibilidade pelo professor da disciplina (UNIFAL, 2011, p.
33-34).

No curso de Quimica, também esta definido que os exames do curso deve seguir 0 mesmo
rigor seguido pelos cursos presenciais:
As avaliagfes presenciais devem seguir o rigor préprio dos exames presenciais
realizados pela UNIFAL-MG, tanto no que se refere a fiscalizagdo, quanto a
elaboracgdo, aplicacdo e correcdo das provas. Sugere-se que o peso das avaliacbes

presenciais seja de pelo menos, 60% (Sessenta por cento) do total da nota final
(UNIFAL, 2013, p. 62).

Dessa forma, confrontando os PPPs com o que estabelece os Referenciais (BRASIL, 2007),
percebe-se, no que diz respeito a avaliacdo do processo de ensino e de aprendizagem, que ha o
atendimento as normativas que fundamentam a EaD. O entendimento da avaliagdo como
processo continuo, importante para 0 acompanhamento e desenvolvimento da formagdo do
aluno, também foi verificado. Todavia, o fato de a avaliacdo ser preponderantemente
presencial revela a existéncia de um carater tradicional da educacdo, visto que as
possibilidades de avaliagdo provenientes da modalidade ndo sdo exploradas. Essa
obrigatoriedade pode ser considerada, portanto, mais uma marca regulatoria, na qual aspectos
guantitativos acabam se sobrepondo a qualitativos.
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Assim, considerando 0s resultados apresentados nas categorias de analise (Relagdes
emancipatérias e regulatérias; Concepc¢do de educacdo; Sistema comunicacional; Avaliacdo
do processo de ensino e de aprendizagem), pode-se dizer que tecnicamente, 0s projetos estdo
alinhados as especificidades da modalidade, atendendo as disposi¢cGes dos Referenciais
(BRASIL, 2007) e, filosoficamente, apresentam-se coerentes aos principios da EaD. Todavia,
a forma como ocorre esse atendimento, com concepcdes sem relacdo evidente com a estrutura
curricular do curso, pode ser considerada uma tentativa de alinhar o projeto ao discurso oficial
e contemporaneo sobre educacdo. Dessa forma, ha indicios de que esse atendimento ocorra
mais em questdes regulatérias em detrimento a relagcbes emancipatorias. Esse alinhamento
forcado deixa lacunas no que se refere ao como fazer, como o aluno tornar-se sujeito de sua
prépria aprendizagem se, embora essa seja a opcao epistemologica do curso, nos PPPs nédo

estéo evidentes as condicdes reais para isso ocorrer.

Tanto a abordagem técnica quanto a filoséfica ndo clarificam como permitir a assun¢do do
aluno como sujeito da sua propria aprendizagem, embora a liberdade e autonomia sejam,
filosoficamente, as bases dos projetos. Dessa forma, ha o atendimento as especificidades
técnicas da modalidade, mas, na dimensdo emancipatoria, ainda ha arestas a serem lapidadas.
Todavia, apesar de ser fato preocupante, pois o PPP de um curso vai além de exigéncias
legais, cabe destacar que isso ndo impede que questdes emancipatdrias sejam desenvolvidas
em seu amago, visto que todo o processo de educacéo € individual. Além disso, quando o PPP
tem indicios de permissdo, o docente consegue, em sua pratica pedagdgica, estabelecer
relacbes emancipatorias, sendo possivel, portanto, que ele proprio se emancipe dessas
condicBes regulatorias. Por isso, verificar a representagdo do docente com relacdo ao curso

torna-se tdo importante.

4.2 A representacdo docente sobre o curso a distancia

O envolvimento do docente com o curso em que atua é fundamental para o sucesso da préatica
educativa. Na EaD, esta situagdo ndo é diferente. Assim, considerando que a expanséo dessa
modalidade é recente, pode ser que os docentes desses cursos nao se identifiqguem com suas
propostas e acabem por reproduzir praticas do ensino presencial, fato que prejudica o

estabelecimento de relagcdes emancipatorias. Por isso, identificar a representacdo docente com
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relacdo a EaD e ao curso em que atua foi o objetivo do questionério aplicado a esses sujeitos.
Partiu-se da premissa de que para vivenciar emancipatoriamente o PPP o docente precisa
conhecer e sentir-se parte da proposta. Os resultados obtidos seguem descritos a partir das
seguintes categorias: a) Caracterizacdo dos sujeitos e suas relacdes com a EaD; b) Concepcao
de educagdo; c) Sistema de comunicagdo; d) Awvaliagdo do processo de ensino e de

aprendizagem.

a) Caracterizacdo dos sujeitos e suas relacées com a EaD:
Incialmente, os sujeitos da pesquisa foram caracterizados. Compuseram essa caracterizagao: o
perfil académico e profissional, o tempo de atuagcdo em cursos presenciais e a distancia e 0s
motivos para atuar com EaD. Quando tracado o perfil académico e profissional dos sujeitos,

foram obtidos os seguintes resultados:

TABELA 1: Nivel de titulagdo
Especializagdo Mestrado Doutorado P6s-doutorado
6,25% 25% 56,25% 12,5%
Fonte: Dados da pesquisa

TABELA 2: Vinculo com a Instituicdo
Temporério Substituto Efetivo
0% 12,5% 87,5%
Fonte: Dados da pesquisa

TABELA 3: Regime de trabalho na Institui¢ao
20 horas 40 horas 40 horas DE (Dedicagéo Exclusiva)
0% 6,25% 93,75%
Fonte: Dados da pesquisa

Nota-se, na tabela 1, o alto grau de especializacdo do corpo docente, 0 que revela a
preocupacdo com a especializacdo e, consequentemente, titulacdo, necessarias ao ingresso e a
progressdo na carreira da docéncia universitaria. Esse fato contribui positivamente para o
sucesso dos cursos, pois 0s docentes a eles ligados séo altamente qualificados. Além disso, 0
fato de a grande maioria ser efetiva na Instituicdo (tabela 2) e possuir vinculo de dedicagéo
exclusiva (tabela 3) possibilita que eles tenham maior envolvimento com 0s cursos e
desenvolvam atividades ligadas ao ensino, pesquisa e extensao, tripé da universidade. Embora
ndo se possa proceder a uma generalizagdo, tendo em vista que esses dados revelam uma
realidade especifica, esse perfil qualificado de docentes efetivos e de dedicacédo exclusiva ja

era esperado em virtude do locus da pesquisa ser uma institui¢do publica federal.
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O tempo de experiéncia docente dos sujeitos também foi identificado. Para realizar essa
identificacdo, foi utilizada a escala proposta por Huberman (2000) que relaciona o tempo de
experiéncia docente a fases que identificam o seu ciclo de vida profissional. As fases
propostas pelo autor sdo: 1%) de 1 a 3 anos de profissao, fase de entrada na carreira; 2¢) de 4 a
6 anos, de estabilizacédo; 3%) de 7 a 25 anos, de experimentagédo ou diversificacdo; 4%) de 25 a
35 anos, de serenidade e distanciamento afetivo; e 5% de 35 a 40, de preparacdo para
aposentadoria. Apesar de o proprio Huberman (2000) apontar que, ainda que possivel essa
classificacdo, em razdo da experiéncia na docéncia, essas fases ndo sdo as Unicas
determinantes na prética pedagdgica, essa pesquisa optou pela sua utilizacdo para investigar

0s motivos que levaram os referidos docentes a atuarem com EaD.

Como a 32 fase proposta por Huberman (2000) compreende um periodo extenso (de 7 a 25
anos de profissdo), esta pesquisa optou, para a coleta de dados, por dividi-la em dois
intersticios: de 7 a 10 anos e de 11 a 25 anos. Essa divisdo na fase 3 ocorreu apenas para nao
causar estranhamento nos participantes durante a coleta, pois o intervalo de tempo dessa fase
correspondia a 18 anos, sendo bem maior que a média referente ao intervalo das demais fases.
Todavia, no momento de analisar os dados obtidos, correlacionando-os & escala proposta por
Huberman (2000), esses dois intersticios foram reagrupados, correspondendo, portanto, a fase

3 estabelecida pelo autor.

Abaixo, segue tabela comparativa entre o tempo de experiéncia de cada docente nas

modalidades presenciais e a distancia.

TABELA 4: Tempo de experiéncia na docéncia do ensino superior (em anos)

Docente A B C D E F G H | J K L | M| N O P
de | de | de de | de | de de | de
Curso 17 |11 | 11 |ae | 98 [ 98| 9 el 9 [ 11 | 12 [ae | 98 |11 |12 | €
. 4al|7a|4da 7a 4a
presencial a a a 3 6 1101 6 3 a a a 3 102 a | g
25|25 | 25 25|25 | 25 25| 25
Curso a gi até de até de | de até | até de | de até | até de | de | de | de
distanci a 3 4a 3 4a|7a 3 3 4alda 3 3 4alda|d4a|da
stancia o 6 6 | 10 6 | 6 6|6 |66

Fonte: Dados da pesquisa
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Como pode ser observado na tabela 4, quando comparado o tempo de experiéncia de cada
docente em cursos a distancia com 0 seu tempo em cursos presenciais, nota-se que a maioria
dos sujeitos (62,5%) tem maior experiéncia em cursos presenciais e 0os demais (37,5%) tém
tempo de experiéncia semelhante nas duas modalidades. Nao houve, entre os sujeitos, quem
tivesse mais tempo na EaD. Essa experiéncia maior em cursos presenciais pode influenciar a
atuacdo em cursos a distancia, ja que ha a possibilidade de haver a reproducdo de préticas
caracterizadas como habitus, que predisponham o docente a reproduzir na EaD o trabalho
pedagdgico realizado no ensino presencial. Além disso, relacionando o tempo de experiéncia
na docéncia dos sujeitos da pesquisa com as fases propostas por Huberman (2000), nota-se, na
sua composicéo, a representacdo das fases 1, 2, 3, tanto na modalidade presencial quanto na a
distdncia. Nos cursos presenciais, a incidéncia maior € da fase 3 (62,5%) enquanto que nos

cursos a distancia, as fases 1 e 2 sdo as que prevalecem (37,5%, e 56,25%, respectivamente).
Para verificar o que motivou esses docentes a atuarem na EaD, o0s sujeitos foram questionados
guanto aos motivos que os levaram a atuar nessa modalidade. Abaixo seguem as respostas

obtidas (nessa questdo, era permitido assinalar mais de um motivo):

TABELA 5: Motivos para atuar com EaD

Ao desafio intelectual de trabalhar com uma modalidade em crescente expansao e 35%
com grande potencial educativo.

~ 0
A flexibilidade de trabalho (horario / local das aulas) possibilitada pela modalidade. 24%

Ao acréscimo na remuneragdo mensal proporcionado pela bolsa destinada aos 17%
professores responsaveis por disciplinas.

0,
A outros fatores. 17%

7%

A condicdes impostas pela unidade académica na qual esté lotado.

Fonte: Dados da pesquisa

Verifica-se, na tabela 5, que o desafio intelectual de trabalhar com EaD foi apontado como o
principal motivo para atuar em cursos a distancia (35%), seguido da flexibilidade de horario /
local das aulas possibilitada pela modalidade (24%). O acréscimo na remuneracdo mensal
proporcionado pela bolsa, juntamente com a opcdo “a outros fatores” foram a terceira
alternativa mais assinalada (com 17% de frequéncia cada uma). Por fim, a opgdo “a condi¢des

impostas pela unidade académica na qual esta lotado” foi indicada por 7% dos respondentes.

Relacionando a fase do ciclo profissional docente, em que a maioria dos sujeitos encontra-se

na 3% (de 7 a 25 anos, a da experimentacdo ou diversificagdo) ao principal motivo apontado
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para atuagcdo em cursos a distancia (ao desafio intelectual), verifica-se a existéncia de
correlacdo entre esses dois dados, pois o desafio é o que marca a 32 fase proposta por
Huberman (2000). Assim, torna-se possivel a inferéncia de que, instigados pelos desafios da
vida, esses docentes passaram a buscar novas experiéncias profissionais nos cursos a

distancia.

Para verificar a dedicacdo, em horas, desses docentes nos cursos a distancia, os sujeitos foram

questionados quanto as rotinas semanais nas duas modalidades.

TABELA 6: Atuacao docente (presencial e a distancia)

Atuacdo simultanea no Carga horéria semanal em cursos de graduacéo
ensino presencial e a
Docente distancia Presencial EaD
A Sim de 8 a 10 horas de 8 a 10 horas
B Sim de 8 a 10 horas de 4 a 8 horas
C Sim de 8 a 10 horas menos de 4 horas
D Sim mais de 10 horas de 8 a 10 horas
E Sim de 8 a 10 horas de 8 a 10 horas
F Sim mais de 10 horas de 8 a 10 horas
G Sim mais de 10 horas de 4 a 8 horas
H Sim de 8 a 10 horas de 4 a 8 horas
| Sim mais de 10 horas mais de 10 horas
J Sim de 4 a 8 horas mais de 10 horas
K Sim de 8 a 10 horas de 4 a 8 horas
L Sim de 4 a 8 horas de 4 a 8 horas
M Sim de 4 a 8 horas de 4 a 8 horas
N Sim mais de 10 horas de 8 a 10 horas
O Sim mais de 10 horas menos de 4 horas
P Sim mais de 10 horas menos de 4 horas

Fonte: Dados da pesquisa

Conforme pode ser verificado na tabela 6, em 2015/1, 100% dos sujeitos atuaram
simultaneamente em cursos presenciais e a distancia. Nao houve, portanto, docentes com
dedicacdo exclusiva a EaD. A carga horéria semanal em cursos presenciais foi superior aquela
destinada aos cursos a distancia (68,75% atuaram mais no ensino presencial que no a distancia
e 0s demais tiveram cargas horarias iguais ou proximas nas duas modalidades). Isso revela
que, embora a EaD esteja conquistando cada vez mais espaco, o foco da institui¢cdo na qual os

cursos em analise sdo ofertados continua sendo 0s cursos presenciais.

Assim, tendo em vista que EaD trata-se de uma modalidade diferente daquela em que os
docentes tém maior experiéncia, passou-se a investigar a sua relacdo com a modalidade.

Como conhecer os principios da EaD é imprescindivel para uma representacdo positiva desses
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docentes quanto a modalidade, inicialmente, iniciou-se a mensuracdo da quantidade de
sujeitos que dizem conhecer os principios da EaD. A maioria dos docentes, 81%, alega

conhecer os principios que fundamentam a EaD.

Todavia, como conhecer é diferente de tomar consciéncia, isto é, internalizar para transformar
esse conhecimento em acdo, os docentes foram questionados se, para atuar em cursos a
distdncia sdo necessarios saberes e préaticas diferentes dos demandados para o ensino
presencial. Novamente, a maioria dos sujeitos, 94%, acredita que para atuar em cursos a
distancia sdo demandados saberes e praticas diferentes dos necessarios para lecionar em
cursos presenciais. Isso mostra que ha a consciéncia, por parte dos docentes, das

especificidades da modalidade.

Apesar disso, ao serem indagados se ha identificacdo docente com as propostas da EaD,
grande parte dos respondentes manifestou que néo se identifica com a modalidade (19%) ou
disseram ndo saber responder a pergunta (19%). Desse resultado fica a pergunta: porque esses
docentes que ndo se identificam com a modalidade atuam na EaD? Na tabela 5 desta pesquisa,
foram dispostos os motivos apontados pelos docentes para atuarem com cursos a distancia.
Embora haja docentes que aleguem trabalhar com EaD devido ao desafio imposto pela
modalidade (35%), opc¢do diretamente relacionada a identificacdo, os outros motivos
apontados nao guardam esse tipo de relacdo, jA que estdo mais ligados a comodidade
profissional e a questdes financeiras. Logo, pode-se inferir que a atuacdo dos docentes que
ndo se identificam com as propostas da EaD esteja relacionada mais a questdes de
comodidade e financeira que de identificagdo profissional.

Assim, de posse desses dados, percebe-se que, em 2015/1, o corpo docente dos cursos
pesquisados foi composto, em sua maioria, por professores efetivos com alto nivel de
titulagdo académica, em regime de 40 horas de dedicacdo exclusiva, com maior tempo de
experiéncia e carga horaria semanal em cursos presenciais e cujas principais motivagdes para
atuar na EaD foram os desafios impostos pela modalidade, juntamente com a flexibilidade de
horéario / local das aulas por ela proporcionada. O fato de a maioria afirmar que conhece 0s
principios da modalidade, se identifica com as propostas e considera a necessidade de praticas
e saberes diferentes para atuar em cada modalidade revela uma relagdo positiva desses
docentes com a modalidade. Talvez isso seja reflexo do principal motivo para atuar com EaD

estar ligado a identificacdo pessoal com a modalidade. Contrapondo-se a isto, ha o fato da
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maior experiéncia docente desse grupo ser em cursos presenciais, 0 que pode acarretar na
reproducdo de praticas do ensino presencial nessa modalidade, prejudicando, assim, o

desenvolvimento pleno das possibilidades da EaD.

b) Percepc¢édo docente sobre o PPP
Isso posto, o0 préximo passo da pesquisa foi investigar como € a relacdo dos sujeitos com 0s
PPPs dos cursos. Cabe ressaltar que, conforme verificado no item 4.1, como ndo houve
diferencas significativas entre as propostas pedagdgicas dos cursos, tornou-se desnecessario
realizar o agrupamento de docentes por curso para as analises. Assim, as respostas dos
sujeitos foram analisadas em bloco Unico, independentemente do curso a distancia que
atuaram em 2015/1. Salienta-se também que, conforme descrito no item 3.3.2, as opcdes
“Discordo Totalmente (1)” e “Discordo Parcialmente” (2) foram agrupadas. O mesmo
procedimento foi realizado com “Concordo Parcialmente (3)” e “Concordo Totalmente (4)”.
Apenas nas ocasides em que a apenas a “‘concordancia” ou a “discordancia” nao foi suficiente

para atingir ao objetivo almejado, realizou-se a analise de suas intensidades.

Partindo da premissa de que, de acordo com Veiga (2003), para vivenciar o PPP de um curso,
é preciso conhecé-lo e compreendé-lo, procurou-se, inicialmente, identificar a percepcdo do
docente com relacdo ao PPP do curso em que atua. A tabela 7 retrata o nivel de envolvimento

do docente na construcdo e acompanhamento do projeto ao qual esteve vinculado em 2015/1.

TABELA 7: Envolvimento docente com o PPP (continua)

1 - Discordo | 2 - Discordo | 3 - Concordo | 4 - Concordo
Totalmente | Parcialmente | Parcialmente | Totalmente

Conhegco e compreendo o Projeto Politico-

Pedagogico do curso. 6,25% 0% 56,25% 37,5%

O Projeto  Politico-Pedagdgico do  curso

representa um compromisso politico e pedagdgico 0%

coletivo da comunidade académica. 18,75% 37,5% 43,75%

O Projeto Politico-Pedagdgico do curso tem como

principal funcdo o cumprimento de exigéncias

legais. 25% 25% 37,5% 12,5%

O Projeto Politico-Pedagégico do curso possui

diretrizes  condizentes com o  mundo

contemporaneo. 6,25% 0% 18,75% 75%

O Projeto Politico-Pedagdgico do curso atende

aos principios de qualidade da EaD. 6,25% 12,5% 43,75% 37,5%
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TABELA 7: Envolvimento docente com o PPP (conclusao)

1 - Discordo| 2 - Discordo | 3 - Concordo | 4 - Concordo
Totalmente | Parcialmente | Parcialmente | Totalmente

O Projeto Politico-Pedagogico do curso foi
construido de forma coletiva. 12,5% 12,5% 43,75% 31,25%

O Projeto Politico-Pedagdgico é constantemente
avaliado pelos professores a fim de que, a partir

das ideias debatidas, decisdes fossem tomadas. 18,75% 31,25% 43,75% 6,25%
Participo ativamente das discussfes sobre o PPP. 37,5% 18,75% 18,75% 25%
O Projeto Politico-Pedagogico do curso orienta a

organizacdo do trabalho pedag6gico do curso. 12,5% 25% 43,75% 18,75%

Considero as diretrizes estabelecidas no Projeto
Politico-Pedagdgico do curso durante o
planejamento da disciplina pela qual era
responsavel. 0% 12,5% 43,75% 43,75%

Fonte: Dados da pesquisa

A maioria dos docentes, 93,75%, diz conhecer e compreender, ainda que parcialmente, o PPP
do curso em que atua. Quanto ao papel do projeto, 81,25% dos sujeitos compreendem total ou
parcialmente que o PPP representa o compromisso politico e pedagdgico da comunidade
académica. Todavia, metade dos respondentes, 50%, tem a visdo de que o PPP existe apenas
por questdes regulatérias, tendo como principal funcdo o cumprimento de exigéncias legais,
sendo que desses 37,5% concordam parcialmente e 12,5% concordam totalmente com essa
funcdo regulatoria do projeto. O fato de a maioria, 37,5%, acreditar parcialmente que o
objetivo do PPP € atender as normas legais se contrapde ao fato de também a maioria,
43,75%, concordar totalmente que o PPP representa um compromisso politico e pedagdgico
coletivo da comunidade académica. Apesar dessa visdo do PPP como instrumento regulatério,
os docentes admitem o poder emancipatério desse documento quando a maioria, 93,75%,
concorda total ou parcial que ele possui diretrizes condizentes com o mundo contemporaneo,
atendendo também aos principios de qualidade da EaD (81,25% concordam total ou
parcialmente com o atendimento a esses principios). Assim, pode-se afirmar que, para 0s

docentes, os PPPs sdo tanto instrumentos regulatorios quanto emancipatorios.

Outra contradi¢do encontrada diz respeito ao carater coletivo do PPP. Embora a maioria dos
docentes, 75%, afirme que o projeto do curso em que atua foi construido de forma coletiva,
apenas metade relata que o ele é constantemente avaliado para subsidiar as decisdes a serem
tomadas. Analisando a intensidade desses posicionamentos contrarios e favoraveis no que se

refere a avaliacdo constante do PPP, nota-se que 43,75% concordam parcialmente com essa
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pratica. Embora seja maioria, essa concordancia é apenas parcial, 0 que permite a inferéncia
de que a avaliacdo realizada talvez ndo seja suficiente para de fato atender as necessidades

coletivas do curso, prejudicando assim o estabelecimento de relagdes emancipatorias.

Merece destaque também o fato de 56,25%, dos docentes afirmarem n&o participar ativamente
das discussoes sobre o PPP, dado que revela a auséncia de acompanhamento participativo e
coletivo dos projetos e que permite a inferéncia de as afirmativas de que o PPP tem poder
emancipatério podem ser apenas uma tentativa dos docentes de alinhar o discurso aquele
considerado como correto no ambito educacional. Isso diminui as possibilidades
emancipatorias do documento, visto que para tal alcance a participacdo de todos o0s

envolvidos com a proposta é fundamental.

Por fim, quando questionados se o PPP € a base que orienta a organizacdo do trabalho
pedagogico do curso, 62,5% concordam total ou parcialmente com isso, afirmando também
que consideram as diretrizes do projeto durante o planejamento da disciplina (87,5%
concordam parcial ou totalmente com isso). Esse fato, aliado ao conhecimento e a
compreensdo que os docentes afirmam ter sobre o PPP, poderia até ser um indicio de que o
projeto é vivenciado pelos docentes. Todavia, considerando as contradi¢cdes encontradas até o
momento, esse atendimento pode também indicar uma tentativa de alinhar posicionamento ao

discurso oficial, podendo ser, novamente, mais uma caracteristica regulatéria.

¢) Concepcéo de educacao
Para que o PPP seja um documento que permita o estabelecimento de relagcbes emancipatdrias
durante a pratica educativa, é preciso que os docentes conhecam a proposta pedagogica do
curso e se envolvam com ela para, caso ndo atenda as necessidades, haja discussdo e
reestruturacdo. A partir disso, para identificar como os docentes compreendem e vivenciam a
concepcao de educacdo que fundamenta o projeto do curso em que atuam, foram elaboradas

assertivas sobre o tema. As frequéncias das respostas seguem na tabela abaixo:
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TABELA 8: Concepcao de educacao

1 - Discordo| 2 - Discordo | 3 - Concordo | 4 - Concordo
Totalmente | Parcialmente | Parcialmente Totalmente

No Projeto Politico-Pedagégico do curso, o
processo de ensino e de aprendizagem esta
centrado na figura do professor. 12,5% 25% 50% 12,5%

No Projeto Politico-Pedagdgico do curso, o
processo de ensino e de aprendizagem esta

centrado no aluno. 6,25% 31,25% 56,25% 6.25%

No Projeto Politico-Pedagégico do curso, o
ensino e a aprendizagem estdo centrados em um
processo ativo de relacdo do sujeito com o meio,
sendo o conhecimento construido a partir dessas
interaces. 6,25% 12,5% 37,5% 43,75%

No Projeto Politico-Pedagdgico do curso, a
constru¢do do conhecimento esta fundamentada

no principio da aprendizagem colaborativa. 6.25% 12.5% 43.75% 37.5%

A organizagdo curricular do curso permite o
desenvolvimento de projetos compartilhados
visando a aprendizagem colaborativa. 6,25% 31,25% 37,5% 25%

No processo de ensino e de aprendizagem, existe
trabalho coletivo com outros docentes visando a
integracdo do conhecimento. 43,75% 18,75% 31,25% 6,25%

Fonte: Dados da pesquisa

Nota-se que para mais da metade dos sujeitos, 62,5%, o PPP do curso esta centrado na figura
do professor. Mesmo dentre aqueles que discordam, 37,5%, de que o projeto esteja centrado
no docente, a maioria, 25%, o faz apenas parcialmente, fato que reforca o protagonismo do
docente durante a pratica pedagdgica. Ao serem indagados quanto ao papel do aluno no
processo de ensino e de aprendizagem, novamente 62,5% dos sujeitos consideram que o foco
esteja no aluno. Verifica-se, portanto, forte incoeréncia no posicionamento dos docentes
guanto ao foco do processo de ensino e de aprendizagem, pois, a0 mesmo tempo em que
consideram o discente como foco, também afirmam que o lugar de destaque nesse processo é
do docente. Além disso, o fato de apenas 6,25% concordar totalmente com o protagonismo do
discente e, a maioria, 56,25%, concordar apenas parcialmente com isso, revela que, na
representacdo docente, o protagonismo do professor no processo de ensino e de aprendizagem

é preponderante.

Sobre como o processo de ensino e de aprendizagem ocorre, a maioria, 81,25%, concorda
total ou parcialmente que a aprendizagem acontece a partir das interagdes do sujeito com 0
meio. Esse posicionamento vai ao encontro da principal caracteristica da EaD que é a
autonomia do aluno frente a sua formacéo, pois ele construira o seu conhecimento a partir das

interacdes com os demais envolvidos. Correspondendo a esse posicionamento dos docentes,
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0s PPPs dos cursos também fundamentam o processo de ensino e de aprendizagem nas
interacdes dos sujeitos com o meio. Nessa perspectiva, pode-se inferir que a aprendizagem
colaborativa ocorra nos cursos, pois como o0s docentes tém a percep¢do de que é a partir das
vivéncias que as relacdes cognitivas desenvolvem-se, as chances dessas atividades ocorrerem
na prética sdo grandes. Todavia, novamente, contradicdes no posicionamento dos docentes
revelam-se, pois para que o processo de ensino e de aprendizagem ocorra a partir da relacéo
dos alunos com o meio, é preciso que esses sujeitos sejam o foco do processo e, como ja

constatado, o protagonismo docente € prevalecente.

No que se refere a essa aprendizagem colaborativa, 81,25% dos docentes acredita total ou
parcialmente que o PPP do curso esteja fundamentado nesse principio, relatando também que
a organizacdo curricular do curso permite o desenvolvimento de projetos compartilhados,
fundamental para essa aprendizagem (62,5% concordam parcial ou totalmente com essa
afirmacdo). Todavia, quando se questionou se ha trabalho coletivo entre os docentes em prol
da integracdo do conhecimento e, consequente aprendizagem colaborativa, apenas uma
pequena minoria, 6,25%, concorda totalmente que essa pratica existe. Encontra-se, nesse
ponto, mais uma contradi¢cdo: ao mesmo tempo em que afirmam que a estrutura curricular do
curso permite o desenvolvimento de projetos compartilhados, assumem que essa situagao, na
pratica, ndo ocorre. Dessa forma, a producdo coletiva de conhecimento, que gera a
aprendizagem colaborativa e, consequentemente, a interdisciplinaridade ainda ndo se mostra
como pratica constante nos cursos, embora 0s docentes mostrem consciéncia da sua

importancia no processo de ensino e de aprendizagem.

Assim, os dados obtidos nessa categoria revelam incoeréncias e contradi¢cdes na concepgéo de
educacédo que podem indicar uma tentativa de alinhar o discurso docente ao que se espera de
uma educacao coerente com as demandas contemporaneas de relacdo com o saber. Embora
esse alinhamento seja importante para o desenvolvimento de relagcbes emancipatorias, quando
é feito de forma forcada e somente em nivel de discurso ndo é suficiente para o

estabelecimento de um processo de ensino e de aprendizagem emancipatorio.

d) Sistema de comunicacéo
Na EaD, o sistema comunicacional deve proporcionar aos alunos uma efetiva interagdo e

contribuir para o desenvolvimento de projetos compartilnados. Esse principio torna-se
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fundamental no processo de ensino e de aprendizagem porque com a separacao fisica entre
professores, alunos e tutores, tudo ocorre na dimensdo pedagdgica, psicolégica e
comunicacional, chamada por Moore (1993) de distancia transacional do curso. Assim, como
0 que define maior ou menor distancia transacional de um curso € o seu didlogo e sua
estrutura, o sistema de comunicacdo disponivel passa a influenciar diretamente a distancia

transacional, visto que é a partir dele que as interagdes e dialogos estabelecem-se.

Em virtude disso, torna-se fundamental que o sistema comunicacional seja eficiente e eficaz
para interacdo dos sujeitos. Desse modo, para verificar a percepcdo do docente sobre a
adequabilidade dos recursos comunicacionais disponiveis no curso, foram elaboradas

questdes ligadas a interacdo por eles possibilitada. A tabela 9 dispbe os dados dessa categoria:

TABELA 9: Sistema de comunicacao

1 - Discordo | 2 - Discordo | 3 - Concordo | 4 - Concordo
Totalmente | Parcialmente | Parcialmente | Totalmente

A principal utilidade das Tecnologias de

Comunicacdo e Informacdo é a transmissdo de

conteddos. 0% 25% 37,5% 37,5%
As Tecnologias de Comunicagdo e Informagéo

disponiveis sdo suficientes para a interagdo entre

os envolvidos no processo de ensino e de

aprendizagem. 6,25% 31,25% 37,5% 25%
O curso oferece suporte técnico para interagdo

professor — aluno. 6,25% 12,5% 43,75% 37,5%
O curso oferece suporte técnico para interacdo

professor — tutor. 0% 31,25% 25% 43,75%
O curso oferece suporte técnico para interagdo

aluno — aluno. 0% 12,5% 62,5% 25%
O curso oferece suporte técnico para interacdo

tutor — aluno. 0% 6,25% 50% 43,75%
O nivel de interacdo professor — aluno ¢é

adequado. 6,25% 43,75% 25% 25%
O nivel de interacdo professor — tutor é adequado. 0% 31,25% 50% 18,75%
O nivel de interacéo aluno — aluno é adequado. 0% 31,25% 50% 18,75%
O nivel de interagdo tutor — aluno é adequado. 0% 31,25% 50% 18,75%

Fonte: Dados da pesquisa

Nota-se que, na percep¢do dos professores, as TICs sdo utilizadas mais para transmisséo de
informagdes que para inovar e auxiliar as praticas educativas, pois 75% dos docentes
concordam parcial ou totalmente com essa funcdo. Dessa forma, as vantagens provenientes da
utilizacdo das tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem reduzem-se, ja que as

inovacOes a elas ligadas ndo sdo exploradas em toda sua potencialidade.
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Outro dado levantado foi que a maioria dos docentes, 62,5%, considera as tecnologias
disponiveis suficientes para a interagdo entre os envolvidos. Quando questionados
especificamente sobre a existéncia de suporte técnico para cada relacédo, ou seja, professor —
aluno, professor — tutor, aluno — aluno e tutor — aluno, nota-se que na visdo dos sujeitos todas
elas existem. O fato de haver recursos técnicos que permitem a interacdo e a interatividade
dos envolvidos revela uma preocupacdo da instituicio em manter canais de didlogo entre
todos os envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem. Assim, mesmo sendo a
instituicdo dos cursos em andlise de finalidade dupla e com grande experiéncia em cursos
presenciais, 0 que poderia acarretar em ndo cuidado as especificidades da modalidade,
verifica-se no posicionamento dos docentes a existéncia de recursos importantes para o

atendimento as necessidades dos cursos a distancia.

Né&o obstante, como somente a existéncia de condic¢des técnicas ndo garante a interacdo entre
os envolvidos, os docentes foram questionados quanto a adequabilidade dos niveis de
interacdo alcancados em cada uma dessas relacfes. Nesse aspecto, foram obtidos os seguintes
resultados: nas relagbes professor — tutor, aluno — aluno e tutor — aluno, as mesmas
proporcdes e intensidades de posicionamentos foram obtidas, sendo 0s niveis de interacdo
considerados adequados para 68,75% dos sujeitos. Ja a percep¢do docente sobre a relacdo
professor — aluno merece destaque tendo em vista a divisdo de posicionamentos identificada:
metade dos respondentes acredita que o nivel de interacdo é adequado e metade pensa que nao
0 é. Analisando a intensidade dessas posicdes, observa-se que a maioria dos sujeitos, 43,75%,
discorda parcialmente que o nivel de interacdo seja adequado na relacdo professor — aluno,
indicando uma baixa interagdo entre professores e alunos e revelando a existéncia de
distanciamento dessas duas categorias. Esse distanciamento entre professor — aluno mostra,
novamente, a importancia do tutor como elemento integrador dos envolvidos no processo de
ensino e de aprendizagem e reforca a importancia do tutor na préatica pedagdgica em cursos a
distancia, pois, na préatica, é essa categoria que estabelece maior dialogo e interacdo com o0s

alunos, acompanhando a sua vida académica.

Assim, os dados obtidos nessa categoria revelam que o sistema comunicacional dos cursos
proporciona, na visdo dos docentes, niveis de interacdo satisfatorios. Todavia, verificou-se
que os docentes sentem que a relacdo professor — aluno € pouco explorada. Isso talvez seja
reflexo da propria estrutura da UAB que transfere a atribuicdo de acompanhar o progresso do
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aluno ao tutor, deixando o docente responsavel pela disciplina alheio a esse processo e nédo
demandando alta interagdo entre professor e alunos.

e) Avaliacdo do processo de ensino e de aprendizagem
Sabe-se que a avaliacdo constante do processo de ensino e de aprendizagem é fundamental
para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que atendam as necessidades dos alunos.
Assim, para verificar qual a percepcdo dos docentes sobre esse processo, foram levantadas

algumas questdes, cujas respostas seguem dispostas na tabela abaixo:

TABELA 10: Avaliacéo do processo de ensino e de aprendizagem

1 - Discordo | 2 - Discordo | 3 - Concordo | 4 - Concordo
Totalmente | Parcialmente | Parcialmente Totalmente

A avaliaco do processo de ensino e de 6,25% 12,5% 56,25% 25%
aprendizagem é coerente com a concepgdo de
educacao do curso.

A avaliacdo ndo é considerada uma ferramenta 0% 12,5% 56,25% 31,25%
pontual, mas um mecanismo que permite o
acompanhamento dos estudantes, sendo possivel
identificar dificuldades de aprendizagem e sana-
las durante o processo.

O planejamento da disciplina sob minha 0% 0% 43,75% 56,25%

responsabilidade contempla diferentes
metodologias avaliativas.

O plangjamento da disciplina sob minha 75% 12,5% 6,25% 6,25%

responsabilidade considera provas escritas e
presenciais como Unica forma de avaliagdo.

Chats e foruns sdo regularmente utilizados para 0% 0% 18,75% 81,25%

avaliagdo do processo de ensino e de
aprendizagem.

A maior parte dos critérios utilizados para avaliar 6,25% 25% 56,25% 12,5%

a participacdo dos discentes nos chats e féruns é
quantitativa.

Sou 0 Unico responsavel pela definicdo de 0% 12,5% 31,25% 56,25%

critérios e instrumentos de avaliagdo da disciplina
a mim atribuida.

Fonte: Dados da pesquisa

A maioria dos docentes, 81,25%, concorda total ou parcialmente que a avaliagdo do processo
de ensino e de aprendizagem é coerente com a concepg¢édo de educacdo definida para o curso.
Retomando dados dos projetos, verifica-se que a proposta pedagogica dos cursos fundamenta-
se na reflexdo e ressignificagdo (Ciéncias Biologicas) e na liberdade (Pedagogia e Quimica) e
que o processo de avaliacdo é concebido como continuo e cumulativo. Assim, a percepcao
dos docentes quanto a coeréncia do processo de ensino e de aprendizagem com a concepgao

de curso esta alinhada ao projeto.
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Sobre a concepgdo de avaliagdo, 87,50% dos sujeitos considera o processo avaliativo um
mecanismo de acompanhamento constante utilizado para identificar dificuldades de forma a
sana-las durante o processo. Essa percepcdo mostra-se coerente com a proposta pedagodgica
definida nos PPPs, pois a avaliacdo ndo € considerada como ferramenta pontual de
mensuragdo de conhecimento, mas sim mecanismo de acompanhamento dos estudantes de
forma a aperfeigoar o processo de ensino e de aprendizagem. As TICs tornam-se, dessa
maneira, importantes aliadas para que novas formas de avaliacdo sejam desenvolvidas, sendo

fundamental explorar essas possibilidades.

Todos os docentes afirmam que o planejamento da disciplina considera diferentes
metodologias avaliativas, ndo sendo, para 87,5% dos sujeitos, a avaliagdo presencial e escrita
a unica forma de avaliacdo. Sobre os instrumentos de avaliacdo, chats e foruns de discussdo
sdo, de acordo os sujeitos, regulamente utilizados para avaliacdo do processo de ensino e de
aprendizagem. A utilizacdo dessas ferramentas possibilita acompanhamento e avaliacdo
diversificada e continua do progresso dos alunos. Além disso, esses ambientes dialogicos de
construcdo de saber contribuem para uma aprendizagem colaborativa, tendo em vista a

interacdo dos envolvidos e a pesquisa demandadas.

Quando questionados sobre que tipo de critério € utilizado para avaliar a participagdo dos
discentes nos chats e foruns, a maioria dos sujeitos, 68,75%, concordou que a maior parte tem
carater quantitativo. Esse dado revela que, apesar do progresso tecnoldgico e do consenso de
que o conhecimento é construido pelo sujeito a partir das interacdes, as acGes no ambito da

avaliacdo continuam fundamentadas nos principios do verificar e medir.

Além disso, o fato de a maioria dos docentes, 87,5%, afirmar ser o Unico responsavel pela
definicédo de critérios e instrumentos utilizados para avaliacdo dos alunos indica a auséncia de
participacdo coletiva no momento de se planejar a avaliacdo. Esse dado revela que o tutor,
diretamente responsavel pelo acompanhamento e avaliacdo do aluno, é excluido desse

processo.

Assim, tendo em vista os dados agrupados nessa categoria, percebe-se que os docentes
consideram a avaliagdo do processo de ensino e de aprendizagem como uma ferramenta

processual importante para o desenvolvimento do curso. Contudo, o fato da definicdo de
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critérios e instrumentos ndo ser participativa e as avaliacdes serem preponderantemente
presenciais revela que, embora haja tentativas de inovagdo, esse processo na EaD continua
pautado em fundamentos tradicionais, nos quais a preocupacdo por aspectos quantitativos, ou

seja, a nota necessaria para aprovacdo, ainda continua sendo o objetivo final da avaliacéo.

Por fim, tendo em vista os resultados obtidos na coleta junto aos sujeitos, nota-se que 0 corpo
docente dos cursos EaD, embora altamente qualificados e com relacdo positiva com a
modalidade, ainda ndo exploram totalmente os potenciais da EaD, fundamentando suas
praticas em concepcOes tradicionais de educacdo, comunicacdo e avaliagdo. Dessa forma,
parece que o modelo centrado no aluno por meio de atividades pautadas na coletividade,
autonomia e na reflexdo critica permanecem mais na intencdo regulatoria, fato que dificulta a
sua consolidacdo na prética pedagdgica diaria. Todavia, a identificacdo com a modalidade e a
compreensdo da existéncia de especificidades que precisam ser respeitadas representam um
grande passo para o desenvolvimento de relacbes emancipatérias durante o processo de
ensino e de aprendizagem, visto que é a forma como o docente vivencia a proposta

pedagdgica do curso que da vida ao estabelecido nos PPPs.
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5 DISCUSSAO

Esta pesquisa revelou que, embora os PPPs dos cursos analisados atendam ao que prevé os
Referenciais de qualidade para educagdo superior a distancia (BRASIL, 2007) e a
representacdo docente ser, aparentemente, positiva, ha incoeréncias e contradicdes nessas
duas dimensBes que indicam grande preocupacdo em atender a questdes regulatdrias em

detrimento a relacGes emancipatdrias, durante o planejamento pedagdgico dos cursos.

Verificou-se que, por detras da aparente construcao coletiva dos projetos, tendo em vista que
esses foram elaborados por comissdes composta por professores dos cursos, ndo houve a
participacdo de outros segmentos, como discentes e tutores na elaboracdo das propostas, fato
desfavoravel ao estabelecimento de relac6es emancipatdrias. Refletindo sobre essa construcéo
“coletiva” dos projetos, fica a questdo: apenas trés e/ou seis docentes sdo suficientes para
representar os anseios e as demandas de um curso? E as outras categorias envolvidas nédo
participaram por qué? Trata-se, de fato, de uma construcdo coletiva ou a nomeacdo de
comissdo representa apenas uma formalidade necessaria para atender a questes burocraticas?

Essa nomeacdo, que poderia ser um indicador do coletivo, seria apenas um marco regulatério?

Questionamentos dessa natureza fazem-se necessarios porque, conforme estudos de Veiga
(2002; 2003), o PPP a partir de uma perspectiva emancipatoria precisa comunicar e dialogar
com os saberes e necessidades locais e isso SO é possivel a partir da construcdo coletiva, pois,
dessa forma, o sentimento de pertenca é firmado e as propostas e objetivos que nele se
explicitam tornam-se legitimos. Assim, uma comissao com poucos docentes e sem a presenca

de tutores e discentes pode ndo representar o coletivo envolvido com o projeto.

A auséncia de tutores e discentes na comissdo de elaboracdo dos projetos até pode ser
justificada pelo fato de que eles ainda ndo tinham vinculo com a instituicdo, j& que a
elaboracdo de projeto de implantacdo é anterior & aprovagdo do curso, logo, anterior também
ao lancamento de edital para contratagdo de tutores e ao processo de selecédo de alunos.
Entretanto, no processo de acompanhamento e avaliacdo dos PPPs dos cursos, o tutor,
considerado 0 &mago da proposta pedagdgica, também é excluido mesmo ja fazendo parte do
corpo de profissionais responsavel pelo curso. Assim, de que amago estad se falando, se
profissionais tdo importantes para a consolidagcdo da modalidade séo excluidos de momentos
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de reflexdo fundamentais para a estruturacdo dos cursos? Que emancipacéo é almejada, se ha

exclusdo dessa natureza?

Ainda nesse contexto, como transformar a proposta do curso se ndo é dada voz ao tutor? A
plenitude de emancipacdo tera condi¢bes de ser atingida? De acordo com os Referenciais
(BRASIL, 2007), o tutor € um sujeito que participa ativamente da pratica pedagdgica e cujas
atividades contribuem para o desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem e
para 0 acompanhamento e a avaliacdo do projeto. Todavia, tanto nesse documento quanto em
outras normativas, embora haja a indicacdo de participagdo ativa dos tutores, quando sdo
tratadas as atribuicGes dessa categoria, a funcdo de planejar o processo de ensino e de
aprendizagem € ignorada, sendo ele considerado um executor e ndo um planejador em um
processo coletivo. Trata-se, portanto, de um problema enfrentado ndo sé pelos cursos

analisados, mas por toda a EaD no Brasil.

Facchini (2014) constatou em sua pesquisa que a qualidade de vida no trabalho do tutor
influencia a taxa de evasdo dos cursos a distancia do e-Tec Brasil do Instituto Federal de S&o
Paulo, uma vez que os cursos dessa Instituicdo que possuem menor taxa de evasdo foram
aqueles nos quais os professores tutores apontaram uma melhor percepcdo de qualidade de
vida no trabalho. Esse resultado reforca a importancia desse profissional nos cursos a
distdncia e confirma a importancia de sua inser¢do na concepcdo e no acompanhamento do
curso, pois, para o estabelecimento de relagdes emancipatorias, é preciso que o processo de

estruturacdo, desenvolvimento, avaliagdo e reestruturacao dos projetos seja coletivo.

Embora seja considerado o amago da proposta pedagdgica, o tutor ndo participa das
discussdes sobre o planejamento do curso. Assim, acompanha e avalia diariamente uma
proposta que ndo construiu, situacdo essa que prejudica o processo, além de rebaixar o papel
dessa categoria. Corroborando com essa ideia, é trazida a contribui¢cdo de Maggio (2001) que
afirma que, apesar de desempenhar papel chave no processo de ensino e de aprendizagem, o
tutor sofre grande depreciacdo em relagdo a sua atividade, pois se remete a esse profissional
um valor secundario, tendo em vista que ele ndo participa de discussdes relacionadas as

diretrizes do curso em que atua.
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Assim, embora o foco da presente pesquisa ndo fosse os tutores, os resultados obtidos
evidenciaram a importancia dessa categoria no planejamento pedagdgico dos cursos a
distancia. Seu papel € fundamental para o sucesso da proposta, apesar de sua importancia ndo
ser reconhecida. Por isso, a reflexdo sobre a funcdo do tutor no planejamento do curso €
necessaria, pois, na pratica pedagdgica diaria, varias sdo as tarefas importantes desenvolvidas
por ele: correcdo de atividades, orientacdo quanto a prazos e procedimentos, supervisao e
auxilio as atividades, acompanhamento do progresso dos estudantes, gerenciamento do
processo de ensino e de aprendizagem, promocdo de espagos de construcdo coletiva do
conhecimento, sendo responsavel ainda por gerar um senso de unidade na turma sob sua
responsabilidade. (NISKIER, 1999; LITWIN, 2001; GARCIA, 2001; APARACI, 2005;
MATTAR, 2012).

Para Veiga (2002; 2003), o PPP terd condicGes de representar um compromisso politico e
pedag6gico do curso que atenda as demandas da comunidade se estiver fundamentado no
coletivo. Dessa forma, excluir o tutor desse processo é depreciar o papel desse profissional
com fundamental importancia no processo de ensino e de aprendizagem, pois se o tutor €
alheio as discussdes referentes ao planejamento do curso, como ele conseguird acompanhar o

progresso dos alunos e os orientar durante o processo de ensino e de aprendizagem?

Por isso, torna-se fundamental considerar a tutoria integrada ao pedagdgico do curso.
Emerenciano, Sousa e Freitas (2001) reforcam essa visdo quando ndo consideram o tutor de
forma distinta do professor conteudista. Para eles, os propdésitos dessas duas categorias sao 0s
mesmos, j& que ambos formam a figura docente na EaD, apenas utilizando ferramentas e
estratégias diferentes. Salmon (2000) aponta que a chave do sucesso em cursos a distancia
estd em um sistema de tutoria eficiente e em profissionais capacitados, entendimento esse
presente nos projetos analisados. Todavia, apesar desse papel fundamental, essa categoria é
excluida do planejamento e acompanhamento do curso, fato desfavoravel ao estabelecimento

de relagGes emancipatdrias em seu amago.

Ao apoiar suas propostas pedagogicas na figura de tutores presenciais e a distancia, que
orientam e auxiliam os alunos durante a sua formacdo académica, os cursos analisados
mostram-se embasados na Teoria da Conversa Didatica Guiada (HOLMBERG, 1986). A

relacdo numeérica de tutores por alunos, apresentada nos projetos parece, conforme estudos de
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Mattar (2007), favoravel a esse apoio tdo necessario ao desenvolvimento do processo de
ensino e de aprendizagem. Todavia, preciso é que se avalie 0 numero de tutores contratados e
0 numero de alunos matriculados porque essa relacdo documentada pode ndo ocorrer na

pratica, podendo ser, assim, apenas outro marco regulatério.

A atuacdo desse tutor no processo de ensino e de aprendizagem impacta diretamente no que
Moore (1993) denomina distancia transacional do curso. Pelos dados extraidos dos projetos e
do questionario, infere-se que essa distancia, na pratica pedagdgica didria dos cursos,
apresenta-se moderadamente, pois, embora tenham estruturas curriculares rigidas, o sistema
de comunicacdo dos cursos permite as interacGes necessarias e a autonomia discente, embora
ndo clarificada nos projetos, também é aventada. Todavia, ndo se pode asseverar que tal
situacdo ocorra porque somente na pratica pedagogica diaria € possivel mensurar essa
distancia, pois é necessario verificar também como as diretrizes dos PPPs sdo, de fato,

vivenciadas pelos envolvidos.

Cabe ressaltar também que, relacionando os resultados desta pesquisa aos estudos de Belloni
(1999) e Peters (2006; 2012), foram constatadas nos PPPs analisados caracteristicas da
abordagem fordista e da Teoria da Industrializacdo, tendo em vista, principalmente, o
planejamento centralizado dos cursos. Simultaneamente a isso, verificaram-se caracteristicas
da abordagem pds-fordista de educacéo, pois a interacdo e a interatividade entre os envolvidos
também sdo valorizadas nos projetos, indicando tentativas de superacdo da logica educacional
dos anos 60 e 70. Essa situacdo indica que, apesar de seu planejamento centralizado, 0s cursos

tentam fundamentar suas propostas no modelo colaborativo de construgdo do conhecimento.

Ainda sobre o modelo pedagdgico dos cursos, embora ndo se tenha realizado uma analise
dessa natureza, ja que o foco desta pesquisa era planejamento pedagogico, pode-se dizer que
os resultados aqui obtidos relacionados aos estudos de Behar (2009) demostram a presenca de
elementos organizacionais, de contetdo, metodoldgicos e tecnoldgicos imprescindiveis em
cursos a distancia, mas que, por se mostrarem vagos e incoerentes entre si em determinados
aspectos, conforme ja descrito no item 4.1, podem indicar a tentativa de alinhamento dos
projetos as normativas reguladoras de cursos a distancia. Esse alinhamento forcado mostra-se

evidente quando a representacdo docente também se mostra contraditoria em pontos
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importantes do projeto, situagdo essa que prejudica o estabelecimento de relagdes

emancipatorias no &mbito desses cursos.

Ja com relacdo ao perfil dos docentes que atuam nos cursos, foi constado que, embora
altamente qualificados, o fato de atuarem nas duas modalidades simultaneamente e terem
maior experiéncia e cargas horérias ligadas a cursos presenciais pode contribuir para que
praticas do ensino presencial sejam reproduzidas no ensino a distancia. Todavia, a
compreensdo e a identificacdo dos sujeitos com o curso e com a modalidade é um fato
positivo para o estabelecimento de relacbes emancipatérias. De acordo com Moreira e
Monteiro (2010), a compreensdo de que a modalidade requer o atendimento a determinadas
especificidades € fundamental para que o curso atinja seus objetivos, pois, sem a adequada
formacéo dos envolvidos, a transposicdo de praticas presenciais para 0os ambientes de ensino
online, além da utilizagdo de “plataformas” como repositérios de informagdo, tem grandes
chances de ocorrer. E preciso compreender, portanto, que a EaD é uma situacdo pedagdgica
em que a reproducdo de praticas do ensino presencial e a utilizacdo das tecnologias somente

como veiculo de transmissdo de dados sdo acdes insuficientes para a formacéo dos estudantes.

De acordo com Tardif (2003), os primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na
aquisi¢do do sentimento de competéncia e no estabelecimento de rotinas de trabalho. “E a fase
dita de exploracao [...] caracterizada pela aprendizagem intensa do oficio. [...] aprendizagem,
frequentemente dificil e ligada aquilo que denominamos de sobrevivéncia profissional”
(TARDIF, 2003, p. 261). Isso posto e considerando que a maioria dos docentes desta pesquisa
teve o0 inicio de suas carreiras em cursos presenciais, a possibilidade de que sejam
reproduzidas préaticas dessa modalidade na EaD existe, pois tais experiéncias sdo decisivas

para a formacéo do perfil profissional do docente.

O fato de a maioria dos sujeitos terem experiéncia maior em cursos presenciais e estarem na
fase 3 dos ciclos de vida profissional docente tem grande correlacdo e merece destaque.
Segundo Huberman (2000), essa fase & marcada por uma necessidade geral de diversificagéo,
mudanga, desafio e ativismo, bem como uma atitude de revisdo, cheia de interrogacdes
peculiares da metade da carreira. Nessa fase, os professores lancam-se a uma serie de
experiéncias, trabalhando com novas metodologias, diversificando o material didético,
experimentando novas formas de avaliacdo e modificando outros aspectos da sua pratica. 1sso
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pode justificar o fato desses professores, com experiéncia maior em cursos presenciais,
passarem a atuar com EaD, visto que a modalidade apresenta-se como uma alternativa de
desenvolvimento de competéncias e habilidades profissionais diferentes daquelas ligadas a
“sobrevivéncia profissional” (TARDIF, 2003).

Por isso, como € a partir da compreensdo da proposta do curso que os professores vivenciam o
projeto emancipatoriamente, torna-se fundamental que o docente conheca e esteja engajado
com a proposta pedagogica do curso, a fim de que o planejamento realizado seja coerente com
0s objetivos almejados. Para tanto, € preciso que esse professor esteja imerso no papel de
mediador pedagdgico e que tenha como suporte um PPP emancipatorio (VEIGA, 2003;
MASETTO, 2000). Todavia, tendo em vista as contradi¢des e lacunas encontradas tanto no
posicionamento dos docentes quanto nas propostas pedagdgicas dos cursos, nao se pode

afirmar que essa imersao e suporte sejam uma realidade na pratica pedagdgica diéria.

A percepcdo desses docentes quanto a funcdo do PPP dos cursos também se mostrou
contraditéria, pois a0 mesmo tempo em que acreditam no poder emancipatorio desse
documento, eles reforcam o seu papel regulatério. Como é possivel considerar que o PPP tem
como principal fungdo o cumprimento de exigéncias legais e a0 mesmo tempo acreditar que
ele representa um compromisso politico e pedagdgico da comunidade académica com a
sociedade? Como é possivel acreditar no poder emancipatério desse documento e, a0 mesmo
tempo, ndo ter interesse em participar de suas discussGes? A identificacdo dessa nao
participacdo docente nas discussdes relativas ao PPP também é um fato preocupante.
Resultado semelhante foi encontrado no estudo de Silva (2003), no qual se verificou baixo
interesse docente em participar de discussdes relacionadas a constru¢édo do PPP de um curso

de enfermagem em uma universidade federal.

Né&o obstante, conforme Veiga (2003), para, de fato, se envolver com a proposta pedagdgica
do curso, é preciso conhecé-la e se identificar com ela. Dessa forma, se ndo ha participacdo
como havera conhecimento e identificacdo? Como sera possivel verificar se o projeto esta, de
fato, atendendo as necessidades do curso se, nos momentos de discussdo, ndo ha participacdo
ativa e massiva dos docentes envolvidos? O conhecimento e a participacdo sdo importantes

para o estabelecimento de relagBes emancipatorias a partir do respeito dos principios da
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modalidade de forma a evitar a reproducdo de préticas do ensino presencial, grande
preocupacdo de Maia e Mattar (2007), por meio do habitus (CUNHA, 2008).

Dessa maneira, como 0 PPP representa o processo permanente de reflexdo e discussdo dos
problemas na busca de solugdes condizentes com a sua intencionalidade (VEIGA, 2002), a
participagdo de todos é fundamental, a fim de que os caminhos estabelecidos atendam, de
fato, as necessidades. Para Xavier (2014), o processo de elaboracéo e reestruturacdo de PPPs
deve ser essencialmente coletivo, visto que, dessa maneira, ha o estimulo ao sentimento de
pertenca, legitimando-se as propostas e objetivos nele expressos em um processo de
construcdo permanente. Dessa forma, o abismo entre concepcao e execugdo é rompido, ja que
o documento representa, de fato, as necessidades e anseios do coletivo, tornando-o

instrumento de emancipacao.

Ainda nessa perspectiva de emancipacdo, verificou-se que a proposta pedagogica dos trés
cursos coloca o discente como sujeito do seu proprio processo educativo. Essa abordagem
pedagdgica, diretamente relacionada a politica institucional definida no PDI, de compreender
o discente como sujeito ativo em sua aprendizagem atende tanto aos Referenciais (BRASIL,
2007), que defende o protagonismo do aluno na sua formacéo, quanto as demandas do mundo
contemporaneo, que requer a educacao continuada, o aprender a aprender, conforme tratado
por Delors (2010). Estd também diretamente relacionada aos estudos de Freire (1967) que
defende a participacdo livre e critica dos educandos em sua formacdo, para uma educacao
para homem-sujeito e ndo homem-objeto. Todavia, nesses projetos nao estd claro como essa
liberdade se materializard na pratica tendo em vista a estrutura rigida dos projetos. Essa
lacuna indica a necessidade de se reavaliar nos projetos se essa concepgdo educagdo
autdbnoma, critica e reflexiva tem reais condi¢es de ocorrer, a fim de que ndo se torne um

discurso vago apenas para atender a questdes regulatorias.

O posicionamento dos sujeitos desta pesquisa também se mostrou contraditério quanto ao
papel do aluno no processo de ensino e de aprendizagem, visto que a percepcdo docente de
que o foco é no professor € preponderante. Essa situacdo de conflito pode ser resultado tanto
do habitus ligado ao ensino tradicional, marcada pela concepcdo bancéaria de educacéo,
guanto das lacunas existentes nos préprios PPPs, os quais, apesar de defenderem uma postura

ativa do aluno durante a sua formag&o, ndo evidencia como essa idealizacdo materializar-se-a.
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Todavia, o fato do docente ser o centro do processo pedagdgico, independentemente dos
motivos, contrariam o protagonismo discente defendido pela EaD e pela educacédo
contemporanea. Esse foco no docente é uma das grandes preocupacdes de Belloni (2005).
Para a autora, o professor de cursos a distancia precisa ser um parceiro dos alunos ou ainda,
nas palavras de Lévy (1999), ser um animador da inteligéncia coletiva dos grupos sob sua
responsabilidade para que, de fato, os alunos construam um conhecimento pertinente,

conforme defendido por Morin (2000).

Ainda no que se refere a concepcdo de educacgdo, verificou-se que 0s trés cursos estdo
estruturados em disciplinas, fato que, conforme Morin (2000), produz conhecimento
especializado, tendo em vista a disciplinarizacdo das ciéncias, a fragmentacdo do saber e a
hiperespecializacdo, mas pode também causar ignorancia e cegueira, ja que se fragmenta a
relacdo da parte com o todo. Para evitar essa cegueira e ignorancia, é preciso, de alguma
forma, conectar, no ambito da proposta curricular do curso, os saberes para que o aluno tenha

a visdo do todo, tdo necessaria a compreensdo do global.

A esse respeito, verificou-se que os docentes dizem ter consciéncia da unido dos saberes,
embora ndo haja efetivo trabalho para essa unido. Apesar da pesquisa compor o tripé da
universidade, o ensino continua sendo a principal preocupacdo dos cursos, em detrimento a
pesquisa e a extensdo, fato que ndo contribui para uma formacédo autbnoma, critica e reflexiva,
mas que, conforme Cunha (1998), comp6em, ainda hoje, o paradigma dominante da producéo
do conhecimento, principalmente em cursos de graduacdo. Essa situagdo € preocupante, pois
para o aluno de fato construir um conhecimento pertinente é preciso que o curso dé condigdes

para a unido dos saberes conforme defendido por Morin (2000).

Uma alternativa para a unido desses saberes é 0 ensino com pesquisa. Estudos de Xavier
(2014) e Cunha (1998) apontam que reorganizar a relagdo teoria — pratica € uma forma de
romper o paradigma dominante da produgdo do conhecimento, conhecimento esse que passa a
ser apropriado a partir da reflex@o e discussao de situagdes reais. Dessa forma, como ensino
pesquisa e extensao estdo intrinsecamente ligados, fragmentar essas dimensdes € retroceder,
visto que a aprendizagem ocorre mais efetivamente quando o sujeito reflete e investiga o
fendmeno estudado e, a partir dessa reflexdo, constréi e reconstrdi seu saber. Assim,

considerando que a autonomia do discente perante a sua formacdo é uma das principais
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caracteristicas da EaD, a construcdo e reconstrucdo do conhecimento pela pesquisa torna-se
um caminho para a construcdo desse conhecimento pertinente. Isso remete a mais um
questionamento: por que o desenvolvimento de projetos compartilhados ndo ocorre se a
concepcao de educacdo e a estrutura do curso, na visdo dos sujeitos, permite? Seria,

novamente, a presenca de questdes regulatdrias apenas para atender ao discurso vigente?

Nos PPPs dos cursos, foi verificado também que o sistema de comunicacéo e as tecnologias
disponiveis sdo adequados ao seu modelo pedagdgico, embora se tenha identificado que a
relagdo professor — aluno ainda seja pouco explorada. Todavia, 0 posicionamento dos
docentes quanto ao uso das TICs principalmente para transmissdo de contetdos torna-se
preocupante. Essa preocupacdo manifestada estd em concordancia com os aspectos analisados
por Moran (2009), visto que, para o autor, o uso reduzido das tecnologias cria processos
velhos ampliados, pois é comum notar a apropriacdo de tecnologias avancadas para a
multiplicagdo de processos conservadores, focados no conteudo transmitido ou

disponibilizado, ndo permitindo a plena exploracdo das possibilidades da EaD.

Para Daudt e Behar (2013) e Favero e Franco (2006), quando o sistema de comunicagdo
permite maior interacdo entre professores, alunos e tutores, a evasao diminui. Segundo Coelho
(2002), as principais suposi¢des sobre a evaséo nos cursos séo: a falta de interagéo e respostas
afetivas entre os envolvidos no processo educacional; a inabilidade em lidar com as novas
tecnologias, a dificuldade de expor ideias na comunicacdo escrita, inviabilizando a
interatividade; o sentimento de exclusdo do processo por ndo estar presente fisicamente com
os demais envolvidos. Maia e Meirelles (2005) verificaram em suas pesquisas que o indice de
evasdo é influenciado pelas caracteristicas tecnoldgicas apresentadas no curso. Costa e Moita
(2011) corroboram com essa ideia e complementam que para 0 processo de ensino e de
aprendizagem em cursos a distancia ser satisfatorio, é preciso que ele se fundamente em uma

proposta que possibilite a interacdo entre alunos, professores e tutores.

Por esses motivos, € importante se ter atencdo nas propostas e praticas pedagdgicas em que as
tecnologias sdo utilizadas, para que se trabalhe em prol da aprendizagem significativa e,
assim, a racionalidade administrativa ndo se sobreponha a pedagdgica. 1sso porque apenas o
uso das TICs ndo produzem mudangas na relacdo pedagogica que contribuam para 0 sucesso
do curso. Além disso, é preciso ter cuidado com a extensdo das oportunidades de informacéo
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provenientes devido as TICs para que ndo se tenha cursos pautados na superficialidade da
comunicacéo instantanea (COSTA; MOITA, 2011).

No que se refere a avaliacdo do processo de ensino e de aprendizagem, a pesquisa identificou
que h& atendimento nos PPPs ao que prevé os Referenciais (2007), embora o seu
planejamento ndo seja coletivo e a obrigatoriedade de avaliagdes presenciais preponderarem
sobre outras formas de avaliacdo gere incoeréncias, ja que separa 0 processo de avaliagéo,
majoritariamente presencial, do processo de ensino e de aprendizagem, quase integralmente a
distancia. Para Lima e Cavalcanti (2004), essa separacdo desconsidera a flexibilidade de
espaco e tempo, principal caracteristica da EaD, uma vez que os exames devem ser prestados
presencialmente e os alunos precisam sincronizar seu ritmo de estudo aos prazos definidos
para apresentacdo dos resultados. Todavia, como a preponderancia de avaliacdes presenciais
trata-se de uma exigéncia legal (Decreto 5.622/2005), essa possivel incoeréncia ndo é do

curso, mas sim da legislacdo que regulamenta cursos a distancia no Brasil.

Sobre esse aspecto, faz-se pertinente a seguinte reflexdo: a avaliacdo proposta para a EaD esta
em conformidade com o que se espera dos alunos a partir dos principios da autonomia e
liberdade, com a flexibilidade espaco — tempo e com o atendimento a localidades dispersas

geograficamente?

Para Moran (2009), essa situacdo é contraditoria e evidencia preconceito com a EaD, pois
exige-se que a avaliacdo de cursos dessa modalidade seja presencial. Para o autor, ndo se
deveria impedir legalmente os cursos de serem totalmente a distancia, como ocorre em outros
paises, sob a justificativa de credibilidade do processo tendo em vista que hoje existem
recursos confidveis de verificacdo e acompanhamento digital dos estudantes. Litto (2009) cita
como exemplo o desenvolvimento de uma webcam que apta a verificar se a iris do aluno que

esta prestando o exame é realmente o individuo inscrito no curso.

Cabe ressaltar, entretanto, que o0 MEC n&o define a obrigatoriedade de provas escritas
presenciais. Assim, o docente pode, em sua autonomia, planejar para 0s momentos avaliativos
presenciais obrigatorios, atividades de carater mais formativo que apenas somativo, tais como

seminarios, apresentacdo de resultados de projetos, discussdes, entre outros. Dessa forma,
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atende-se a legislacdo, sem focar apenas em aspectos quantitativos em detrimento & esséncia
da avaliagdo processual.

Outro dado que merece destaque foi a constatacdo de que o tutor ndo participa da concepcéo
do processo avaliativo do curso. Planejar a avaliacdo de forma unilateral, sem a colaboracao
do tutor, atende, de fato, as necessidades dos alunos, mesmo sendo essa categoria a
responsavel por acompanhar o desenvolvimento do aluno, conhecendo as dificuldades
enfrentadas? Ha possibilidades de emancipacdo nesse formato centralizado e tradicional de

avaliacédo de processo de ensino e de aprendizagem?

Esses questionamentos vdo ao encontro dos estudos de Caldeira (2004), que destaca a
dificuldade dos professores que atuam na EaD em se desvincularem dos instrumentos
tradicionais de avaliacdo e compreenderem a identidade coletiva que compde a figura docente
na EaD. De acordo com o autor, os docentes incluem em suas disciplinas ferramentas de
comunicacdo e interacdo, mas ndo conseguem se desapegarem de instrumentos tradicionais de
avaliacdo, tendo em vista a preocupacdo de comporem a nota final. Para tanto, sdo propostas
categorias para classificar a participacdo dos alunos, a fim de que, de forma objetiva,
componha-se a nota final. Dessa forma, “da categoriza¢ao pode se passar facilmente a
classificacdo e hierarquizacdo dos alunos. Apesar de todas as suas potencialidades, é facil que
os ambientes digitais sirvam aos objetivos dos modelos tecnicistas” (CALDEIRA, 2004, p.
06). Para evitar problemas dessa natureza, a avaliacdo deve retroalimentar o processo de
planejamento da atividade para que falhas possam ser corrigidas ou, pelo menos,
minimizadas. Para tanto, é preciso que o processo avaliativo, além de continuo e coletivo, seja

coerente com concepcdo de educacgéo definida no PPP (NUNES, 2012).

Assim, tendo em vista os principios que regem a EaD e a educacdo contemporanea, 0S
instrumentos de avaliacdo devem ser definidos coletivamente e serem capazes de perceber
essa dialogicidade envolvida em todo o processo de ensino e de aprendizagem e ndo apenas
tentar mensurar quantitativamente o conhecimento do aluno. Para Nunes (2012), para superar
essas incoeréncias o docente precisa de criatividade para promover avaliagdo efetiva e
continua da trajetdria dos estudantes, sem deixar de atender a legislacdo. Por isso, deve-se
tomar cuidado para que o processo de avaliagdo, tdo importante para o estabelecimento de

relacfes emancipatdrias, ndo se torne apenas mais um processo regulatério, com énfase em

98



resultados quantitativos em detrimento a qualitativos. Todavia, conforme Turra (1991), o
estabelecimento de critérios claros, coesos e levando em conta a interacdo e a consisténcia da
participacdo, € uma das etapas do planejamento necessarias para que a avaliacdo ocorra de

forma efetiva.

Além disso, merece destaque o fato de os trés projetos possuirem trechos idénticos. Nos casos
em que os temas sdo, de fato, comuns entre eles, tais como histérico da institui¢do, estrutura
do CEAD, ou seja, assuntos intrinsecamente ligados a histéria e a caracteristicas da
Instituicdo, ndo ha problemas. Entretanto, quando o projeto possui trechos idénticos em
questBes ligadas a concepgdo do curso um grave problema € instaurado, pois como o PPP é a
materializacdo dos anseios e necessidades do curso torna-se impossivel a construcdo de
projetos identitarios. Copias dessa natureza reforcam a inferéncia de tentativa de adequacéo
dos projetos a um discurso oficial para atender a questdes regulatérias, grande preocupacgéo de
Veiga (2002, 2003).

Assim, os resultados obtidos nesta pesquisa revelaram, que ao mesmo tempo em que ha o
estabelecimento de relagcbes emancipatérias no planejamento pedagdgico dos cursos a
distancia, marcos regulatérios, identificados principalmente pelas contradi¢des e incoeréncias
nos PPPs e no posicionamento dos docentes, fazem-se presentes de forma destacada. Entéo,
em termos de planejamento pedagdgico dos cursos analisados ainda ha arestas importantes
para serem aparadas a fim de que relagbes emancipatdrias tenham condicGes de serem

plenamente desenvolvidas.

Esta pesquisa reforgou, portanto, a importancia da busca pela gestdo democratica no ambiente
educativo. Essa busca inclui ampla participagdo de diversos segmentos da Universidade nas
suas decisOes e agdes administrativas e pedagogicas. De acordo com os Referenciais de
qualidade para educacdo superior a distancia (BRASIL, 2007), cursos nessa modalidade
devem se fundamentar em uma organizagdo curricular inovadora que favorega a interacéo, a
aprendizagem colaborativa, a interdisciplinaridade e a contextualizagcdo, considerando o
estudante como centro do processo pedagogico. Para tanto, € preciso que o PPP do curso
atenda as especificidades da modalidade e que os docentes a ele ligados compreendam a sua
proposta pedagdgica, pois a depender a forma como ele é construido e vivenciado, o projeto
pode apenas atender a disposic¢Oes regulatdrias quanto tornar-se instrumento de emancipagédo
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dos envolvidos (VEIGA, 2003). A palavra chave de todo esse processo &, portanto, construcao

e acompanhamento coletivo.

Por isso, torna-se vital que a Instituicdo locus desta pesquisa estimule a participacéo critica de
todos 0s segmentos na construcdo e gestdo coletiva de PPPs de seus cursos, pois sera essa
participagdo que assegurard a transparéncia, a consciéncia e a legitimidade das decisdes. Para
tanto, € necessaria a conscientizacdo plena dos envolvidos sobre a importancia do
planejamento pedagdgico para o desenvolvimento de préaticas pedagodgicas consistentes.
Necessario é que se reavaliem os PPPs e a representacdo docente de forma que nao se tornem
discursos vagos apenas para atender a necessidades regulatorias. Para tanto, os envolvidos
precisam poder e querer construir e vivenciar o planejamento pedagogico dos cursos a partir
de uma perspectiva emancipatoria e coerente com as expectativas e as demandas que sdo

apresentadas com a evolucdo das relagdes contemporaneas com o saber.

100



6 CONSIDERACOES FINAIS

Quando houve a proposicdo de investigar o planejamento pedagdgico de cursos a distancia,
varios desafios eram esperados tendo em vista a complexidade do processo educativo,
principalmente quando esse estd inserido num contexto emergente como o da EaD. Assim,
considerando a importancia do Sistema UAB como instrumento de inclusdo social e a funcéo
do planejamento pedagOgico para o estabelecimento de relagbes emancipatdrias que
contribuam para o desenvolvimento humano sustentavel, esta pesquisa delineou-se em torno
da seguinte problematica: o planejamento pedagdgico nos cursos de graduacao ofertados pelo
Sistema UAB atende aos principios da EaD, com vistas a permitir a emancipacdo do sujeito e,
consequentemente, o desenvolvimento humano sustentavel? Foi trazido para discussdo o caso
de trés cursos de graduacao ofertados por esse sistema em uma instituicdo publica federal com

tradicdo em cursos presenciais.

A investigacdo desse planejamento a partir das disposicdes dos PPPs dos cursos e da
representacdo dos docentes a eles ligados verificou que, por detrds de um aparente espacgo
dial6gico de construcdo das propostas, hd uma ndo participacdo efetiva dos envolvidos, seja
por desejo préprio ou por impedimento institucional, na elaboracdo, no acompanhamento e na
discussdo das propostas dos cursos. Verificou-se que os principios da modalidade estdo
presentes nos PPPs, mas nem sempre sdo dadas condi¢des para que todas as possibilidades
advindas da EaD sejam vivenciadas pelos envolvidos em sua plenitude, dificultando o
estabelecimento de relagdes emancipatdrias na pratica pedagdgica diaria, visto que o projeto
passa a ser considerado mais uma exigéncia legal que um compromisso politico e pedagdgico
da comunidade académica. Dessa maneira, 0 planejamento pedagdgico dos cursos revelou-se
centrado em marcos regulatorios, fato que reduz as possibilidades de emancipacdo dos

sujeitos.

Essa situacdo de atendimento a marcos regulatorios em detrimento a relagdes emancipatoérias
gerou questionamentos e indaga¢6es que conduziu a discussao dos dados. Como o projeto ira
representar o compromisso politico e pedagogico da comunidade académica se os envolvidos
ndo participam? Como o tutor pode ser considerado o &mago da organizacdo do projeto se fica
totalmente alheio as discussdes referentes ao planejamento do curso? Como ser instrumento
de emancipacao com vistas a permitir o desenvolvimento humano sustentavel se, no momento

em que serdo tracados os caminhos a serem seguidos, o coletivo ndo participa? Como 0s
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cursos vao proporcionar a emancipacdo dos sujeitos para promover o desenvolvimento
humano sustentavel se nem os docentes estdo se emancipando por eles? A partir das reflexdes
advindas desses e de outros questionamentos tornou-se possivel a inferéncia de que as lacunas
e contradicdes identificadas nos PPPs e na representacdo docente sdo provenientes dessa ndo
construcdo coletiva, podendo estar ligadas também a tentativa de alinhar os discursos ao que é

considerado como politicamente correto no &mbito da educagéo contemporanea.

O planejamento centralizado dos cursos, as contradicdes e incoeréncias dos PPPs e a
representacdo docente indicam a necessidade de que o processo de planejamento pedagdgico
desses cursos torne-se, de fato, coletivo para que todos diretamente envolvidos com a
proposta, docentes, discentes e tutores, identifiguem-se com ela, tendo condicGes de vivencia-
la na préatica pedagogica diaria. Isso porque a ndo participacdo reforca a possibilidade de se
anularem o estabelecimento de relagdes emancipatorias, tornando o PPP dos cursos um

documento apenas para se atender a questdes regulatorias.

A constatacdo de que os PPPs dos cursos a distancia analisados atendem aos principios da
modalidade e que os docentes a eles ligados tém uma relacdo positiva com a EaD néo
significa a promogdo de relacdes emancipatorias durante a pratica pedagdgica, visto que,
conforme ja indicado, foram verificados indicios de atendimento mais em nivel de regulacao
para atender a exigéncias legais. Apesar disso, tendo em vista 0 poder emancipatério da
educacdo, esses cursos contribuem para o desenvolvimento humano sustentavel na medida em
que, ao promoverem a democratizacdo do acesso ao ensino superior publico, possibilitam ao

estudante novas perspectivas e horizontes a partir da construcdo de novos saberes.

Dessa forma, ainda que focado mais em questdes regulatorias, esses cursos tém grande
contribui¢do na busca pelo desenvolvimento humano sustentavel tendo em vista a insergao
das pessoas no ambiente educacional que demanda a capacidade de aprender a aprender,
contribuindo para a busca de melhores perspectivas organizacionais e condic¢des de vida.
Assim, a educacdo para o desenvolvimento humano sustentivel representa a tentativa de
diminuir as desigualdades sociais existentes e a EaD contribui positivamente para esse
processo. O proprio Plano Nacional de Educagéo - PNE - estabelece como prioridade para os
proximos dez anos a universalizacdo do atendimento escolar, a superacdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promogéo da cidadania e na erradicagéo de todas as formas de
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discriminacgdo, a formag&o para o trabalho, etc (BRASIL, 2014). Para tanto, é necessaria a
adocdo de politicas publicas, como o Sistema UAB, que focalizem essas demandas.

O fato é que o trabalho pedagdgico em EaD exige mais que a proposicdo projetos que
atendam apenas a questfes regulatérias, que reproduzam o discurso vigente ou que sejam
influenciados pelo ensino presencial. Essa situacdo pedagdgica nova demanda, portanto,
cuidado com o planejamento dos cursos para que as especificidades da modalidade sejam
atendidas, ndo apenas em sua dimensdo regulatéria, e que permitam o desenvolvimento
emancipatorio dos alunos. Para tanto, torna-se fundamental o estabelecimento de uma politica
séria de formacdo de professores e tutores para atuar em cursos a distancia a fim de que
propostas pedagdgicas de cursos nessa modalidade sejam planejadas e vivenciadas coletiva e
coerentemente. O preconceito existente com a EaD provém justamente de propostas
pedagogicas concebidas arbitrariamente, sem interacdo e discussdo, com o foco na formacéo
de méo de obra barata, na qual os alunos pseudo-adquirem competéncias e habilidades.
Assim, para de fato o Sistema UAB conseguir atingir seu objetivo, instituicGes, cursos e
sujeitos envolvidos terdo que cada vez mais reinventar suas praticas de forma que relacbes

emancipatorias sejam plenamente desenvolvidas.

Finalmente, cabe ressaltar que mesmo com o planejamento pedagdgico desses cursos centrado
mais em questdes regulatdrias, a emancipacdo dos sujeitos por meio de suas propostas
pedagdgicas ndo é impossivel. Com o foco em marcos regulatorios, a reducdo das
possibilidades emancipatorias € uma realidade, mas como o ato educativo é individual, a
depender de como a proposta é vivenciada pelos alunos, sempre havera condicGes dessa
emancipagdo acontecer, a partir dos processos educativos aos quais 0s estudantes sdo

submetidos.

Dessa forma, espera-se que os resultados obtidos com esta pesquisa contribuam para ampliar
a compreensdo acerca da importancia do planejamento pedagogico pautado em relacfes
emancipatorias nos cursos de graduacdo a distancia, modalidade com grande potencial
inclusivo e educativo e em pleno desenvolvimento no contexto emergente. Isso porque
assumir a EaD com esse compromisso de dialogo e cooperacdo permite a superacdo das
diferengas sécio regionais, emergindo, dessa forma, relacbes emancipatorias em prol do

desenvolvimento humano sustentavel. Todavia, € mister cuidar para que a modalidade a
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distancia ndo se afirme como um nicho de mercado capitalista, em que o lucro e o

crescimento quantitativo tornem-se mais importante que a formacao qualitativa dos alunos.
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APENDICE A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TCLE — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ‘
nac lidkad . tdade . estado civil

profissdr , RG

v o

estou sendo convidado a participar de um estudo denominado ANALISE DO PLANEIAMENTO
PEDAGOGICO EM CURSOS DE GRADUACAO OFERTADOS PELA UNIVERSIDADE ABERTA
DO BRASIL, cujos objetivo ¢ justificativa sdo:

*  Dc forma geral. esta pesquisa objetiva investigar o plangjamento pedagdgico dos cursos ligados

4 UAB a partir do Projeto Politico Pedagogico dos cursos, no qual constam as diretrizes i serem

seguidas no curso, e dos docentes ligados a estes projetos

* A pesquisa justfica-so pela importancia do plangamento pedagogico para a fundamentagdo de
praticas educativas na educaglo o distancia Espera-se fomentar o discussdo acerca do
plancjamento pedagdgsco dos cursos ligados 20 Sistema UARB ¢ contriburr para a consolidagio
da EaD,

A minha participagdo no referido estudo serd no sentido de que a coleta de dados ocorreri na
UNIFAL-MG, com docentes dos cursos de graduagio de Ciéncias Brologicas, Pedagogin ¢ Quimica
ofertaclos na Institwiglo pelo Sistema UAB, Contara com 01 fase de coleta de dados, na qual scra
unalisado o Projeto Politico Pedagogico dos cursos a distincia ¢ aplicado um guestronano aos docentes
que atuam nos cursos ofertados a distincia, O questionano, estruturado em escala de Likers, serd enviado
eletronicamente pela fermumente Google Drive sos docentes do curso. Por meto destes procedimentos,
serio coletados dados importantes sobre o plangjamento pedagogico dos cursos a distincia com o
propasito de gerar conhecimentos que contribuam para a consolidagdo da modalidade.

Fui alertado de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar alguns beneficios, tals como: a
oportunidade de contribuir pare @ discussio acerca do plangjamento pedagogico de cursos a distancis,
modalidade com grande potencial inclustvo ¢ educativo no contexto emergente.

Recebi, por outro lado. os esclarccimentos necessirios sobre os possivels desconfortos ¢ risc:——

decorrentes do estudo, levando-se em conta que ¢ uma investigagio cientifica, ¢ os resultados positiv
ou negitivos somente serdo obtidos apés u sun realizagio. Assim, o preenchimento deste questiondrio
niio apresenta nscos  potenciais dentificados  aos  swertos  participantes, podendo  haver algu
desconforto em respoader o questionano online. W
Estou ciente de que minha privacidade serd respeitada, ou scja, meu nome ou qualguer outro)
dade. ou clemento que possa. de qualquer forma, me identificar, serd mantido em vigilo.
Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meul
consentimento a qualguer momento, sem precisar justificar
As pesquisadoras envolvidas com o referido projeto sdo Aline Percira Ribeiro, aluna do Curso
de Mestrado Académico em Deseavolvimento Sustentdvel e Qualidade de Vida no Centro Universitario

e O
AN S8
AW

AL 00
PERGAMOC.

das Faculdades Associadas de Ensmo de S3o Jodo da Boa Visia (Pesquisadora Responsdvel) ¢ Laura

_—

115



TCLE — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ferreira Rezende Franco, docente do referido curso (Pesquisadora Orientadora), Com clas, podercl
manter contato pelos welefones: 35-99271286 ou 0800173022

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me ¢ garantido o livre acesso &
todas as informagdes ¢ esclarecimentos adicionais sobre o estudo ¢ suis consegiiéncias, enfim, tudo o
que eu queiry saber antes. durante ¢ deposs da minha participagio. Me ¢ assegurado também a impressio
de uma via deste TCLE, eaviado também no anexo do email,

Enfim, tendo sido orientado guanto ao teor de tudo aqui mencionado ¢ compreendido a natureza
¢ o objetivo do referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar. estando totalmente
ciente de que nio ha nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar. por minha participagio.

No entanto, caso cu tenha qualquer despesa decorrente da participagio na pesquisa, haverd
ressarcimento mediante deposito em contacorrente. De igual maneirs, caso ocorra algum dano
decorrente da minha participagdo no estudo, seres devidamente indenizado, conforme determina a Lei.

Em cuso de reclamagio ou qualquer tipo de denimcia sobre este estudo devo ligar para o CEP

UNIFAE (19) 08300173022, Ramal 228, ou mandar um emal! para comite_etica@unifac,br

Sio Joio di Boa Vista, ........d€ ..ocooeryrernrnrn. e 2015,

Nome ¢ assinatra do sujeito da pesquisa

e MV s

“Aline Pereira Ribeiro
D 4 J

A OO
FRED)MAe

¢
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APENDICE B: Roteiro para analise documental dos Projetos Politicos-Pedagogicos dos
cursos a distancia

Curso:

Trechos do PPP

Categoria de andlise

Observacdes
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APENDICE C: Questionario aplicado aos docentes

Planejamento Pedagdgico em cursos de
graduacao a distancia

Prezado docente.

Este questionario faz parte de uma pesquisa de mestrado que tem por objetivo investigar o planejamento
pedagogico em cursos a distincia. Ndo ha respostas corretas ou incorretas. sendo fundamental que seja
respondido de forma fidedigna a realidade a fim de que os resultados obtidos possam contribuir para o
fortalecimento da EaD. Garante-se que nio serdo publicados quaisquer dados que comprometam o sigilo da
sua participacio.

Desde ja. agradecemos a sua participacio.

Att.:
Aline Pereira Ribeiro (Pesquisadora Responsavel)
Laura Ferreira Rezende Franco (Pesquisadora Orientadora)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO *

Estou sendo convidado a participar de um estudo denominado ANALISE DO PLANEJAMENTO
PEDAGOGICO EM CURSOS DE GRADUAGAD OFERTADOS PELA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL (UAB).
A pesquisa objetiva investigar o planejamento pedagdgico dos cursos de graduago ligados & UAB, a partir
dos Projetos Politico-Pedagogico dos cursos e da visdo dos docentes que neles atuam, e se justifica pela
importancia do planejamento pedagdgico para a fundamentagao de préaticas educativas que atendam as
demandas educacionais conternpordneas. Espera-se, por meio dela, formentar a discussdo acerca do
planejamento pedagégico dos cursos ligados ao Sisterna UAB e contribuir para a consclidagio da
educacgio a disténcia (EaD). A minha participagio no referido estudo serd no sentido de que a coleta de
dados ocorrera na UNIFAL-MG, com docentes dos cursos de graduagdo de Ciéncias Biologicas, Pedagogia
e Quimica ofertados na Instituic&o pelo Sistema UAB. A pesquisa contard com 01 fase de coleta de dados
na qual serdo analisados os Projetos Politice-Pedagdgico dos referidos cursos e aplicado um questiondrio
aos docentes a eles ligados. O questiondrio serd enviado aos docentes por meic da ferramenta eletrénica
Google Drive. Com estes procedimentos, serdo coletados dados importantes sobre o planejamento
pedagogico dos cursos a distancia com o proposito de gerar conhecimentos que contribuam para a
consolidagéo da modalidade. Fui alertado de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar beneficios, tal
coma a oportunidade de contribuir para a discussdo acerca do plangjamento pedagdgico de cursos a
distancia, modalidade com grande potencial inclusivo e educative no contexto emergente. De acordo com
as responsaveis pela pesquisa, como se trata de uma investigagio cientifica, os resultados positivos ou
negativos somente serdo obtidos apos a sua realizagdo, mas me foi garantido de que o preenchimento do
guestionaric ndo apresenta riscos potenciais identificados aos sujeitos participantes, podendo apenas
haver algum desconforte em responder o questionario cnline. Estou ciente de que minha privacidade serd
respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer cutre dado ou elemente que possa, de qualguer forma, me
identificar, sera mantido em sigilo. Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo
ou retirar meu consentimento a qualguer momento, sermn precisar justificar. As pesquisadoras envolvidas
com o referido projeto sdo Aline Pereira Ribeiro, aluna do Curso de Mestrado Académico em
Desenvolvimento Sustentavel e Qualidade de Vida no Centro Universitario das Faculdades Associadas de
Ensino de S&o Jofo da Boa Vista (Pesguisadora Responsével), e Laura Ferreira Rezende Franco, docente
do referido curso (Pesquisadora Orientadora). Com elas, poderei manter contato pelos telefones: 35
99271286 ou 0800-173022. E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como se garante aos
participantes o livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que queiram saber antes, durante efou depois da sua participagdo. Esta
assegurada também a impressdo de uma via deste TCLE, enviado como anexo do e-mail de convite para
participag&o na pesquisa. Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de tude aqui mencionado e
compreendida a natureza e o objetivo do referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar,
estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econémico a receber ou a pagar por minha
participagio. No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participagdo na pesquisa, havera
ressarcimento mediante depdsito em conta corrente. De igual maneira, caso ccorra algum dano decorrente
da minha participagdo no estudo, serei devidamente indenizado, conforme determina a Lei. Em caso de
reclamagio ou qualquer tipo de dendincia sobre este estudo devo ligar para o CEP UNIFAE (19)
0800173022, Ramal 228, ou mandar um e-mail para comite_etica@fae br.

i Aceito participar
iy M&o aceito participar
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Planejamento Pedagdgico em cursos de

graduacao a distancia
“Obrigaténio

ETAPA 1 - Caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa

L N ome *

2. Formacao Académica / Ano de Conclusio: *
Informar a maior titulag&o e seu respective ano de conciusso

3, Na UNIFAL-MIG, voce € docente: -
© substituto

© temgorario

) efetivo

4. Qual zeu regime de trabalho na UNIFAL-NIG? -
) 20 horas

@ 40 horas

@ 40 horas Dedicagio Exclusiva (DE)

5. Qual zeu tempo de atuacio na docéncia do enzino superior em cursos presenciais? *

Tempo de atuagao fora da UNIFAL-MG deve ser contabiizado
o 3té 3 anos

D d2dabancs

2 de7al0ancs

2 d=211225an0s

2> de25a235ancs

2 mais de 35 anos
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6. Daal zen tempo de atnacio na decencia de ensine superior em cursos a distancia? ~
Tempo de atuagéo fora da UMIFALMG deve ser contabilizads

o ogte I anos

o dedabanos

@ d27 a1l anos
@ de11&a25anos
3 de 23 e 35 anos
o mais de 33 anos

&, Em 20151, voce atuon simultaneamente no ensino prezencial e no a distancia? ~
@ sim

=

2 3o

6. Em 20151, gual foi sua carga horaria semanal de anlaz de graduacio prezsenciais na
UNIFAL-MGT -

& menos de 4 homas
i dedab horas

i de8a 10 horas

3 mais de 10 horas

& n3o tusi eM CUrsos presenciais

7. Em 20151, gual fod zua carga horaria zemanal de aunlaz de graduacio a diztincia na
UNIFAL-MGT -

& menos de 4 horas
» deda 8 horas
3 o2 8a 10 horas

i mais de 10 horas

—— C— (— ]

0% concluido
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Planejamento Pedagogico em cursos de
graduacdo a distdncia

“Obrigataric

ETAPA 2 - Eelacio do sujeito com a modalidade a distancia

1. Voce conhece oz principios da EaD? -
& sim
y ndo

y ndo sei respander

1. Para voce, atuar em curses a distincia demanda zaberes e praticas diferentes das
nercessarias para curses presenciais; *
@ sim

s ndo

@ ndo sei respander

3 Vioce ze identifica com as propostas da EaD? -
y Sim
y nEo

i ndo =& respondar

4. Voce atua em curzo: a diztaneia devido: *
Podem ser assinzladas mais de uma altemativa

& condigies impostas pela unidade académica na qual esta lotade;

80 acréscimeo ng remuneragée mensel proporcionado pela bolsa destinada eos professones
responsaveis por disciplinas

& flexibiidade de trabalo (horério / bocal das aulas) possibilitada pela modalidade;

a0 desafio imedectual de trabalhar com wna modalidede em crescente expansado & com grande
potencial educativo.

a outros fatores

- Vil P (|

75% conchuida
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Planejamento Pedagogico em cursos de

graduacdo a distancia
“Obrigatono

ETAPA 3 - Felacdo do sujeito com o curso a distancia em que

atuou em 2015/1
Considerando as afimagdes abaixo, todas relacionadas ao curso a distancia em que vocs atnon em 201571,
#s5inale 2 opga0 que commesponda 20 520 posicionamento, sendo

1 -Discordo Totalments;
2 -Diiscordo Parcialments;
3 - Concordo Pargialmente;
4 - Concordo Totalments

IVMPOERETANTE: Cazo, em 2015L, voce tenha atuado em maiz de um curso, opte por
apenaz 1 no momento de analizar az afirmativaz. No campo abaixo, informe a rezpeito de
gual curzo az maas rezpostas referem-ze,

@ Ciéncias Bioldgicas
i Pedagogia

@ CQuimica

l. Conheco & compreendo o Projeto Politice-Pedazogico do curzo,
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente: 4 - Concordo Totalments

2 3 4

1. D Projeto Politico-Pedagosico do curso reprezenta um compromizzo politico e
pedagogico coletive da comunidade academica, *
1 - Discordo Totalmente; 2 - Discorde Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

2 3 4
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3. 0 Projeto Pohitico-Pedagogico do curze tem como principal funcio o cumprimento de
exizencias legais, -
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente: 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1 2 3 4

4. 0 Projeto Pohitico-Pedagogico do curze possm diretrizes condizentes com o mundo
contemporines, *
1 - Discordo Totalmente; 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmentes 4 - Concordo Totalments

1 2 3 4

&, 0 Projeto Pohitico-Pedagogico do curze atende ao: principios de gualidade da EaD, *
1 - Discordo Totalmente; 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmentes 4 - Concordo Totalments

1 2 3 4

6. 0 Projeto Pohitico-Pedagogico do curse fol constrmido de forma coletiva, -
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

1 2 3 4

7. 0 Projeto Pohitico-Pedagogico ¢ constantemente avaliado pelos professores a fim de
gue, a partir das ideiaz debatidas, decizdes zejam tomadas, ~
1 - Discordo Totalmente; 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmentes 4 - Concordo Totalmente

1T 2 3 4

8. Participo ativamente daz discussoes zobre o PPP, ©
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente: 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

1 2 3 4
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9, Conzidere az diretrizes estabelecidaz no Projeto Politico-Pedagosico do curse durante
o planejamento da dizciplina pela gual zou responzavel.
1 - Dizscordo Totalments;, 2 - Discorda Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1 2 3 4

11. No Projeto Politico-Pedasosico do curso, o processo de ensino e de aprendizazem eszta
centrade na fisura do professor, °
1 - Dizcordo Totalmente 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente 4 - Concordo Totalments

F - |

11, No Projeto Politico-Pedagosico do curso, o proceszo de enzino e de aprendizazem szta
centrade no aluno, °
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

1 7 3 4

13, No Projeto Politico-Pedagozico do curzoe, o ensino e a aprendizagem estio centrados
em nm proceszzo ativo de relacio do sujeito com o meio, zendo o conhecimento construido
a partir deszas inferacoes, -

1 - Discordo Totalmente; 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

1 7 3 4

14. No Projeto Politico-Pedagozico do cursoe, a construcio do conhecimento esta
fundamentada no principio da aprendizagem colaborativa, -
1 - Dizcordo Totalments 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

1 7 3 4

124



1%, A orzamnizacio curricular do curso permite o desenvoliimento de projetos
compartilhades para construocio do conhecimento,
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialments; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

1T 2 2 4

16, No proceszo de ensino ¢ de aprendizagem, exizte trabalho coletive com outros
docentes vizande a integracio do conhecimento,
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concorde Parcialmente; 4 - Concordo Totalmenta

1T 2 3 4

17. A principal utilidade daz Tecnologiaz de Comunicacio e Informacio & a transmissio
de contendos,
1 - Discondo Totalmente; 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1 2 3 4

18, Az Tecnologiazs de Comunicacio e Informacio disponrveis =30 suficientes para a
interacio entre oz envolvidos no procezso de ensino e de aprendizagem, *
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcalments; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

1 2 3 4

19, O cuarzo oferece suporte técnico para interacio profeszor — alonao, *
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

1 2 3 4

20, O curzo oferece suporte técnico para interacio professor — tutor, *
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

1 2 3 4
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11 O curzo oferece suporte técoico para interacio aluno — aluno,
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1T 2 3 4

11, 0 curzo oferece suporte técnico para interacio tutor — aluno,
1 - Discordo Totalmente 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente: 4 - Concordo Totalmente

1T 2 3 4

13, O orvel de interacio professor — aluno & adeguado. *
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments

1 2 3 4

34, 0 nrvel de interacio professor — tutor & adeguada, *
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1 2 3 4

15, 0 nivel de interacio aluno — aluno & adeguada, *
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1 2 3 4

26, 0 nivel de interacio tutor — aluno & adeguada, *
1 - Discordo Totalmente 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1 2 3 4
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17, A avaliacio do proceszo de ensing e de aprendizazem ¢ coerente com a concepoio de
educacio do curso,
1 - Dizscordo Totalmente: 2 - Discorda Parcialmentes 3 - Concordo Parcialmente: 4 - Concardo Totalmente

1 2 3 4

18, A avaliacio nio @ conziderada wma ferramenta pontual, maz nm mecanizmo gque
permite o acompanhamento dos estudantes, sendo pozsvel identificar dificuldades de
aprendizagem e zana-laz durante o processo,

1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1 2 3 4

19, O planejamento da dizciplina zob minha responzabilidade contempla diferentes
metodoloziaz avaliativas,
1 - Discondo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1 2 3 4

30, O planejamento da dizciplina zob minha responzabilidade conzidera provas escritas e
prezenciaiz como nnica forma de avaliacao, ©
1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1 2 3 4

31, Chatz e foruns zio regularmente ntilizades para avaliacio do processo de enzino e de
aprendizazem,
1 - Discordo Totalmente; 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalmente

1 2 3 4
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A1, A maior parte dos eriterio: ntilhizades para avaliar a participacio dos dizcentes nos

chats e forans & guantitativa, *

1 - Discordo Totalmente: 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente; 4 - Concordo Totalments
1 2 3 4

33, Sou o nnico responzavel pela definicio de critérios & inzstrumentos de avaliacio da

dizeipling a mim atribmda, ©

1 - Discondo Totalmente; 2 - Discordo Parcialmente; 3 - Concordo Parcialmente: 4 - Concordo Totalments
1 2 3 4

|

) . . 100% concluido.
Muwncs enve senhas pelo Fomulznos Google :
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