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RESUMO

Esta pesquisa analisa e propde a institucionalizacdo de uma estratégia avancada
de Educacdo a Distancia (EaD) na UFBA, que assegure a autonomia
institucional e a qualidade pedagdgica dos cursos, através de um processo
gradual e continuo, no qual os valores e estruturas inovadoras séo incorporados
organicamente na instituicdo, respeitando e alterando as préticas ja
sedimentadas. A opcdo metodoldgica pela pesquisa-acao proporcionou diadlogo
entre a pesquisa e a gestao da EaD na UFBA, de que resultaram a adogao de
medidas ao longo do estudo e a proposi¢cao de uma estratégia e de um conjunto
de requisitos para sua implementacdo. A pesquisa envolveu a definicdo, com
base na literatura, de categorias conceituais (Didlogo, Estrutura e Autonomia
Institucional), que foram aplicadas ao exame da regulacdo geral da EaD no Brasil
entre 1996 e 2018 e a andlise do programa Universidade Aberta do Brasil (UAB)
como um modo regulatério das instituicbes publicas de ensino superior (IPES),
da experiéncia da UFBA desde o inicio do uso da EaD, na década de 90, até
2018, e da percepcao de gestores e docentes institucionalmente envolvidos com
a gestdo de EaD na UFBA. Os resultados encontrados apontam para a
necessidade de profundas reformas, no nivel da regulacdo nacional da EaD, do
modo de operacao da UAB e da gestdo da EaD na UFBA. A questdo mais grave
encontrada na regulacéo foi o desequilibrio entre a concesséo de autonomia as
IES e os requisitos de autorizacdo de cursos EaD, os quais ndo asseguram
métricas minimas capazes de garantir a qualidade pedagogica dos cursos. No
plano da UAB, reconhece-se o papel deste programa como incentivador ao uso
da EaD nas IPES, como difusor da EaD no interior do pais e como ferramenta
de formacéo dos professores da Educacdo Basica. Mas identificaram-se, no
modus operandi da UAB, efeitos negativos sobre a autonomia institucional e
pedagogica das IPES e, sobretudo, riscos para a sustentabilidade de cursos
financiados por bolsas de pesquisa. Nos dois modos regulatérios (geral e UAB),
identificou-se uma visao precarizada da atividade do tutor da EaD, implicando
baixa remuneracdo e desconsideracdo do carater docente essencial de sua
atividade para a qualidade dos cursos. Um conjunto de requisitos é apresentado
para o enfrentamento dessas questdes. No plano interno da UFBA, a separacao
entre a gestdo dos cursos da UAB e a gestao académica geral foi enfrentada
pela implementacdo de um modelo pelo qual o érgédo especializado em EaD
assume uma funcdo técnica, estimulando e apoiando o exercicio da gestao
académica e pedagodgica dos cursos pelos 0rgaos institucionalmente
responsaveis pelos processos educacionais. Devido a natureza de pesquisa-
acao deste trabalho, varias medidas internas a UFBA, que integram os requisitos
agui recomendados, foram sendo adotadas ao longo do estudo. Além de cumprir
com seus objetivos, a pesquisa gerou um conjunto de questdes conexas, cuja
investigacdo dara sequéncia ao esfor¢co conceitual e empirico para seguir
subordinando a tecnologia aos principios pedagogicos, o que podera assegurar
gualidade a expanséao da oferta de ensino superior que a EaD proporciona.

Palavras-chave: EaD. Institucionalizacdo. Ensino Superior. Regulag&o. Dialogo.
Estrutura. Autonomia.



ABSTRACT

This study analyzes and proposes the implementation of an innovative strategy
for the Federal University of Bahia’'s (UFBA) Distance Learning Program (DLP).
This strategy will ensure institutional autonomy and pedagogical quality in
courses, through a gradual and continuous process. This process will organically
incorporate into the institution practices and innovational structures, while at the
same time respecting and modifying established practices. One result of this
study in the area of administration of the DLP at UFBA, was the ongoing adoption
of measures, the proposal of a strategy, and a set of requirements for its
implementation. This study defined, based on previous literature, conceptual
categories (Dialogue, Structure and Institutional Autonomy), that were used to
analyze the general regulation of the DLP in Brazil between 1996 and 2018.
These conceptual categories were also used to examine the Open University of
Brazil (OUB) program in its role as a regulator of Public Institutions of Higher
Education (PIHE), from the beginning of the use of the DLP, in the decade of the
90s until 2018. The categories were also used to understand the opinion of
managers and teachers institutionally involved in the management of the DLP of
UFBA. The results point to a need for profound reform in the regulation of the
DLP at the national level, of the mode of operation of the OUB, and the
management of the DLP within UFBA. The regulation issue of greatest concern
was the imbalance between the concession of autonomy to the PIHE and the
authorization requirements of DLP courses, which do not assure minimal metrics
capable of guaranteeing the pedagogical quality of courses. In the OUB plan, the
role of this program is recognized as an incentive to use the DLP in the PIHEs,
as a diffuser of the DLP in the interior of the country as a training tool for teachers
of Basic Education. Negative effects on the institutional and pedagogy autonomy
of PIHE and, overall, risks to sustainability of courses financed by research grants
were identified in the modus operandi of the OUB. In both regulatory modes
(general and OUB), a precarious situation was identified regarding the situation
of the tutor of the DLP program, which involved low wages, and a disregard for
the quality of teaching and the quality of the course. A set of requirements is
presented to address these issues. In the internal UFBA plan, the separation of
the management of OUB courses and general academic management was
addressed by the implementation of a model by which the specialized
organization of DLP assumes a technical function, stimulating and supporting the
pedagogical and academic management of courses by the responsible
institutional organizations through educational processes. In addition to meeting
its objectives, this study generated another set of related issues, which when
investigated will follow up on conceptual and empirical efforts to keep applying
technological and pedagogical principles to ensure quality and increase
accessibility to higher education offered by the DLP.

Key words: Distance Learning Program. Institutionalization. Higher Education.
Regulation. Dialogue. Structure. Autonomy.
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1 INTRODUCAO

A natureza e o ritmo acelerado das inovacfes tecnolégicas e da
globalizac&o — no centro das quais estéo as tecnologias digitais da informacéo e
da comunicacéo (TDIC) —, vém provocando mudancas estruturais em amplas
areas da economia e da sociedade, desafiando os sistemas politicos e
institucionais em toda parte.

Entre os desafios mais profundos esta, sem dlvida, o da educacao, onde
0 processo secular presencial de ensino e aprendizagem vem sendo
transformado por modelos educacionais mediados por tecnologias digitais, cuja
expressdo mais estruturada € a chamada educacédo a distancia.

A histéria mostra que cada novo ciclo tecnoldgico veio para ficar e os
impactos especificos criados em cada pais, regido ou setor social dependem da
acdo dos governos e das instituicdes em geral, e, também, da qualidade da
politca e da gestdo da educagcdo. Ou seja, a educagdo vem sendo
profundamente transformada pelas novas tecnologias e, a0 mesmo tempo, a
educacao de qualidade é uma das condicfes necessarias para que a sociedade
se prepare para regular, selecionar, implementar e usar as novas tecnologias.

Uma breve consideracéo dos dados disponiveis da Educacao a Distancia
(EaD) na educacdo superior para o Brasil permite avaliar as principais
tendéncias desse processo global e localizar questbes essenciais para o
planejamento e a gestdo educacional das Instituicdes Publicas de Ensino
Superior (IPES)?.

O crescimento da EaD se evidencia no fato de que, em 2010, o ensino
superior presencial, publico e privado, na graduacéo, respondia por 85% das
matriculas totais e a EaD, por menos que 15%, enquanto, em 2016, o ensino
presencial regredia relativamente para 81% e a EaD atingia 18,6%. Embora
demonstre a expansdo da tecnologia, essa ndo €, porém, a principal questao

apontada pelos dados da educacao superior disponiveis (Tabela 1).

LA sigla IPES sera utilizada aqui em referéncia as Instituigbes Publicas de Ensino Superior. As
instituicbes de ensino superior em geral sdo denominadas como IES, incluindo instituicdes
publicas e privadas na educacéo superior. A expressao IFES designa as instituicdes federais de
ensino superior.
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-l\l;lztt)(railc?ullés em Cursos de Graduacéo por Categoria, Modalidade e Anos (2010-
2016)
Matriculas

e A Pl P 7
N % N % 0
EaD 930.179 14,6% | 1.494.418 18,6% 60,7%
e Publica 181.602 19,5% 122.601 8,2% -32,5%
e Privada 748.577 80,5% | 1.371.817 91,8% 83,3%
PRESENCIAL 5.449.120 85,4% | 6.554.283 81,4% 20,3%
e Publica 1.461.696 26,8% | 1.867.477 28,5% 27,8%
e Privada 3.987.4242 73,2% | 4.686.806 71,5% 17,5%
TOTAL 6.379.299| 100,0% | 8.048.701| 100,0% 26,2%
e Pdblica 1.643.298 25,8% | 1.990.078 24, 7% 21,1%
e Privada 4.736.001 74,2% | 6.058.623 75,3% 27,9%

Fonte: Sinopse Estatistica do Ensino Superior (INEP, 2016)

Quando desagregamos os dados, evidencia-se que esse crescimento
decorre diretamente das instituicbes privadas, que, no mesmo periodo (2010-
2016), registraram 83,3% de expansdo de matriculas na modalidade EaD na
graduacédo, enquanto o ensino presencial cresceu apenas 17,5%. Por outro lado,
nas IPES, as matriculas presenciais cresceram 27,8% no mesmo periodo,
enquanto regrediram em 32,5% as matriculas em EaD. Especificamente em
relacdo as instituicdes federais de ensino superior (IFES), também se verificam
as mesmas tendéncias a diminuicdo relativa das matriculas em EaD (menos
29% entre 2010 e 2016) e ao crescimento relativo das matriculas presenciais
(41%) (INEP, 2016; 2017).

Certamente, a complexidade dos processos tecnolégicos, econdmicos,
culturais e politicos envolvidos faz emergir muitas questdes face a essas
tendéncias. Uma delas, no entanto, se reveste de um carater estratégico, que
reclama urgente consideracéo pelas IPES.

Uma caracteristica central dos processos de mudanca técnica em curso
€ que eles se ddo ao mesmo tempo em que a capacidade de regulacdo dos
processos econdmicos e sociais ultrapassa, frequentemente, o poder de acao
das instituicdes locais e nacionais, a comecar pelo Estado, devido as forcas
transterritoriais da globalizacdo. (CASTELLS, 2003; BECK, 2011). Nesse
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contexto, a apropriacdo e aplicacdo das novas tecnologias pelo setor privado,
em busca do grande potencial de produtividade e lucro que lhes € inerente, se
expande fortemente em todos os paises, com baixo nivel de regulacdo e
controle. Por outro lado, na é&rea publica, apesar de algumas tentativas
meritorias, as IPES revelam tendéncias conservadoras no emprego de
tecnologias no seu processo educacional, o que este trabalho também procura
analisar.

Cabe aqui lembrar que a EaD é uma modalidade que n&do surgiu das
instituicbes de ensino, mas sim da exploracdo de oportunidades empresariais
que emergiram quando a educacdo passou a ser uma necessidade de
sobrevivéncia para amplas camadas sociais. (SCHULTZ, 1979). As primeiras
inciativas de EaD foram viabilizadas pelas demandas educacionais de
segmentos sociais excluidos do sistema regular de educacdo, seja pela
dificuldade de acesso aos locais geograficos, seja pelos padrbes organizacionais
das instituicdes de ensino. A EaD nasce, portanto, sob o signo da busca do lucro,
ou seja, da incorporacdo constante e imediata da tecnologia que estivesse
disponivel no mercado, da qual sempre foi dependente para se viabilizar.
(PETERS, 2006).

Essa intimidade da EaD com a incorporacdo continua de tecnologias e
com a dinamica dos mercados, no contexto global de baixa regulacdo que
assinalamos, fez com que os seus modelos de ensino e aprendizagem

recebessem fortissima influéncia dos modelos de processos produtivos da

industria em geral. A literatura identifica, quando examina a evolucgéo histérica
da EaD, a progressiva aplicagcdo, na EaD, dos principios que regulam os
processos industriais de producao, seja na sua forma fordista da producdo em
massa, seja na forma mais moderna da producéo flexivel. Num e noutro caso,
conservam o que é o nucleo da organizacao industrial da producéo, a saber, a
radical divisdo do trabalho, a extrema concentracdo hierarquica das decistes
sobre o processo de trabalho e a baixa responsabilizacdo da forga de trabalho.
(PETERS, 2006).

A primeira questdo a considerar é que esses principios, cuja eficiéncia
para a producéao de mercadorias € indiscutivel, apresentam graves contradicoes
guando transpostos, sem mais, para o campo dos processos educacionais, pois

implicam em processos de padronizagéo e centralizagcédo de decisdes, sobre os
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conteudos e processos educacionais, que afrontam toda consideracao
pedagogica mais séria, a qual reclama exatamente o oposto: alta interatividade
entre alunos e professores e alta autonomia e flexibilidade do professor na
conducdo do processo de ensino e aprendizagem. (PIAGET, 1973, 2003;
FREINET, 1996; BIESTA, 2017; FREIRE, 2007a, 2007b). Porém os principios tipicos
da industria de massa sao, hoje, um padrdo nos modelos EaD, acolhidos com
entusiasmo pelas instituicbes privadas de ensino superior, que visualizam os
ganhos associados a producdo padronizada para amplos mercados de massa.
O tratamento dessa questao central, que requer regulacdo adequada, ndo deve,
todavia, desconsiderar a enorme contribuicdo do setor privado na estruturacéo
de tecnologias e modelos eficientes e modernos de planejamento, operacao e
gestdo, do estudo dos quais as instituicdes publicas poderiam se beneficiar.

No caso das instituicdes publicas de ensino, é preciso enfrentar o retardo
evidenciado na utilizagdo das tecnologias, posto que estamos diante de
processos irreversiveis. Mas € necessaria extrema atencdo para evitar a
incorporacgao, sem mais, dos modelos de EaD dominantes hoje na area privada,
posto que seus efeitos pedagogicos ndo se coadunam, em principio, com a
busca de um ensino aberto ao valor filosofico central da modernidade — o
iluminismo, ou esclarecimento?, que forceja por se refletir na educacgdo
como ampla autonomia e dialogicidade de professores e alunos.
(BIELSCHOWSKY, 2018).

Nesse sentido, as estratégias das IPES em relacdo a EaD tém relevancia
nao so face as suas praticas educacionais préprias, mas em relacdo ao debate

e ao enfrentamento dos modelos de EaD prevalecentes na sociedade.

Esse é um primeiro grande problema no processo de difusdo da EaD no
Brasil: os indicios de que a dimensédo pedagdgica sofre riscos na sua qualidade,
devido especialmente a limitacbes na alocacdo de horas docentes aos

processos interativos da EaD, que por sua vez indica omisséo da regulacéo.

2 Para Kant (1783), “Esclarecimento (Aufklarung) significa a saida do homem de sua minoridade,
pela qual ele proprio é responsével. A minoridade € a incapacidade de se servir de seu proprio
entendimento sem a tutela de um outro. E a si proprio que se deve atribuir essa minoridade, uma
vez que ela ndo resulta da falta de entendimento, mas da falta de resolucdo e de coragem
necessérias para utilizar seu entendimento sem a tutela de outro. Sapere aude! Tenha a coragem
de te servir de teu préprio entendimento, tal € portanto a divisa do Esclarecimento”.
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Se é necessario, e €, aproveitar as grandes possibilidades que a EaD
oferece para a expanséo da difusdo do conhecimento na sociedade, é preciso
saber combinar essas possibilidades com o desenvolvimento de modelos que
estimulem a autonomia docente na ponta do processo educacional, limitando as
tendéncias a padronizacao e centralizacdo tecnocratica de decisfes, inerentes
aos modelos prevalecentes da EaD.

A experiéncia brasileira com a introdugcédo mais ampla da EaD nas IPES é
marcada pela criacdo e atuacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), que,
ao ser organizada como um programa financeiro e normativo externo as
instituicdes, de algum modo desestimulou as instituicdes a criarem seus proprios
processos de utilizacao da tecnologia. (FIALHO; RANGEL; BARROS, 2018).

Na medida em que a UAB foi criada como um programa de governo
gerenciado inicialmente pela Secretaria de Educacédo a Distancia do Ministério
da Educacdo (SEED/MEC) e, posteriormente, pela CAPES, com recursos
especificos e vultosos, e regras gerenciais proprias e centralizadas, observa-se
que as IPES tenderam a implementar os cursos em EaD da UAB de modo
paralelo e dissociado das suas estruturas institucionalizadas de gestdo do
ensino. Em outro plano, claro que com exceg¢odes, as IPES mantinham iniciativas
internas pontuais e ndo coordenadas de disponibilizacdo de alguns cursos em
EaD (ARRUDA; ARRUDA, 2015).

Em consequéncia, em varios casos, as estruturas internas de gestao da
EaD tenderam a ficar restritas a apéndices de carater tecnolégico, dentro das
proprias Instituicbes, sem a devida articulacdo e integracdo com a estrutura e a
politica organizacional e académica.

Soma-se, entdo, no caso das IPES, o desafio na dimenséo pedagdgica
(modelos de uso da EaD com atengéo a questdo técnico-pedagdgica) ao desafio
da dimenséo da autonomia institucional das universidades, pois a experiéncia
até aqui realizada com a EaD esteve, em varios casos, ancorada a dinamica
externa da UAB, que operou em paralelo a estrutura académica das IPES.

Integrando o grupo das IFES com baixa dinamica em EaD, a UFBA
reorientou sua estratégia a partir de 2015, portanto reunindo diversificada
experiéncia com as questdes de qualidade e autonomia identificadas no contexto

da difusao da EaD no Brasil. Por opgcao do pesquisador, gestor interessado no
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aperfeicoamento da EaD na UFBA, as estratégias da UFBA frente a EaD foram

tomadas como objeto de analise deste trabalho.

1.1 Motivag0es iniciais e questao do estudo

A motivacdo para o desenvolvimento desta pesquisa veio também pela
experiéncia, ao longo de quase duas décadas de trabalho em varias areas da
gestdo (com énfase em Gestdo Publica; Gestdo Educacional; Gestao de
Tecnologia Educacionais; Gestdo de Pessoas e Gestdo de Redes de
Colaboracdo e Aprendizagem), e pela experiéncia profissional como
empreendedora em desenvolvimento de software para EaD, cursos virtuais e
servigos de tutoria no ambiente corporativo. Dai consolidou-se o interesse em
aprofundar os estudos sobre a Institucionalizacdo da EaD na UFBA, a partir de
uma abordagem de pesquisa-acdo, que investiga e intervém na
institucionalizacdo de uma estratégia avancada de EaD para a UFBA. Por
avancada, quer-se significar uma estratégia de implementacéo da EaD orientada
pedagogicamente, mantendo a tecnologia subordinada a efetivos critérios de
gualidade nos processos de ensino-aprendizagem.

A institucionalizagdo da EaD no sentido indicado depende do
entendimento de requisitos pedagdgicos e institucionais que assegurem 0
desenvolvimento progressivo da cultura da EaD em todo o ambiente de ensino
e aprendizagem da UFBA, com foco na maxima exploracdo coordenada dos
recursos tecnolégicos da EaD, no estimulo a variados formatos de articulacao
de atividades presenciais e a distancia, ha combinacédo de suporte técnico de
exceléncia com ampla autonomia pedagogica dos departamentos,
coordenacdes de curso e professores na conducgao das acdes da EaD.

A escolha do tema proposto no projeto, portanto, esta relacionada a
dificuldades percebidas no contexto da difusdo da EaD em geral, através de
observacdo direta e atraveés da literatura, que resultaram na necessidade de
rever as politicas, normas e procedimentos operacionais que sustentam e
orientam a difusdo da EaD na UFBA.

Este estudo se insere na Area de Concentragdo em “Educacdo a
Distancia”, linha tematica de “Gestdo da Educagao”. Caracterizado como

pesquisa-acdo, tem seu ponto de partida na seguinte questdo: quais séo 0s
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requisitos estratégicos para a institucionalizacdo de uma estratégia
avancada da EaD na UFBA?

1.2 Objetivo Geral

Identificar, propor e aplicar requisitos estratégicos para a

institucionalizacdo de uma estratégia avancada de EaD na UFBA.

1.3 Objetivos Especificos

e Pesquisar, analisar e propor os requisitos didaticos/pedagdgicos e de
autonomia institucional necessarios a uma estratégia para a
institucionalizacdo da EaD na UFBA,;

e Analisar, a luz dos requisitos didaticos/pedagdgicos e de autonomia
institucional, os marcos regulatérios gerais da EaD no Brasil e o efeito
regulatério do programa UAB;

e Analisar o processo de desenvolvimento da EaD na UFBA, incluindo
iniciativas locais e as conexdes com a regulacéo geral e com o programa
da UAB, a luz dos requisitos didatico/pedagégicos e de autonomia
institucional;

e Pesquisar e analisar as percepc¢des, de grupos de atores do processo
EaD da UFBA (gestédo superior; direcdo de unidades; gestor técnico da
EaD; coordenadores de cursos - professores), sobre o0s requisitos
didatico-pedagdgicos e de autonomia institucional que configuram um
modelo de uso e gestdo avancados da EaD, considerados os contextos
das normas regulatoérias vigentes e a experiéncia da UFBA,;

e Formular um conjunto de requisitos para a institucionalizacdo de uma
estratégia avancada de EaD na UFBA, como indicador de sua
especificidade e de sua importancia para a ampliacdo do uso das
tecnologias digitais nas diferentes modalidades educacionais,
considerando o0s requisitos pedagogicos, a questdo regulatéria, a
experiéncia institucional da UFBA e as percepc¢des dos seus principais

atores internos.
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1.4 Estrutura da Dissertacéao

Apresentadas nesta secdo as consideracdes iniciais do estudo, que
contextualizam o tema de pesquisa, a questado central e 0s objetivos, segue-se
uma breve descricdo das se¢bes que compdem a dissertacdo, contemplando os
caminhos tedricos e metodoldgicos para o alcance dos objetivos propostos
inicialmente.

A segunda secdo, Reflexdo teodrica sobre a natureza, expansao e
perspectivas da EaD, inclui uma revisdo reflexiva da literatura da area sobre
abordagens teorico-histéricas do desenvolvimento da EaD, com énfase nas
relages entre as dimensdes didatica, organizacional e técnica da modalidade,
para estabelecer os principais requisitos relacionados a eficacia pedagdgica em
EaD.

A terceira secdo, A regulacdo da EaD no Brasil, é dedicada a discutir
extensivamente a sequéncia historica e a estrutura dos marcos regulatérios da
EaD no Brasil, entre a publicacdo da Lei de Diretrizes de Bases da Educacao
Nacional e o presente ano de 2018.

A quarta secéo, intitulada A experiéncia da UFBA, traz a analise das
iniciativas da UFBA para implementacao da EaD ao longo do tempo, englobando
os desenvolvimentos internos de cursos em EaD, a insercdo e gestdo do
programa UAB e as conexfes dessas acdes com a estrutura institucional e com
0 ensino presencial.

Na quinta sec¢do, cujo titulo € Metodologia, € apresentada uma descricao
geral das etapas da pesquisa, 0 modelo de analise e, com base nos requisitos
identificados nas sec¢des anteriores, 0os procedimentos operacionais da pesquisa
de campo realizada junto a docentes e gestores da UFBA envolvidos com os
processos da EaD.

E importante considerar que este trabalho se desenvolve sob a
perspectiva metodoldgica da pesquisa-a¢do, na forma de intenso diadlogo entre
as reflexdes progressivamente desenvolvidas e as acdes implementadas no
nivel da gestdo da EaD nos processos internos da UFBA, o0 que sera resgatado

nesta quinta secao.
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A sexta secdo, Percepcao dos atores da EaD na UFBA, apresenta a
analise dos resultados da pesquisa de campo, identificando os aspectos mais
salientes da percepcgéo de docentes e gestores da UFBA sobre os processos
EaD, com vistas a considera-los na definicdo dos requisitos para uma estratégia
avancada de EaD para a UFBA.

Por fim, na sétima secéo, serdo apresentados os Requisitos para uma

estratégia de EaD para a UFBA, objetivo final deste trabalho.
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2 REFLEXAO TEORICA SOBRE A NATUREZA, EXPANSAO E
PERSPECTIVAS DA EaD

Com certa frequéncia, a EaD é abordada pelo entusiasmo funcionalista
com sua dimensdo tecnoldgica e seus efeitos massivos, nublando-se a
percepcao e discussdo da sua dimensao pedagdgica.

Nesta secdo, serd desenvolvida uma revisdo reflexiva de literatura
selecionada de EaD, baseada na conceitualizacdo do seu processo historico-
social e que enfatiza as relacbes entre as dimensdes didatica, organizacional,
técnica e econdmica da modalidade, para estabelecer os principais requisitos
organizacionais e didaticos relacionados a sua eficacia pedagogica.

A fragilidade das bases tedricas da EaD é vista por Keegan (1991) como
consequéncia da prioridade em implantar projetos formatados por uma ldgica
empresarial que esta na origem da EaD, conforme também Peters (1983, 2006,
2012).

Por forca dessa fragilidade tedrica, a maior parte dos estudos existentes
trata de aspectos mais operacionais da EaD, como a producdo do material
pedagdgico, sua distribuicdo, as midias mais adequadas, a avaliacdo dos
alunos, além de historiar, descritivamente, experiéncias em EaD, com pouca
énfase na identificacdo e analise dos pressupostos conceituais que sustentam
uma estratégia para a institucionalizacdo da modalidade de ensino nas IPES.
(MILL; RIBEIRO; OLIVEIRA, 2014).

Belloni (2002) compreende a EaD como parte de um processo de
inovacdo educacional que, ao integrar as TDIC, pode promover um salto
qualitativo na educacéo, desde que as tecnologias sejam utilizadas como meios
e ndo como fins em si mesmas. Acredita a autora, portanto, que as tecnologias
devem ser utilizadas como atributos pedagdgicos para a melhoria e expansao
do ensino e, a0 mesmo tempo, que se constituam como objeto de estudo
complexo e multifacetado, com abordagens criticas, criativas e interdisciplinares.

Os processos da EaD mantém conexdes com o contexto de mudanca
sécio-técnica mais amplo, no qual Castells (2003) aponta a constituicdo de novos
espacos e lugares de aprendizagem e trabalho, caracterizados pela
multilocalizag&o das atividades.
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Sobre o conceito de Educacéo a Distancia, Moore e Kearsley (2007, p.1)
refletem a visdo predominante na literatura, ao dizerem que:

A ideia basica de educacdo a distancia é muito simples: alunos e

professores estao em locais diferentes durante todo tempo ou grande

parte do tempo em que aprendem e ensinam. Estando em locais

distintos, eles dependem de algum tipo de tecnologia para transmitir
informacdes e lhes proporcionar um meio de interagir.

No bojo dessas reflexdes, Mill, Ribeiro e Oliveira (2014) desenvolvem o
conceito de polidocéncia, composto de poli, no sentido de multiplicidade, e
docéncia, aquele que exerce atividade de ensinar, responsavel pela decisédo
pedagdgica no ensino-aprendizagem, com o objetivo de melhorar esta ultima.
Essa € a grande, e ainda pouco compreendida, ruptura provocada pela EaD na
educacao: o ensino deixa de ser realizado por uma Unica pessoa — o docente —
e passa a ser realizado por um sistema (que envolve pessoas, software,
computadores e redes), no qual as funcbes docentes de produc¢éo do conteudo,
projeto e coordenacdo de disciplina, e interacdo com os alunos sao distribuidos
de forma coordenada entre varios profissionais, implicando um ambiente coletivo
de trabalho: a polidocéncia.

De acordo com Mill, Ribeiro e Oliveira (2014, p.19), “...essa docéncia é
exercida por um conjunto de pessoas, detentoras de diferentes habilidades e
competéncias e que, juntas, constroem a polidocéncia”. Com esse conceito, Mill,
Ribeiro e Oliveira (2014) captam o fato de que o uso mais intenso dos meios
tecnoldgicos de comunicacao e informacao torna o ensino mais complexo, mais
coletivo, e exige a especializacdo, fragmentacdo e coordenacdo do ato de
ensinar em multiplas tarefas, sendo essa segmentagdo-coordenagdo a
caracteristica principal do ensino a distancia, o “professor coletivo”, ou a
“polidocéncia”.

Educacédo a Distancia, para Moore e Kearsley (2013), € um aprendizado
planejado que ocorre em um lugar diferente do local do ensino, exigindo:
técnicas especiais de criacdo do curso e de instrucdo e comunicacao por meio
de vérias tecnologias, e de disposi¢cdes organizacionais e administrativas
especiais. Para os autores, cinco caracteristicas sdo essenciais para definir

Educacao a Distancia:
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e separacao fisica e geografica entre estudante e professor;

¢ planejamento e preparacao dos materiais de aprendizado por uma organizagao

educacional;

e no processo de ensino e aprendizagem, é muito importante incentivar a
autonomia dos estudantes, encorajando-0s para uma maior interacdo e assim
contribuir ainda mais com a aprendizagem;

¢ aprendizado planejado e nédo acidental;

e a comunicacao feita por meio das tecnologias e diversas midias.

Em alguns autores (BELLONI, 2009; MOORE; KEARSLEY, 2013), a EaD
€ tomada como um sistema estruturado em subsistemas: sistema de
aprendizagem, sistema de tutoria ou docente, sistema de materiais didaticos e
contelidos, sistemas de gestdo, etc. Cada (sub) sistema de EaD apresenta
qualidades e propriedades especificas que s6 aparecem quando o sistema se
constitui em um processo dinamico de interacdo e interdependéncia entre as
partes, onde qualidades e propriedades que emergem do todo, do sistema,
retroagem sobre as partes.

Em perspectiva similar, Mill (2012) considera que a EaD é um objeto que
requer abordagens sistémicas para ser compreendido em sua dinamica
contemporanea, o que implica considerar as suas relacées com o0 processo de
ensino-aprendizagem e com os padrbes de organizagdo dos processos
produtivos da sociedade.

Nesse sentido, é particularmente interessante a contribuicdo de Peters
(2006), em dois sentidos: primeiro, ao estabelecer, como elemento central da
analise da EaD, o processo pedagogico; e segundo, ao indicar, de forma critica,
as tendéncias para o aprisionamento dos modelos de uso da EaD pela logica
empresarial que esta na sua origem, e que € impulsionada historicamente pela
adocao direta de padrbes de producgéo industrial nos processos de ensino-

aprendizagem. Nesse sentido, Peters (1983) ja observava que:

A divisédo do trabalho e a objetivagdo do processo de ensino permite
planeja-lo para alcancar objetivos estabelecidos sistematicamente do
modo mais eficaz possivel, cada especialista ou equipe de especialistas
sendo responsavel por uma area limitada em cada fase do complexo
processo de concepc¢do, planejamento, realizacdo e distribuicdo de
cursos e materiais. (PETERS, apud BELLONI, 2003, p. 80).
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Ao mesmo tempo em que denuncia velhos modelos, Peters (2012)
explora alternativas de modelagem e de institucionalizacdo de novos modelos
de Educacéo a Distancia, que utilizem o potencial da tecnologia para ampliar os
resultados pedagdgicos do processo de ensino-aprendizagem. O autor propde a
flexibilizacdo do ensino superior como estratégia para se adaptar as
necessidades imperativas do contexto atual:

O foco estd em que as universidades tém que adaptar o seu ensino
aos novos requisitos da vida em uma sociedade do conhecimento pés-
industrial, pés-moderna. Esta nova forma de atuacdo pede formas de
ensinar que sejam altamente flexiveis (...). A educa¢éo superior deve
se tornar mais flexivel se as universidades quiserem sobreviver. O
conceito adquiriu uma importancia profunda, existencial. (PETERS,
2012, p. 236).

Belloni (2015) corrobora com Peters (2006) e com Mill, Ribeiro e Oliveira
(2014) quando considera que, como resultado da divisédo do trabalho, as funcées
docentes vao se especializar e fazer parte de um processo coordenado de
planejamento e execucao, divididas no tempo e no espaco: as fungbes de
selecionar, organizar, transmitir o conhecimento, exercidas nas aulas no ensino
presencial, correspondem em EaD a preparacdo e autoria de unidades
curriculares (cursos) baseadas em contelddos que formam a base dos materiais
pedagdgicos realizados em diferentes suportes (livro-texto ou manual,
programas de audio, video ou informética); a funcédo de orientacdo e conselho
do processo de aprendizagem passa a ser exercida ndo mais em contatos
pessoais e coletivos em sala de aula ou atendimento individual, mas em
atividades de tutoria a distancia, em geral individualizada, mediatizada por
diversos meios de acesso.

Entre essas duas fungfes situadas nos pontos extremos do processo,
muitas outras ocorrem, tornando dificil a identificacdo de quem é professor em
EaD. (MILL, 2012).

A identidade com o padrdo industrial de producdo expressa-se nao sé
como divisdo do trabalho, mas como definicdo, estruturagdo e controle
centralizados do inteiro processo produtivo, 0 que implica baixa autonomia
deciséria na ponta do processo. No caso, perda do poder de decisdo do

professor que estd em contato com o aluno; o professor passa a mediar



29

conteudos que ndo escolheu e a realizar atividades interativas limitadas, em
funcdo da baixa disponibilidade efetiva de carga horaria (CH) do docente.

Com essa estruturagéo, que obedece a principios comuns da organizagéo
industrial da producéo, tem-se um formato de ensino e aprendizagem fortemente
programado, onde todas as etapas sao planejadas com extremo cuidado, com
contetidos subdivididos em pequenas parcelas com a pretensdo de tornar a
aprendizagem mais facil e proveitosa. (PETERS, 2006).

Segenreich (2010), Dantas e Fialho (2016) e Fialho, Rangel e Barros
(2018) consideram que, mesmo com 0 aumento nas discussdes e reflexdes
sobre a qualidade da EaD em seus diferentes aspectos, a auséncia de
regulacdes mais precisas legitima e induz o setor privado a atuar, no minimo, no
limite da qualidade pedagodgica, buscando maiores escalas e substituindo
pessoas por maquinas (fisicas ou virtuais).

O quadro regulatério atual estimula o setor privado a organizar sua forma
de producdo e distribuicio em modelos que tém como principal trunfo
desenvolver o maior volume de contetdos padronizados para o alcance do maior
namero possivel de “consumidores” desse “produto”. Evidéncias empiricas,
nesse sentido, sao correntes nas discussdes realizadas por alguns autores
(PETERS, 2006; BELLONI; GOMES, 2008), qgue relatam que os modelos de EaD
em uso sao interpretaveis por teorias oriundas da economia e da sociologia
industrial, sintetizados nos “paradigmas” do fordismo e pés-fordismo. Desse
modo, analisar a EaD a partir de uma perspectiva critica a essa importacéo, sem
mais, de modelos industriais, possibilitard identificar problemas e tracar
estratégias que possam trazer melhorias para o processo de ensino e
aprendizagem na modalidade EaD e em geral. O problema, entdo, ndo é tanto
entre a democratizacdo anunciada pela EaD e a qualidade pedagodgica, mas
entre a qualidade pedagdgica e a falta de regulacéo.

Sem duavida, é preciso sempre levar em conta a extraordinaria
produtividade relacionada aos processos digitais e virtuais, o que facilita o
acesso ao conhecimento a custos mais baixos para amplas parcelas da
populacdo, democratizando a difusdao do conhecimento na sociedade. (LEVY,
1996).
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Mas é preciso observar que o tipo de conhecimento que pode ser
diretamente armazenado e processado por computadores e software é o
conhecimento explicito, codificado. Diversas abordagens, vindas tanto do campo
da gestdao quanto do campo da educacdo, sustentam que a aquisicdo
significativa do conhecimento requer mais do que acesso a conhecimento
codificado. No campo da educacéo, existe ampla literatura (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980; SAVIANI, 2006, 2013; PIAGET, 1973, 2003; VYGOTSKY,
2008) que sustenta que a aquisicdo efetiva de conhecimento depende de
interacdo social, que proporciona reflexdes, revisdes e criacdes, novos insights.
Dai resulta a apreenséo efetiva do conhecimento pelo individuo, em uma espécie
de recriacdo, na sua mente, através da interacdo com outros individuos.

No campo da gestédo, o estudo ja classico de Takeuchi e Nonaka (1995)
sustenta, convincentemente, que o processo de criacdo do conhecimento nas
organizacdes depende de interacdes e transmutacdes entre o conhecimento
explicito, codificavel, e o conhecimento tacito, ndo codificavel, aquele
conhecimento que as pessoas detém, como “saber fazer’, mas nao
necessariamente sabem explicar. Para adquiri-lo, sdo necessarias interacao e
experiéncias comuns.

Desse modo, por maiores e mais importantes que sejam as grandes
possibilidades de democratizacdo do conhecimento explicito trazidas pela EaD,
sdo também necessarias configuracdes tecnoldgicas e metodoldgicas que
apoiem efetivamente as funcbes virtuais de interacdo e criagcdo coletivas,
didaticamente integradas em um programa de aprendizagem.

Ao mesmo tempo, hovos avangos, com as crescentes possibilidades para
a aprendizagem por simulagéo e para o uso da inteligéncia artificial, devem ser
acompanhados de perto, pelo impacto conceitual e pratico disruptivo que podem
ter sobre as condicdes de aquisicdo de conhecimento, conforme vimos
discutindo nesta sec¢ao.

Sendo assim, na educagéo a distancia, o modo como se compartilham os
conhecimentos, habilidades e atitudes, utilizando meios tecnologicos e materiais
didaticos de alta qualidade, requer um sélido ponto de partida de natureza
pedagdgica, que possa orientar o uso dos recursos tecnolégicos e dos novos
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atores especializados, para proporcionar processos de aprendizagem
qualificados para estudantes de diversos niveis, e dispersos geograficamente.

No entanto, isso exige tempo, planejamento e recursos didaticos e
tecnologicos adequados, o que significa, consequentemente, mais investimentos
e mais custos operacionais. Nesse ponto, especialmente na educacao privada,
situa-se um no gordio entre a natural vocacdo empresarial para obter resultados
de negocio (portanto reduzir custos, em especial do trabalho humano) e as
exigéncias pedagogicas para uma educacdo efetivamente formadora (que
requer investimentos, custeio e ampliacdo do capital humano). E possivel
considerar que uma boa regulacéo seria a que estipulasse os pisos de qualidade
minimos aceitaveis para a formacdo dos nossos alunos. Isso estabeleceria um
patamar minimo para todo o mercado, atendendo a sociedade e mantendo as
condicBes gerais competitivas para todas as empresas; todo o0 mercado passaria
a operar com nivel de maior qualidade. Na outra ponta, uma boa regulacéo,
exigente pedagogicamente, iria estimular, também, inova¢g6es em aplicativos e
metodologias para se obter qualidade efetiva (interativa e contextual) em
contextos virtuais.

Na area publica, segundo Gongalves (2012), a insercdo da EaD nas
universidades do Brasil acelerou-se a partir do ano 2000, condicionada por
varios fatores, tais como: as experiéncias pontuais das Instituicbes Publicas de
Ensino Superior (IPES); a consciéncia da sociedade de que o0 ensino superior é
uma forca importante para a insercdo qualitativa do cidaddo no mercado de
trabalho e que a formacao continuada é fundamental neste mundo em constante
mutacao; a deficiéncia de professores habilitados e atualizados nos sistemas de
ensino basico, o que impulsionou uma intervencéao rapida dos responsaveis pela
educacédo nacional; a necessidade de os governos e organizacdes capacitarem
0s agentes dispersos territorialmente, principalmente em paises como o Brasil;
a criacdo de um marco legal por meio de alteracdes na LDB de 1996; a
transformacao da EaD em politica publica do governo, pela criacdo de diversos
programas publicos e privados, em nivel nacional e regional, dentre os quais a
articulacdo de uma rede de universidades publicas, a Universidade Aberta do
Brasil (UAB), em 2005, que possibilitou a insercdo da EaD em varias
universidades publicas e também a criacdo de polos de apoio presencial pelo

interior do pais; e, finalmente, a popularizacdo da Internet através de sua
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extraordinaria capilaridade e flexibilidade. Nessa linha, Goncalves (2012, p. 297)

acrescenta que:

A EaD tem se inserido nas universidades convencionais com grande
experiéncia de oferta de cursos presenciais, principalmente de duas
formas: descentralizada — a partir do esfor¢o individual, ou de grupos,
de professores e/ou da atribuicdo, pela universidade, dessa atividade
as unidades, departamentos e faculdades; centralizada — por meio da
construcdo de um modelo institucional de EaD, gerenciado por um
setor central de suporte as atividades de unidades académicas e de
professores.

Na mais importante experiéncia de EaD no setor publico brasileiro, o
exame do programa Universidade Aberta do Brasil revela que, ainda que tenha
gerado efeitos positivos na difusdo da Educacdo a Distancia, a logica
institucional da UAB conduziu a graves dilemas: o paralelismo com a estrutura
académica das universidades para conduzir o processo de gestdo da EaD, no
plano institucional, e a ado¢gédo de um modelo de uso da EaD que reproduz, em
linhas gerais, o modelo industrial, com baixa autonomia de docentes e alunos na
gestdo e operacdo do processo de ensino-aprendizagem (SOUSA, 2012;
COSTA,; SILVA; VECCHIA, 2014; FERREIRA; GAMEZ, 2015; ARRUDA, 2017;
FIALHO, RANGEL; BARROS, 2018).

Diante dessas reflexdes, é reforcado o entendimento de Mill (2012), de
qgue analisar a EaD pressupfe entender a modalidade como um todo, e a gestéo
da EaD, em particular, em uma perspectiva mais ampla. E nessa visdo ampliada,
integrada e sistémica que os estudos e a pesquisa deverdo alcancar novos
conhecimentos, averiguando as especificidades de cada modalidade.

Mill e Santiago (2016) produziram uma obra de elevada importancia para
a pesquisa em EaD ao analisarem as tematicas de 100 livros e 83 teses de
doutorado com foco nessa modalidade de ensino. Como conclusédo geral,
identificam a existéncia de significativo volume de publicagdes, tratando de
variados temas da EaD, ao lado de algumas lacunas ainda pouco exploradas.

Nesta secao da pesquisa, que visa estabelecer uma visédo conceitual para
orientar a analise do processo de institucionalizacdo da EaD na UFBA, torna-se
objeto de grande interesse as categorias pelas quais esse processo vem sendo
analisado na literatura, conforme revisdo bibliométrica realizada por Mill e

Santiago (2016). A maioria dos livros examinados tem foco nas categorias de
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Docente e de Tecnologia, seguidos por Gestdo, Discéncia, Didatica e
Institucionalizacdo. No exame das teses, destacaram-se também a Tecnologia
(com énfase nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem — AVA) e a Docéncia
(envolvendo o fazer docente, a tutoria e a formacéo docente).

As principais categorias encontradas nesta literatura parecem expressatr,
também, uma assimilacdo funcionalista do modelo industrial da EaD pelos
autores dos livros e teses, no sentido de que a reflexdo sobre o objeto é
dominada pelas questdes praticas, que emergem no processo de
implementacéo de tecnologias e de novos arranjos organizacionais, nublando a
necessidade de compreender sistemicamente o proprio processo social de
difusédo do modelo industrial — sua origem, natureza e impactos, como indicam
Mill e Santiago (2016).

N&o se pode perder, no turbilhdo da disponibilidade de novas tecnologias,
o sentido de que se trata, afinal, de educacdo. EaD é, antes de tecnologia,
educacdo, o que impde uma premissa de questionamento didatico dos seus
modelos de uso. As dimensdes analiticas de EaD necessitam incluir, portanto,
para discutir a eficacia do seu uso, a dimenséao pedagdgica, ou seja, a qualidade
da aprendizagem e os fatores que a determinam no novo contexto da EaD.

A longa trajetoria evolutiva das teorias da aprendizagem conduziu a
compreensao de que o ser humano aprende como sujeito (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980; SAVIANI, 2006, 2013; PIAGET, 1973, 2003; VYGOTSKY,
2008; PETERS, 2006), ou seja, como protagonista ativo do préprio aprendizado,
um ser que cresce intelectualmente e emocionalmente pelo dialogo, o que requer
uma abordagem educacional que estimule a interacéo, ndo s6 com o0s conteudos
formalizados de conhecimento, mas, também, com os docentes e com 0 seu
préprio e singular contexto pratico de vida.

Véalida para todo processo de aprendizagem, essa dimensao de
interatividade, porém, tem diferentes requisitos de eficacia, conforme seja
considerada no ensino presencial ou na EaD. Na modalidade presencial, as
condicOes para as praticas interativas estdo objetivamente postas pela presenca
e disponibilidade material do professor e do aluno. Nesse contexto, a qualidade
interativa depende, exclusivamente, de escolhas disponiveis ao docente, que
podem ser realizadas e aplicadas em territério sob sua direta influéncia, a sala

de aula fisica. Na modalidade da EaD, o contexto onde pode se dar a interagédo
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€ radicalmente distinto e complexo, na medida em que existem mediacbes
tecnoldgicas e comunicacionais sob responsabilidade de outros e novos atores,
sejam humanos, sejam maquinas ou softwares inteligentes. Conforme Dantas e
Fialho (2016), ha aqui uma mudanca estrutural no objeto empirico, que convoca
novos esforgos tedricos para sua compreensao e estudo.

Nessa linha de conceptualizacdo, destaca-se a contribuicdo seminal de
Moore (1993) para uma compreensao mais ampla da EaD, na qual questiona a
relevancia da distancia fisica, relacionada a mera proximidade espacial dos
atores, e propde o conceito de “distancia transacional”, referente ao grau em que
ocorre Diadlogo simultaneo entre docentes e alunos. O conceito é composto
também pela dimensdo da Estrutura, que diz respeito ao grau em que 0S
contetidos e atividades de um processo de ensino-aprendizagem estédo pré-
estruturados por atores externos ao professor-aluno, ou seja, mede a
flexibilidade que um professor ou tutor tem para ajustar contetdos e atividades
as singularidades de sua turma, ou de seu aluno, durante a realizacdo das
atividades do curso/disciplina.

O conceito de Moore (1993) inclui ainda a dimensdo de Autonomia,
relacionada a concentracdo do foco nos alunos. Nesse sentido, Peters (2006, p.
95) explica que os alunos

reconhecem suas necessidades de estudo, formulam objetivos
para o estudo, selecionam conteldos, projetam estratégias de
estudo, arranjam materiais e meios didaticos, identificam fontes
humanas e materiais adicionais e fazem uso delas, bem como

quando eles préprios organizam, dirigem, controlam e avaliam o
processo da aprendizagem.

Essas dimensdes constituem poderosas ferramentas analiticas que
focam nos elementos essenciais a compreensao dos processos de ensino-
aprendizagem, ao mesmo tempo em que possibilitam avaliar as relacdes desses
elementos no contexto de mediacdo tecnologica e estrutura organizativa,
caracteristicas da EaD.

N&o se trata, porém, de um esquema analitico pronto e fechado que, ao
ser aplicado aos processos empiricos, revele diretamente a distancia do
empirico a algum modelo ideal.

Peters (2006, p. 64) esclarece que “... em Moore, a reducao da distancia

transacional de modo algum é um objetivo que se deva buscar sob qualquer
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circunstancia”. Fatores como objetivos da aprendizagem e perfil dos alunos sao
importantes para a modulacdo de dialogo, estrutura e autonomia. Outras
variaveis, fora do campo especificamente pedagdgico, influem nas
caracteristicas dos modelos de uso da EaD, como a cultura institucional, para a
qual o modelo de uso esta sendo projetado, e fatores contextuais de ordem legal,
institucional e financeira, inerentes a regulacdo de qualquer iniciativa
educacional.

Desse modo, ainda que permaneca higida a premissa geral de que a
qualidade dos processos de ensino-aprendizagem depende fortemente do
protagonismo do professor e dos alunos, deve ser observado que “a distancia
transacional € uma funcao de trés grandezas, que mudam de uma situagao para
outra, em parte inclusive sdo antagdnicas ou até mesmo excludentes” (PETERS,
2006, p. 65), que se influem reciprocamente e que devem ser combinadas do
melhor modo possivel para atender a contextos determinados: perfil das
pessoas, natureza do ensino, 0s recursos técnicos disponiveis e a cultura de
estudo prevalecente.

Ainda conforme Peters (2006, p.65):

a didatica do ensino a distancia consistiria daquelas estratégias
e técnicas com que € possivel estabelecer a distancia
transacional de acordo com as exigéncias de cada uma das
situacdes educativas e de aprendizagem.

No plano da reflexdo didatica, portanto, podemos estabelecer:

a) que o processo de ensino-aprendizagem, ainda que modulado
pelo objetivo do estudo e pela formagcdo do publico, tem na
determinacdo da distancia transacional (quanto deve haver de
didlogo, de estruturacdo e de autonomia em cada tipo de estudo
especifico) o seu elemento didatico essencial;

b) que, visto pelo angulo pedagogico, a qualidade dos processos de
ensino-aprendizagem depende de mais dialogo, de menos
estrutura e de mais autonomia. Essa exigéncia pedagdgica é mais
aguda nos cursos de formacdo, como o0s cursos de graduagao no
ensino superior, NOs quais nao se trata simplesmente de transferir

conhecimentos explicitos, mas de formar sujeitos.
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Peters (2006) aplica essas categorias de analise ao exame dos modelos
historicamente adotados na EaD, observando, por um lado, suas conexdes com
0S processos produtivos industriais e, por outro lado, suas relagbes com os
processos educacionais e culturais contemporaneos (que sdo amplamente
convergentes com a superacao do puro modelo industrial para a EaD).

No plano das relagbes com o0s processos industriais, Peters (2006)
identifica um processo de isomorfismo mimético (GREENWOOD; HININGS,
1996). Assim, os processos da EaD (producdo e operacdo dos processos de
ensino-aprendizagem), alavancados pela dinamica privada de busca de
produtividade e resultados, espelham-se em praticas empresariais consolidadas
no mundo industrial, dirigidas para a ampliagdo da divisédo do trabalho, para a
substituicdo do trabalho humano por tecnologia, para a centralizacdo deciséria e
para a baixa responsabilizacdo da forca de trabalho.

Traduzidas para os processos da EaD, essas caracteristicas implicam
geralmente conteudos padronizados, escassa interacdo entre o0s atores e
transformacdo do docente, praticamente, em um executor de procedimentos
definidos de modo genérico e centralizado. Ou seja, implica um modelo de uso
da EaD pelo qual a modalidade funciona como um sistema de transmissao de
contetdos centralizados em ambiente hierarquico e burocratico. Altamente
eficiente para difundir conhecimentos explicitos, codificados, mas resistente a
ampliacdo de processos de interacdo ao longo do processo de ensino-
aprendizagem, na medida em que a interacdo impacta nos custos de pessoal e,
portanto, no resultado econémico.

Em outro polo, Peters (2006) observa que colocar a perspectiva didatica
como central possibilita compreender a EaD como potencialmente capaz de
revolucionar as tendéncias atuais da educagédo pelo desafio que pode langar ao
modelo industrial prevalecente. Agregando a reflexao tedrica em didatica — que
pde o sujeito no centro da educacdo — a tendéncias em curso (ensino aberto,
educagcdo permanente, ensino pos-moderno), o argumento de Peters (2006)
possibilita pensar modelos de uso da EaD que deslocam para a ponta do
processo mais autoridade didatica ao docente sobre conteudos e atividades,
mais interatividade entre alunos e docentes e mais protagonismo aos alunos na

modelagem continuada do processo de aprendizagem.
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E possivel, ent&o, visualizarmos um modelo inovador para 0s processos
de ensino-aprendizagem, cujo compromisso primeiro seja com a qualidade
educacional; um modelo que Peters (2012) designa como pos-industrial, que
estimule o emprego de metodologias ativas de aprendizagem? tecnologicamente
estendidas, ou seja, um modelo que se estruture com base em formas
participativas, interativas e sensiveis as individualidades dos alunos. Formas que
utilizem, com larga autonomia, os modernos recursos tecnoldgicos existentes
para ampliar a comunicagao interativa, as atividades coletivas e o0 acesso ao
universo de conhecimentos e informacgdes do mundo virtual. Um modelo de uso
da EaD que supere a nocao abstrata e restrita de produtividade para entender
que a educacdo necessita apresentar resultados a sociedade, e ndo apenas ao
mercado.

Esse movimento vai no mesmo sentido do que Mill, Ribeiro e Oliveira
(2014) chamam de “formacdo hibrida”, uma associagdo organica entre o
presencial e o virtual na educagéo.

A abordagem tedrica deste trabalho, considerando a literatura consultada,
fundamentou-se em Moore (1993), Peters (2006, 2012) e Mill, Ribeiro e Oliveira
(2014) para estabelecer as bases para a construcdo do modelo de requisitos que
fundamenta o desenvolvimento do projeto de institucionalizagcdo da EaD na
UFBA, no que toca aos seus aspectos didaticos e pedagogicos.

N&o adotamos, na sequéncia desta pesquisa, a categoria Autonomia, tal
como proposta por Moore (1993), em cuja obra ela se apresenta como uma
categoria subsidiaria das categorias de Didlogo e Estrutura, porque restrita a
autonomia do aluno. Consideramos que haveria, a partir do enfoque deste
trabalho, certa superposi¢cdo conceitual, uma vez que o quanto o aluno podera
exercer de autonomia efetiva, perante o processo de aprendizagem no
curso/disciplina, dependerd do quanto o curso/disciplina sera estruturado
(Estrutura) e de como e com qual intensidade se dara a interagéo (Dialogo).

Ao mesmo tempo, este trabalho tem como foco a politica regulatoria
nacional do conjunto das instituicdes educacionais de nivel superior (IES) do
pais (plano que nao é contemplado nas abordagens de Moore e Peters), o que

introduz um nivel de regulacdo superior as decisfes internas das IFES. Na

8 Metodologias de ensino-aprendizagem que estimulam alunos ativos em experiéncias de
aprendizagem significativa.
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medida em que a regulacdo interna, nas IES, dos fatores mais diretamente
pedagogicos pode ser mais ou menos afetada por esse nivel superior de
regulacdo, torna-se necessario considerar as relagfes de autonomia entre as
IFES e os érgaos de regulacao.

Por essa razao, a analise realizada nesta secdo apontou varios pontos de
intersecdo entre 0s requisitos pedagogicos e a dimensdo da autonomia
institucional (SANCHEZ; SANCHEZ, 2011), ou seja, entre as decisdes
pedagdgicas e o grau em que as instituicdes educacionais tém autonomia para
decidir suas estratégias de EaD, o que envolve deliberar — ou ndo — sobre quais
cursos implementam, quantas vagas oferecem e quais as caracteristicas de
Estrutura e Dialogo que adotam. Essa categoria Autonomia Institucional sera
aplicada especialmente na secao seguinte, onde sera examinado o processo de
regulacdo da EaD no Brasil, que envolve os critérios adotados para o
credenciamento de instituicbes e autorizacdo de cursos nessa modalidade,
requisitos também determinantes do processo de institucionalizacdo da EaD na
UFBA.

Desse modo, o modelo para a EaD, estabelecido nesta secdo como
referéncia tedrica, tem como requisitos pedagogicos o Dialogo (grau de
interatividade professor/tutor-aluno) e a Estrutura (grau de pré-estruturacdo e
de possiblidade de customizacdo dos contelddos e atividades do
curso/disciplina), e como requisito institucional a Autonomia Institucional (grau
de autonomia das instituicbes para planejar, definir e gerir suas acfes
educacionais na EaD).

Essas trés dimensdes sustentam conceitualmente o modelo de analise
desta pesquisa, e serdo aplicadas sucessivamente na avaliacdo dos marcos
regulatérios, da experiéncia da UFBA com a EaD e das percepc¢des dos gestores

e professores da UFBA sobre a institucionalizacdo da EaD.
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3 A REGULACAO DA EaD NO BRASIL

Esta secdo sera dedicada a apresentar, em perspectiva temporal
evolutiva e critica, os marcos regulatorios da EaD no Brasil.

Arruda e Arruda (2015) trazem uma breve cronologia sobre os pontos
mais marcantes do desenvolvimento da EaD no Brasil, bem como consideracdes
acerca dos seus mecanismos de funcionamento e financiamento, que nos fazem
refletir sobre a importancia de intensificar o trabalho em prol de politicas publicas
mais solidas, direcionadas para essa modalidade de educacéo.

Para os autores, do ponto de vista historico, é possivel falar em EaD no
Brasil desde o inicio do século XIX. No seu longo desenvolvimento técnico, a
EaD, sucessivamente, se apropriou, e de forma rapida, das tecnologias
disponiveis em cada momento historico (correspondéncia escrita, radio, TV, fitas
cassetes, CD/DVD, computadores e Internet) e, a cada inovagao técnica, viu
crescer a sua capacidade de oferecer suporte a processos de aprendizagem
para publicos cada vez mais amplos até o momento atual, quando se expande
com maior velocidade que o ensino presencial. A partir de certo grau desse
desenvolvimento histérico, a EaD passou a ser objeto de politicas publicas
voltadas para sua regulacéo e direcionamento.

Em 1996, a promulgacao da Lei n® 9.394 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) — (BRASIL, 1996), em seu Art. 80, marca o0 inicio da
regulamentacdo dessa modalidade de ensino no Brasil.

Essa regulamentacgéo, fortemente estimulada pela revolugéo dos recursos
tecnoldgicos ja disponiveis a época, notadamente a Internet em seus primeiros
passos comerciais, foi alimentada inicialmente por reflexdes e adaptacdes das
experiéncias relacionadas as antigas formas da EaD; além disso, estabeleceu a
base juridica necessaria para o0 aumento dos investimentos publicos e privados
nessa modalidade de ensino.

E importante resgatar, inicialmente, conceitos e principios que a LDB
consagrou a educacdo em geral para que esses principios e conceitos auxiliem
no exame das normas legais inferiores incidentes sobre as categorias de analise
desta pesquisa. A categoria de Dialogo € contemplada nos artigos iniciais da

Lei: a educacao € entendida como um “processo formativo” (Art. 1), a garantia
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de padréo de qualidade € um principio (Art. 3) e existe o dever de garantia de
padrées minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidades minimas, por aluno, de insumos indispenséveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem (Art. 4).

A LDB também define como parte da autonomia das universidades a
fixacdo dos curriculos dos seus cursos, observadas as diretrizes gerais, e 0
exercicio de sua autonomia didatico-cientifica pelos seus colegiados de
ensino e pesquisa, aos quais cabe criar, modificar e extinguir cursos e elaborar
sua programagcao.

E significativo observar que os principios estabelecidos na LDB para a
educacdo em geral sdo inteiramente convergentes com 0S requisitos que
estabelecemos, na segdo anterior, como essenciais para orientar a
implementacédo da EaD na educacéo no Brasil. Nao s6 a educacao € concebida
como formacao (o que pressupde um sujeito), mas a LDB também determina
que sejam garantidos padrdes minimos de qualidade (de ensino) e os define
como o estabelecimento de quantidades minimas de insumos
indispensaveis (o que inclui o mais indispensavel deles, o professor ou tutor).

A andlise das medidas normativas adotadas para a EaD com base na
LDB, no entanto, s6 se concretiza na comparacdo entre o discurso normativo
mais geral (a LDB) e as medidas normativas de nivel inferior efetivamente
adotadas. As discrepancias, que serdo examinadas nesta secdo, sdo da mesma
natureza daquelas indicadas por Cavalcanti (2017) para a politica publica de
inovagao, em artigo onde aponta a existéncia de um “consenso difuso”, referente
a aceitacdo geral dos principios da politica de inovagcdo no Brasil, e de um
“dissenso confuso”, momento em que obstaculos institucionais distorcem a
implementacgéo da politica.

De todo modo, a LDB estabeleceu um quadro juridico de reconhecimento
da EaD que, ao diminuir as incertezas nos mercados educacionais, estimulou o
rapido crescimento da modalidade educacional na area privada.

O Art. 80 da LDB, que atribuiu ao poder publico o incentivo ao
desenvolvimento da EaD “em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacao continuada”, foi regulamentado, em 10 de fevereiro de 1998, pelo
Decreto n® 2.494 (BRASIL, 1998), que estabeleceu a necessidade de
credenciamento especifico para a oferta de cursos EaD — em todos os niveis —
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pelas instituicdes educacionais publicas e privadas: ao Ministro da Educacéao
cabendo a competéncia de credenciar as instituicdes de ensino superior; no caso
do Ensino Médio, o credenciamento cabendo as autoridades dos demais
sistemas de ensino. Estabeleceu ainda que o credenciamento das instituicdes
seria valido por cinco anos, sendo renovado apos avaliacéo.

E significativo observar que a EaD é especificamente focada, na LDB,
pelo angulo da radiodifusdo, o que é compreensivel devido ao incipiente
desenvolvimento da Internet em 1996. Ao mesmo tempo, revela a predominancia
de uma visao da EaD centrada nos meios técnicos (no caso, radio e TV), e ndo
nos modelos de uso, percepcao que se estende durante os anos seguintes. Tal
visdo, de certo modo, entra em conflito com as premissas pedagdgicas da LDB
para a educacdo em geral, devido ao carater unidirecional desses meios de
difuséo.

Revelando a influéncia desse conceito restrito e tecnicista de EaD ja
indicado na LDB, e dois anos depois dessa lei, o0 Decreto 2.494 baseou-se na

seguinte férmula:

Art. 1° Educagdo a distancia é uma forma de ensino que
possibilita a autoaprendizagem, com a mediacdo de recursos
didaticos sistematicamente organizados, apresentados em
diferentes suportes de informagdo, utilizados isoladamente ou
combinados, e veiculados pelos diversos meios de comunicacao
(BRASIL, 1998, p. 1).

Com esse conceito, a EaD, nesse primeiro decreto regulamentador, foi
também caracterizada essencialmente pelos seus aspectos técnicos (mediacao
com o0s recursos apresentados nos suportes de informagdo) e pela
desconsideracédo do papel docente no processo educativo, implicita quando a
Educacéo a Distancia é vinculada exclusivamente a “autoaprendizagem”.

Sendo assim, cabe considerar que, mesmo contribuindo com a expanséao
da EaD ao ampliar a seguranca juridica para a expansao da oferta de cursos na
modalidade, o decreto fundamentou-se em um entendimento conceitual
superficial da Educagéo a Distancia (restringindo-a a “autoaprendizagem?”), nao
estabelecendo, diretamente, padrdes de qualidade pedagdgica para a

modalidade, remetendo varias dimensdes da regulacdo para normas inferiores.
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O entendimento da EaD como “autoaprendizagem” nos parece a
consequéncia logica necessaria desse recorte conceitual de viés tecnoldgico.
Esse recorte considera o enorme potencial de eficiéncia quantitativa da EaD, que
esta associada a difus&o de “conhecimento codificado, ou explicito” (TAKEUCHI;
NONAKA, 1996), mas, por outro lado, ndo considera que o aprendizado,
especialmente o formativo, requer o desenvolvimento simultaneo de
conhecimentos tacitos, qualitativos e interpretativos, que dependem de interagéo
e socializagdo para resultar na formacéo de sujeitos.

Nesse sentido, o conceito de EaD do Decreto 2.494 (BRASIL, 1998) é
consistente com a ideia subjacente ao ato original da regulacdo da EaD no Brasil,
no qual a modalidade tinha como epicentro essencialmente a producdo de
programas educativos de boa qualidade (especialmente para a TV), mas
unidirecionais.

Com a Lei 10.172, de 2001, que aprova o Plano Nacional de Educacéao
2001-2010 (BRASIL, 2001), ocorre uma mudanca importante no conceito

subjacente de EaD, ao relacionar, entre suas metas para 0 ensino superior, a de

Estabelecer um amplo sistema interativo de educacdo a distancia,
utilizando-o, inclusive, para ampliar as possibilidades de atendimento
NOs cursos presenciais, regulares ou de educacao continuada.

A percepcdo da necessidade de interacdo nos modelos EaD é ainda
detalhada neste PNE, quando, entre as diretrizes que estabelece para a EaD,
adverte que as tecnologias (radio, TV, video e computador) sdo “importantes
instrumentos pedagogicos auxiliares”, mas que nao devem substituir “as
relagdes de comunicacgao e interacao direta entre educador e educando”.

Além disso, o PNE 2001-2010, diante do aumento de vagas no ensino
superior, adverte para que se evite “o caminho facil da massificagdo”, devendo-
se “planejar a expansdo com qualidade”.

Nesse sentido, o PNE alinha-se aos principios gerais da LDB para a
educacdo superior. Reafirma, também, a necessidade de “efetiva autonomia
didatica, cientifica, administrativa e de gestdo das universidades”, definindo, no

item 4.3 dos objetivos e metas, na meta 11:

Estabelecer, em nivel nacional, diretrizes curriculares que assegurem
a necessaria flexibilidade e diversidade nos programas de estudos
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oferecidos pelas diferentes instituicdes de educacao superior, de forma
a melhor atender as necessidades diferenciais de suas clientelas e as
peculiaridades das regides nas quais se inserem. (BRASIL, 2001)

Ao mesmo tempo, emerge no PNE 2001-2010 o argumento de que a EaD
deveria solucionar a questdo quantitativa dos baixos indices de acesso ao
Ensino Superior, no Brasil, conforme definido no capitulo 6, Educacdo a
Distancia e Tecnologias Educacionais, no item 6.3 Diagnadstico:

No processo de universalizagdo e democratizagdo do ensino,
especialmente no Brasil, onde os déficits educativos e as desigualdades
regionais séo tdo elevados, os desafios educacionais existentes podem
ter, na educacéo a distancia, um meio auxiliar de indiscutivel eficcia.
Além do mais, os programas educativos podem desempenhar um papel
inestimavel no desenvolvimento cultural da populagdo em geral.
(BRASIL, 2001)

Avancando na especificagdo de limites e condicionamentos para a
expansao da EaD, a Portaria 2.253 do MEC (BRASIL, 2001) estabelece, também
em 2001, os parametros de que até 20% da CH dos cursos de graduacéo poderia
ser atendida pela EaD e de que as avaliagdes deveriam ser sempre presenciais.
E interessante notar, nessa portaria e na Portaria 4.059 (que a substitui sem
alterar esses parametros), a reafirmacdo do entendimento da EaD como
“autoaprendizagem”, ainda que indique, em termos genéricos, a previsdo de
momentos presenciais e de tutoria no planejamento dos cursos.

A principal consequéncia dessa primeira etapa regulatéria, entre 1996 e
2005, foi o aumento da oferta de cursos superiores em EaD, especialmente por
instituicbes privadas de ensino. Mill (2016) indica que, no periodo de 1996 a
2005, os censos da educacao superior revelam expansdo vertiginosa da
modalidade EaD no ambito da iniciativa privada, em especial a partir de 2001.
N&o por mera coincidéncia, nesse ano de 2001 foi aprovado o PNE e foram
especificadas as regras para investimento em EaD no ensino superior
(principalmente a definicho de 20% da carga horaria dos cursos e a
obrigatoriedade de atividades presenciais).

Ao mesmo tempo, essa expansao nao foi acompanhada de regulagéo
sobre a qualidade dos cursos ofertados, no sentido das categorias de Dialogo

(interatividade) e Estrutura (flexibilidade), adotadas neste trabalho.
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Nesse quadro, e de modo consistente com um conceito que aprisiona a
EaD na “autoaprendizagem”, o uso da tecnologia na area do ensino privado foi
marcado essencialmente pela disponibilizacdo de materiais didaticos como
elementos mediadores centrais aos processos educacionais de formacao, por
omissao desvalorizando a interatividade com os docentes, em um contexto onde
nao existiam mecanismos operacionais adequados de orientacao e fiscalizacéo,
em funcao da inexisténcia de legislacao especifica (ARRUDA; ARRUDA, 2015).

Nesse periodo, no ambito da educacédo publica a distancia, as iniciativas
foram pontuais e com escassa articulagdo entre a Unido, os Estados e os
Municipios. Em 1999, ocorreu a primeira grande tentativa de coordenar uma
acao conjunta de oferta compartilhada de cursos superiores a distancia com a
Associacdo Universidade em Rede (UniRede) que, no entanto,, a época, nao
logrou o éxito esperado. Outras iniciativas, como o Consoércio CEDERJ (1999),
entre a secretaria estadual de ciéncia e tecnologia, seis universidades publicas
e um centro universitario, e o Projeto Veredas (2001), desenvolvido por um
conjunto de universidades publicas e privadas de Minas Gerais, se foram pouco
efetivas no atingimento das metas quantitativas, geralmente ambiciosas,
constituiram uma importante experiéncia de construcdo de redes
interorganizacionais, que, mais adiante, seguramente contribuiram para a
formulacéo e implementacéo da UAB.

Desse periodo entre 1996 e 2005, portanto, podemos dizer, em sintese,
qgue se iniciou uma forte expansdo da EaD no pais, especialmente na area
privada, estimulada pela seguranca juridica estabelecida a partir da LDB, e pelas
promessas tecnolégicas de viabilizar forte ampliacdo da escala de atendimento
a demanda por educacdo superior no pais, 0 que gerou expectativas de lucro
aumentado/ampliado pela reducdao relativa do custo com a mao de obra docente,
substituida por plataformas digitais orientadas a autoaprendizagem.

Sendo um periodo inicial, foi marcado por distintas experiéncias e pela
progressiva percepcdo de lacunas regulatorias, que vieram a desembocar no
Decreto 5.622, de 2005, e na criacao e instalacdo da UAB, entre 2005 e 2007.

Cabe esclarecer que esta se¢do, nos tOpicos a seguir, examina a
regulacdo nacional considerando a existéncia de dois modos regulatorios,
parcialmente superpostos: a regulacdo formal geral, valida para o conjunto do

sistema nacional de ensino superior, e a UAB, relacionada as instituicbes
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publicas de ensino superior. Nos dois modos de regulacéo, analisa-se, até 2018,
a evolucdo da legislacdo, das normas e dos mecanismos administrativo-
financeiros, na medida de sua incidéncia sobre as variaveis do estudo.

A regulagéo formal trata fundamentalmente do controle institucional
federal sobre o credenciamento das instituicbes privadas e publicas e sobre a
autorizacdo para lancamento de cursos EaD, envolvendo especificamente os
requisitos de qualidade para esses atos autorizativos.

A UAB, por sua vez, foi projetada e implantada como um programa voltado
para mobilizar e financiar as IPES, através de editais e bolsas, para atender a
metas nacionais na formacao de professores do ensino basico. Ao ser dotada,
porém, de estrutura de comando centralizado no MEC/CAPES, e de recursos
financeiros extras em relacdo aos orcamentos das IPES, a UAB promoveu e
estimulou posicionamentos e decisbes adaptativas nas IPES, nos aspectos
institucionais, organizacionais e pedagoégicos, ou seja, desempenhou amplo
papel regulatorio, que, embora indireto, teve incidéncias efetivas sobre as
variaveis desse estudo.

Ainda que mantendo a perspectiva temporal geral adotada para os dois
modos regulatérios, os tdpicos seguintes desta secdo de revisdo da regulacdo
geral estdo divididos tematicamente, o que facilitara a analise de dimensodes

especificas dos processos regulatérios e seus relacionamentos.

3.1 A Regulacéao Geral

No plano da regulagdo geral, o Decreto 5.622 consolida as normas
anteriores e estabelece requisitos mais especificos para o credenciamento de
instituicGes e para a autorizacao de cursos em EaD.

Avancando em relacdo ao conceito de EaD presente na Lei de Diretrizes
de Bases e no Decreto 2.494, mas recuando em relagcdo ao expresso no PNE
2001-2010, o Decreto 5.622, de dezembro de 2005, no Art.1°. estabelece:

caracteriza-se a educacéo a distancia como modalidade educacional
na qual a mediacdo didatico-pedagodgica 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.

(BRASIL, 2005)
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A avaliacdo de que ha recuo em relacdo ao PNE 2001-2010, no Art.1°.
decorre do fato de que, embora inclua “estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas”, o Decreto 5.622 (BRASIL, 2005) nao atribui énfase
especifica a dimenséo da interatividade, que é elemento central nas definicdes
do PNE.

O Decreto 5.622 discrimina os niveis e modalidades para a oferta de
cursos EaD, estabelecendo distintas condicbes de credenciamento e
autorizacdo conforme o nivel (educacéo basica; educacéo de jovens e adultos;
educacao especial; educacao profissional) e definindo a educacéo superior nos
seguintes cursos/programas: sequenciais; de graduacéo; de especializacao; de
mestrado; de doutorado. Em todos os casos, sao indicadas restricbes
especificas e afirmada a pertinéncia das normas gerais, aplicaveis a EaD, em
relacdo ao credenciamento e autorizacado de todos os tipos de curso.

O Decreto 5.622, nos Artigos 8° e 24°, instituiu critérios especificos para
o credenciamento de instituicbes para a oferta de EaD, nos seguintes aspectos:

e definiu a competéncia do MEC para credenciar instituicbes para
oferta de cursos e programas a distancia para a educacao superior
e a competéncia dos sistemas de ensino de Estados e municipios
para credenciamento institucional da oferta de cursos a distancia
para os niveis especial, profissional e de jovens e adultos;

e autorizou as instituicdes, publicas e privadas, com prerrogativa de
autonomia universitaria, que ja tenham sido credenciadas para
oferta de EaD, a “criar, organizar e extinguir cursos e programas
de educagéo superior” em EaD, ao passo em que exigiu das
demais instituicdes a obtencao de autorizagdo, junto ao respectivo
sistema de ensino, para abertura de oferta de cursos superiores a
distancia;

e no caso de cursos em EaD para os niveis fundamental e médio de
ensino, estabeleceu que as instituicbes credenciadas podem
solicitar autorizacdo para oferta apenas nos casos de

complementacao de aprendizagem e situacdes emergenciais;
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e definiu que o credenciamento para EaD que tenha como base
cursos de pos-graduacdao lato sensu ficaré limitado a esse nivel de
ensino;

e remeteu & CAPES a edicdo de normas especificas
complementares para os cursos de mestrado e doutorado, que

estaréo sujeitos as exigéncias gerais previstas para o stricto sensu.

Naquele momento, a estratégia geral de regulacdo do credenciamento
parece ter sido razoavel, ao limitar a oferta da EaD a 20% da carga horaria dos
cursos de graduacdo, considerando o0 natural desconhecimento das
consequéncias, para o ensino, do uso indiscriminado de tecnologias pouco
experimentadas e avaliadas. Entendemos, nesse sentido, que, neste caso, a
autonomia institucional da IES, em relacdo ao modelo de gestdo publica da
educacdo adotado no Brasil, sofre restricdo (especialmente os 20% de carga
horéria) compreensivel e de extensao claramente provisoria.

Por outro lado, nos aspectos relacionados as exigéncias de qualidade dos
cursos, o Decreto 5.622 estabelece que os projetos pedagdgicos dos cursos
em EaD, deverdo, entre outros requisitos, explicitar a concepc¢éo pedagdgica
dos cursos, compreendendo, além da apresentacdo do curriculo, das vagas e
do sistema de avaliacdo, e a descricdo das atividades presenciais
obrigatdrias, entendidas como avaliacbes, estagios obrigatorios, defesas de
trabalhos de conclusdo e atividades em laboratorios. Além disso, impfe que
sejam previstos 0s polos de apoio presenciais de EaD, com a funcao de viabilizar
a disseminacédo espacial da EaD, assegurando a execucgéo descentralizada de
fungbes pedagogico-administrativas dos cursos.

S&o0 exigéncias que dao sequéncia a requisitos ja estabelecidos nas
normas anteriores (atividades presenciais obrigatérias em EaD), mas que nao
equacionam de modo efetivo a questdo da qualidade pedagdgica, seja em
relacdo a dimensao do Dialogo (que requer alta interacdo virtual, ndo tratada
pelo decreto) ou a dimensao da Estrutura* (ndo ha no decreto qualquer estimulo

a flexibilizag&o de conteudos e atividades durante a execuc¢ao do curso).

4 Lembrando sempre que, neste trabalho, Estrutura remete ao grau em que determinado curso
ofertado pode ou ndo ser modificado pelo professor/tutor ao longo de sua execucao, para atender
a especificidades do perfil do aluno e do seu contexto local ou regional.
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Como ponto positivo, deve ser destacada a exigéncia, no Decreto 5.622,
de que os atos de credenciamento institucional e de autorizacéo de cursos sejam
pautados pelos Referenciais de Qualidade para a EaD, estabelecidos pelo
MEC em 2003, mas nao dotados de forca de lei.

Os Referenciais de Qualidade do MEC, vigentes a época do Decreto
5.622, enderecam, de modo altamente convergente, as duas dimensdes
conceituais no sentido estabelecido neste trabalho: amplo Dialogo
(interatividade) e baixa Estrutura (flexibilidade).

Os requisitos expressos nos Referenciais esclarecem, de varias formas,
a importancia central da interatividade e da flexibilidade:

e ao conceituar a EaD como uma experiéncia distinta da presencial,
onde o aluno desenvolve competéncias, habilidades e atitudes,
“no tempo e local que Ihe sdo adequados (...) com a mediacéao de
professores, atuando ora a distancia, ora em presenca fisica e
virtual”;

e ao colocar a aprendizagem do aluno no foco do projeto
educacional, que recuse a massificacdo e supere a
‘racionalidade tecnoldgica que valoriza meios em detrimento dos
fins”;

e ao pontuar que, para a EaD de qualidade, sdo necessarios
elevados investimentos (especialmente com contratacdo e
preparacao de pessoal) e alteracdes normativas (contemplando
novos tipos profissionais necessarios a polidocéncia da EaD);

e ao postular que flexibilidade em EaD “diz respeito ao ritmo e
condi¢cbes do aluno para aprender”, e advertir que instituicoes
necessitam “grande maleabilidade para responder a diferentes
ritmos”;

e mais explicitamente, ao sustentar que “um dos pilares para
garantir a qualidade de um curso a distancia € a comunicacao
entre alunos e professores”, de modo que o aluno tenha
acompanhamento amplo e possa se desenvolver conforme suas

possiblidades;
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e ainda de modo mais concreto, os Referenciais estabelecem que
as instituigdes devem  “quantificar o numero de
professores/hora disponiveis para o0s atendimentos
requeridos pelos alunos”, bem como “garantir que os estudantes
tenham sua evolugéo e dificuldades regularmente monitoradas”,

recebendo respostas rapidas, incentivos e orientagdes.

Os Referenciais incluem ainda dois posicionamentos que devem ser
ressaltados, pela sua direta incidéncia sobre as categorias de andlise deste
trabalho.

Em primeiro lugar, ao chamar a atencéo para o fato de que a EaD “pode
conduzir a uma centralizagcdo na disseminacdo do conhecimento”, sendo
necessario, para a qualidade educacional, que os conteudos conduzam o
estudante “a refletir sobre sua propria realidade”. Esse é o fundamento de se
estabelecer a flexibilidade (baixo grau relativo de estruturagdo do curso) como
um requisito incontornavel no projeto de cursos em EabD.

Em segundo lugar, ao solicitar que sejam consideradas, na carga horaria
dos professores, o tempo necessario para “o planejamento e acompanhamento
das atividades especificas de um curso” EaD, e, mais importante ainda, que seja
estabelecida uma proporc¢éo professor-aluno que garanta boas condi¢cdes de
comunicacdo e acompanhamento.

O grande problema é que os Referenciais, como indicamos, ndo tém forca
de lei (ou norma obrigatdria) nem definem métricas especificas, sendo na
verdade uma ferramenta de orientagdo para uso das comissdes do MEC que
avaliam os pedidos de credenciamento institucional e de autorizagc&o de cursos,
0 que sugere sua diluicdo em um conjunto de consideragdes realizadas pelas
comissdes. Essa regulacdo afrouxada, contraditoria na relacdo entre um
discurso pedagogicamente avancado e a auséncia de mecanismos que
assegurem a efetivagdo pratica do discurso, parece se refletir nos problemas de
qualidade hoje em debate na literatura da area (cf. BELLONI, 2009a; SOUSA,
2012; FANTIN; RIVOLTELA, 2012; SODRE, 2012; MILL; RIBEIRO; OLIVEIRA,
2014; COSTA; SILVA; VECCHIA, 2014; FERREIRA; GAMEZ, 2015; DANTAS,;
FIALHO, 2016; ARRUDA, 2017; FIALHO; RANGEL; BARROS, 2018).
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Estabelecidas as bases iniciais da regulacéo geral, trataremos, a seguir,
das mudancas introduzidas ao longo do tempo até 2018, segmentando-as em
relacdo as categorias aplicadas a este estudo: em um primeiro topico, a énfase
estard nas implicacbes da regulacdo para a Autonomia Institucional, mas
indicando também as implicacbes pontuais das normas de credenciamento e
autorizacdo para a qualidade pedagogica, examinadas a partir das categorias de
Dialogo e a Estrutura. Nos dois topicos seguintes desta subsecao, dedicada a
regulacao geral, serdo utilizadas as mesmas categorias de Didlogo e Estrutura
para examinar os instrumentos estabelecidos na regulacéo para a autorizacao e
reconhecimento de cursos EaD: os Referenciais de Qualidade e os Instrumentos

de Avaliacdo de Cursos.

3.1.1 A Regulacéo Geral e a Autonomia Institucional

Os desdobramentos da regulacao geral, ap6s as normativas iniciais do
Decreto 5.622, de 2005, comecam com o Decreto 5.773, de 2006, cujo objeto é
a regulacdo, supervisdo e avaliacdo das IES e dos cursos superiores e
sequenciais, com vistas a promover sua qualidade, detalhando o fluxo dos
processos de credenciamento institucional e de autorizagao de cursos.

Este decreto define que o referencial basico para os processos de
regulacdo sera o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(SINAES) (BRASIL, 2004), que envolve as avaliacfes internas e externas das
IES, a avaliagédo dos cursos de graduacédo e a avaliagdo do desempenho dos
alunos de graduacéo. Fixa o prazo de 10 anos para o recredenciamento das
universidades e de 5 anos para 0s centros universitarios e faculdades.
Estabelece ainda que a avaliacdo para reconhecimento de cursos sera baseada
em um conceito de 5 niveis e que, para credenciamento institucional e
autorizacdo de cursos, a avaliacao sera apenas autorizativa, sem conceito.

Reafirma disposi¢des anteriores de que o sistema federal de educagéo
superior envolve as IFES, as IES privadas e os 6rgdos federais de educacéo
superior, sendo que as universidades e centros universitarios, que tém
prerrogativa de autonomia, ndo dependem de autorizacdo para criar cCursos em

EaD, mas séao obrigados aos processos de reconhecimento posterior dos cursos.
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O Decreto 5.773 néo traz, entdo, novidades significativas nas disposicoes
ja estabelecidas na regulacao.

A Portaria 2, do MEC, em janeiro de 2007, que dispde sobre os
procedimentos de regulacdo da EaD no Ensino Superior, destaca que o
credenciamento institucional para oferta de EaD sé podera ser concedido a
instituicdes ja credenciadas junto aos sistemas de ensino federal, estaduais ou
do DF, e que a area de abrangéncia para oferta de cursos EaD inclui a sede e
os polos credenciados. Além disso, indica a necessidade de atendimento aos
requisitos de qualidade nos processos de regulacdo e estabelece que as
avaliacdes de todos os polos serdo feitas in loco.

O Decreto 6.303, de dezembro de 2007, consolida as disposicbes dos
Decretos 5.622 e 5.773 em relacao a regulagéo, supervisao e avaliacdo das IES
e dos cursos superiores e sequenciais, e reafirma a avaliacao in loco dos polos
presenciais, referindo-se diretamente a necessidade de considerar 0s
referenciais de qualidade. Estabelece, ainda, que o credenciamento de
instituicdes para a oferta de cursos de lato sensu em EaD é restrito a esse nivel
académico.

A Portaria 40, também de dezembro de 2007, institui o e-MEC, sistema
eletronico de fluxo de trabalho e gerenciamento de informagdes relativas aos
processos de regulacéo da educacao superior no sistema federal de educacéao.

Segue reafirmando a obrigatoriedade de avaliacGes in loco dos polos
presenciais no credenciamento institucional para EaD, mas elimina essa
obrigatoriedade nos casos do reconhecimento de cursos que envolvem
muitos polos, admitindo a avaliacdo por amostragem dos polos. De modo
similar, nos casos de renovacdo de reconhecimento de cursos, autoriza a
dispensa da avaliacdo in loco, em funcdo do resultado da andlise documental e
em funcdo da instituicdo ter conceito institucional (Cl) e indice geral de cursos
(IGC) igual ou maior que 4.

A Portaria 40 foi republicada em dezembro de 2010, sob argumento de
correcdo de erro material da publicagdo original de 2007 (sic), provocando
protesto da Associacdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior
(ABMES), por ter, na realidade, trazido alteracfes de conteudo normativo, ao

incluir, excluir e alterar varios artigos da portaria original. (ABMES, 2010).
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Em setembro de 2011, o Conselho Nacional de Educacao (Resolucéo 07),
extingue a possiblidade de credenciamento de instituicbes ndo educacionais
para a oferta de cursos de especializacéo, presenciais ou EaD, mantendo, no
entanto, a possibilidade de oferta pelas escolas de governo, desde que
submetendo pedidos de credenciamento ao MEC, oferecendo cursos com foco
na formacédo e desenvolvimento dos servidores publicos.

Em 2013, o Decreto 8.142 altera pontualmente o Decreto 5.773, de 2006,
com o objetivo de regularizar a oferta de cursos fora de sede das instituicbes
educacionais, exigindo a inclusédo de todos 0s cursos nessa situacdo no cadastro
nacional de instituicdes e cursos do ensino superior e autorizando a Secretaria
de Regulagdo e Supervisdo do Ensino Superior (SERES/MEC), em casos
excepcionais, a credenciar unidades académicas fora da sede das instituigbes e
a autorizar o funcionamento dos cursos nesse contexto.

Em 20 dezembro de 2010, a 11 dias do final do periodo de validade do
PNE 2001-2010, o governo federal encaminhou ao Congresso Nacional projeto
de lei que aprovaria “o Plano Nacional de Educagao para o decénio 2011-20207,
0 que gerou resisténcia no Legislativo, que indicou a auséncia de um
“diagnéstico da realidade educacional brasileira” que embasasse as proposi¢des
trazidas pelo novo PNE. Argumentou-se, também, pela necessidade de
divulgacao da proposta do PNE a sociedade para tornar “o debate educacional
mais concreto e proveitoso, permitindo a todos os atores a avaliacdo da proposta
que embasava a proposta do segundo PNE...”. (BRASIL, 2014). O MEC
encaminhou notas técnicas com dados estatisticos e analises que estimularam
o debate, inclusive pela constatacdo de que ndo se sabiam, por exemplo, os
custos da alfabetizacdo projetada pelo novo PNE para 17 milhdes de jovens e
adultos. (BRASIL, 2014).

S6 em junho de 2014, portanto apos longa tramitacdo congressual e na
sociedade (foram apresentadas 2.906 emendas ao texto original), foi aprovado
0 PNE 2014-2024, com 20 metas e 254 estratégias.

Cabe naturalmente observar que o atraso na aprovacao do segundo PNE
decorreu diretamente do retardo no encaminhamento de sua proposi¢cao pelo
Executivo Federal, que a apresentou ao Congresso a 11 dias do final da
validade do primeiro PNE 2001-2010, apds 10 anos de execucdo. Mais que um

detalhe burocrético, é preciso registrar que o atraso no encaminhamento deixou
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0 pais sem metas educacionais formalmente definidas durante mais de trés
anos.

E importante registrar que o novo PNE 2014-2024 refere-se a EaD apenas
nas metas em que propde o aumento de matriculas, no ensino de jovens e
adultos (meta 10), na educacao profissional (meta 11) e no stricto sensu (meta
14). A EaD comparece também na meta 12 (elevacéo da taxa bruta de matricula
no Ensino Superior), mas aqui atravées da referéncia a UAB como mecanismo,
entre outros, voltado para expandir e interiorizar a rede federal de ensino
superior, em busca de ampliar a oferta de vagas. (BRASIL, 2014).

Considerando a relacdo entre a formacao de professores da Educacao
Basica e a EaD, desenvolvida desde o primeiro PNE (2001-2010) e
instrumentalizada com a criacdo da UAB, deve ser registrado ainda que o
segundo PNE (2014-2024), nas suas metas 15 e 16, amplia a demanda a ser
atendida da formacéo superior dos professores da Educacao Basica. A meta 15
estende o compromisso com a formagao superior especifica, em licenciatura na
area de conhecimento do docente, para todos os professores da Educacéo
Basica, e a meta 16 prevé a formacdo, em nivel de pés-graduacédo, de 50%
desses professores.

O Censo Escolar de 2013 (BRASIL, 2013) indica que, em um universo de
dois milhdes de professores da Educacdo Basica, cerca de 604.000 seguiam
sem formacéo superior e 1.396.000 sem terem cursado nenhum curso de poés-

graduacéo.

Por outro lado, € importante registrar, nos aspectos que interessam
diretamente a este estudo, que o novo PNE abandona o destaque dado pelo
PNE anterior a interatividade (Didlogo) e a flexibilidade (Estrutura),
caracteristicas essenciais a qualidade pedagogica da EaD, como sustentamos
no marco conceitual deste trabalho.

Curiosamente, as palavras “interativo”, “interacdo” (em relacdo aos
processos pedagodgicos) e “interatividade” ndo fazem parte do repertério do texto
do novo PNE. A palavra “flexibilidade”, outro elemento central ao discurso do
PNE 2001-2010, aparece através da palavra “flexivel” na meta 2 (ensino
fundamental) do PNE 2014-2024, em relacdo a necessidade de os curriculos

contemplarem as realidades locais, e na meta 3 (universalizar o atendimento aos
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jovens de 15 a 17 anos), em relacdo a necessidade de articulacao entre teoria e
pratica.

Na realidade, “qualidade” (& qual, neste trabalho, ligamos
conceitualmente a “interatividade” e a “flexibilidade”) € uma expresséao repetida
em gquase todas as metas do PNE 2014-2024, mas de forma genérica, sem
qualquer concretizacdo em estratégias especificas, muito menos em relacdo a
EaD. Em alguns casos, cita-se pontualmente a necessidade de respeitar
‘padrées minimos de qualidade”, dos quais o PNE ndo da indicacdo mais
concreta, nem em geral nem para a EaD, apesar de que, aquele ano de 2014, a
EaD ja era a modalidade educacional com maior taxa de crescimento no cenario
da educacéo superior do pais.

O segundo PNE (2014-2024), nos termos das consideragbes acima,
parece entdo concentrar-se na dimensao quantitativa da EaD, dando
continuidade neste aspecto a argumento especifico ja existente no PNE 2001-
2010, mas de forma restrita, isto €, sem maior referéncia substantiva as questdes
de qualidade na EabD, tratadas no primeiro plano como dimens&o prioritaria para
0 adequado uso dessa tecnologia.

Observe-se que a critica acima diz respeito a auséncia de indicacao
objetiva de requisitos minimos de qualidade para a EaD, que explicitassem,
desde o préprio Plano, a direcdo conceitual, os principios € 0s mecanismos
especificos para controle dessa qualidade. O que o PNE 2014-2024 faz em
relacdo a qualidade do ensino é prescrever, em relacdo a todos os niveis de
ensino (sem especificacdo para a EaD), a estruturagdo ou o aperfeicoamento de
sistemas de avaliacéo e de indicadores de qualidade, remetendo, portanto, esta
definicdo para um nivel normativo inferior.

N&o é demais assinalar que a Constituicdo Federal, no seu Artigo 214,
exige dos planos nacionais decenais de educacdo, na alinea lll, que prevejam

agdes integradas que conduzam a “melhoria da qualidade do ensino”.

N&o ha como nao concluir que, em relacdo aos aspectos pedagdgicos da
EaD, de interesse especifico deste trabalho, o segundo PNE afasta-se da énfase
na qualidade, evidenciadas na Constituicdo Federal, na LDB e no primeiro PNE,
e prioriza uma visao quantitativista do uso da tecnologia na educacdo, com

secundéria atencdo as essenciais questdes de ordem pedagdgica.
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Em marco de 2016, o Conselho Nacional de Educacédo, através da
Resolucdo 01/2016 de sua Camara de Educacdo Superior, estabelece normas
e diretrizes para a oferta de EaD na educag&o superior.

Registre-se, em primeiro lugar, o conceito de EaD adotado nesta

resolucao, no seu Artigo 2°:

Para os fins desta Resolugédo, a educagédo a distancia é caracterizada
como modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-
pedagégica, nos processos de ensino e aprendizagem, ocorre com a
utilizacdo de meios e tecnologias de informag&o e comunicacdo, com
pessoal qualificado, politicas de acesso, acompanhamento e avaliagédo
compativeis, entre outros, de modo que se propicie, ainda, maior
articulacdo e efetiva interacdo e complementariedade entre a
presencialidade e a virtualidade “real”, o local e o global, a
subjetividade e a participacdo democratica hos processos de ensino e
aprendizagem em rede, envolvendo estudantes e profissionais da
educacdo (professores, tutores e gestores), que desenvolvem
atividades educativas em lugares e/ou tempos diversos (BRASIL,
2016).

E forcoso notar a inflexdo existente, neste conceito, em relacéo a varios
instrumentos regulatérios anteriores e ao proprio texto do PNE 2014-2024 (em
vigor a época da resolucdo), com a proclamacdo de compromissos entre a

EaD, a interatividade e a flexibilidade.

Observando-se o conjunto dos documentos normativos analisados até
aqui, ndo ha como ndo constatar a oscilagdo entre uma visdo quantitativista,
predominante nos conceitos de EaD adotados em varios instrumentos
regulatérios, e dominante nos aspectos operacionais da regulagédo, e uma visdo
orientada a qualidade dos processos educacionais baseados em EaD, oscilacao
gue provavelmente decorre da existéncia real, na sociedade, no Congresso e
na burocracia publica, de blocos politico-ideolégicos que lutam pelo predominio
de cada um dos vieses.

O § 1° do Artigo 2° da Resolucdo 01/2016, da CNE/CES, estabelece, de
certo modo, a maioridade da EaD, ao prever que esta modalidade deve integrar
a politica institucional das IES (ou seja, que deve constar do Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e
do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)), respeitando o atendimento as diretrizes

curriculares nacionais, ao SINAES e aos “padrdes e referenciais de qualidade,
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estabelecidos pelo Ministério da Educacédo - MEC, em articulacdo com os
comités de especialistas e com o INEP”. (BRASIL, 2016).

A resolucédo insiste, na alinea V, § 3° Artigo 2° que os documentos
institucionais devem descrever detalhadamente os modelos tecnoldgicos e
digitais adotados pela instituicdo, em consonancia com 0s requisitos normativos
e de qualidade do MEC, “de forma que favorecam, ainda, maior articulacdo e
efetiva interagdo e complementariedade entre a presencialidade e a virtualidade
‘real’”. (BRASIL, 2016).

O 8§ 4°, Artigo 3°, complementa as disposi¢des anteriores, ao estabelecer

que:

respeitados 0s respectivos projetos institucionais e pedagégicos, as
tecnologias, as metodologias e o0s recursos educacionais para a
educacdo a distadncia devem favorecer a integracdo de diferentes
midias, suportes e linguagens, bem como a interagdo entre multiplos
atores em sua concepcao, producgédo e disseminacdo. (BRASIL, 2016).

Os processos de credenciamento para oferta de EaD passam, portanto, a
serem integrados ao processo geral de credenciamento e recredenciamento
institucional, que devem conter, quando houver, todas as atividades, programa
e acOes da IES na modalidade. A autorizacéo e reconhecimento de cursos EaD
reproduzem, em geral, nesta Resolucdo, as normas até entdo vigentes
(necessidade de autorizacdo especifica do MEC, exceto para IES dotadas de
autonomia), inovando em requerer, nos pedidos de autoriza¢ado, reconhecimento

e renovacao de reconhecimento de cursos EaD,

além dos requisitos pertinentes aos demais cursos superiores, as
formas de interatividade, a apropriagdo e o uso das tecnologias de
informacdo e comunicagdo e multimidias fundamentais ao
desenvolvimento pedagdégico do curso. (BRASIL, 2016, grifos nossos).

O Artigo 28 da Resolucdo 01/2016, da CNE/CES, também introduz
modificacdo no processo de autorizagdo de cursos EaD, ao admitir que as IES
credenciadas para EaD, que comprovem “alta qualificagdo para o ensino e a
pesquisa” e que tenham “conceitos positivos superiores aos minimos
satisfatorios”, possam expandir cursos e polos de EaD “de acordo com o previsto
no PDI", submetendo a expansdo ao MEC apenas quando do seu

recredenciamento.
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Além disso, a resolucdo estabelece um prazo de 120 dias para que o
INEP, articulando outros Orgaos federais relacionados, organize padrdes e
parametros de qualidade para a EaD.

Dois outros aspectos tratados por essa Resolucdo requerem destaque: 0s
polos de apoio presencial e os profissionais de educacao.

A Resolucdo reitera o polo de EaD como “unidade académica e
operacional descentralizada [...] responsavel pelo apoio politico-pedagdgico,
tecnologico e administrativo as atividades educativas [...]", esclarecendo que o
polo é de responsabilidade da IES credenciada para EaD que o propés, sendo
um “prolongamento organico e funcional da IES no ambito local”. No caso
de compartilhamento da oferta no polo por duas ou mais IES credenciadas para
EaD, cada uma é responséavel pelos respectivos cursos ministrados. (BRASIL,
2016).

Ainda em relacdo ao polo, os 88 2° e 3° do Artigo 5° admitem que os polos
possam ter “organizagdo propria e diferenciada, desde que definida e
justificada”, em fungéo das “condi¢des regionais de infraestrutura de informacgao
e conhecimento expresso em ambiente virtual multimidia interativo”. O § 3°
explicita que a distingdo “entre os polos” sera considerada a partir dos “modelos

pedagadgicos e digitais adotados pelas IES” descritos no PDI,

compreendendo niveis diferenciados de atividades, virtual ou
eletrbnica, aplicados aos processos de ensino e aprendizagem,
tipificacdo e natureza do acervo da biblioteca e dos equipamentos dos
laboratérios, conteddo pedagogico, materiais didatico e de apoio e
interatividade entre professores, tutores e discentes. (BRASIL, 2016).

Ainda que nao esclarecam todos os aspectos envolvidos, as disposicoes
acima parecem flexibilizar a exigéncia — até aqui vigente na regulacdo — da
obrigatoriedade de atividades presenciais nos cursos/disciplinas EaD
(avaliagbes presenciais obrigatorias, apresentagéo de trabalhos finais de curso
e estagio curricular obrigatorio). Nesses termos, a “distincdo entre os polos”
parece uma estratégia para flexibilizar, a partir da diversidade de “modelos

pedagdgicos e digitais da IES”, os niveis de atividade (virtual ou eletrénica)

aplicados aos processos de ensino-aprendizagem, tipificacdo e
natureza do acervo da biblioteca e dos equipamentos de laboratério,
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contelido pedagdgico, materiais didaticos e de apoio e interatividade
entre professores, tutores e alunos. (BRASIL, 2016).

As disposi¢des sdo pouco claras, mas, sem duvida, avancam na direcéo
de relativizar, para os polos, as exigéncias relacionadas ao acervo fisico, aos
conteudos, a sua infraestrutura fisica e tecnoldgica e a interacdo entre os atores.

Nesse sentido, observa-se um aumento da autonomia institucional das
IES para propor cursos em EaD em diversos patamares de Dialogo
(interatividade) e de Estrutura (flexibilidade); mas, ao mesmo tempo, pode-se
interpretar que, pela auséncia de requisitos regulatorios efetivos e obrigatérios
de qualidade, essa maior autonomia possa se transformar em degradacao da
dimenséo pedagdgica dos processos educacionais.

Por uma razdo simples: qualidade em EaD exige interatividade e
flexibilidade, e ambos requisitos s6 podem ser atendidos com um volume
adequado de horas docentes, o que implica aumento de custos. Sem uma
regulacdo que imponha requisitos minimos obrigatérios (e, portanto, limite a
autonomia institucional neste aspecto), tanto o setor privado (em busca de
lucros) quanto o publico (em crise e em busca de reducdo de despesas) sao
estimulados, pela regulacao, a explorar a relativizacdo, trazida pela Resolucéo
do CNE/CES, para reduzir despesas com recursos humanos, em prol de seus
interesses corporativo-financeiros. Dessa forma, a relativizacdo das atividades
presenciais e interativas tende a pressionar negativamente o nivel de exceléncia
pedagdgica dos processos educacionais.

Outro aspecto destacado na Resolucédo 01/2016 é o dos profissionais da
educacgdo. Para tratar desse posicionamento da Resolugéo, € necessaria uma
breve revisdo conceitual, que sera feita a seguir.

Em alinhamento com Mill, Ribeiro e Oliveira (2014), este trabalho
compreende gue o conceito de polidocéncia deve estar na base do entendimento
em relacdo ao corpo docente, na medida em que indica, no contexto da EaD, o
fim do docente presencial monocratico e sua substituicdo por um conjunto de
atores especializados: do conteudista aos especialistas em midiatizacdo de
conteudos e modelagem de plataformas educacionais; do professor responsavel
pela disciplina aos tutores que realizam, na préatica, a efetiva mediacao

pedagogica com os alunos.
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A literatura, e os proprios instrumentos de regulacdo, nao tem conseguido
oferecer uma resposta clara sobre o estatuto do tutor, em geral considerando-o
como uma espécie de auxiliar operacional dos “docentes”, ainda que a referéncia
de “docente” geralmente reflita uma persona inexistente na EaD, o antigo
professor do ensino presencial. (MILL; RIBEIRO; OLIVEIRA, 2014).

Com isso, tem permanecido na sombra uma discussao essencial para a
qualidade pedagogica da EaD, uma vez que o tutor, em geral, é o principal
responsavel pela orientacdo e acompanhamento dos alunos, conducdo de
atividades em féruns de discusséo, respostas a duvidas de processo e de
conteudos e correcdo de provas. Tarefas, sem duvida alguma, especificamente
docentes. Provavelmente a ambiguidade em relacéo a valorizagédo do papel do
tutor decorre da dificuldade em legitima-lo como docente, pois isso implicaria em
inseri-lo no plano de cargos e salarios das instituicdes, em geral estruturados
para o ensino presencial, com valores mais elevados e regras menos flexiveis
do que se pode conseguir pragmaticamente hoje no mercado ao se contratarem
“tutores”. O proprio titulo de “tutor” ja o desvaloriza simbolicamente perante o
titulo de “professor”. A aceitacdo dessa funcédo por parte dos profissionais de
educacao, ainda que especialistas ou mestres, provavelmente é facilitada devido
a crise de emprego, que os obriga a condi¢cdes de trabalho inferiores as de
professores presenciais.

No horizonte, evidencia-se a necessidade de se repensar todo o quadro
normativo da carreira docente de modo a criar mecanismos e critérios que
permitam o gerenciamento do pessoal da “polidocéncia” nos contextos da EaD.
Provavelmente, dados os grandes interesses envolvidos, as restricdes de custos
no Estado e nos mercados (por distintas razdes), a cultura institucional
estabelecida e a complexidade politica, em area socialmente tdo sensivel, a
problematica do tutor tem se mantido até aqui sem tratamento adequado na
regulacéao.

Tendo o mérito de provocar essa discussdo, a Resolugdo 1/2016, do
CNE/CES, reproduz a ambiguidade com que a regulagéo trata a situagao do
tutor. Assim € que, no 8 3° do Artigo 8°, a categoria “tutor” néo é especificamente
incluida no que a resolugao considera “corpo docente da instituicdo na

modalidade EaD”, que teria a seguinte composicao:
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autor de materiais didaticos, coordenador de curso, professor
responsavel por disciplina, e outras fungdes que envolvam o
conhecimento de conteldo, avaliacdo, estratégias didaticas,
organizacdo metodoldgica, interacdo e mediagdo pedagogica, junto
aos estudantes, descritas no PDI, PPl e PPC. (BRASIL, 2001)

Claro que as atividades do tutor podem ser compreendidas como
fazendo parte das “outras funcdes que envolvam o conhecimento de conteudo,
avaliacdo, estratégias didaticas, organizacdo metodoldgica, interacdo e
mediacdo pedagdgica, junto aos estudantes”. Mas chama a atencéo o fato de
gque uma categoria de uso tdo amplo e comum como “tutor’ ndo seja
especificamente indicada como integrante do corpo docente.

O § 2° do mesmo Artigo 8° segue demonstrando a ambiguidade com que

o sistema regulatério enfrenta a questao do tutor, ao estabelecer que

entende-se por tutor da instituicdo, na modalidade EaD, todo
profissional de nivel superior [...] que atue [...] como suporte as
atividades dos docentes e mediacdo pedagdgica, junto a estudantes,
na modalidade de EaD.

Ou seja, o tutor € definido fora do corpo docente, pois ele presta “suporte
as atividades dos docentes”. Logo, neste § 2° o tutor ndo é claramente
considerado um docente. Mas, ao mesmo tempo, ele é responsavel pela
“‘mediagcao pedagodgica, junto a estudantes”, que € um dos papéis centrais do
corpo docente, conforme citado no § 1°.

Por outro lado, no § 3° do Artigo 8°, a Resolugéo 01/2016, da CNE/CES,
presta grande contribuigcdo a necessaria reorganizagao das fun¢des docentes na

EaD, ao estabelecer que as IES devem definir

os elementos descritivos dos quadros profissionais que possui, no que
concerne a caracterizacdo, limites de atuacédo, regime de trabalho,
atribuicbes, carga horaria, salério, consolidado em plano de carreira
homologado, entre outros, necessarios ao desenvolvimento
académico na modalidade EaD, de acordo com a legisla¢éo em vigor,
respeitadas as prerrogativas de autonomia universitaria e ressalvadas
as peculiaridades do Sistema UAB, instituido pelo Decreto n° 5.800, de
2006.

Em sintese, podemos afirmar que essa resolucdo, apesar de nao se
posicionar claramente sobre a questdo do tutor como docente, da um passo

importantissimo a abertura dessa discussdo ao exigir das IES que revejam a



61

caracterizacdo dos seus quadros funcionais em funcdo das necessidades do
“desenvolvimento académico da EaD”.

Em maio de 2016, € publicado o Decreto 8.754, que altera normas de
regulacdo e supervisdo das instituicbes e cursos da educagao superior,
modificando artigos do Decreto 5.773, de 2006.

O Decreto 8.754 (BRASIL, 2016) apenas aparentemente segue a
tendéncia a ampliacdo da autonomia institucional das IES (simplificando ou
mesmo dispensando, em determinadas situagbes, a critério do MEC, os
processos de credenciamento e de autorizacdo). Ao determinar que a
concessao dessas “ampliacdes” dependa de atos discricionarios do MEC,
caracteriza-se, na verdade, como uma tutela sobre a IES, e ndo como um avango
de autonomia das IES.

Nesses termos, o Decreto 8.754 autoriza que “a Secretaria competente”
possadispensar a exigéncia da avaliacdo in loco para autorizacao de curso
e admite que poderdo ser instituidos processos simplificados de
credenciamento para a oferta de EaD por IES federais ou estaduais, desde que
em programas mantidos pelo préprio MEC (possivelmente visando facilitar as
operacdes da UAB) ou processos simplificados de autorizacdo para oferta
de cursos para instituicbes que comprovem “alta qualificagdo para o ensino ou
para a pesquisa, com base em avaliacéo realizada pelo Poder Publico, conforme
regulamento.”

Em outubro de 2016, a Portaria 1.134 mantém, com alteracdes
meramente processuais, as regras para a oferta de EaD nos cursos de
graduacéo presenciais: as disciplinas (total ou parcialmente em EaD) poderdo
atingir até 20% da carga horéria total do curso, a avaliacdo devera ser sempre
presencial, as disciplinas devem prever encontros presenciais e atividades de
tutoria, e a atividade de tutoria deve ser realizada por profissional da educagéo
com formacédo na area do curso e com qualificacbes compativeis com o projeto
pedagogico.

Em dezembro de 2016, a Portaria normativa 23, do MEC, altera a Portaria
40 (2007/2010) para definir o processo de célculo e divulgacdo dos indicadores
da educacado superior. Os indicadores centrais estabelecidos sdo o Conceito
Preliminar de Curso (CPC) — abrange desempenho dos estudantes e condicdes

de oferta do processo formativo — e o indice Geral de Cursos Avaliados da
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Instituicdo (IGC) — envolve a média ponderada dos CPCs, a média ponderada
dos conceitos de avaliacdo dos programas de stricto sensu e a distribuicdo dos
estudantes entre os niveis de ensino. Esses indicadores ndo devem ser
confundidos com o Conceito de Curso (CC) e o Conceito Institucional (Cl), que
sdo gerados nas avaliacbes in loco do MEC para a autorizacdo de
credenciamento institucional ou abertura/reconhecimento de cursos, de acordo
com sistemas de indicadores distintos dos utilizados no célculo do CPC e do
IGC.

O Decreto 9.057, de maio de 2017, regulamenta a LDB para a area de
EaD e fundamentalmente reafirma os critérios vigentes para credenciamento
institucional e autorizacao de cursos em EaD.

Na sua primeira publicacdo, o decreto trouxe um dispositivo que, na
pratica, significaria abrir o mercado da EaD no ensino fundamental, admitindo
(Artigo 9°, alinea VI) a oferta para alunos que estejam matriculados “nos anos
finais do ensino fundamental regular e estejam privados da oferta de disciplinas
obrigatérias do curriculo escolar’. Provocando resisténcias nas organizacdes
representativas dos professores (BRASIL, 2017), visto que esse tipo de oferta
nao estava previsto desde o primeiro decreto que regulamentou de modo mais
amplo a LDB, o Decreto 9.057 foi republicado com a eliminagcdo dessa
possibilidade de oferta, republicacdo atribuida oficialmente a um erro de
digitacdo. (BRASIL,2017).

Mantendo a obrigatoriedade de as |IES privadas solicitarem
credenciamento ao MEC para oferta de EaD, o Decreto 9.057 autoriza que as
instituicbes publicas de ensino superior dos sistemas federal, estadual e
municipal, ainda ndo credenciadas para oferta de cursos na modalidade EaD,
gue tenham prerrogativa de autonomia universitaria, figuem automaticamente
credenciadas por um periodo de cinco anos, sujeitas ao recredenciamento
ao final do periodo.

Foi também aberta a possibilidade do credenciamento de instituicdo de
ensino superior, exclusivamente para oferta de graduacao e lato sensu em EaD.
As instituicOes ja credenciadas para o lato sensu estardo automaticamente
credenciadas para a oferta de cursos de graduacao. A oferta do curso de
graduacdo é fixada como condicdo indispensavel para a manutencdo do

credenciamento no lato sensu. Por seu turno,
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as escolas de governo do sistema federal credenciadas pelo Ministério
da Educacdo para oferta de cursos de pds-graduacéo lato sensu
poderao ofertar seus cursos nas modalidades presencial e a distancia.
(BRASIL, 2017).

Ainda que o Decreto 9.057 inclua, no conceito de EaD, o entendimento de
gue essa modalidade requer “pessoal qualificado, com politicas de acesso, com
acompanhamento e avaliacdo compativeis, entre outros...”, ndo contém, porém,
qualquer referéncia as questdes da interatividade e da flexibilidade. Por outro
lado, ao revogar os Decretos 5.622 (BRASIL, 2005) e 6.303, (BRASIL, 2007),
que previam a obrigatoriedade das atividades presenciais, o Decreto 9.057
indica, em sua redacdo, a eliminacdo dessa exigéncia. As atividades
presenciais ndo sdo apresentadas no decreto como tendo carater obrigatorio
para cursos EaD, sendo remetida, para o projeto pedagdogico do curso ou para o
plano de desenvolvimento institucional, a definicdo do dimensionamento das
atividades presenciais em cada caso.

O decreto também estabelece que as atividades presenciais possam ser
realizadas, além de na sede da instituicAo e nos polos presenciais, em
ambientes profissionais.

Elimina, também, a obrigatoriedade de avaliagcdo in loco dos polos

presenciais para credenciamento das instituicoes.

Em viséo de conjunto, duas conclusdes parciais podem ser feitas a partir
da analise dos dispositivos do Decreto 9.057.

A primeira e principal indica o avango de uma tendéncia a maior
autonomia institucional com: o credenciamento automatico das universidades
(e centros universitarios) publicas por cinco anos para ofertar cursos em EaD; a
simplificacdo do credenciamento dos polos presenciais, com a eliminacdo da
avaliacao in loco; a possibilidade de cursos com diferentes (o que em geral
significara baixos) niveis de interatividade (presencial e virtual). E a segunda
sugere a existéncia de pressdes sobre o MEC para que a regulacdo abra
novos espacos de mercado para o negoécio EaD, como ficou claro na primeira

publicacdo do Decreto 9.057, quando trata da EaD no ensino fundamental.



64

A Portaria normativa 11, de junho de 2017, desdobra as tendéncias a
autonomia institucional e a relativizacdo das atividades presenciais.

No plano do credenciamento, € permitida a criagdo de IES para oferta
exclusiva de cursos superiores em EaD (graduacdo e poés-graduacado lato
sensu), sem necessidade de a IES ser credenciada para cursos presenciais.
Continua a exigéncia de que nesses arranjos exista oferta regular, em qualquer
modalidade, de curso de graduacdo. As escolas de governo dos sistemas
federal, estadual e distrital, desde que credenciadas pelo MEC, podem ofertar
cursos de pés-graduacao lato sensu presencial e a distancia.

As avaliacdes in loco seguem sendo relativizadas: serdo concentradas
no endereco sede da IES e, no caso dos polos e dos ambientes
profissionais, devem ser realizadas “por meio documental ou com a utilizagao
de recursos tecnolégicos disponibilizados pelas IES”, durante a avaliacéo in loco
no endereco sede da IES.

A estrutura dos polos deve incluir especialmente:

e salas de aula ou auditorio;

e laboratério de informatica;

e laboratérios especificos presenciais ou virtuais;

e sala de tutoria;

e ambiente para apoio técnico-administrativo;

e acervo fisico ou digital de bibliografias basica e complementar;
e recursos de Tecnologias de Informagédo e Comunicacéo (TIC); e

e organizacdo dos conteudos digitais.

As IES credenciadas para a oferta de EaD passam a poder criar polos
por ato proéprio, observando o0s quantitativos relacionados ao conceito
institucional (Cl=3, 50 polos; CI=4, 150 polos; CI=5, 250 polos). No caso das IES
publicas, a criacdo de polos depende apenas de acordo prévio com 0s 0rgaos
mantenedores para garantir a continuidade da oferta quantificada no PDI.

A Portaria 11 admite as parcerias entre as IES e outras pessoas juridicas
para o funcionamento do polo de EaD, mantendo a responsabilidade exclusiva
da IES credenciada quanto a:

e pratica de atos académicos referentes ao objeto da parceria;
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e corpo docente;
e tutores;
e material didatico; e

e expedicao das titulagdes conferidas.

Os cursos de pés-graduacao lato sensu em EaD poderéo ser realizados
“em locais distintos da sede ou dos polos de EaD”. (BRASIL,2017).

A Portaria 11 (BRASIL, 2017) também regulamenta os “ambientes
profissionais” instituidos pelo Decreto 9.057, (BRASIL, 2017) para
desenvolvimento de atividades presenciais (em geral) de cursos EaD:

sdo considerados ambientes profissionais: empresas publicas ou
privadas, industrias, estabelecimentos comerciais ou de servigos,
agéncias publicas e organismos governamentais, destinados a
integrarem 0s processos formativos de cursos superiores a distancia,

como a realizacdo de atividades presenciais ou estagios
supervisionados, com justificada relevancia descrita no PPC.

Deve ser observado que, na forma trazida pelo decreto, os ambientes
profissionais podem ser usados para qualquer atividade presencial, ndo apenas
do tipo estagios.

De modo mais incisivo que o Decreto 9.057, e dentro da mesma tendéncia
a desregulacéo, a Portaria 11 admite a “oferta de cursos superiores a distancia
sem previsdo de atividades presenciais”. A exigéncia de atividades
presenciais foi instituida, desde 1998, pelo Decreto 2.494 (BRASIL, 1998) para
todos os cursos de graduacdo e poés-graduacdo em EaD e mantida até ser
flexibilizada pelo Decreto 9.057 (BRASIL, 2017), mas tornada explicitamente ndo
obrigatoria pela Portaria 11 do MEC.

As disposicOes da Portaria 11 (BRASIL, 2017), portanto, acentuam a
tendéncia a expansao da autonomia, ou, visto por outro angulo, a tendéncia
a desregulamentacédo na oferta da EaD. Acentuam, assim, as preocupacoes
sobre os impactos pedagdgicos dessa autonomia, uma vez que se observa
que a regulagéo néo instituiu, simultaneamente, um sistema de avaliacdo com
foco no estabelecimento de requisitos minimos efetivos e mensuraveis nos
pontos decisivos do processo da EaD para garantir um padrao de qualidade

aceitavel em cursos de formacao na modalidade EaD.
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A Portaria 1.382 (MEC, 2017) estabelece que o0s processos de
credenciamento e de recredenciamento de IES para oferta de EaD seréo
baseados, entre outras consideragbes, por um conjunto de indicadores de
avaliacéo institucional externa. Esses indicadores se aplicam ao credenciamento
(45 indicadores distribuidos em cinco dimensdes), e ao recredenciamento (50
indicadores nas mesmas cinco dimensdes). Por ora, neste topico, seguimos com
a evolucdo temporal dos posicionamentos regulatorios sobre credenciamento
institucional, autorizagdo de cursos e aspectos correlatos, indicando apenas
incidentalmente aspectos de qualidade nos processos de autorizagcdo e
reconhecimento de cursos EaD, que serdo analisados em maior profundidade
em topicos subsequentes desta subsecéo.

O Decreto 9.235, de dezembro de 2017, descreve as normas de
credenciamento institucional e autorizacdo de cursos EaD e as diretrizes e
conceitos aplicados a avaliacdo externa in loco realizada pelo INEP. No seu
conjunto, segue aprofundando o processo de desregulacéo da oferta de EaD.

O decreto consolida a diretriz de que os conceitos atribuidos pelo
SINAES, no relatério de avaliacdo externa in loco, serdo parte da base da
deciséo sobre os pedidos de atos autorizativos. Os indicadores serdo pontuados
em 5 niveis (valores iguais ou superiores a 3 indicam qualidade satisfatoria) e
ponderados segundo as dimensdes, tanto na avaliacdo institucional (que
resultara no Cl) quanto na avaliacdo de curso (CC). Como ja comentamos, uma
consideracdo mais ampla dos indicadores de qualidade adotados
sucessivamente pelo MEC para autorizacdo e reconhecimento de cursos sera
trazida no desenvolvimento posterior desta secéo.

Ainda no foco da autonomia institucional, condicionada pelas normas de
credenciamento e autoriza¢do de cursos, o Decreto 9.235 generaliza também a
adocgao do “protocolo de compromisso” como ferramenta de ajuste regulatorio
do MEC, utilizavel antes da aplicacdo de sancdes. O protocolo, aplicavel tanto
no caso de conceitos gerais (Cl ou CC) insuficientes quanto no caso de
insuficiéncias em dimensfes especificas dos conceitos, tera a duragdo maxima
de 12 meses e ndo podera ser renovado.

A avaliacdo externa in loco para oferta de cursos EaD, para as IES
sem prerrogativa de autonomia, podera ainda ser dispensada, por decisédo

do MEC, considerando “a existéncia de Cl igual ou superior a trés, a inexisténcia
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de processo de supervisdo ou a oferta de cursos na mesma area de
conhecimento pela instituicao”. (BRASIL, 2017).

Também a avaliacdo externa in loco para renovacdo de reconhecimento
de cursos EaD poderd ser dispensada pelo MEC, conforme regulamento. Além
disso, a mesma comissdo de avaliadores do INEP/MEC podera realizar a
avaliagao de “grupos de cursos, de cursos do mesmo eixo tecnolégico ou da
mesma area de conhecimento”, também com base em regulamento a ser

explicitado.

As medidas acima, de varios modos e medidas, excepcionam algumas
situacBes do anterior controle regulatério do MEC, flexibilizando os modelos de
EaD praticados pelas IES e, portanto, ampliando a autonomia das IES. A
questao central € que, como nao ha, conforme se observa na legislacdo, uma
regulacédo efetiva de aspectos cruciais relacionados a qualidade pedagdgica,
essa crescente autonomia das IES tende naturalmente a se reverter em modelos
de baixo custo operacional, dotados de baixa interatividade e baixa flexibilidade,

portanto pedagogicamente comprometidos.

A Portaria 315, de abril de 2018, do MEC, discrimina, sem alteracdes
substantivas, os procedimentos de supervisdo e monitoramento das IES do
sistema federal de ensino, mantendo as diretivas ja instituidas. No seu Artigo

segundo, explica que a

qualidade diz respeito aos resultados obtidos nos indicadores e
conceitos atribuidos em avaliagcdes de instituicdes e cursos de acordo
com os padrfes estabelecidos no Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Superior — SINAES, instituido pela Lei n°® 10.861, de 14 de
abril de 2004 (MEC, 2018).

A partir desse exame dos processos de credenciamento institucional e
autorizacdo de cursos em EaD que incidem sobre a categoria Autonomia
Institucional, podemos entéo concluir que a regulagédo geral da EaD no Brasil,
com a LDB em 1996, iniciou estabelecendo principios de amplo alcance
pedagogico: entender a educacao regular como um processo formativo de
sujeitos e estabelecer a necessidade de que fossem fixados padrées minimos

de qualidade, especificamente definindo a “variedade e a quantidade minima
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de recursos indispensaveis do desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem” (BRASIL,1996). Ao mesmo tempo a LDB estabeleceu, de modo
amplo, a necessidade de credenciamento para qualquer oferta de EaD nos
programas de educacéo regular.

Até 2005, foram implementados varios dispositivos regulatorios pontuais
(especialmente o Decreto 2.494 e a Portaria 2.253), que foram reunidos e
estruturados em uma norma geral de credenciamento e autorizacdo (o Decreto
5.622, de 2005), a qual jA avancou em um primeiro passo de
“desregulamentacéo” ao excluir, da necessidade de autorizacdo do MEC para a
oferta de cursos EaD, as IES dotadas de prerrogativa de autonomia
(universidades e centros universitarios).

Ainda que mobilizada por forgas macroeconémicas de incidéncia global,
a expansao da EaD, como a difusdo de toda inovacao tecnoldgica, € fortemente
afetada pela regulacdo em cada pais. Um condicionante importante para a
difusdo da tecnologia €, entre outros, a existéncia de um quadro regulatério que
defina os marcos juridicos e econdmicos para todos os atores, diminuindo a
incerteza do mercado e estimulando os investimentos.

Sem duvida, esse condicionante ocorreu no Brasil entre 1996 e 2018,
trazendo avanc¢os, mas também despertando indagacdes e questionamentos.

Para uma viséo geral da expansédo da EaD sob este regime regulatério,
examinamos a seguir 0s numeros registrados pelos censos da educacdo
superior.

Em 2000, o Brasil tinha 1.682 matriculas em 7 cursos EaD de graduacé&o.
Em 2016, tinha 1.494.418 alunos matriculados em 1.662 cursos. Em 2000, 0,1%
das matriculas eram em EaD. Em 2016, atingiram 18,6% do total de matriculas
de graduacgédo no pais (INEP, 2017).

O crescimento das matriculas nos cursos de graduacdo em EaD
manifesta um primeiro momento de forte impulso: entre 2000 e 2005, houve um
aumento de mais de 6.000%, indice muito impulsionado pela pequena base
absoluta inicial; uma diminui¢cdo de ritmo entre 2006 e 2012 — crescimento de
438% no periodo —; e uma certa estabilizacdo a partir dai — crescimento de 30%
entre 2013 e 2016. E possivel reivindicar conexbes temporais entre esse
crescimento e a regulacao, que foi ampla no primeiro momento e mais restritiva

e especifica a partir de 2005 (iniciando um forte movimento de flexibilizacdo em
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2017). Ao mesmo tempo, € necessario estabelecer as conexdes entre o

crescimento da EaD e o contexto geral da economia, inicialmente com o

crescimento das exportacdes e a folga fiscal entre 2003 e 2009 e, em seguida,

com a crise financeira global que, no contexto de imprevidéncia fiscal, a partir de

2013, conduziu ao esfriamento no ritmo de crescimento do mercado.

A Tabela 2 (INEP, 2017) traz os numeros da expansao da EaD no ensino

de graduacdo no Brasil entre 2000 e 2016 em quantidade de cursos, vagas,

ingressos, matriculas e conclusdes e os indices de crescimento para os periodos
de 2000/2005, 2006/2012 e 2013/2016.

Tabela 2:
Expanséo da EaD no Brasil 2000-2016 .
ANOS EaD ,\P/Ires?nmal
Cursos | Vagas Ingressos | Matriculas | Conclusdes atricula
2000 7 6.430 5.287 1.682 460 2.694.245
2001 14 6.856 6.618 5.359 131 3.030.754
2002 46 24.389 20.685 40.714 1.712 3.479.913
2003 52 24.025 14.233 49.911 4.005 3.887.022
2004 107 113.079 25.006 59.611 6.746 4.163.733
2005 189 423.411 127.014 114.642 12.626 4.453.156
2006 349 813.550 212.246 207.206 25.804 4.676.646
2007 408 | 1.541.070 329.271 369.766 29.812 4.880.381
2008 647 | 1.699.485 469.093 727.961 70.068 5.080.056
2009 844 | 1.561.715 332.469 838.125 132.269 5.115.896
2010 930| 1.634.118 380.328 930.179 93.724 5.449.120
2011 1.044 | 1.224.760 431.597 992.927 151.552 5.746.762
2012 1.148 | 1.329.407 542.633| 1.113.850 174.322 5.923.838
2013 1.258 | 1.638.427 515.405| 1.153.572 161.072 6.152.405
2014 1.365| 2.800.358 727.738| 1.341.842 189.788 6.486.171
2015 1.473| 2.387.865 694.559 | 1.393.752 233.704 6.633.545
2016 1.662 | 3.936.573 843.181 | 1.494.418 230.717 6.554.283
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Taxas de Crescimento da EaD no Brasil

EaD Presencial
PERIODO | Cursos Vagas | Ingressos | Matriculas | Conclusdes | Matriculas
2000/2016 | 23.642% | 61.122% | 15.848% | 88.747% 50.055% 143,0%
2000/2005 | 2.600% 6.484% 2.302% 6.715% 2.644% 65,0%
2006/2012 376% 383% 297% 621% 794% 26,6%
2013/2016 32% 140% 63% 29% 43% 6,5%

Fonte: elaborado pela autora a partir das Sinopses Estatisticas do Ensino Superior (INEP, 2017)

Além do forte crescimento absoluto em todos os indicadores da EaD, e
considerando o ja assinalado fato de que a participacdo da EaD no total geral de
matriculas na graduacéo cresceu de 0,1% para 18,6% em 8 anos, devem ser
realcadas trés caracteristicas desse crescimento:

e a EaD apresenta forte tendéncia ao crescimento em relagéo as
matriculas presenciais na graduacdo: entre 2013 e 2016 as
matriculas presenciais cresceram 6,5%, enquanto as matriculas
em EaD aumentaram em 29%;

e entre 2008 e 2016, as universidades publicas reduziram em quase
cinco vezes sua participacdo no total de matriculas EaD da
graduacdo: de 38,3% de participacdo em 2008, as publicas
realizaram apenas 8,2% em 2016;

e as universidades — em relacdo aos centros universitarios e
faculdades — mantém, com uma reducdo inicial (80 para 70% da
oferta), mas quase que inalterada em 6 anos consecutivos (70% a

71%), sua dominéancia na oferta de EaD na graduacé&o do pais.

Esses dados podem ser verificados atraves da Tabela 3.
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Tabela 3:
Matriculas em EaD no Brasil (2008/2016)
Matriculas em EaD
Matriculas EaD x Matriculas EaD Matriculas EaD em
ANOS Matricula Total nas IES Publicas Universidades x
(EaD e Presenciais) | x Matriculas EaD | Matriculas EaD no
no Total das IES no Total de IES Total de IES
2008 12,5% 38,3% 80,4%
2010 14,1% 19,5% 70,4%
2011 14,6% 17,9% 70,4%
2012 14, 7% 16,3% 72,1%
2013 15,8% 13,4% 70,8%
2014 17,1% 10,4% 71, 7%
2015 17,4% 9,2% 71,6%
2016 18,6% 8,.2% 71,3%

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir das Sinopses Estatisticas do Ensino
Superior (INEP, 2017)

O fato é que a EaD se expandiu exponencialmente, impulsionada por uma
regulacdo geral que progressivamente definiu um formato de mercado e regras
legais para credenciamento institucional e para autorizacdo de cursos em EaD.
Observa-se, com o tempo, em especial nos Ultimos anos, um claro processo de
desregulacéo (reducado ou eliminacdo de determinados requisitos regulatoérios),
que, em sSi mesmo, gera mais autonomia académico-institucional para as
instituicbes de ensino e pesquisa, 0 que € uma premissa importante para o
desenvolvimento da pesquisa cientifica e para a participacdo independente das
instituicdes universitarias na esfera publica de debate.

Se podemos concluir que o exame da categoria Autonomia Institucional
indica uma crescente tendéncia a mais autonomia das IES para criar cursos em
EaD, é também forcoso considerar o fato de que essa autonomia se da em um
contexto onde existem indicios de lacunas na regulacdo da qualidade
pedagodgica, o que pode gerar prejuizos aos processos formativos em
andamento.

No sentido de pesquisar essas lacunas, ainda no ambito da regulacéo
geral, os proximos topicos discutirdo a questdo da qualidade na regulacdo dos
cursos EaD, acionando as categorias Didlogo, que representa o grau de
interatividade significativa entre estudantes e professores, e a categoria

Estrutura, que questiona o grau de flexibilidade dinamica do curso, ou seja, 0
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guanto o conteldo e as atividades de um dado curso poderéao ser adaptados e
modificados pelo mediador (tutor/professor) durante a sua execucdo, para

atender a necessidades de seus alunos ou do contexto.

3.1.2 Diélogo e Estrutura na Regulacdo Geral — os Referenciais de Qualidade

Ainda que existam dispositivos nas normas gerais de regulagdo com
determinadas implica¢cbes pedagdgicas, j& brevemente comentadas nos tdpicos
anteriores, uma caracteristica central dessas normas é a de ndo assumirem, em
geral, compromissos objetivos e metrificados em relacdo a avaliacdo da
qualidade pedagdgica em seus pontos decisivos, ainda que alguns documentos
importantes (por exemplo: PNE/2001-2010, Resolucdo 01/2016 do CES/CNE),
nas suas premissas e recomendacdes, reivindiguem o tratamento objetivo dessa
guestéo.

As normas gerais de regulacdo, que foram aqui examinadas, fizeram
referéncia, ao longo do tempo, a dois tipos de documentos, aos quais
sucessivamente foi atribuido o papel de requisitos de qualidade para os
processos de avaliacdo para autorizagcdo ou reconhecimento de cursos pelo
MEC: os Referenciais de Qualidade para Educacao Superior a Distancia (2003
e 2007) e os Instrumentos de Avaliacdo de Cursos de Graduagéao — Presencial e
a Distancia (2008/2010, 2015 e 2017).

Os Referenciais de Qualidade séo especificos para a EaD em geral e 0s
Instrumentos de Avaliacdo, aplicaveis aos cursos EaD e presenciais.

A principal diferenga formal entre os dois tipos de documentos é que 0s
Referenciais (BRASIL, 2003, 2007) descrevem, mas nao metrificam, 0s
requisitos, enquanto o0s Instrumentos geram diretamente uma medida
guantitativa de conceito para o curso (CC) e para o conjunto dos cursos das IES
(CGO).

Em paralelo a avaliacdo in loco de cursos, uma avaliagcéo in loco ocorre
para fins de credenciamento e recredenciamento institucional, gerando o
Conceito Institucional (Cl). A regulacdo atual permite ao MEC dispensar a
avaliacao in loco para autorizagcéo ou reconhecimento de cursos EaD, desde que

o CI (conceito institucional da avaliacao in loco) e o IGC (indice geral de cursos,
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resultante de outros — e diversos — procedimentos de avaliacdo do MEC) sejam
superiores a trés (3).

Para a producdo de uma medida in loco do CC, antes do primeiro
Referencial, de 2003, as comissdes de avaliacdo do MEC ja utilizavam uma
versao de 1998, com conteudos similares, publicado sob a forma de artigo
académico (BRASIL, 2003).

A questdo comum e decisiva em relacdo aos referenciais € o fato de que
explicitamente nao tém “forga de lei”, ou seja, ndo sdo legalmente obrigatorios,
0 gque, na pratica, compromete a sua efetividade regulatoria.

Os Referenciais de 2003 e 2007 tém estrutura similar: um conjunto de
dimensdes, com pequenas diferencgas entre as categorias adotadas, e, em cada
dimensdo, a explicacdo de cada indicador/requisito e indicagbes para a
atribuicdo de nota ao indicador.

A analise dos Referenciais serd feita acompanhando a estrutura de
dimensbes do Referencial de 2007, que manteve praticamente a mesma
estrutura de dimensdes do Referencial de 2003, como indicado no Quadro 01.
Foi mantida a numeracao original das dimensbes de cada documento e
estabelecidos, pelo exame dos conteldos, relacionamentos para as dimensdes

que nao tenham equivaléncia formal nos titulos.

Referencial 2003

Referencial 2007

Conceitos Gerais
1.

compromisso dos gestores;

Conceitos Gerais

2.

desenho do projeto;

(i) Concepcao de educacéo e curriculo no
processo de ensino e aprendizagem;

. comunicacdo/interacdo entre os agentes;

(i) Sistemas de Comunicacéo;

. recursos educacionais;

(iii) Material didatico;

. avaliacdo continua e abrangente;

(iv) Avaliacdo;

. equipe profissional multidisciplinar;

(v) Equipe multidisciplinar;

. infraestrutura de apoio;

(vi) Infraestrutura de apoio;

O oW (o>~

. convénios e parcerias;
. transparéncia nas informacdes;

(vii) Gestdo Académico-Administrativa

10. sustentabilidade financeira.

(viii) Sustentabilidade financeira.

Quadro 1. Anélise dos Referenciais de Qualidade para educacao superior a distancia

(2003 e 2007)

Fonte: elaborado pela autora a partir dos referenciais de qualidade (BRASIL, 2003, 2007)
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E notavel a convergéncia de entendimento nos dois referenciais, entre si
e em relacdo a proposicao teorica deste trabalho, face ao que se entende por
EaD e em relagdo a quais sdo os requisitos centrais para a qualidade da
EaD.

Enquanto o Referencial de 2007 fala em “garantir qualidade nos
processos EaD e coibir a precarizacdo verificada em alguns modelos de oferta
de EaD, além da oferta indiscriminada e sem garantia de qualidade”, e que “um
dos pilares para garantir a qualidade de um curso a distancia é a interatividade

entre professores, tutores e estudantes”, o Referencial de 2003 ja assumia que

0 compromisso ético daquele que educa a distancia € o de desenvolver
um projeto humanizador, capaz de livrar o cidaddo da massificagéo,
mesmo quando dirigido a grandes contingentes. Para isso, é preciso
ter como foco a aprendizagem do aluno e superar a racionalidade
tecnolégica que valoriza meios em detrimento dos fins.

O Referencial de 2007 recupera a visao formativa da LDB — “a finalidade
da educacéo é o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” —, mais uma vez em

alinhamento com o de 2003 que ja estabelecia que a especificidade da EaD

esta no fato de que, nesta, o aluno constréi conhecimento — ou seja,
aprende - e desenvolve competéncias, habilidades, atitudes e habitos
relativos ao estudo, a profissdo e a sua prépria vida, no tempo e local
que Ihe sdo adequados, ndo com a ajuda em tempo integral da aula de
um professor, mas com a mediacéo de professores (orientadores ou
tutores), atuando ora a distancia, ora em presenca fisica ou virtual

Em ambos os referenciais se evidencia entdo uma viséo geral da EaD
altamente convergente com o posicionamento tedrico e as categorias analiticas
empregadas neste trabalho: o Diadlogo e a Estrutura, que estabelecem a
interatividade e a flexibilidade como requisitos centrais a qualidade da EaD
pedagogicamente avancgada.

O Referencial de 2003 estabelece que “flexibilidade em EaD nao quer
dizer eliminar objetivos, conteudos, experimentacdes, avaliagdes. Flexibilidade

em EaD diz respeito ao ritmo e condi¢gdes do aluno”. E segue afirmando que

Cursos e programas EaD podem, portanto, apresentar diferentes
desenhos e multiplas combinagdes de linguagens e recursos
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educacionais e tecnolégicos, respeitando sempre a qualidade em todo
0 processo.

Na medida em que entende que “fundamental € articular a natureza do
curso as caracteristicas da clientela”, e observando-se que muitas
“caracteristicas da clientela” s6 sao percebidas durante a execug¢ao do curso, o
Referencial de 2003 alinha-se ao conceito de flexibilidade adotado neste
trabalho, que trata especificamente da possibilidade de alteracdes em contetdos
e atividades dos cursos em EaD ao longo de sua execucdo para atender as
necessidades dos estudantes e contextuais. O Referencial de 2007 mantém
esse alinhamento ao estabelecer que “a natureza do curso e as reais condi¢cdes
do cotidiano e necessidades dos estudantes sédo os elementos que irdo definir a
melhor tecnologia e metodologia a ser utilizada”.

O Referencial de 2003 dedica uma de suas dimensfes aos Compromissos
dos gestores, na qual sustenta que cursos de qualidade em EaD “exigem
recursos financeiros e de tempo”. Além dos investimentos, sdo necessarias
alteracdes normativas que regulem a atividade dos “profissionais necessarios ao
trabalho em EaD” e que tratem dos “alunos que nao frequentam os campi da
universidade”, duas questdes importantes e pouco tratadas na regulacao geral
da EaD.

Revelando de modo mais especifico o compromisso com a
flexibilidade, o referencial 2007 estabelece ainda que a IES deve apresentar,

no projeto do curso, um

sistema que permita ao professor ter autonomia para a elaboracéo,
insercdo e gerenciamento do conteddo do curso, e que iSso possa ser
feito de modo amigavel e rapido, com liberdade e flexibilidade.

Ambos os referenciais (2003 e 2007) sao incisivos em estabelecer a
necessidade de um sistema de comunicacao. O Referencial de 2007, além de

indicar um sistema de comunicacao

gue permita ao estudante resolver, com rapidez, questdes referentes
ao material didatico e seus contelidos, bem como aspectos relativos a
orientacdo de aprendizagem como um todo, articulando o estudante
com docentes, tutores, colegas, coordenadores de curso e disciplinas
€ com os responsaveis pelo sistema de gerenciamento académico e
administrativo,
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preceitua que o PPP do curso deve ndo so indicar como se dara a interacao
entre os atores mas também quantificar as relacdes professor/hora e tutor/alunos
para atendimento aos estudantes, descrevendo um sistema de orientagcdo que

garanta que

os estudantes tenham sua evolucdo e dificuldades regularmente
monitoradas, que recebam respostas rapidas a suas duvidas, e
incentivos e orientacdo quanto ao progresso nos estudos.

Na mesma direcao, o Referencial de 2003 ja considerava a comunicagao
entre professores e alunos uma chave para a qualidade, estabelecendo que,
para assegurar essa interatividade, deve ser quantificado o numero de
professores/hora dedicado ao atendimento aos alunos, além de haver garantia

de que os

estudantes tenham sua evolugdo e dificuldades regularmente
monitoradas e que recebam respostas rapidas a suas perguntas, bem
como incentivos e orientacdo quanto ao progresso nos estudos.

Na dimensao de material didatico, dois registros devem ser ressaltados:

0 que, no Referencial de 2003, traz a importante adverténcia de que

a EaD pode conduzir a uma centralizacdo na disseminacdo do
conhecimento: é necessario que os contetdos abram espaco para o
estudante reflita sobre sua propria realidade, aumentando a qualidade
educacional.

manifestando plena compreensao do carater polidocente da EaD, e o que, no

Referencial de 2007, indica que os docentes responsaveis

pela producdo dos conteudos trabalhem integrados a uma equipe
multidisciplinar, contendo profissionais especialistas em desenho
instrucional, diagramacao, ilustracdo, desenvolvimento de péaginas
web, entre outros...]

Na dimensao da avaliacdo, os dois referenciais ressaltam o seu caréater
abrangente (envolvendo avaliagéo da aprendizagem e avalacgéo institucional) e
processual, ou seja, que a avaliacdo da aprendizagem “deve ser um processo
continuo, que monitore e estimule o progresso ativo dos estudantes ainda

durante o processo de ensino-aprendizagem”.
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Na dimensao equipe multidisciplinar, ambos os referenciais sustentam
posicdo similar: “¢ um grande equivoco considerar que programas a distancia

podem dispensar o trabalho e a mediacéo do professor” (BRASIL, 2003) e que

€ enganoso supor que EaD minimiza o trabalho e a mediacdo do
professor. Muito pelo contrario, nos cursos superiores a distancia, as
funcBes do professor se expandem, o que requer alta qualificacédo
(BRASIL, 2007).

Os dois referenciais manifestam preocupacdo com a operacionalizacao,
em carga horaria, da atividade docente: o de 2003, ao estabelecer que €
necessario “considerar, na CH dos professores, o tempo necessario para
planejamento e acompanhamento das atividades especificas de um
curso/programa de EaD” e “estabelecer uma proporcédo professor-alunos que
garanta boas condicbes de comunicacdo e acompanhamento”; o de 2007, ao
indicar que o “projeto pedagodgico deve especificar a carga horaria semanal
dedicada ao curso”, e que “deve ser especificada a relacdo numérica tutor/alunos
capaz de permitir interagdo no processo de aprendizagem”. Como se pode
observar, os referenciais apontam uma questdo essencial, mas que esta sujeita,
devido ao método de avaliacdo, a subjetividade e ao entendimento particular de
cada avaliador ou comissao.

E necessario frisar aqui esses dispositivos, porque uma das premissas
deste trabalho € de que, na base de qualquer processo de interacao
professor/tutor x aluno, estda a medida mais basica da interatividade: a quantos
alunos um professor/tutor pode responder com qualidade? Sobre essa
base, muitas experiéncias podem ser feitas, mas é preciso assegurar um piso

minimo que garanta, como pede a LDB (BRASIL, 1996, Art. 4°, alinea 1X):

padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade
e quantidades minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

Trata-se de uma métrica minima ndo estabelecida na regulagéo geral
para o ensino superior em EaD, sendo mais ou menos definida pela tradicéo e
por regulacdes locais especificas para o ensino presencial.

Ainda nessa dimenséo da equipe multidisciplinar, € interessante observar

que os referenciais seguem reproduzindo a ambiguidade da regulacdo no
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tratamento da figura do tutor: o Referencial de 2007, ao descrever suas
atividades no processo de ensino-aprendizagem, evidencia a natureza docente
do seu trabalho, mas, ao tratar do tutor como categoria profissional diferenciada,
estabelece uma distingdo formal entre professor e tutor. O Referencial descreve,
como do tutor, as tarefas aceitas tipicamente como do professor: esclarecer
duvidas, propor, orientar e dar feedbacks para as atividades tematicas nos foruns
e videoconferéncias, promover reflexdes coletivas, selecionar material didatico
de apoio e sustentagdo teorica, corrigir provas, entre outras. Por outro lado, o
Referencial aparta o tutor do professor quando considera como trés as
categorias necessarias a uma oferta de qualidade em EaD: professores, tutores
e pessoal técnico-administrativo. Trata-se a distincdo entre professores e
pessoal técnico-administrativo como do mesmo nivel daquela entre professores
e tutores, o que ndo parece razoavel, dada a superposicdo quase total — na
prépria regulacédo — entre as atribuicbes de um tutor e de um professor.

Claro que sempre se poderdo estabelecer niveis distintos de
responsabilidades entre os professores. Alias, iSso sempre aconteceu no ensino
presencial, com suas categorias de titular, assistente, etc. Nesse contexto, o
cuidado formal em nao intitular o tutor como professor parece ter mais a ver com
questbes de ordem trabalhista e financeira (evitando assumir tratamentos
especiais legalmente estabelecidos para os docentes, onerosos para as
instituicbes), do que com a existéncia de diferencas reais nas atividades
executadas por “professores” e “tutores” em um programa EaD. Nesse sentido,
esse tratamento € um instrumento de precarizacao do trabalho do tutor, o que
confronta todos os principios de qualidade educacional estabelecidos nos

referenciais.

Na dimensao infraestrutura de apoio, h& convergéncia entre 0s
referenciais quando se trata da necessidade de disponibilizacdo de
equipamentos, centros de documentacao, nucleos de atendimento aos alunos e
servicos de registro académico.

Mas emerge uma importante diferenca entre os referenciais, na medida
em que o Referencial de 2007 propugna por uma unidade que centralize a gestao
da EaD e promova ensino, pesquisa e extensao, ponto sobre o qual o referencial

de 2003 néo se manifesta. Ainda que a redacéo desse item no Referencial de
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2007 possa estar sujeita a mais de uma interpretacdo, sugere uma possibilidade
de centralizac&o, na instituicao, inclusive de funcdes de gestdo académica, o que
aponta um caminho de apartamento entre a estrutura de gestédo académica dos
cursos presenciais e a estrutura de gestdo dos cursos a distancia. Além de
perder o papel dominante da gestdo da relagcdo “aluno x conteludos de
conhecimento”, em prol de segmentar a gestdo dos cursos segundo a
modalidade, e com a tendéncia crescente ao uso de recursos virtuais em cursos
dominantemente presenciais, essa solugdo ndo parece ser sustentavel, na

medida em que crescem as conexdes entre as modalidades.

Na dimensédo gestado académico-administrativa, o Referencial de 2007
proclama que o estudante de EaD “deve ter as mesmas condi¢cbes de suporte
académico e administrativo que os alunos presenciais: matricula, inscricoes,
requisicdes, acesso as informacdes institucionais, secretaria, tesouraria, etc.”
Trata-se de outra questao importante, pois existem servicos assegurados aos
estudantes, na area de assisténcia estudantil (refeitério, servico médico), que
implicam custos elevados para serem disponibilizados aos estudantes de EaD.
Processos estratégicos para as IES publicas, como a eleicdo do Reitor, seréo
diretamente afetados pela presenca de grandes contingentes de alunos em EaD,
pois implicam distintas formas de comunicagdo e na assimilagdo de um novo
perfil de estudante, com baixa convivéncia nos campi fisicos e com lacos
culturais presenciais mais frageis com as instituicbes educacionais.

A dimensdo da sustentabilidade financeira, nos dois referenciais,
chama a atencao para o elevado investimento inicial necessario a um curso de
EaD de qualidade, inclusive indicando que, para alguns analistas, “um curso em
EaD (avaliado permanentemente e combinado com 0s avancgos tecnologicos)
estard sempre em processo de aperfeicoamento, o que mantém sempre elevado
o investimento” (BRASIL, 2003, 2007).

Podemos concluir que, de modo geral, os referenciais se filiam, no plano
dos principios, a uma visao de EaD poés-industrial (PETERS, 2006), ou seja, a
uma forma de organizar a EaD que da centralidade aos aspectos pedagdgicos
da interatividade e da flexibilidade, o que ndo € compativel com os modelos de
uso baseados nos padrdes industriais de producdo, com suas caracteristicas de

centralizacdo deciséria, hierarquia de comando, divisdo segmentada do
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trabalho, padronizacdo de produtos e baixa responsabilizacdo da forca de
trabalho que atua nas pontas dos processos.

A grande questdo é que, como ja& comentamos, 0S requisitos dos
referenciais ndo sdo legalmente obrigatérios; logo, sdo frageis para operar em
um ambiente onde as questdes de custos (IES publicas) e de resultados (IES
privadas) forcam a adocdo de modelos de uso mais baratos, pois tanto a
interatividade quanto a flexibilidade implicam custos adicionais de horas
docentes, exatamente o que a percepg¢éo imediatista do mercado e o senso

comum consideram a grande vantagem da EabD.

3.1.3 Dialogo e Estrutura na Regulagédo Geral — os Instrumentos de Avaliacéo

O segundo tipo de documento regulatorio de qualidade emitido pelo MEC
(os “instrumentos de avaliagao de cursos de graduacéo”) foi desenvolvido a partir
do Decreto 5.773, que estabeleceu, em 2006, que a avaliagédo realizada pelo
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) “constituira
referencial basico para os processos de regulacdo e supervisdo da educacao
superior, a fim de promover a melhoria de sua qualidade”. Até entdo, o
documento regulatorio da qualidade mais citado nas normas da regulacao geral
— embora sem forca de lei — era o Referencial de Qualidade, desenvolvido pela
Secretaria de EaD do MEC, publicado em 2003 e que foi atualizado em 2007
(MEC, 2003, 2007b). O primeiro Instrumento de Avaliagédo foi publicado em 2008
(INEP, 2008) e, a partir dai, foi atualizado para 2010, 2012, 2015 e 2017. (INEP,
2010, 2012, 2015, 2017b)

De um modo geral, as sucessivas versdes estruturam conjuntos de
indicadores em trés dimensdes: organizacdo didatico-pedagogica, corpo
docente e infraestrutura. A versao atual (INEP. 2017b) é formada por 43
indicadores distribuidos nessas dimensoes.

A verséo inicial do Instrumento de Avaliagéo, a de 2008, destoa das suas
sucessoras, no sentido de que ainda nao expressa um sistema metrificado. Os
indicadores sdo apresentados como requisitos minimos (e ndo sujeitos a notas).
Em funcdo da analise do atendimento aos indicadores, o avaliador atribui uma

nota a cada Dimensao.
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A versao de 2010 ja assume o formato atual, de sistema metrificado, no
qual um conceito é atribuido pelo avaliador a cada Indicador, na forma de notas
de 1 a 5, a partir das quais é calculada a nota de cada dimensao até se chegar
ao conceito do curso (CC). N&do ha o conceito de requisito minimo obrigatério
(exceto os previstos legalmente, listados ao final dos documentos, que nao
afetam as categorias desta pesquisa). Ao mesmo tempo, a descricdo dos
critérios de julgamento do Indicador €, nesta versdo de 2010, plena de termos
como insuficiente, suficiente, coerente, plenamente, cuja mensuragéo envolve
alto grau de subijetividade.

A versdo de 2012 assemelha-se a uma reacdo a subjetividade dessa
versdo de 2010, pelo menos no que se refere as métricas dos indicadores da
Dimenséo Corpo Docente: a experiéncia com EaD e o regime de trabalho do
coordenador do curso, a titulacdo, integralidade e experiéncia profissional do
quadro docente, entre outros, sdo quantificados e passiveis de avaliacdes
objetivas.

Entre as métricas estabelecidas pela versdo 2012 dos Instrumentos, esta
a relacdo de docentes e tutores por estudante. Pela primeira vez, a regulacao
(mesmo que sem forca de lei) tocou nesse ponto, essencial para se pensar em
qualquer tipo de estratégia de interatividade dos cursos.

Repare-se que a quantificacdo das possibilidades de resposta a este
indicador ja manifesta as dificuldades do método valorativo adotado. Por
exemplo, quando a nota 1 é aplicada a cursos com mais de 60 estudantes por
tutor, a norma nao distingue e pontua, do mesmo modo, cursos com 120, 1.200,
12.000 alunos por tutor, sem estabelecer qualquer patamar obrigatério minimo.

Os parametros atribuidos a cada valor de nota, além disso, revelam outros
riscos e limites da metrificagcd. Por exemplo, no indicador 1.14 Atividade de
Tutoria, caso o curso em EaD, desatendendo a requisito obrigatorio da regulagédo
geral, ndo apresente qualquer atividade de tutoria, ndo seria impedido de
funcionar, considerando a nota atribuida pelo sistema de avaliacdo. Recebera
apenas uma nota 1 (em um maximo de 5) neste indicador, em um conjunto de
43 indicadores. A nota atribuida a cada indicador é altamente relativizada no
conjunto da nota do curso (CC), seja no aspecto quantitativo (notas baixas em
determinados critérios poderdo ser compensadas por notas mais elevadas em

outro indicador), seja no aspecto qualitativo (o conjunto contem indicadores com
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diferentes impactos sobre a qualidade pedagdgica dos cursos: por exemplo, a
“‘existéncia de bibliografia complementar pode compensar a “auséncia de
atividades de tutoria”). Ou seja, entre os indicadores, existem diversidades, néo
sé de natureza, mas de impacto na qualidade dos cursos, que ndo sdo
consideradas pelo sistema metrificado.

A versdo de 2015 mantém a estrutura geral da versdo de 2012, mas a
versdo de 2017 introduz mudancas significativas. As métricas estabelecidas em
2012 voltam a ser, em grande parte, substituidas por consideracées mais
subjetivas, e especialmente é eliminado o indicador que trata da métrica
estudantes x tutores.

A Tabela 4 apresenta a composicao de indicadores para cada versao dos
Instrumentos de avaliagéo a partir de 2010.

Tabela 4:
Composicéo dos indicadores de avaliacéo

ANO DIMENSOES / PARAMETROS Organizacgio Corpo Infra -

Didético Docente e estrutura
Pedagégica Tutorial

2010 | Quantidade de Indicadores 12 13 10
Peso da Dimenséo 30 30 40
Impacto % de cada Indicador no CC 2,50 2,31 4,00
2012 | Quantidade de Indicadores 19 16 12
Peso da Dimenséo 30 30 40
Impacto % de cada Indicador no CC 1,58 1,88 3,33
2015 | Quantidade de Indicadores 18 15 13
Peso da Dimenséo 30 30 40
Impacto % de cada Indicador no CC 1,67 2,00 3,08
2017 | Quantidade de Indicadores 18 14 11
Peso da Dimenséo 40 20 40
Impacto % de cada Indicador no CC 2,22 1,43 3,64

Fonte: Elaborada pela autora a partir das leis e decretos federais (BRASIL, 2010, 2012, 2015, 2017)

Observe-se, inicialmente, que o corpo docente e tutorial é a dimensédo
menos valorizada na formacgao do conceito para autorizagao do curso (CC) na
atual versdo de 2017, com peso 20, enquanto a organizacao didatico-
pedagogica e a infraestrutura tém, cada uma, peso 40. Registre-se também que
0 peso dessa dimensdo corpo docente foi de 30 em todas as versdes
anteriores, desde 2010.
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Embora cada indicador possa e deva ser discutido criticamente, a
principal questdo do sistema de indicadores ndo esta na qualidade da escolha
das dimensfes e de cada indicador, em principio formulados por especialistas
experientes e cobrindo amplamente o campo dos processos da EaD.

A principal questao esta na organizagao e no uso desses indicadores, que
tratam de requisitos de qualidade educacional através de um sistema de calculo
e andlise que suscita varias questdes de fundo.

A quantificagdo de conteudos distintos, inerente ao sistema, faz com que,
por exemplo, uma situacdo na qual “ndo ha interacao, explicitada no PPC, para
garantir a mediacdo ou a articulacdo entre tutores, docentes e coordenador do
curso” (o que, naturalmente, deveria provocar a nao autorizagédo do curso) seja
tratada, no calculo, de modo equivalente a situacdo em que “ndo ha processo de
controle de producao ou distribuicdo de material didatico” (algo que, no maximo,
afeta apenas indiretamente o processo pedagdgico): ambas teriam a mesma
nota 1 no respectivo indicador e ambas teriam o mesmo baixissimo impacto no
CC, que é a resultante final do processo de avaliacao.

A limitacdo do sistema adotado apresenta ainda outro aspecto: a
guantificacdo para uma mesma escala de todos os indicadores — quando tém
naturezas e implicacdes distintas — e a atribuicdo de distintos pesos as
dimensdes de avaliacdo ampliam a arbitrariedade de um indicador agregado
global. Usando o mesmo exemplo anterior, caso ndo haja qualquer “interacéo,
explicitada no PPC, para garantir a mediacdo ou a articulacdo entre tutores,
docentes e coordenador do curso” (indicador da dimensdo Corpo Docente e
Tutorial), isso significara um impacto de apenas 1,43% no CC, enquanto que
qualquer indicador da dimensao Organizacéo Didatico-Pedagodgica tera impacto
de 2,22,% e o da dimensao Infraestrutura de 3,64% no CC. Cabe a pergunta
retérica: no momento da autorizacdo de um curso, o peso da infraestrutura em
um projeto de EaD deve ser duas vezes mais importante que a qualidade do seu
corpo docente e tutorial? O que revela essa diferenca de pesos?

Manter o sistema atual significaria apenas utilizar um mecanismo que, ja
sem forga legal, ainda dissolve, operacionalmente, em meédias e em indices
agregados, o carater minimo obrigatério de determinados indicadores chave de

qualidade pedagdgica nos processos da EaD.
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O Instrumento de Avaliagcdo para 2017 contém cinco (5) indicadores
relacionados a Tutoria, atividade sustentada neste trabalho como um dos
aspectos centrais (ainda que ndo Unico) para assegurar qualidade pedagdgica
dos cursos, item decisivo para quaisquer consideracbes a respeito de
interatividade e de flexibilidade.

A observacdo dos critérios aplicados para avaliacdo dos cursos no
aspecto da Tutoria confirma o que vem sendo afirmado nesta andlise: os
indicadores, na forma proposta pelo Instrumento de Avaliagdo, séo
extremamente subjetivos, sem parametros que permitam uma avaliagcdo mais

objetiva da condicdo proposta pelo préprio indicador. O Quadro 2 apresenta 0s

critérios de nota maxima (5) para os indicadores relacionados a Tutoria.

DIMENSAO

INDICADOR

CRITERIO PARA ATRIBUICAO DE NOTA MAXIMA AO INDICADOR
(Nota 5)

Organizacdo
Didatico-
Pedagdgica

1.14 Atividades
de tutoria

As atividades de tutoria previstas contemplam o atendimento as
demandas didatico-pedagdégicas da estrutura curricular, considerando
a mediacédo pedagdgica junto aos discentes, inclusive em momentos
presenciais, o dominio do contetido, de recursos e dos materiais
didaticos e o acompanhamento dos discentes no processo formativo,
com planejamento de avaliagdo periddica por estudantes e equipe
pedagdgica do curso, embasando agdes corretivas e de
aperfeicoamento para o planejamento de atividades futuras.

As atividades de tutoria atendem as demandas didatico-pedagdgicas
da estrutura curricular, compreendendo a mediacdo pedagdgica junto
aos discentes, inclusive em momentos presenciais, o dominio do
conteudo, de recursos e dos materiais didaticos e 0 acompanhamento
dos discentes no processo formativo, e sdo avaliadas periodicamente
por estudantes e equipe pedagogica do curso, embasando acdes
corretivas e de aperfeicoamento para o planejamento de atividades
futuras.

1.15
Conhecimentos,
habilidades e
atitudes
necessarias as
atividades de
tutoria

Os conhecimentos, habilidades e atitudes da equipe de tutoria foram
previstos adequadamente para que as atividades e acdes estejam
alinhadas ao PPC, as demandas comunicacionais e as tecnologias
previstas para o curso, com planejamento de avaliagfes periddicas
para identificar necessidade de capacitagdo dos tutores e apoio
institucional para adogao de praticas criativas e inovadoras para a
permanéncia e éxito dos discentes.

Os conhecimentos, habilidades e atitudes da equipe de tutoria sdo
adequados para a realizagao de suas atividades, e suas ac¢des estdo
alinhadas ao PPC, as demandas comunicacionais e as tecnologias
adotadas no curso, sdo realizadas avaliagdes periddicas para
identificar necessidade de capacitagdo dos tutores e ha apoio
institucional para adog&o de praticas criativas e inovadoras para a
permanéncia e éxito dos discentes.

Corpo
Docente e
Tutorial

2.12 Titulagdo e
formacéo do
corpo de tutores
do curso

Todos os tutores previstos sdo graduados na area da disciplina pelas
guais séo responsaveis, a maioria possui titulacéo obtida em pds-
graduacao stricto sensu.

Todos os tutores sdo graduados na area da disciplina pelas quais
sdo responsdaveis e a maioria possui titulagdo obtida em pos-
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DIMENSAO

INDICADOR

CRITERIO PARA ATRIBUICAO DE NOTA MAXIMA AO INDICADOR
(Nota 5)

graduacdo em stricto sensu (indicador 2.13 do documento de
Reconhecimento)

2.13 Experiéncia
do corpo de
tutores em
educacao a
distancia

Ha relatério de estudo que, considerando o perfil do egresso
constante no PPC, demonstra e justifica a relagéo entre a experiéncia
do corpo de tutores previsto em educacao a distancia e seu
desempenho, de modo a caracterizar sua capacidade para identificar
as dificuldades dos alunos, expor o contetido em linguagem aderente
as caracteristicas da turma, apresentar exemplos contextualizados com
os contetidos dos componentes curriculares, elaborar atividades
especificas, em colaboragdo com os docentes, para a promogéo da
aprendizagem de alunos com dificuldades, e adotar praticas
comprovadamente exitosas ou inovadoras no contexto da modalidade a
distancia.

O corpo de tutores possui experiéncia em educacgéo a distancia que
permite identificar as dificuldades dos discentes, expor o conteido em
linguagem aderente as caracteristicas da turma, apresentar exemplos
contextualizados com os conteldos dos componentes curriculares e
elaborar atividades especificas, em colaboragdo com os docentes, para
a promocao da aprendizagem de alunos com dificuldades, e adota
praticas comprovadamente exitosas ou inovadoras no contexto da
modalidade a distancia (indicador 2.14 do documento de
Reconhecimento)

2.14 Interagéo
entre tutores
(presenciais —
guando for o
caso—ea
distancia),
docentes e
coordenadores
de curso a
distancia

Ha planejamento de intera¢do, em conformidade com o PPC, que
possibilita condi¢des de mediacao e articulagdo entre tutores, docentes
e coordenador do curso, considera andlise sobre a intera¢do para
encaminhamento de questdes do curso, e prevé avaliagbes periddicas
para a identificac@o de problemas ou incremento na intera¢éo entre os
interlocutores.

Ha interacéo, explicitada no PPC, que garante a mediacédo e a
articulagdo entre tutores, docentes e coordenador do curso (e, quando
for o caso, coordenador do polo), ha planejamento devidamente
documentado de interagdo para encaminhamento de questdes do
curso, e sao realizadas avaliagdes periddicas para a identificacéo de
problemas ou incremento na interacdo entre os interlocutores.

Quadro 2. Indicadores relacionados a tutoria no instrumento de avaliacao de cursos de
graduacdo —documentos de autorizagdo e de reconhecimento (2017)5

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos indicadores de avaliacdo

Como temos afirmado, as dimensdes e indicadores, em geral, séo

altamente pertinentes a avaliacdo de cursos de graduacdo. A questdo nao €,

porém, o conteudo em si das dimensdes e indicadores, mas a auséncia de

definicdo sobre a forma como os indicadores serdo mensurados. Por exemplo,

como mensurar, de 1 a 5, se as atividades da tutoria atendem as demandas

didatico-pedagodgicas da estrutura curricular (indicador

1.14, versdo de

% Na coluna de “Critério para atribuicdo de nota maxima ao indicador”, os textos em fonte normal
referem-se ao instrumento de avaliacao para fins de autorizacao, e os textos em fonte italica
referem-se ao instrumento para fins de reconhecimento
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reconhecimento)? Sem previsao de uma métrica, instalam-se vieses particulares
de cada avaliador e de cada comisséao.

Um outro exemplo esclarece melhor o que este estudo vem analisando:
caso uma IES receba nota 1 (minima) em todos o0s (cinco) aspectos
relacionados a tutoria, o impacto agregado desses cinco indicadores negativos
no calculo do Conceito do Curso (CC) seria de meros 8,73%. O problema é que
nao se pode conceber a autorizagdo para um curso de graduagdo em EaD
funcionar sem que pelo menos a maioria desses indicadores de tutoria seja
atendida. O exemplo demonstra que o sistema tem potencial para abrigar essa
possibilidade, ao permitir que um curso que ndo atenda esses requisitos atinja
um CC superior a 4, por exemplo, caso obtenha boas notas, em média, nos
demais 37 indicadores que compdem o Instrumento. Por sua vez, um CC de
quatro (4) pode dispensar a avaliacdo in loco para autorizacdo de curso. Um
circulo vicioso se formaria e por ele podem transitar anomalias desse tipo.
Mesmo considerando o conceito final da Dimensé&o, e ndo do Curso como um
todo, teriamos que o peso dos requisitos da tutoria na nota final da dimenséao
Organizacao Didatico-Pedagogica seria de cerca de 1/5, e de 1/9 na dimensao
Corpo Docente e Tutorial, 0 que significa que péssimas notas nesses requisitos
poderiam ser compensadas pelos outros indicadores dessas proprias
dimensoes.

Ainda que o conjunto do processo de avaliacdo reserve ao MEC, além
das avaliacdes in loco, a utilizacdo de outros procedimentos e instrumentos de
avaliacdo, e, portanto, de interpretacdo e ponderacdo final dos resultados,
observa-se que o Decreto 9.235, de dezembro de 2017, define como
“penalidade”, no caso de notas finais insuficientes nas dimensdes e no conceito
do curso, a celebracdo de “protocolos de compromisso”. Os protocolos de
compromisso implicam um prazo de até 12 meses para correcdo das
deficiéncias. SO apds esse prazo, ndao cumprindo os termos do protocolo, a
instituicdo seria sancionada.

Do ponto de vista da regulacado da qualidade educacional, portanto, foi
implementada uma estratégia de avaliacdo que ndo faz jus aos principios
educacionais estabelecidos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB).
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A LDB converge com a literatura pedagoégica moderna quando estabelece
como dever do Estado que sejam garantidos padrées minimos de qualidade (de
ensino) e os define como o estabelecimento de variedade e quantidades
minimas de insumos indispensaveis, por aluno, para o desenvolvimento da
aprendizagem (o que inclui o mais indispensavel dos recursos na educacéao: o
professor ou tutor). Na base de toda atividade interativa, esta o professor/tutor,
e toda flexibilizacdo de conteudos e atividades no decorrer do curso também
implica interacdo. A relacdo quantitativa, a métrica professor/tutor x alunos, é
a primeira e incontornavel condicdo para que se possam discutir métodos e
estratégias de interacdo e de aprendizagem.

Um sistema de indicadores para a qualidade educacional é uma
importante ferramenta de gestdo, sempre que se tenha uma perspectiva
classificatoria com objetos bem definidos. Mas o processo educacional €&
complexo e envolve numerosas dimensfes, que dificilmente poderiam ser
representadas em um Unico modelo conceitual de indicadores. Parece-nos que
€ necessario adotar o conceito de requisitos minimos de qualidade (que ja existiu
na versdo de 2008 dos Instrumentos de Avaliacdo), combinando-0s com um
sistema (revisto) de indicadores de desempenho educacional.

Ao lado da métrica professor/tutor x alunos — pilar central da interatividade
e da flexibilidade —, é necessario rever requisitos para um novo conceito
pedagogico e profissional do tutor, assumindo efetivamente que o conceito de
polidocéncia reflete a realidade do ensino em EaD, que revoluciona o modelo
monocratico do ensino presencial (0 professor e seus alunos) ao instaurar um
processo de ensino-aprendizagem, mediado por tecnologia, que impde a
necessidade de que varios papéis funcionais sejam exercidos e coordenados
para que um determinado efeito pedagdgico se manifeste. Ao invés do Professor
1.0, aversao 4.0 da educacéo requer dois momentos bem definidos (criagéo dos
Cursos e execucao), e, em cada momento, a acdo coordenada de multiplos
atores: no plano mais diretamente docente, o docente-especialista, o docente-
coordenador e o docente-formador; no plano técnico, o designer instrucional, o
designer grafico, o programador do AVA, entre outros. A literatura ja discute essa
guestdo, mas € necessario, além de definir claramente e diferencialmente as
funcdes desses novos atores, estabelecer de que forma esses novos atores

serdo contemplados nos processos de contratacdo e de encarreiramento
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profissional nas instituicdes. Entre esses novos atores, urge destacar, para as
finalidades deste trabalho, o Tutor, o docente mais diretamente responsavel pela
execucdo das atividades interativas e pelas iniciativas que conduzam a
flexibilizagbes em contetdos e atividades. O objetivo desta revisdo da
diferenciacdo, categorizacdo e institucionalizacdo dos novos profissionais €
evitar que solucbes simplistas, muitas vezes de fundamento empirico,
pragmatico e de horizonte curto, acabem por gerar precariza¢ao do trabalho no
exercicio de atividades criticas para o resultado pedagdgico.

Estudo realizado pela Comissédo Assessora para EaD do MEC, em agosto
de 2002, convergente com o Referencial de 2003, que seria lancado meses

depois, manifesta as mesmas preocupacdes indicadas acima (BRASIL, 2002):

E engano considerar que programas a distancia podem dispensar o
trabalho e a mediacdo do professor. Muito pelo contrario, nos cursos
superiores a distancia, os professores veem suas funcdes se
expandirem. Segundo Authier (1998), eles "sdo produtores quando
elaboram suas propostas de cursos; conselheiros, quando
acompanham os alunos; parceiros, quando constroem com 0s
especialistas em  tecnologia abordagens inovadoras de
aprendizagem”. Portanto, sdo muito mais que simples "tutores”,
como vem sendo denominados, tradicionalmente e de forma
reduzida, os professores-orientadores que atuam a distancia.
(grifos nossos)

Essa questdo do tutor, portanto, permeia toda a discussdo sobre
interatividade e flexibilidade na EaD dos cursos de graduacdo e requer ser
enfrentada por uma regulacédo efetivamente comprometida com a qualidade
pedagogica da formacéo dos estudantes.

Mais especificamente, a flexibilidade depende também de enfrentar um
problema que a versdo 2003 dos Referenciais de Qualidade ja pontuava: a
tendéncia de que a EaD conduza a centralizar a disseminag&o do conhecimento,
difundindo contetudos padronizados a nivel nacional e/ou internacional, o que
abstrai o contexto concreto de cada turma e aluno e dificulta que o estudante
reflita sobre sua propria realidade, comprometendo o exercicio da reflexao entre
teoria e pratica, entre contetudos formalizados e contextos empiricos vivenciados
pelo aluno. Também nesse ponto, a regulacdo, para contemplar de maneira
adequada a necessidade pedagdgica da flexibilidade, necessita exigir, como
requisito minimo de qualidade que, em todo projeto de curso/disciplina em EaD,

seja obrigatéria a estruturacdo de um modulo local, cujo desenvolvimento de
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conteudos e formatacdo de atividades devam ser realizados, no momento da
execucao do curso para cada turma, pelo professor responsavel pela disciplina
e pela equipe de tutoria. Para evitar a exploracdo de brechas regulatorias,
convém definir a carga horaria minima relativa a esse modulo no contexto da
disciplina.

Em sintese, naregulacédo geral, pode ser observado que, apds uma fase
inicial de requisitos mais estritos para o credenciamento institucional e para a
autorizacao para cursos formativos, entrou-se, a partir especialmente da Portaria
40, de 2007, em uma fase de flexibilizac&o de requisitos, intensificada a partir de
2016 e 2017. Nesse sentido, podemos afirmar que a regulacdo geral vem
evoluindo na direcdo definida pela LDB: crescimento da autonomia das
universidades com a fixagdo dos curriculos dos seus cursos, observadas as
diretrizes gerais, e o0 exercicio de sua autonomia didéatico-cientifica pelos
seus colegiados de ensino e pesquisa, aos quais cabe criar, modificar e
extinguir cursos e elaborar sua programacéao.

Considerando, porém, a analise até aqui realizada sobre o tratamento
dispensado pela regulacao geral a questédo da qualidade pedagdgica (analisada
pelas categorias de Dialogo/interatividade e de Estrutura/flexibilidade),
evidencia-se uma relacdo conflituosa entre os dois aspectos, o da Qualidade e
o da Autonomia Institucional, pois a ampliacdo da Autonomia Institucional (em si
mesma desejavel), no atual contexto de fragilidade na regulacdo da qualidade
pedagogica, pode resultar em prejuizos pedagdgicos aos processos formativos.

Uma situacdo que impde repensar de modo amplo e critico a experiéncia
de regulacéo geral dos ultimos 22 anos para aperfeicoar politicas e mecanismos
de gestao e sistemas de avaliacéo.

Como indicamos, esta secdo tem como foco examinar dois modos de
regulacéo da EaD no ensino superior, sendo o primeiro aquele que designamos
como modo de regulacao geral, que envolve as normas legais, essencialmente
de credenciamento institucional e de autorizagéo de cursos em EaD, aplicaveis
a todas as instituicdes de ensino superior. O segundo modo de regulacéo é a

UAB, sobre o qual trataremos na se¢ao a seguir.
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3.2 A UAB como modo de regulacao

A UAB, em principio, € um programa especial do MEC para atender a
necessidade de formacdo dos professores de Educacdo basica, utilizando
intensamente a EaD.

Pelo seu posicionamento institucional e poder financeiro, que Ihe permitiu
mobilizar, de forma centralizada, a partir do MEC e da CAPES, as instituigcbes
publicas de ensino superior para esta tarefa, o programa UAB gerou
inevitavelmente efeitos regulatorios. Esses efeitos se ddo na medida em que a
acado da UAB estabeleceu novas relacdes entre instituicdes e cursos ofertados
(oferta de cursos nacionais replicados pelas IPES) e entre instituiches e
profissionais da educacéao (contratacédo de professores, tutores e pessoal técnico
através de bolsas dissociadas dos processos seletivos publicos estabelecidos e
do quadro de pessoal da IPES). Além disso, interferiu na dindmica da gestédo
académica interna das IPES ao estabelecer, na IPES, uma coordenacgéo propria
para todos os cursos UAB, apartada da estrutura instituida de gestdo académica.
Como nao se trata de norma regulatéria convencional, naturalmente cada IES,
em tese, poderia tratar de forma diferenciada essas indu¢des da UAB e, no limite,
poderia sequer se envolver com o programa. Ocorre que, realisticamente, na
precaria situacdo financeira das IPES, uma nova fonte de financiamento que
aportasse, de modo acessivel, recursos adicionais, ndo poderiam ser
desprezadas. Assim se estabeleceu uma regulagcdo que, ainda que néo
convencional, foi e é efetiva.

A histéria da UAB se inicia, na realidade, com o primeiro PNE (2001-
2010), que, ja entre as suas cinco prioridades gerais, estabelece como metas a
universalizagcdo do ensino fundamental e a ampliacdo no atendimento aos
demais niveis de ensino (Educagéo Infantil e Ensino Médio). Dentro dessa
prioridade, destaca a qualificacdo dos professores desses graus de ensino. Em
um total estimado de 2 milhdes de professores na Educacao Béasica, apontou-se
no PNE a necessidade de formar, em nivel médio, 137.660 professores e
204.369 em nivel superior. Advirta-se que o diagnostico apresentado no PNE
para dimensionar a formacdo de professores ressente-se de que os dados

utilizados séo de 1996, mas o PNE é de 2001. Ou seja, os dados utilizados estao



91

defasados em meia década, durante a qual as matriculas no nivel superior
cresceram exponencialmente, o que indica um crescimento do numero de
professores na Educacao Basica que néo foi considerado no planejamento do
PNE 2001-2010.

Ao tratar do ensino superior, o PNE faz uma conexao direta entre o
atendimento a esta demanda e as IES, visto que “a oferta de educacao basica
de qualidade para todos esta grandemente nas méaos dessas instituicées, na
medida que a elas compete primordialmente a formacao dos profissionais do
magistério”. (BRASIL, 2014).

Na secdao em que trata da “Educacdo a Distancia e Tecnologias
Educacionais”, o PNE associa o atendimento da demanda por qualificacdo da
educacdo basica a esta modalidade de ensino, atribuindo-lhe “funcéo
estratégica” (BRASIL, 2014):

Ao introduzir novas concepc¢des de tempo e espago na educacgéo, a
educacdo a distancia tem funcao estratégica: contribui para o
surgimento de mudancgas significativas na instituicdo escolar e influi
nas decisfes a serem tomadas pelos dirigentes politicos e pela
sociedade civil na definicdo das prioridades educacionais.

[...]

O Ministério da Educacdo, nesse setor, tem dado prioridade a
atualizacdo e aperfeicoamento de professores para o0 ensino
fundamental e ao enriquecimento do instrumental pedagdgico
disponivel para esse nivel de ensino.

Entre as diretrizes para “Educagdo a Distadncia e Tecnologias
Educacionais”, o PNE prenuncia a UAB como a consequéncia institucional
natural da demanda por formacgé&o de professores na Educagéo Basica (BRASIL,
2014):

A Lei de Diretrizes e Bases considera a educacéo a distancia como um
importante instrumento de formacédo e capacitacdo de professores em
servico. Numa visdo prospectiva, de prazo razoavelmente curto, é
preciso aproveitar melhor a competéncia existente no ensino superior
presencial para institucionalizar a oferta de cursos de graduacéo e
iniciar um projeto de universidade aberta que dinamize o processo
de formacgao de profissionais qualificados, de forma a atender as
demandas da sociedade brasileira (grifos nossos).

Nessa mesma direcdo, em julho de 2005, foi publicado o documento
Forum das Estatais pela Educacdo (FORUM DAS ESTATAIS PELAEDUCACAO,

2005) uma articulacdo de oOrgdos da administracdo federal e de empresas
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estatais, com o objetivo de constituir as bases para a organizacao de consorcios
publicos para a oferta da Educacéo a Distancia no Brasil, e especificamente para
“consolidar as bases da Universidade Aberta do Brasil” (BRASIL, 2005, p. 1). Em
entrevista a época, o entao secretario executivo adjunto do MEC, Ronaldo Mota,
anunciou que a UAB estaria funcionando ja em 2006 e que “a meta, a médio e
longo prazo, da Universidade Aberta € atender gratuitamente a todos o0s
servidores publicos do Brasil” (MOTA, 2005, p.1); indica ainda a UAB como
produto da articulagdo, em consércio, de universidades publicas federais,
estaduais e municipais: “...Serd uma rede nacional onde cada municipio tera um
polo regional, com a presenca de tutores presenciais e, eventualmente, a
presencga dos proprios professores conteudistas”. (MOTA, 2005, p.1).

A UAB, entdo, surge da necessidade de qualificar, de modo distribuido
por todo o territorio nacional, os professores da Educacdo Basica, combinada
com a percepcao de que a EaD era a estratégia mais adequada.

Em fevereiro de 2006, poucos meses antes da criacdo da UAB, foi
aprovada a Lei 11.273, que autorizou “a concesséo de bolsas de estudo e de
pesquisa a participantes de programas de formacéo inicial e continuada de
professores para a educacgdo basica” (BRASIL, 2006c), com base no Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacgéo (FNDE).

Iniciava-se com essa Lei 0 sistema de bolsas que se constituiria no mais
importante mecanismo de financiamento das atividades da UAB.

As bolsas foram estabelecidas para as situacfes apresentadas na Tabela

05 e os valores deveriam ser atualizados anualmente:

Tabela 5:
Bolsas para programas de formacgao de professores em Educacéo Basica

VALOR

BOLSA MENSAL (R$) REQUISITOS MINIMOS
Participantes de cursos de formacéo 100
Participantes de cursos de tutoria 600 | « Nivel médio

o Um ano de magistério
Participantes de cursos de formadores, 900 | « Nivel superior
preparadores e supervisores de cursos e Um ano de magistério
Participantes de projetos de pesquisa e de 1.200 | « Trés anos de magistério
desenvolvimento de metodologias superior

Fonte: elaborada pela autora a partir da Lei 11.273 (BRASIL, 2006)
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A consolidacéo dessas iniciativas se da com a publicacdo do Decreto N°
5.800, de 8 de junho de 2006 (BRASIL, 2006b), que institui o Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Ainda que trazendo como objetivo prioritario o atendimento a demanda
por formacéao de professores da Educacédo Basica e a capacitacdo de dirigentes,
gestores e trabalhadores desse nivel de ensino, o Decreto 5.800 estabelece para
o sistema UAB objetivos bem mais amplos: “oferecer cursos superiores nas
diferentes areas do conhecimento”; “ampliar o acesso a educacédo superior
publica”; “reduzir as desigualdades da oferta de ensino superior entre as
diferentes regides do Pais”; e “estabelecer amplo sistema nacional de educacéo

superior a distancia”. Além desses, € definido no Decreto o objetivo de

fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de
educacdo a distdncia, bem como a pesquisa em metodologias
inovadoras de ensino superior apoiadas em tecnologias de informagéo
e comunicacao. (BRASIL, 2006b).

A UAB foi concebida como um sistema de oferta de cursos a distancia

pelas IPES, em articulagdo com polos de apoio presencial, definidos como uma

unidade operacional para o desenvolvimento descentralizado de
atividades pedagogicas e administrativas relativas aos cursos e
programas ofertados a distancia pelas instituicbes publicas de ensino
superior. (BRASIL, 2006b)

0s quais deveriam dispor da infraestrutura e recursos humanos adequados as
fases presenciais dos cursos e programas do sistema UAB.

Ao MEC foi atribuida a coordenacdo do sistema, envolvendo a
‘implantacéo, o acompanhamento, a supervisdo e a avaliacdo dos cursos do

Sistema UAB”, através de dois tipos de articulagéo:

= para a producéo e oferta dos cursos: realizacao de convénios
com as IPES credenciadas para a oferta em EabD;

= para arealizacdo das atividades de apoio presencial previstas
no Decreto 5.622: convénios ou acordos de cooperacéo
técnica com os entes federativos interessados em manter os

polos.
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O Decreto 5.800 previu que a articulagdo entre cursos e polos seria
realizada por editais publicados pelo MEC, que definiriam “os requisitos, as
condicoes de participagdo e os critérios de selecao para o Sistema UAB”, sendo
as despesas asseguradas pelo orcamento do MEC e pelo FNDE (BRASIL,
2006b).

3.2.1 Os Editais da UAB

Entre 2005 e 2018, foram emitidos cinco editais (sendo o primeiro deles
anterior a criacao formal da propria UAB, mas ja a ela referenciado): os editais
01/2005 (Secretaria de Educacao a Distancia do MEC — SEED/MEC), 01/2006
(SEED/MEC), 01/2008 (Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo — SECADI/MEC), 75/2014 (Diretoria de Educacdo a
Distancia — DED/CAPES) e 05/2018 (DED/CAPES). A emissdo dos Editais
75/2014 e 05/2018 pela CAPES decorreu da transferéncia da UAB da estrutura
interna do MEC para a Diretoria de Educacéo a Distancia da CAPES (MEC,
2005, 2006, 2008; CAPES, 2014b, 2018a).

A seguir, sdo apresentados brevemente 0s principais requisitos
estabelecidos pelos editais, indicando, ao longo do tempo, mudancas em seus
objetivos e objetos, nos proponentes admitidos para oferta de cursos, nas
caracteristicas dos cursos, nos proponentes admitidos para criacdo de polos,
nos critérios para propostas de polos e nos itens financiados pelos editais.

Em relacdo aos objetos dos editais, os dois primeiros (Editais de 2005 e
2006) tiveram como objeto a selecéo de dois tipos diferenciados de propostas:
de polos de apoio presencial e de cursos superiores a distancia (graduacao e
outros). O Edital de 2008, emitido pela SECADI/MEC como parte da iniciativa de
constituicdo da Rede de Educacéo para a Diversidade, demandou propostas de
cursos (exclusivamente de formacao continuada: extensdo, aperfeicoamento e
especializacéo) e ndo abrangeu a criacao de polos, utilizando a rede de polos ja
constituida. O Edital 75/2014 (DED/CAPES) e o Edital 05/2018, que tiveram foco
na oferta de cursos (graduacao e outros), utilizaram a rede de polos ja constituida
e cadastrada na CAPES, mas admitiram a proposicdo de novos polos, desde

gue cada polo fosse vinculado a pelo menos um curso de licenciatura proposto.
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A quantidade de vagas para os cursos nao foi estabelecida nesses trés
primeiros editais (2005/2006/2008). O Edital 75/2014 definiu um quantitativo de
250.000 vagas, sendo 50% reservadas para cursos de Licenciaturas (foco nos
professores da Educacéo Basica) e 50% para cursos do Programa Nacional de
Formacdo em Administracdo Publica (PNAP), programa lancado pela CAPES
em 2009. O Edital 05/2018 (DED/CAPES) disponibilizou 100.000 vagas, com
75% das vagas destinadas a cursos de formacédo de professores e demais
profissionais do magistério, sendo 60% dessas vagas especificas para cursos
de licenciatura. A medida que os cursos foram sendo desenvolvidos ao longo
dos editais, passaram, em editais subsequentes, a ficar disponiveis para serem
ofertados pelas IES, com apoio financeiro do MEC/CAPES.

Dois aspectos devem ser destacados em relacdo aos objetos dos editais.
O primeiro, de que a articulacao inicial de vagas entre os cursos (ofertados pelas
IES) e os polos (propostos e mantidos por prefeituras e estados), que nos dois
primeiros editais era realizada pela CAPES a partir das distintas proposi¢cdes de
cursos e de polos, passa a ser realizada, nos dois Ultimos editais, de modo mais
formalizado no Edital 05/2018, pelas préprias IES propositoras de cursos. Sao
as IES que analisam as demandas dos polos, cadastradas na CAPES no sistema
SisUAB, e interagem diretamente com a coordenacdo do polo e com seu(s)
mantenedor(es), para definir uma proposicéo Unica da IES ao edital, que propbe
0 curso e relaciona os polos selecionados. Essa mudanca nos ultimos editais
caracteriza um movimento de descentralizacdo no planejamento da oferta da
UAB. Lembremos aqui que a Portaria 11/2017, do MEC, j& havia estabelecido
que as IES poderiam criar polos por ato proprio, mas as publicas necessitavam
apenas estabelecer acordo prévio com o0s o6rgdos mantenedores, sem
interferéncia direta da CAPES, para garantir a continuidade da oferta
guantificada no PDI.

O segundo aspecto diz respeito a oscilacdo na especificacdo do
guantitativo de vagas em licenciaturas para formacao de professores do ensino
basico: ndo metrificadas nos trés primeiros editais (2005/2006/2008), sao
estabelecidas em 50% do total geral de vagas ofertadas no Edital de 2014 (os
demais 50% séo reservados aos cursos do PNAD) e diminuem para 60% das
vagas do conjunto dos cursos de formacdo de professores e dos outros

profissionais do magistério, que, por sua vez, representam 75% das vagas totais



96

do edital, do que resulta que 45% das vagas totais sao efetivamente reservadas
para as licenciaturas.

Em relagéo aos proponentes dos cursos, o Edital de 2005 admitia apenas
as IFES (Instituicbes Federais de Ensino Superior) como proponentes; a partir
do Edital de 2006, passaram a ser admitidas todas as instituicdes publicas de
ensino superior (IPES). No Edital de 2008, era necessario que as IPES tivessem
ndcleo de pesquisa nas areas focadas pela SECADI. Nos Editais de 2014 e
2018, foi requerido que as IPES proponentes tivessem IGC igual ou superior a
trés (3). E compreensivel a restri¢éo inicial as IFES, por se tratar da primeira
experiéncia desse modelo de oferta de cursos, mas a partir dai ocorre a abertura
para o conjunto das IPES.

Cabe ainda observar que, em todos os editais, existe o requisito de que
deve haver aprovacao interna na IES para que um curso seja proposto aos
editais da UAB. Nao muito clara nos Editais de 2005 e 2006, quando se exigia
gue o cronograma de implantacdo do curso previsse as “etapas de aprovacéo
interna na IES”, torna-se mais explicita no Edital de 2008 (“as IES devem garantir
a aprovacao dos cursos nas IES para reconhecimento e certificagao”). No Edital
de 2014, exige-se, na proposta, um “documento de autorizacdo do colegiado
superior da IPES”.

N&o obstante, ndo é meridiano, nos editais, que exista o requisito de que
0 Ccurso a ser proposto deva seguir, no processo interno da IPES, a completa
tramitacdo observada pelas IPES na criacdo de seus cursos presenciais. Esse
ponto merece destaque, uma vez que a auséncia de requisitos mais rigorosos
no sentido indicado pode ter contribuido para dinamicas de criagdo de cursos
EaD que n&o envolviam organicamente a estrutura formalmente instituida de
gestdo académica das IPES.

Portanto, ainda que possa ser assinalado, em relagcdo aos polos, um
movimento que aumenta a Autonomia Institucional das IPES para oferta de
EaD, a auséncia de requisitos mais firmes, em relacdo a participacdo da
estrutura interna de gestdo académica das IPES, pode ser avaliada como um
possivel limite a essa mesma autonomia.

Em relacdo a determinacdo das tematicas e do grau de flexibilidade dos
cursos da UAB, deve ser observada a estratégia dos “cursos nacionais”, que

sao, conforme a definicdo do Edital de 2018, “cursos produzidos por demanda
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da CAPES com projetos pedagdgicos e materiais didaticos nacionais”, em
relacdo aos quais a IPES proponente da oferta deve manifestar “irrestrita
concordancia com o projeto pedagogico nacional e seu material didético,
comprometendo-se a oferta-lo de forma integral” (CAPES, 2018a). Sem qualquer
referéncia desse tipo nos editais iniciais (2005/2006), o Edital de 2008
(SECADI/MEC) estabelecia que as propostas dos cursos deveriam ser
preparadas sob coordenag&o de um consultor ou técnico do MEC e obedecer ao
projeto politico-pedagdégico validado por instancia onde participavam o MEC,
organizacdes nao governamentais relacionadas aos temas dos cursos e por
representantes das IPES propositoras. Por sua vez, o Edital de 2014 indicava
gue a oferta de cursos do PNAD e de cursos de Especializagao para professores,
definidos como cursos nacionais, requeria das IPES “adeséo integral ao projeto
pedagogico aprovado pela CAPES”.

Esse € um ponto que requer grande atencao, pois expressa, na UAB, um
dilema inerente & EaD em geral: tendendo, pelo seu potencial de atingir grandes
contingentes de alunos, a padronizar os contetdos e atividades dos cursos
(condicao de uma oferta massiva de baixo custo), pde em risco a flexibilidade
necessaria a customizacdo — em tempo de execucdo — de cada curso e turma
as necessidades dinamicas dos alunos e dos contextos, o que afeta
negativamente a dimensao da Estrutura estabelecida conceitualmente neste
trabalho.

Relaciona-se também a essa categoria de Estrutura a predefinicao, pelo
MEC/CAPES, dos temas dos cursos a serem desenvolvidos pelas IPES.
Registremos que a propria criagdo da UAB ja fora impulsionada, desde o PNE
2001-2010, pelas metas de assegurar rapidamente a formagao superior para
milhares de professores da Educacao Basica. Aqui caberiam varias alternativas
de condugé&o, com maior ou menor responsabilizacdo e autonomia das IPES. A
escolha do MEC/CAPES, no entanto, que se soma a definicdo central dos
projetos pedagogicos que examinamos acima, foi de centralizar
progressivamente, também, a definicdo dos temas dos cursos no nivel nacional.
Nos primeiros editais (2005/2006), estabeleceu-se apenas que deveriam ser
cursos de formacéo de professores da Educacédo Basica. O Edital de 2008, em
sua especificidade, definiu temas, em geral, transversais (diversidade, relacdes

étnico-raciais, ambiente e género) ou bastante especificos (formagé&o de tutores,
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educacao no campo e educacéo integral), sempre com foco nos professores da
Educacdo Basica. O Edital de 2014 requereu cursos de graduacao
(Bacharelado, Licenciatura ou Tecnologo), de formagédo/complementacao
pedagdgica e de especializacdo para professores da Educacdo Basica. Além
disso, abriu o atendimento a gestores e técnicos da area publica, através de
cursos no ambito do PNAD. Ja no Edital de 2018, a demanda concentrou-se em
licenciaturas e especializacbes nas areas de conhecimento/componentes da
Base Nacional de Contetudos Curriculares (BNCC), nas especializa¢cbes
previstas nos Planos de Ac¢des Articuladas (PAR) (Sociologia, Matematica,
Filosofia e Ciéncias 10!) e em outras especializacbes em formacdo de
professores da Educagdo Bésica. Adicionalmente, incluiu demandas de
especializagbes para os demais profissionais do magistério e para os cursos de
gestao publica do PNAP.

Numa visao de conjunto, e ao longo do tempo, parece, com base no corpo
dos editais, haver efetiva obediéncia a diretriz geral implicita no PNE e explicita
no Decreto 5.800: formacdo dos professores da Educacdo Basica. Mas essa
obediéncia institucional foi combinada com sucessivas e variadas definicbes
mais especificas, culminando, no Edital 05/2018, com o estabelecimento de foco
nos conteudos das novas BNCC e pela diferenciagdo entre cursos nacionais e
convencionais. Os cursos nacionais, como ja assinalado, sdo desenvolvidos “sob
demanda da CAPES” e sujeitos a projetos politico-pedagdgicos padronizados
nacionalmente. Os cursos convencionais sdo “cursos criados pelas IPES
mediante processos institucionais tipicos para sua oferta”, o que parece indicar
cursos propostos sem subordinacdo a projetos politico-pedagdgicos
centralizados na CAPES.

Aqui se reiteram, em outro nivel (contetdos ofertados), as preocupacoes
com a relacéo entre definicbes centralizadas em busca de metas nacionais, de
um lado, e a autonomia institucional das IPES para definirem sua oferta
educacional, de outro. Cabe aqui, na busca de equacionar de forma equilibrada
essarelacdo, a reflexado sobre possiveis alternativas que preservem a autonomia
das IPES e as cologuem como responsaveis pela analise e planejamento da
oferta regional, em articulacdo com as redes de Educacdo Basica e as

instituicbes responsaveis, na expectativa de que estratégias desse tipo sejam
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mais efetivas e organicas para o enfrentamento dos problemas de cada regiao
do pais e, consequentemente, para a coordenacéo de acdes de ambito nacional.

De modo geral, o exame dos editais revela, ainda que com oscilagdes, 0
movimento de subordinar a agdo das IPES ao atendimento de metas, critérios e
procedimentos nacionais sobre os quais as préprias IPES tém muito pouco
influencia objetiva. Caracteriza-se, assim, como um processo de centralizacao
decisoria, no nivel técnico do aparelho estatal federal, em detrimento da
autonomia das IPES e do seu papel organico como intérprete das necessidades
das regides onde estédo instaladas.

No plano do apoio financeiro, os Editais de 2005, 2006 e 2008 solicitaram
das IPES proponentes de cursos um or¢camento detalhado dos recursos
necessarios, sem pré-especificacao de itens de despesa. Os Editais de 2014 e
2018 estabeleceram como itens de despesa: custeio (diarias, material de
consumo, servicos PJ e PF e outros custeios), bolsas e investimentos.

Nessa dimensao financeira, cabe ainda examinar as normas que
estabeleceram as categorias e valores das bolsas — principal item de fomento da
UAB —, especialmente porque nesses documentos sao definidas métricas que
impactam diretamente nas categorias de Interatividade (Dialogo) e Flexibilidade

(Estrutura), adotadas neste trabalho.

3.2.2 A UAB e as bolsas

O principal mecanismo pelo qual a UAB operacionaliza sua acéo de
fomento a oferta de cursos EaD pelas IPES € a concessao de bolsas para todo
0 pessoal envolvido com a producao e operacdo dos cursos e com a gestao dos
polos de apoio presencial.

Com ja indicamos, a disponibilizacédo de bolsas foi iniciada antes mesmo
da formalizacdo da UAB (em dezembro de 2006) e vem sendo aperfeicoada ao
longo dos anos (BRASIL, 2006c¢). Nos primeiros anos (2006 a 2012), as bolsas
de estudo e de pesquisa, financiadas pelo FNDE e destinadas aos programas
de formacao de professores da Educacdo Béasica, eram disponibilizadas sem
foco em sustentar os papéis operacionais das atividades de cursos EaD, sendo
voltadas para sustentar a formacao de profissionais para essas atividades, sob

as seguintes categorias (BRASIL, 2006c):
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Participantes de cursos ou programas de formacdo inicial e
continuada (R$100,00);

Participantes de cursos de capacitacao para o exercicio de tutoria
dos professores em cursos de formagdo inicial ou continuada
(R$600,00);

Participantes de cursos de capacitacdo para o exercicio das
funcdes de formadores, preparadores e supervisores dos cursos,
inclusive apoio a aprendizagem e acompanhamento pedagdgico
de alunos e tutores (R$900,00);

Participantes de projetos de pesquisa e de desenvolvimento de
metodologias de ensino na area de formagcéo inicial e continuada

de professores de Educacgéo Béasica (R$1.200,00)

Eram elegiveis para as bolsas os professores em efetivo exercicio no

magistério da rede publica de ensino, desde que vinculados aos programas de

formacao de professores da Educacéo Béasica desenvolvidos pelo MEC.

Ao longo do tempo, a medida que os cursos de EaD da UAB foram sendo

operacionalizados, as bolsas foram sendo utilizadas, na prética, para viabilizar a

atividade operacional dos profissionais necessarios ao desenvolvimento e oferta

dos cursos (coordenadores de curso, tutores, conteudistas, etc.).

Em 2012 a CAPES publica os Parametros de Fomento para UAB

(CAPES, 2012), a partir dos quais as bolsas passam a ser destinadas

especificamente para papéis operacionais de producdo e oferta dos cursos,

sendo incialmente previstas as seguintes funcoes:

Apoio académico aos cursos (R$1.100,00, para de trés a cinco
profissionais por curso, conforme o numero de alunos
matriculados);

Equipe multidisciplinar para produgdo e revisdo de materiais
didaticos multimidia (bolsa padréo de R$1.300,00 para um numero
de profissionais definido em fun¢éo do nivel do curso e do nimero
de ofertas e reofertas);

Coordenacéo da UAB na IPES, dos cursos e da tutoria (12 bolsas

padrdo por ano para cada coordenador);
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IV. Conteudista (R$1.300,00 a cada 15 horas/aula da carga horaria
do curso);

V. Professor pesquisador (uma bolsa padrao a cada 15 horas/aula de
carga horaria do curso);

VI. Tutor a distancia (uma bolsa padréo para cada 30 horas/aula de
carga horaria do curso por grupo de 15 alunos, ou 12 bolsas
padréo para cada grupo de vinte e cinco alunos);

VII. Tutor presencial de polo (12 bolsas padrao para cada grupo de

vinte e cinco alunos).

Foram também especificadas funcdes e bolsas para a coordenacao,
supervisao e tutoria dos estagios supervisionados e para a orientacdo dos
trabalhos de concluséo dos cursos (TCC). Além disso, foram previstos recursos
para realizacdo de visitas de acompanhamento aos polos e para encontros
pedagdgicos (diarias, passagens, aluguel de veiculos, entre outras), para
material de expediente, postagens e reprografia, impressdo de material didatico
e reproducao de midias.

Este documento de parametros de fomento da CAPES para a UAB
(CAPES, 2012) tem grande relevancia na perspectiva desta pesquisa, uma vez
que estabeleceu métricas que incidem sobre a relacao tutor x aluno, indicador
essencial as dimensbes de interatividade (Dialogo) e de flexibilidade
(Estrutura).

A estrutura de parametros de fomento estabelecida em 2012 ganhou um
novo formato para as categorias de bolsas, com maior detalhamento funcional,
com a Portaria 183/2016, da CAPES (CAPES, 2016). Este formato de categorias
de bolsas se manteve, com ajustes em determinados critérios de concessao, nas
portarias posteriores, tendo sido acrescida da categoria de bolsa Assistente a
Docéncia pela Instrugdo Normativa 02, da DED/CAPES, em 2017, categoria que
obteve a forma atual na Portaria 101/2018, da CAPES. No momento (agosto de
2018), a estrutura de bolsas fornecidas pela CAPES tem as seguintes

especificacoes:

I. Professor Formador | e Il, responséaveis pelas atividades de ensino

(1 professor para cada 15 horas/aula da carga horaria do curso,
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sendo 1 para 30 horas/aula quando reoferta e 2 para cada 10
alunos quando TCC);

[I. Tutor (1 tutor para cada 18 alunos na graduacéo, para cada 25
alunos na especializacdo e para cada 6 alunos na area de artes);

lll. Professor Conteudista | e Il, em duas subcategorias: equipe
multidisciplinar, com quantidade de bolsas equivalente a 6% do
total de bolsas alocadas a cada IES; e producdo de recursos
educacionais abertos, sendo uma bolsa para cada 15 horas /aula
de disciplina em oferta inicial;

IV. Coordenador de Polo (1 bolsa por polo presencial, gerida
diretamente pela CAPES);

V. Coordenador de Tutoria | e 1l (1 bolsa de cada categoria para cada
30 tutores);

VI. Coordenador de Curso | e Il (1 bolsa de cada categoria para cada
curso);

VII. Coordenador Geral, responsavel institucional pelos aspectos
administrativos, financeiros e pedagoégicos de todas as acbes no
ambito do sistema UAB (1 bolsa para cada IPES);

VIIl. Coordenador Adjunto, auxiliar do coordenador geral (1 bolsa para
cada IPES);

IX. Assistente a Docéncia, para atuar junto ao coordenador do polo
presencial, com multiplas fun¢bes administrativas e académicas
perante o polo, a CAPES e as IPES fornecedores de cursos ao polo
(1 bolsa para polos com 100 a 499 alunos matriculados ativos, 2
para polos com 500 a 999 alunos e 3 para polos com 1.000 ou mais

alunos matriculados ativos).

Cabe ressaltar algumas particularidades das funcbes de Coordenador de
Polo e de Assistente a Docéncia, que sdo relacionadas diretamente aos polos
de apoio presencial. Enquanto os demais bolsistas séo indicados e geridos
operacionalmente pelas IPES, a partir de critérios estabelecidos pela, e sob
supervisao da, CAPES, os coordenadores de polos séo indicados pelos Estados
e Municipios entre professores da rede publica de ensino e tém sua atividade de

bolsista gerida diretamente pela CAPES. Por sua vez, o Assistente a Docéncia
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— unico bolsista do qual se exige experiéncia em EaD — deve ser graduado, com
experiéncia de um ano no magistério e residente no municipio onde se situa o
polo. E selecionado pelas IPES, mas homologado e gerido pela CAPES.

Como se depreende das normas que criaram e regulam a funcdo de
Assistente a Docéncia (CAPES, 2018), o intuito central da CAPES foi o de
combater a evasao nos cursos EaD, atuando junto a coordenacgéo do polo, aos
tutores presenciais e a distancia, aos alunos e aos setores das IPES envolvidos
com os cursos do polo.

A partir deste breve resumo da instituicéo e regulacéo das bolsas da UAB,
gue narealidade modela uma estrutura funcional de polidocéncia especifica para
a UAB, cabem algumas considera¢des no contexto das categorias de analise
desse estudo.

A primeira observacdo diz respeito ao evidente e importante contraste
entre a regulacao geral (para todas as IES e cursos EaD) da relagédo quantitativa
entre tutor e alunos, de um lado, e a regulacao desta relacdo promovida para os
cursos da UAB, de outro. Enquanto a regulagéo geral, como ja analisamos neste
estudo, ndo estabelece qualquer métrica que estabeleca limites para a
guantidade de alunos que deve caber a cada tutor, a regulacdo da UAB mantém
rigido controle sobre essa métrica, que ndo pode exceder 18 alunos por tutor.
Trata-se de um numero surpreendente, pois equivale a 40% do nimero maximo
de alunos usualmente adotado, informalmente, nas turmas presenciais (cerca de
45 alunos por sala). Essa métrica, enfim, atende, de modo até excessivo, a uma
condicdo pedagdgica que esta pesquisa vem sustentando como essencial a
qualidade dos processos de ensino-aprendizagem na graduacao, pois viabiliza
gue se desenvolvam, desde que operacionalizados, 0s necessarios graus de
interatividade (Didlogo), entre os alunos e os docentes responsaveis, e de
flexibilidade (Estrutura) na adaptagdo dinamica de contetudos e atividades aos
perfis dos alunos e as circunstancias de contexto de cada turma.

Cabe a pergunta, certamente incomoda: qual a explicagcdo pedagogica
para essa diferenca de tratamento entre os cursos em EaD autorizados pelo
MEC para todas as IES do pais e o0s cursos geridos pela CAPES para a UAB?

Responder a esse questionamento implica avaliar os valores
remuneratérios para a atividade de tutor: € o menor valor entre todas as bolsas

financiadas no modelo de polidocéncia da UAB e equivale a pouco mais de 50%
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da maior bolsa concedida (a do coordenador da UAB na IES, 51%) e a 59% da
bolsa do professor formador. A auséncia de vinculos permanentes deste
profissional, essencial ao resultado pedagogico dos cursos EaD, e de
parametros da carga horaria em que deve estar dedicado aos alunos, levanta a
possiblidade de que haja uma precarizacdo no exercicio dessa funcdo, o que
configura um sentido inverso ao contexto pedagogicamente promissor
estabelecido pela métrica de 1 tutor para cada grupo de 18 alunos. Precarizacao
que talvez explique o valor atribuido a prépria bolsa.

Sintetizando a analise dos mecanismos regulatorios da UAB, ainda que
em forma operacional, cabe ressaltar, de inicio, as intricadas e muitas vezes
pouco nitidas rela¢gdes institucionais entre MEC/CAPES, IPES e mantenedoras
de polos.

O pessoal alocado aos cursos EaD da UAB é selecionado pelas IPES,
sob critérios definidos pela CAPES, que ainda, pela via das bolsas, pode intervir
diretamente na gestdo desses profissionais. No caso dos polos, o seu
coordenador, indicado pelas instituicdes estaduais e municipais mantenedoras,
€ gerido diretamente pela CAPES, assim como o Assistente a Docéncia, que €,
porém, indicado pelas IPES e homologado pela CAPES. O grau de interferéncia
da CAPES nos processos internos de gestédo das IPES é elevado e certamente
nao contribui para a responsabilizacdo e autonomia académica e administrativa
das IPES, o que incide de forma negativa na terceira categoria de analise desse
estudo, a Autonomia Institucional.

A essencial questdo do impacto dos mecanismos regulatérios da UAB
sobre a autonomia das IPES (gerando as “intrincadas e pouco nitidas relagdes
institucionais” a que ja nos referimos), soma-se outro aspecto que emergiu do
exame que este estudo realizou, a saber, a também intrincada teia entre os
proprios mecanismos regulatorios estabelecidos para as IPES pela atuacdo da
UAB. Nela se evidenciam superposicoes de requisitos e de critérios, cujo efeito
sobre as IPES agrava o quadro também de superposi¢cdes e auséncia de
normatizacao dos niveis em que se estabelece a regulagéo geral (leis, decretos,
portarias e instru¢cdes normativas). Como exemplo, pode ser citada a constante
alteracéo dos critérios para selecao de bolsistas ao longo do tempo, que pode,
inclusive, gerar situacfes passiveis de configuracdo de ilegalidades perante

auditorias externas processadas nas IPES.
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Finalmente, cabe considerar a necessidade de definir, no ambito deste
trabalho, as categorias que diferenciem o0s papéis na polidocéncia,
especialmente em relacdo as funcdes eminentemente docentes, para melhor
clareza nas proposicfes dos requisitos estratégicos que constituem o objetivo
final. Tendo em conta o quadro originalmente proposto por Mill, Ribeiro e Oliveira
(2014) e o processo de sucessivos ajustes que resultou nas funcdes previstas
no documento de Parametros de Fomento (CAPES, 2012), este trabalho
identifica trés categorias de trabalho docente que, em conjunto com outras
funcdes técnicas especializadas, representam separadamente as funcdes
tradicionalmente agregadas na figura do professor presencial: o docente-
especialista (autor ou responséavel pelos conteudos), o docente-coordenador
(responsavel pelo projeto e pela supervisdo geral da disciplina) e o docente-

formador (que responde pela orientacdo e acompanhamento dos alunos).

3.2.3 O desempenho quantitativo da UAB

A analise dos instrumentos regulatérios da UAB sera a seguir
contextualizada com os dados do desempenho geral deste programa, 0s quais

foram obtidos da primeira verséao do sistema SisUAB, uma

plataforma de suporte para a execugdo, acompanhamento e gestao de
processos da Universidade Aberta do Brasil. Esta preparado para o
cadastramento e consulta de informa¢des sobre instituicdes, polos,
cursos, material didatico, articulagc6es, colaboradores e mantenedores.
(SISUAB, 2018).

A verséao atual do SisUAB, o SisUABZ2, fornece varias informacdes sobre
as IES, cursos, programas e polos, mas sua interface néo disponibiliza dados
suficientemente desagregados para uma andlise do desempenho geral da UAB.
Por esse motivo, as estatisticas apresentadas a seguir cobrem o periodo de
2005 a 2016, dltimo ano em que a verséao inicial do SisUAB, que permitia o
download dos dados desagregados, esteve disponivel.

Entre 2005 e 2016 mantiveram, ou mantinham, vinculos com os cursos
da UAB 592.739 alunos. Desses, estavam em situacao regular (formados,
cursando e nao-concluintes ainda passiveis de conclusdo), em dezembro de

2016, um total de 366.659 alunos, enquanto 226.080 alunos estavam em
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situacdo de ndo conclusao definitiva (desvinculados, falecidos e trancados/néo
informados). Ou seja, a taxa de ndo concluséo definitiva da UAB entre 2005 e
2016, medida em dezembro de 2016, foi de cerca de 40% (38,14%), o que deve
inclusive ter motivado a criagdo da funcdo de Assistente a Docéncia nos polos
presenciais, a que ja nos referimos.

O total geral de alunos vinculados a UAB em cada ano evidencia um
crescimento entre 2005 e 2010 (de 40 para 100.401 alunos) e um acentuado
decréscimo a partir deste ano até 2016 (de 100.401 para 19.376 alunos), com
uma oscilacéo positiva pontual no ano de 2014, conforme evidencia o Grafico
01.
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Grafico 1. Alunos vinculados a UAB por ano (2005-2016)

Fonte: Elaborag&o da autora com base no SisUAB (2016)

A taxa de ndo-conclusdo definitiva, desprezados os dois anos iniciais
(com menos de 1.000 alunos vinculados a UAB) e os trés anos finais da série
(quando os indicadores de nao concluséo definitiva ndo estavam consolidados,
pois havia cursos em andamento normal), manifesta uma tendéncia de queda,
de 58% (2007) para 36% (2013), como indica a Tabela 6.
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Tabela 6:
Taxa de Evasao dos Alunos Vinculados a UAB por ano (2005-2016)

Ano de Ingresso ;?L?::Se congi(i)ntes Taxa de néo conclusao
2005 40 5 13%
2006 505 410 81%
2007 15.851 9.234 58%
2008 37.388 20.083 54%
2009 75.080 37.993 51%
2010 100.401 47.685 47%
2011 86.561 36.538 42%
2012 70.241 30.241 43%
2013 66.057 23.877 36%
2014 93.555 18.160 19%
2015 27.68 1.776 6%
2016 19.376 78 0%
TOTAL 592.739 226.080 38%

Fonte: Elaboracdo da autora com base no SisUAB (2016)

Apesar da taxa se situar em 2016 em um patamar ainda bastante elevado,
€ possivel que incentivos especificos tenham contribuido para sua contencéo,
como a bolsa prevista nos primeiros editais da UAB para os participantes dos
cursos de formacéo de professores da Educacao Basica, ou como dispositivos
de avancos financeiros concedidos por planos de carreira de Estados e
Municipios (Tabela 06).

Em alinhamento com a prioridade atribuida pela legislacdo aos cursos da
UAB para a formacao de professores da Educacao Bésica, 39% dos alunos do
periodo de 2005 a 2016 estavam vinculados a cursos de licenciatura, como

indica a Tabela 07.



Tabela 7:

Alunos Vinculados a UAB por Tipo de Curso (2005 a 2014)

108

Licenciatura 231.907 39%
Especializacéo 199.114 34%
Aperfeicoamento 58.314 10%
Bacharelado 56.246 9%
Tecnoblogo 18.163 3%
Extenséo 12.638 2%
Formacao Pedagdgica 14.774 2%
Sequencial 1.583 0%
TOTAL 592.739 100%

Fonte: Elaboragéo da autora com base no SisUAB (2016)

O total de alunos vinculados a cursos direcionados especificamente para

a formacéo e especializacdo dos professores da Educacao Basica, no mesmo

periodo, atingiu 72% do total geral de alunos vinculados a UAB, reafirmando a

operacionalizacdo, pela UAB, da prioridade para a Educacdo Basica

estabelecida na legislacao, conforme Tabela 8.



Tabela 8:

Alunos vinculados a UAB segundo a situacao do aluno e tipo de

curso, em dezembro de 2016

Situacdo do aluno Formacao Outros cursos
profedsesores
Cursando 85.928 31.103
Desvinculado 150.951 57.657
Falecido 166 56
Formado 122.135 46.017
N&o concluinte 56.304 25.172
Trancado 4.908 1.501
(vazio) 6.794 4.047
TOTAIS 427.186 165.553
% no total de alunos 72% 28%

Fonte: Elaboragdo da autora com base no SisUAB (2016)

Os numeros apresentados, de modo geral, indicam uma quantidade
média anual de alunos vinculados a UAB em torno de 50.000 alunos, sendo que,
desses, cerca de 30.500 (em média anual) estavam em situacado regular para a
conclusdo do curso (posicdo de dezembro de 2016). Trata-se de um numero
importante diante da modalidade presencial de educacdo. Também por esse
calculo, é expressivo o fato de que é bastante elevado o numero dos que néo
concluiram os cursos aos quais estavam vinculados (média de quase 20.000
alunos por ano).

E também importante registrar que a curva de oferta de vagas pela UAB
acompanha, em grandes tragos, a evolugéo e regressédo do contexto econémico
e fiscal geral do pais entre 2005 e 2016: mais estabilidade econdmica gera maior
namero de alunos, menos estabilidade econdémica implica reducdo do nimero
de alunos.

Os numeros indicam que a UAB agiu de fato como mecanismo
implementador da principal diretriz que motivou sua criagdo em 2006, a saber, a
prioridade para a formacdo e especializacdo dos professores da Educacédo
Bésica. Dois pontos requerem investigacdo especifica, fora do ambito deste
trabalho: a relagdo entre os resultados alcangados e a demanda total dos
professores da Educacdo Béasica e o entendimento de porque, apesar do

elevado investimento total em bolsas especificas para todos os agentes
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envolvidos e da elevada métrica de 18 alunos por tutor, a taxa de ndo conclusao
da UAB apresentou-se tao elevada.

Apesar da questdo da qualidade pedagogica ser bem mais ampla que a
da evasao, altas taxas de evasao significam recursos publicos completamente
desperdicados, o que as torna um ponto essencial na consideracao de qualquer
politica regulatoria.

Literatura existente sobre a evasao na UAB, de modo significativo, ainda
gue ndo unanime, converge, em linhas gerais, com os resultados apresentados
neste trabalho (a existéncia de elevadas taxas de evasdo na EaD, na UAB e em
geral) e apresenta indicios de que a questdo da tutoria guarda relacGes
importantes com a taxa de evasao.

Bittencourt e Mercado (2014) pesquisaram 260 alunos do Curso Piloto de
Administracdo a Distancia da Universidade Federal de Alagoas — UFAL — e
concluem que “a principal causa da evasao esta relacionada a problemas
endégenos com relacdo a instituicAo de ensino superior, como a atitude
comportamental ligada diretamente a insatisfagdo com o tutor e professores...”
(p. 489). E mais: “quanto aos aspectos negativos do curso, os alunos foram
unanimes em fazer criticas aos tutores do curso” (p. 494) concluindo que “...0
resultado negativo apresenta uma tendéncia de que ha uma ligacdo entre os
fatores, ou seja, quanto maior o desempenho do tutor, menor sera seu indice de
alunos evadidos” (p. 496).

Oliveira, Oesterreich e Almeida (2018) realizaram survey com alunos dos
cursos de especializacdo da UAB, oferecidos pela Universidade Federal da
Grande Dourado (entre 2013 e 2014), encontrando uma taxa de evasao de
66,36%, especialmente alta, mesmo considerando que em um dos trés cursos
ocorreu transferéncia de alunos para polo ndo abrangido pela pesquisa (0s
demais cursos apresentaram taxas acima de 50%).

Araujo, Oliveira e Marchisotti (2016, p. 10) baseiam-se no censo da
Associagéo Brasileira de EaD (ABED), de 2014, e em survey com 510 alunos de
EaD respondentes para afirmar que a evasao “¢ um dos grandes desafios a
serem superados em cursos EaD” indicando uma taxa média, para todas as
modalidades de EaD, de 25%.
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Pesquisa realizada pela CAPES, em janeiro de 2017, junto a 46.459
alunos da UAB, com e-mails validos registrados no SisUAB, que responderam
ao questionério eletrbnico, apresenta resultados que, apesar de considerados
positivos pela DED/CAPES (BRASIL, 2017), merecem algumas consideracoes.

Cabe destacar inicialmente que a amostra utilizada — em principio
aleatdria — registrou que apenas 38% dos alunos eram professores da Educacao
Basica, indicando que, embora a UAB, como verificamos a partir da mesma base
do SisUAB, forne¢a dominantemente cursos para formacao e especializacao
para a Educacédo Béasica, a maioria dos alunos da UAB (62%) n&o era professor
desse nivel de ensino.

O estudo, na interpretacdo da DED/CAPES, revela uma taxa de evasao
de apenas 17,7%, bastante aquém da taxa que identificamos no estudo da base
integral do SisUAB em 2016 (36%). Certos fatores podem ter concorrido para
esta diferenca, entre eles o fato de que o célculo da taxa de evasao no estudo
da CAPES incluiu anos recentes, para 0s quais ndo era possivel calcular a taxa
de evasao, pois os alunos ainda nao tinham concluido o prazo do curso, portanto
ainda poderiam incorrer em evasdo (no calculo que realizamos, essa
possibilidade foi afastada). O estudo da CAPES revela que 34% dos
respondentes estavam nessa posicdo de “cursando”’. E sempre relevante,
também, considerarmos que parte importante dos alunos da UAB (35,9%,
segundo o estudo da CAPES) teve forte motivacdo especifica para realizar todo
0 curso, pois a sua finalizacdo implicava progressdo na carreira, 0 que pode
conduzir, inclusive, a uma subavaliacdo de problemas vivenciados durante o
curso.

As manifestacdes dos alunos quanto a efetividade da tutoria, na pesquisa
da CAPES, também devem ser observadas. Entre os fatores de desisténcia,
19,5% dos alunos apontam a “interagdo com a tutoria” e 17%, a “organizacao
pedagdgica do curso”, onde se incluem aspectos relacionados ao trabalho dos
tutores. Quando chamados a indicar quais fatores precisam ser melhorados,
24% dos alunos indicam o “tempo de resposta da tutoria”. Ainda que 37%
qualifiguem a interacdo com a tutoria como étima, com muita regularidade e bom
aproveitamento, 52,3% indicam que a interacdo gerou “pouco aproveitamento”,
sendo que, destes ultimos, 20,7% indicam que a interacdo com a tutoria foi

“regular, com pouca frequéncia e pouco aproveitamento”. A insatisfagdo com a
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tutoria decorre, na avaliagdo dos alunos, do “tempo de resposta” (33,4%), da
“forma da interagédo” (24,1%) e da “qualidade das respostas” (22,2%). A pesquisa
ainda revela que 40,3% das respostas dos tutores demoram mais de 5 dias para
serem fornecidas (BRASIL, 2017).

Sao indicadores que mereceriam uma interpretacédo mais critica do 6rgao
técnico que coordena as atividades da UAB (DED/CAPES), uma vez que
revelam baixa eficiéncia na aplicacdo de recursos publicos que estdo sob sua

responsabilidade.

Finalizando os topicos sobre a UAB como modo de regulacéo, é possivel
apresentar, a seguir, algumas consideracdes para reflexao.

Sem duvida, trata-se de uma iniciativa importante para o desenvolvimento
da EaD no pais, ndo so pelo volume de alunos formados ao longo de 10 anos
(168.152 alunos entre 2006 e 2016), mas especialmente porque se constituiu um
vetor especifico de difusdo da tecnologia de EaD nas instituicdes publicas de
ensino (IPES), cujo desempenho na oferta geral de EaD no pais foi pifio e
regressivo. Também de grande relevancia foi a difusédo da tecnologia da EaD no
interior do pais, ha medida em que os polos da UAB forma instalados em 65%
(3.593) dos municipios brasileiros.

Cabe, entretanto, observar uma série de problemas e limitacdes
verificadas na atuacdo da UAB, que recomendam fortemente uma revisao de
suas premissas e métodos operacionais.

Inicialmente, é preciso considerar com responsabilidade os indicadores
de altas taxas de evaséo nos cursos, demonstrado nos indices verificados nesta
pesquisa e na literatura aqui analisada, e, especialmente, nos indicios de que
limitacdes na interatividade (Dialogo) estdo associadas a essas taxas.

Apesar de a UAB, ao contrario das disposicbes da regulacdo geral,
operacionalizar métricas até além do desejavel para a relacdo quantitativa tutor
x alunos, é preciso observar que o nivel de remuneracao e a instabilidade do
vinculo dos tutores (bolsas para atividade de tutoria) com as IPES sinalizam uma
situacao de precarizacao do trabalho que n&o pode deixar de ter consequéncias
negativas para a qualidade da interatividade (Dialogo) nos cursos ofertados.

Ainda em relacéo a qualidade pedagdgica dos cursos, tal como analisada

no ambito deste trabalho, deve ser observada a necessidade de se repensar a



113

rigidez dos projetos politico-pedagdgicos dos “cursos nacionais” da UAB, que
afeta diretamente a dimensdo da flexibilidade (Estrutura) na atuacdo do
professor local e dos tutores durante a conducao dos cursos.

Essa caracteristica dos “cursos nacionais”, que nao € privativa deles, mas
€ parte de uma cultura mais ampla que assimila acriticamente elementos dos
“‘modelos industriais” da EaD (PETERS, 2012), € apenas a “ponta de iceberg” de
um problema bem mais profundo, a saber, o problema de como aproveitar as
grandes vantagens da escala em que a EaD pode operar, a0 mesmo tempo em
que se atende a essencial necessidade pedagogica de customizar
dinamicamente conteudos e atividades em funcdo de perfis especificos de
alunos e de contextos locais e regionais de oferta dos cursos.

Finalmente, cabe indicar os efeitos negativos da acdo da UAB sobre a
Autonomia Institucional da IES, que, através dos mecanismos dos editais
nacionais, dos polos presenciais e do financiamento por bolsas (que modelam
relacbes institucionais externas e internas), geram, em um contexto de
dificuldades financeiras das proprias IPES, estimulos para a organizacao de uma
estrutura de gestdo dos cursos da UAB verticalizada na CAPES e paralela a
estrutura de gestdo académico-administrativa instituida internamente pelas
IPES.

3.3 Visao de Conjunto da Regulacdo da EaD no Brasil

Temos considerado, nesse trabalho, que o processo de construgéo da
regulacéo da EaD no Brasil pode ser interpretado, em chave abrangente, a partir
do “paradoxo de Solow”, expresso na famosa frase cunhada por Robert Solow,
prémio Nobel de economia, ha 30 anos (1987): “vé-se computadores por toda
parte, menos nas estatisticas de produtividade” (TEIXEIRA, 2001). Naquele
momento inicial da difusdo das TIC, ocorria forte processo de expansao do uso
de computadores na economia e na sociedade, com a disseminacao das redes
e dos microcomputadores.

Solow (1998) se referia ao fato de que, embora ndo houvesse qualquer
duvida de que o computador, visto isoladamente, aumentava a produtividade do

trabalho humano, esse efeito de maior produtividade ndo necessariamente se
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expressava quando se analisava 0 conjunto dos processos produtivos, a
economia.

O importante desse questionamento de Solow, na realidade, foi o
desdobramento que seu paradoxo gerou nas pesquisas sobre difusdo de
tecnologia. Inicialmente o estudo em que se baseava seu paradoxo foi
fortemente questionado e varias pesquisas apontaram falhas em seus conceitos,
em sua metodologia e em seus dados. Uma segunda onda de estudos, porém,
mostrou que, apesar de existirem pequenas limitacbes metodoldgicas, 0s seus
resultados eram robustos e verazes.

O que nos interessa mais de perto, porém, é que, comprovada a higidez
do questionamento de Solow, uma terceira onda de estudos dedicou-se a
procurar entender porque a produtividade ndo se expressava na dinamica
econbmica agregada. (TEIXEIRA, 2001).

Esses estudos, detalhadamente revisados por Teixeira (2001),
concluiram que, para uma tecnologia transversal, como as TIC, ter seu potencial
disruptivo e transformador objetivamente realizado, eram necessarias mudancas
de base nas competéncias humanas, nos processos organizacionais e de gestéo
e nas regulac¢des institucionais, inclusive nas relacdes de trabalho. E que essas
mudancas requeriam tempo, pois envolviam processos politicos, reflexivos e
inventivos complexos, cuja duragdo era muito mais longa que o tempo
necessario para simplesmente adquirir e instalar a nova tecnologia nas fabricas
e nas organizacbes. Ou seja, o problema ndo estava no ambito da
disponibilidade da tecnologia, mas da sua difuséo.

Os estudos advertiam que, enquanto essas mudancas ndo ocorressem, a
incorporagdo de tecnologia esbarraria em um contexto profissional,
organizacional e institucional envelhecido, construido em funcéo do paradigma
tecnolégico anterior, portanto inapto para lidar com as novas caracteristicas
trazidas pela nova tecnologia. Em sintese, os estudos demonstravam que a
introducdo de novas tecnologias transversais implicava um periodo de tempo

relativamente longo para adaptacgéo.

Nesses processos de difusdo tecnolégica, aléem do fator de inércia do
aparato institucional antigo, que em geral retarda as necessarias reformas de

competéncias, processos e regulacdes, deve ser agudamente considerado que
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0s rumos especificos de aplicacdo das tecnologias sdo também amplamente
determinados pelos interesses prevalecentes no sistema politico, que se
mobilizam no decorrer do proprio processo de definicdo das normas regulatorias.

E dessa dupla perspectiva que € necessario compreender o processo de
regulacdo da EaD no Brasil, na medida em que se trata exatamente da difusdo
de uma tecnologia disruptiva e transversal, em um setor secularmente
condicionado a um paradigma tecnoldgico baseado largamente em processos
convencionais centrados na unidocéncia e na atividade presencial, e que
transcorre em um ambiente politico marcado por distintas e muitas vezes
antagonicas orientacdes a respeito da educacéao e da tecnologia.

Ou seja, mais além dos fatores institucionais, culturais e técnicos
particulares imediatos, é necessério considerar o elemento politico ativamente
presente nas idas e vindas e nas contradicbes que marcam processos
regulatorios como o da EaD, como temos apontado nesta sec¢ao.

Reconhecer essa complexidade é uma condicdo primeira para o
enfrentamento das limitagcbes que se evidenciam na regulacdo do uso da
tecnologia da EaD no Brasil.

Esse reconhecimento intensifica o incessante desafio de localizar
reminiscéncias e conquistas do antigo paradigma educacional, analisa-las
criticamente e buscar formas de supera-las ou integra-las, extraindo da
tecnologia 0 maximo de seu potencial e assegurando sua consisténcia com a
esséncia substantiva dos processos nos quais € aplicada, e ndo com as formas
cristalizadas desses processos.

Ao mesmo tempo, essa agdo analitica e reformadora sO sera efetiva se
envolver disposicao e discernimento para construir forca politica, articulando na
sociedade civil e nos partidos as aliangas programaticas necessarias ao avango
progressivo da regulacao no sentido do interesse social mais amplo.

A revisdo critica da regulacdo da EaD, realizada nesta secao, procura
contribuir com esse processo de conscientizacdo e agao, apontando limites e
contradicbes, alguns dos quais, considerados mais relevantes, seréo

apresentados em sintese a seguir.

Em primeiro lugar, considerando os achados desta secdo no que se refere

as dimensfes da interatividade (Diadlogo), da flexibilidade (Estrutura) e da
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Autonomia Institucional das IES, é forcoso concluir que estamos diante de um
quadro de insuficiéncia regulatoria, no sentido de que aspectos essenciais a
educacdo ndo sdo adequadamente tratados. Essa insuficiéncia regulatoria, por
sua vez, facilita a adocdo de modelos de uso da tecnologia difundidos na
sociedade a partir dos modelos industriais de producéo (fordismo e toyotismo),
0 que, segundo Peters (2006, 2012), leva a tratar a educacdo como mercadoria
e a submete a processos de padronizacdo e massificagdo que afrontam os
requisitos pedagdgicos, os quais estabelecem insuperavel diferenciagdo entre

educacao e mercadoria.

Em segundo lugar, o quadro regulatério estabelecido gerou um ambiente
institucional confuso, com superposic¢des parciais oriundas da operacionalizacao
de dois tipos de regulacéo (a regulacéo formal, para todas as IES, e a UAB, para
as IPES), que mantém contradicbes entre si no modo como tratam aspectos
essenciais a qualidade pedagdgica dos processos educacionais, em nenhum
caso assegurando com segurancga o atendimento aos principios da interatividade
(Didlogo) e da flexibilidade (Estrutura).

Em terceiro, como demonstrado nesta secdo, o quadro regulatério
existente, especialmente o provocado pela acao da UAB, contém elementos que
afetam negativa e diretamente a Autonomia Institucional das IPES, inserindo,
nos processos de oferta da EaD, uma logica centralizadora, presente nos
poderes atribuidos a CAPES e ao MEC e nas relag@es institucionais entre IPES,
CAPES/MEC e polos presenciais, que transferem para a esfera federal decisdes
tradicionais e zelosamente integrantes da autonomia universitaria, como a

gestao dos seus cursos e do seu pessoal docente.

Diante desse quadro geral, portanto, e nesse sentido, impde-se ampla
revisdo de diversos mecanismos regulatorios, nos dois modos de regulacao

considerados neste trabalho.

Na regulacéo geral, a revisdo implica em equilibrar a crescente tendéncia
a concessao de mais autonomia as IES com requisitos regulatérios minimos

de qualidade pedagdgica, superando a légica dos indicadores marcados pela
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subjetividade e de duvidosos efeitos praticos, estabelecendo métricas objetivas
gue impecam o tratamento da educacdo como mercadoria, incessantemente
padronizada e massificada, de modo a compreendé-la, inversamente, como um
processo de formacao de profissionais e cidaddos de alto interesse estratégico
da sociedade.

Este trabalho destaca, neste ponto, a necessidade de enfrentamento da
questao do tutor, especialmente, mas nao s0, em relacao a definicdo de métrica
guantitativa da relacéo tutor-alunos, considerando esta renovada fungao docente
como peca chave indispensavel, ainda que nado suficiente, para assegurar a
gualidade pedagdgica dos processos educacionais.

Por outro lado, a definicdo de uma métrica tutor-alunos é uma medida
estruturante das possibilidades interativas na EaD, mas nao esgota a questao
do tutor. A superacéo do paradigma do docente presencial polidocéncia implica
na redefinicdo e valorizacao da funcao do tutor como docente-formador, no bojo
da identificacdo e diferenciagcdo dos papéis funcionais que compdem a
polidocéncia.

Na regulacdo operacional inerente a atuacdo da UAB, impBe-se uma
revisdo profunda do seu conceito, subordinando os mecanismos de apoio
(editais e bolsas) a plena autonomia das IPES e substituindo o conceito
centralizado, que aposta numa visdo hierarquica e tecnocratica dos processos
estatais, por um conceito de descentralizacdo coordenada. Trata-se, na
realidade, de inverter o modelo atual da UAB em direcdo a um modelo em que
as IPES desempenhem, na sua regido, o papel de investigadora e articuladora
com outras IPES, entes e liderancas sociais, municipais e estaduais, da
identificacdo e da estratégia de atendimento as demandas regionais. Com isso,
ao invés das relacdes verticais baseadas no poder discricionario sobre 0s
recursos para investimento em EaD, podem ser instituidas relagbes mais
horizontais e organicas entre MEC/CAPES, IPES, polos e entes estaduais e
municipais.

Articulagbes horizontais entre macro e microrregides, sob requisitos
regulatérios nacionais minimos, podem gerar efeitos coordenadores

consistentes, em nivel superior e nacional, abrindo espaco, pela diversidade
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inerente a este tipo de arranjo, para estratégias inovadoras, no momento

sufocadas pela centralizacéo.

A revisdo dos aspectos institucionais é urgentemente requerida, também,
no plano interno das IPES, no sentido de estruturar o suporte técnico
especializado em EaD de uma maneira que ndo subtraia responsabilidades e
poderes decisérios dos oOrgdos académicos e administrativos, adaptando e
criando processos de gestdo académica e administrativa que preservem a
autonomia desses 6rgdos nas decisfes. A acdo do 6rgdo técnico de EaD, no
sentido indicado, requer amplo, continuado e abrangente programa de
mobilizacdo e qualificacdo, com focos desde a questdo geral da difusdo da
tecnologia na educacéao até capacitacfes especificas para o dominio de técnicas
e processos associados ao uso e gestao da EaD.

Em dltima instancia, essa revisdo interna amplia as possibilidades de
incentivos as préticas interativas e flexiveis adotadas pelos docentes envolvidos
com os cursos EaD, limitando e mesmo impedindo que sejam transformados em
meros operadores de conteddos e atividades estabelecidas de modo
excessivamente centralizado.

Finalizada a analise da dimensao regulatéria no Brasil, a préxima secao
discutira a trajetéria da UFBA em relagdo a EaD, quando poderéo ser percebidos
ndo sO os efeitos da regulacdo sobre essa instituicdo especifica, mas as
iniciativas, em parte estimuladas pela reflexdo trazida por esta pesquisa-acao,

de enfrentamento enddégeno dos principais problemas vivenciados.
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4 A EXPERIENCIA DA UFBA

Esta secdo apresenta analiticamente as iniciativas da EaD na UFBA, em
perspectiva temporal, a partir da década de 90, com destaque para o periodo de
2005/2006, anos da adesdo da UFBA ao sistema UAB, quando se inicia um
maior envolvimento da instituicdo com a EaD. Antes, porém, cabe contextualizar
a evolucao institucional da propria UFBA.

A Universidade Federal da Bahia tem seu comeco, ainda ndo como
universidade, em 18 de fevereiro de 1808, quando o Principe Regente Dom Jodo
VI instituiu a Escola de Cirurgia da Bahia, que implantou o primeiro curso
universitario do Brasil. (PDI UFBA, 2017).

Ainda no século XIX, incorporou os cursos de Farmécia (1832) e
Odontologia (1884). Em seguida foram criadas, ainda como escolas isoladas, a
Academia de Belas Artes (1877), a Faculdade Livre de Direito (1891) e Escola
Politécnica (1896). No século XX, Isaias Alves cria a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras (1941).

Em 1946, foi constituida formalmente a Universidade Federal da Bahia,
dentro do processo de federalizagédo do ensino superior no Brasil.

O fundador da UFBA — Edgard Santos —, seu primeiro reitor, foi destaque
na trajetéria do ensino superior na Bahia. Nasceu em Salvador, em 1894,
diplomou-se em Medicina e fez especializacdo em cirurgia em Sao Paulo. Ao
retornar, ingressou na catedra de Patologia e Cirurgia e dirigiu a escola de
Medicina. Durante 15 anos de reitorado (1946-1961), liderou o processo de
federalizacdo do ensino superior na Bahia e implantou a infraestrutura fisica e
de pessoal da universidade, escrevendo o primeiro capitulo de uma universidade
integrada: Artes, Letras, Humanidades e Ciéncias. Em 1950, a instituicdo passa
a Universidade Federal da Bahia, integrando as escolas isoladas e instituindo
outros cursos. Em quinze anos sob o reitorado de Edgard Santos, a UFBA
floresceu nas areas de artes, humanidades e saude. (PDI UFBA, 2017).

Para a Bahia, Edgard Santos trouxe nomes do cenario internacional;
construiu o Hospital Universitario; criou o Centro de Estudos Afro-Orientais e os
campi do Canela, Federagcdo e Ondina. Em seu reitorado, a Bahia ganhou
projecdo, com destaque para Danca, Muasica e Teatro, primeiros cursos
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universitarios do género no pais. A atividade da UFBA alicerca, na década de
1960, dois importantes fendmenos da cultura contemporanea: o Cinema Novo e
o Tropicalismo. A Instituicdo cresceu e modernizou-se, mantendo a identidade
do periodo Edgard Santos. (PDI UFBA, 2017)

A historia da Universidade Federal da Bahia confunde-se, portanto, com
0s percursos do ensino superior e da pesquisa cientifica na Bahia ha 71 anos.
Unica instituicdo universitaria federal no Estado até meados da primeira década
dos anos 2000, a UFBA exerceu papel central no desenvolvimento baiano,
e basta, para preliminarmente dimensiona-lo, lembrar seu desempenho na
formacdo de profissionais de alto nivel nas mais diversas areas, de docentes
para diferentes niveis de ensino, de mestres e doutores, de pesquisadores
e artistas.

Os numeros da UFBA sao expressivos. Em 70 anos, graduou perto de
105 mil alunos e titulou cerca de 3 mil doutores e 12 mil mestres, sendo a mais
importante instituicdo de ensino superior de nosso Estado, tanto por sua
presenca na sociedade quanto por sua exceléncia académica. (PDI UFBA,
2017).

Nesse contexto institucional, e na perspectiva desta pesquisa, 0s topicos
seguintes analisam o panorama de EaD nas duas ultimas décadas na UFBA, no
bojo de importantes mudancas que nesse periodo ocorreram no cenario da EaD
das instituicdes de publicas de ensino superior no Brasil.

Falar da histéria da EaD na UFBA é retornar a década de 90, época em
que ocorreram as primeiras iniciativas de implementacdo de atividades
educacionais a distancia na instituicdo. Ainda uma época de grande preconceito
com a modalidade e, também, o periodo em que estava se iniciando o impacto

das tecnologias digitais de informagcao e comunicac¢éo (TDIC) na educagao.

4.1 As primeiras iniciativas da EaD na UFBA (1990 a 2002)

Neste tépico sdo apresentadas, em perspectiva histérica, varias
iniciativas, de porte variado, vinculadas direta ou indiretamente ao esforco de
atualizacdo tecnologica da Universidade e a experimentacdo de cursos e

atividades vinculados a EaD. A seguir, faz-se uma breve reconstituicdo desse
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percurso institucional, com foco nas iniciativas situadas na ultima década do
século passado e neste inicio de século.

Segundo Riccio (2016), no panorama de EaD da UFBA, nesse periodo,
diversas iniciativas isoladas ocorreram, com a utilizacdo de distintos suportes
(impresso, sites on-line, ambientes virtuais externos a UFBA), de forma que a
dispersdo das atividades era sua caracteristica mais evidente. Riccio (2016)
destaca a primeira experiéncia da UFBA na oferta de cursos a distancia de que
se tem registro: foi na Faculdade de Educacao (FACED), na década de 1990,
com um curso de especializacdo em alfabetizacdo para professores do interior
do Estado da Bahia, usando material impresso. Segundo Freitas (2005), na
mesma época, também foi oferecida uma disciplina optativa sobre educacéo a
distancia na FACED.

Dada a crescente preocupacao institucional com a construcédo de um novo
modelo educacional, que incluia a informatizacdo do ensino e a educacao a
distancia, instalou-se, em 1999, o projeto UFBaNET, primeira iniciativa
institucional de implantar educacao a distancia na UFBA. Esse projeto previa a
construcdo de um novo modelo educacional de informatizacdo do ensino e a
adocdo de préaticas de EaD com o objetivo de desenvolver e implantar um
ambiente de apoio a atividades a distancia. Esse projeto visava estabelecer um
conjunto de politicas e a¢des para disseminar praticas pedagdgicas inovadoras
NOS cursos presenciais e estabelecer programas de educacéo a distancia como
uma modalidade de ensino-aprendizagem que potencializasse a abertura da
Universidade as amplas camadas sociais que ndo tém acesso ao ensino. O

projeto UFBaNET comportava quatro subprojetos (RICCIO, 2016):

a) Pro-ensino, visando facilitar o acesso aos recursos e ferramentas que
alunos e professores necessitam para utilizar as novas tecnologias no
processo de ensino aprendizagem;

b) Pro-EaD com o objetivo de oferecer aos professores condi¢cdes de
producédo de material didatico de EaD;

c) Pro-licenciar, em parceria com outras universidades baianas, para a

capacitacdo em nivel superior de professores leigos da rede estadual; e
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d) Criando péaginas, um subprojeto com o objetivo de disponibilizar, para os
professores, ferramentas on-line de apoio para a criacdo de paginas Web,

em disciplinas de cursos presenciais.

O UFBaNET foi descontinuado em 2002, no contexto da mudanca do
reitorado naquele ano, sem ter conseguido concretizar acdes efetivas.

Outra acéo relevante foi o projeto Rede Metropolitana de Alta Velocidade
(REMA), desenvolvido por um consércio que envolveu seis instituicbes, cabendo
a UFBA a coordenacdo. Englobou a montagem e funcionamento de uma rede
de alta velocidade e suas tecnologias, além das aplicagdes que fariam uso dessa
rede. Nesse cenario da REMA, em perspectiva nacional, foi proposto o Ambiente
Brasileiro de Aprendizagem (ABRA) (2000-2002), um projeto para desenvolver
um ambiente de suporte a aprendizagem via Internet, com a criagdo de um
software de uso livre (dentro da filosofia free software) e de baixo custo, que
permitisse a entidades carentes de recursos financeiros o uso dessa plataforma
de aprendizagem. A proposta metodoldgica do sistema foi baseada, fortemente,
em ferramentas de interatividade sincrona e assincrona entre professores e
alunos, e no suporte a formas de pensamento e raciocinio ndo linear, que
promovessem a descoberta e a construcdo do conhecimento, ao invés da
simples navegacao em livros eletronicos. O projeto ABRA, na Bahia, foi iniciado
no ambiente do consércio da REMA-Salvador, tendo concluido a definicdo e a
montagem do sistema e a implementacdo de alguns dos modulos previstos.
(RICCIO, 2016).

A Faculdade de Comunicacéo desenvolveu, entre 1997 e 2002, o projeto
de extenséao on-line, denominado Sala de Aula, com o objetivo de oferecer varios
cursos de curta e média duracdo: Hipertexto e Ficcéo Literaria, Jornalismo on-
line, Marketing e publicidade on-line, Web-design on-line, Comércio Eletrénico
na Internet, Cultura Cyberpunk, Poéticas Digitais e outros, que atendiam,
inclusive, a alunos de outros Estados brasileiros e outros paises (Franca,
Espanha e Portugal). Os cursos on-line eram oferecidos em uma sala de aula
virtual com conteldos hipertextuais.

Em outubro de 2000, o Nucleo de Avaliacdo Educacional do ISP/UFBA
(NAVE) concorreu com um projeto para a implantacdo, na UFBA, do Polo de

Avaliacdo da Universidade Virtual Publica do Brasil — UniRede. O projeto, que
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previa a criacdo de um sistema institucionalizado de avaliacdo dos cursos
superiores a distancia, oferecidos pelo consorcio das universidades publicas, foi
aprovado e passou a ser implementado a partir de margo de 2001. Em marco de
2002, o Polo mudou de nome, passando a ser a Assessoria de Avaliacdo da
UniRede. De marco 2001 a maio de 2004, a Assessoria do NAVE/ISP/UFBA
organizou oficinas e participou de varios eventos ligados a metodologia de
avaliacao, construiu indicadores e padrdes de qualidade para avaliar cursos de
graduacéo, extensao, aperfeicoamento ou especializacédo em EaD.

No ambito dos Projetos Pedagdgicos Interdisciplinares em Matemética
Apoiados por Tecnologias de Informacdo — Pro-ciéncia —, da CAPES, foi
desenvolvido, no Instituto de Matematica da UFBA, o prot6tipo de um Curso de
Atualizacdo em Matematica, destinado aos professores de escolas publicas
baianas. Esse curso foi testado em 2000 e 2001 com duas turmas de alunos —
uma em Salvador e outra em Barreiras.

Em 2002, foi criado o Ambiente Brasileiro de Aprendizagem via Internet
(ABRANET), em parceria com o InfraVIDA, projeto de infraestrutura de video
digital para aplicacfes de telemedicina, que, inicialmente, fez uso de projetos ja
existentes na UFBA, como o UFBaNET e o ABRA. O ABRANET continha
ma&dulos de Biblioteca Digital, Forum de Discusséo, Agenda, Quadro de Avisos,
Ambiente Académico, Ambiente de Cursos, Ambiente de Autoria, Glossario,
entre outras funcionalidades. Especificar, modelar, implementar, testar,
homologar e integrar um ambiente dessa abrangéncia ndo seriam tarefas
simples, portanto varias dificuldades e aprendizagens aconteceram nesse
percurso. Apesar das enormes dificuldades na integracdo de servigos, 0
desenvolvimento do ABRANET gerou importantes conhecimentos para a equipe

técnica e de gestao educacional envolvida. (RICCIO, 2016).

4.2 A chegada das plataformas virtuais de aprendizagem e a instalacao do
Moodle na UFBA (2004 a 2005)

Entre 2004 e 2005, iniciou-se a instalacdo e uso de Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA), na UFBA. Sob demanda da FACED, que iniciou as
experimentacbes com os AVA, foram instalados, no entdo Centro de
Processamento de Dados (CPD) da UFBA, dois ambientes, o TELEDUC e o
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MOODLE. O TELEDUC é um ambiente de e-learning para a criacao,
participacdo e administracdo de cursos na Web, desenvolvido pela UNICAMP
em software livie. O MOODLE é uma plataforma de aprendizagem a distancia
também baseada em software livre, gratuito, de origem internacional, e
desenvolvido de forma colaborativa. MOODLE é um acrénimo de Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment (ambiente modular de
aprendizagem dinamica orientada a objetos). (RICCIO, 2016).

Em 2004, teve inicio o Programa de Formacé&o Continuada para Gestores
da Educacdo Basica (PROGED), que visava promover cursos de formacao
continuada para gestores educacionais nas modalidades a distancia e
semipresenciais. O PROGED, financiado pelo Ministério da Educacdo e
coordenado pelo entdo Centro de Estudos Interdisciplinares para o Setor Publico
(ISP), demandou uma nova instalacdo do Moodle na UFBA, que foi utilizada
exclusivamente para o programa durante o primeiro ano. (RICCIO, 2016).

Até entdo, o quadro regulatério da EaD no pais era sustentado
essencialmente pela Lei 9.394, que instituiu a LDB; pelo Decreto 2.494, que fez
a regulamentacéao inicial do Artigo 80 da LDB; pela Lei 10.172, que instituiu o
PNE 2001-2010; e pela Portaria 2.253, que estabeleceu o limite de 20% da carga
horaria para aplicagdo da EaD nos cursos presenciais e exigiu atividades
presenciais nos cursos EaD. Esse quadro ja vinha proporcionando a expansao
da EaD nas IES, especialmente nas instituicdes privadas, com a oferta de cursos
EaD ja atingindo, em 2005, 423.411 vagas.

Nesse contexto, em julho de 2005, a UFBA estabelece, na Resolugéo 03,
da Camara de Ensino de Graduacédo (UFBA, 2005), a primeira regulacao interna
para cursos em EabD.

E interessante, diante do teor da discussdo travada na secdo anterior
sobre o quadro regulatdrio nacional, observar que, nessa resolugcéo da UFBA, a
“interlocucdo permanente entre professor, aluno e tutor” é a primeira condi¢cao
estabelecida para um curso a distancia, sendo também uma das condi¢des a
“flexibilizacao do processo de apropriacao dos conhecimentos”. Essas condigdes
expressam que, aquela altura, as dimensdes de Dialogo (interatividade) e
Estrutura (flexibilidade) eram claramente reconhecidas pela instituicio como
elementos essenciais a estruturagcdo dos cursos a distancia. Além disso, a

Resolucdo 03 atribuia diretamente aos 6rgdos proprios da estrutura de gestédo
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académica e administrativa da UFBA (congregacdes, colegiados de cursos,
direcbes de unidades e departamentos e superintendéncia académica) a
iniciativa e a responsabilidade pela criacdo e gestdo dos cursos de EaD,
revelando, também aqui, uma visao institucional convergente com o sustentado
na discussdo estabelecida na secdo anterior deste trabalho, a Autonomia
Institucional da universidade.

Em 2005, o Decreto 5.622, como examinamos na secao anterior,
regulamentou o Artigo 80 da LDB de modo mais abrangente, estabelecendo
regras para a oferta de educacao a distancia em todos os niveis educacionais e
detalhando as regras para a oferta da EaD no ensino superior (graduacéo e pos-
graduacdo). Com esse quadro regulatorio estabelecido, acelera-se a utilizacédo
da EaD nas instituicbes de ensino superior e ampliam-se as iniciativas da UFBA,
até entdo pontuais e esparsas.

No final de 2005, o acervo digital do PROGED foi migrado da plataforma
TELEDUC para o MOODLE da FACED, o qual passou a ser utilizado por toda a
UFBA, tornando-se o chamado “MOODLE UFBA”. (RICCIO, 2016).

Também a partir de entdo, ampliaram-se 0s investimentos em
equipamentos na plataforma MOODLE UFBA. Nesse periodo, as unidades
FACED, Instituto de Saude Coletiva (ISC), Centro de Estudos Interdisciplinares
para o Setor Publico (ISP), Instituto de Letras e Escola Politécnica ofereceram
oito cursos, iniciando o crescimento do niumero de cursos ofertados. (RICCIO,
2016).

4.3 A implantagcdo da UAB na UFBA (2006 a 2013)

O sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) é um programa articulado
entre governo federal e entes federativos, que apoia instituicdes publicas de
ensino superior (IPES) a oferecerem cursos de nivel superior e de pos-
graduacéo por meio do uso da modalidade de educacao a distancia.

Para contextualizar a analise dos impactos da UAB na atividade de EAD
da UFBA, é util contextualizar os principais tracos deste programa federal, ja
analisado na secéo 3. O sistema é constituido por trés partes: o governo federal,
que financia, demanda e avalia os cursos, a producdo de material e outros

insumos; as IPES, que tém, dentre outras atribuicoes, a de construir e oferecer


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_superior
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0S cursos, produzir recursos educacionais, manter os sistemas de interacao,
selecionar alunos e conduzir as avaliacdes; e os municipios e Estados, que séo
responsaveis pela criagcdo dos polos de educacao presencial, localizados em
diversos municipios do Brasil. (BRASIL, 2006).

O sistema UAB foi criado em 2005 e formalmente instituido pelo Decreto
5.800, de 8 de junho de 2006, para "o desenvolvimento da modalidade de
educacado a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de
cursos e programas de educacdo superior no Pais" (BRASIL, 2006), sendo
gerenciado, inicialmente, pela estrutura interna do MEC, e, em seguida, pela
CAPES.

O primeiro edital de chamada publica para selecao das IPES foi publicado
em 2005 e as ag¢Oes educacionais da UAB comegaram no ano de 2007.

Em consequéncia da instalacdo e dos editais da UAB, que mobilizaram
as IPES em todo o pais, a UFBA adotou, em 2006, duas iniciativas paralelas:
criou uma Coordenacdo da UAB/UFBA, responséavel pela gestdo do programa
UAB, e também uma Comisséo Institucional de Educacédo a Distancia (CEAD),
vinculada ao Gabinete do Reitor, através da Portaria n° 187 de 2006. A esta
comissdo foi atribuida a competéncia de gerir as atividades e planos de
educacédo a distancia no periodo de 2006 a 2008 e de promover as condi¢cdes
de criacao e institucionalizacdo de um Nucleo de Educacao a Distancia (NEAD).

A gestdo das atividades da UAB, através da Coordenacdo UAB/UFBA,
seguiu sendo realizada de forma independente da CEAD. Configurava-se,
assim, ja sob o efeito regulatério da UAB que indicamos na secao anterior, uma
arquitetura institucional dupla para a gestdo da EaD na UFBA.

A CEAD desenvolveu, entre 2006 e 2008, o primeiro Plano Institucional
de Educacédo a Distancia da UFBA, que apresentava o objetivo de definir os
principios, as diretrizes gerais, 0s objetivos, as metas e as condicdes
infraestruturais necessarias a institucionalizacdo da EaD na UFBA, de modo a
potencializar a oferta de cursos em diferentes niveis: graduacao, pés-graduacéo
stricto e lato sensu e extenséo.

O ano de 2006 e, portanto, marcado pela implantacdo da UAB na UFBA
e pela criagcao, internamente, de um duplo e paralelo arranjo institucional.

De um lado, a Coordenacdo da UAB/UFBA, essencialmente vinculada a

l6gica, as normas didaticas e ao financiamento da UAB; e, de outro lado, a
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CEAD, com a missao institucional de planejar e gerir a EaD na UFBA na
perspectiva de sua estrutura de gestdo académica e administrativa, mas
objetivamente sem interferéncia nas acbes de EaD derivadas da UAB, que
constituiam a grande maioria das iniciativas de EaD na institui¢&o.

Em 2008, o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da UFBA, para
o periodo de 2008-2010, estabelecia a meta institucional de implementar acées

de EaD, no seguinte objetivo:

[...] ampliar e diversificar as atividades de ensino na UFBA, em niveis de
graduacdo, de pos-graduacédo ou de extensdo, com a oferta de cursos a
distancia ou semipresenciais e de cursos sequenciais. (PDI UFBA, 2008,

p.4)

Nesse mesmo ano, teve inicio o planejamento da Licenciatura em
Matematica a distancia, cuja primeira oferta comecou em 2009. Com a
coordenacdo da UAB instalada (ainda que precariamente) na UFBA, novos
projetos de cursos de especializagdo e extensdo foram iniciados, todos
fomentados pelo financiamento da CAPES.

Além dos cursos vinculados a UAB, alguns outros cursos com
financiamentos diversos foram desenvolvidos nesse periodo. A EaD ganhou
algum folego na UFBA, apesar da caréncia de uma estrutura institucional que
fortalecesse os grupos que apostavam na modalidade e que desse 0 necessario
rumo pedagogico a EaD da UFBA.

O duplo arranjo institucional, a atratividade das bolsas e editais da UAB e
a auséncia de iniciativas institucionais endégenas mais efetivas acabaram por
manter limitadas, neste periodo pds-UAB, as a¢bes da UFBA em relacdo a EaD.

Em 2012, foi aprovado o PDI UFBA (2012 - 2016), que, no seu item 6.3 -
Educacdo a Distancia, registra a seguinte justificativa para a criagcdo de uma

Superintendéncia de Educacao a Distancia (SEAD):

[...] Apesar dos esforgos iniciais, enfatize-se que é diminuta a dimenséo
da educacdo a disténcia na UFBA, reduzida ao ja citado curso de
graduagcdo em matematica e a alguns cursos de pos-graduacéo lato
sensu. Diante dessa situacdo que coloca a UFBA em franca
desvantagem em relacao a outras IFEs no pais e também em relacéo
a outras instituicdes universitarias na Bahia, encontra-se em curso a
proposta de criagdo da Superintendéncia de Educacdo a Distancia
(SEAD), 6rgao executivo vinculado a Reitoria com competéncia para
desenvolver, coordenar, supervisionar, assessorar e prestar suporte
técnico a execucao de atividades na area de Educacdo a Distancia
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(EaD) estabelecidas no ambito da universidade ou desenvolvidas em
parcerias com outras instituicdes. (PDI UFBA, 2012-2016, p.32)

Ainda no PDI UFBA (2012-2016), foram propostos 0s seguintes objetivos

€ metas:

| - ampliar a oferta ndo apenas de cursos de graduacdo, mas também
de pés-graduacao e extensao;

Il - propor a politica institucional de formacao inicial e continuada de
professores e técnicos administrativos para atuacdo em equipes de
EaD;

Il - colaborar com outras instituicbes para o desenvolvimento de
atividades relacionadas com EaD;

IV - promover atividades visando a troca de experiéncias entre o ensino
a distancia e o ensino presencial;

V - elaborar e desenvolver recursos didatico-pedagdgicos para a
educacéo a distancia;

VI - assessorar e/ou avaliar a producdo de material didatico para EaD,
em suas diversas formas e possibilidades, em articulagdo com a area
de tecnologia da informacéo;

VIl - desenvolver metodologias ligadas a ambientes virtuais de
aprendizagem;

VIII - definir, administrar, implementar e atualizar os ambientes virtuais
de aprendizagem utilizados na instituicéo;

IX - propor normas visando a regulamentag&o do ensino a distancia na
UFBA e em suas relagdes com a Universidade Aberta do Brasil. (PDI
UFBA, 2012-2016, p.32-33)

No mesmo ano, o Conselho Académico de Pesquisa e Extenséo (CAPEX)
aprova a Resolucdo N° 2/2012, que instituiu o Regulamento de Extensado
Universitaria da Universidade Federal da Bahia (UFBA, 2012d) e ja referenciava
0 uso da EaD nos cursos de extensao e pds-graduacéao lato sensu.

Ainda em 2012, a UFBA assinou um Acordo de Cooperagdo com o
Ministério do Planejamento, em parceria com 21 Instituicbes Publicas Federais
de Ensino Superior (IFES), articuladas e coordenadas pela UFBA,
implementando uma Rede de Colaboracdo e Aprendizagem (RCIl) para
compartilhamento de conhecimentos, técnicas e de conteudos corporativos. A
RCI certificou 4.000 servidores técnico-administrativos, através do Curso de
Aperfeicoamento da Qualidade no Atendimento ao Publico.

Em 2013, no final desse periodo, a UFBA aprova 0 novo Regimento da
UFBA, que cria a Superintendéncia de Educacéo a Distancia (SEAD). No mesmo
ato, foi também criado o Nucleo de Educacdo a Distancia (NEAD), o qual,
vinculado a Superintendéncia de Tecnologia da Informagcédo (STI), atua na

administracdo da plataforma Moodle UFBA, mantendo forte interacdo com a
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SEAD.

4.4 As mudancgas na estrutura formal (2013 a 2018)

Na medida em que as iniciativas da CEAD nao prosperaram
institucionalmente, o periodo de 2006 a 2013 foi caracterizado por baixa iniciativa
da UFBA em lancar cursos proprios em EaD, em contraste com o crescimento,
no mesmo periodo, da oferta de cursos vinculada aos editais da UAB.

Como ja indicamos, a combinacdo de auséncia de acao institucional
enddgena com a oferta de estimulos financeiros da UAB, em uma instituicao
sistematicamente carente de recursos como a UFBA, gerou essa prevaléncia da
acdo em EaD através da UAB, reproduzindo um arranjo institucional interno
duplo, que, por sua vez, favoreceu a acomodacédo da instituicho a essa
“estratégia” para a EaD.

Em 2013, a UFBA inicia um processo institucional de reacdo a essa
“estratégia”, reacdo que culminaria com a alteracdo da estrutura de gestao da
EaD implementada no periodo anterior, com a criacdo, naquele ano, da SEAD

como 6rgao permanente vinculado diretamente ao Reitor (Figuras 5 e 6).
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Figura 1. Organograma da Universidade Federal da Bahia — 2013

Fonte: Adaptado pela autora a partir do Regimento Geral da UFBA (2012)
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DE EDUCACAD A
DISTANCIA (SEAD)

Setor de Gestao
Administrativa e Financeira
(SGAF)

Figura 2. Posicdo da SEAD no organograma da Universidade Federal da Bahia — 2013

Fonte: Adaptado pela autora a partir do Regimento Geral da UFBA (2012)

Apesar da criacdo da SEAD, em 2013, a Coordenac¢édo da UAB, mantida em
paralelo a nova estrutura, segue dominante no cenario da EaD na UFBA, ja que
dispunha de recursos financeiros (bolsas e custeio) através da CAPES, enquanto a
SEAD, dependente do orcamento interno da UFBA e sem ingeréncia sobre a
programacao financeira das a¢des da UAB, ndo possuia o0 minimo necessario de
estrutura nem de pessoal para desenvolver suas atividades.

Em 2014, foi aprovada a Resolucdo N° 03/2014 que estabeleceu normas
complementares para Cursos de Pés-Graduacéo Lato Sensu (UFBA, 2014).

Diante do crescimento dos cursos na poés-graduagdo lato sensu, a
Coordenacéo da UAB/UFBA e o NEAD, em parceria, desenvolveram o Programa de
Capacitacédo Continuada (PACC), financiado pela CAPES/UAB. Este programa marca
0 inicio da formacdo de professores e técnicos administrativos para o uso das
Tecnologias Digitais da Informag&o e Comunicacgao (TDIC) com a oferta, em 2014, de
200 vagas para os cursos de:

e Extensdo em EaD, para docentes, tutores, pesquisadores, coordenadores de
polos e técnicos;
e Extensdo em Tutoria On-line, para docentes, tutores, pesquisadores,

coordenadores de polos e técnicos;
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e Extensdo em Design Educacional, para docentes, tutores, pesquisadores,
coordenadores de polos e técnicos;
e Extensdo em Moodle para professores: a educacao on-line na UFBA, para

docentes, tutores, pesquisadores, coordenadores de polos e técnicos;

Porém, somente a partir do segundo semestre de 2015, a SEAD comeca a
tomar corpo e a assumir efetivamente a autoridade institucional sobre a EaD, ao
internalizar em sua estrutura a Coordenacédo da UAB e ao estruturar uma equipe
técnica especializada para o desenvolvimento de suas fungdes. A estrutura inicial foi
composta por um quadro funcional de trés docentes, seis técnicos-administrativos e
10 bolsistas, além de um conjunto de docentes colaboradores vinculados a acoes e
projetos especificos em EaD. Sua estrutura interna, ainda nao formalmente instituida

no regimento geral da UFBA, é apresentada na Figura 3.

SUPERINTENDENCIA
DE EDUCAGAO A

DISTANCIA (SEAD)

--------

Coordenagio da
UAB

Setor de Gestio
Administrativa e Financeira
(SGAF)

Figura 3. Estrutura Organizacional Interna atual da SEAD/UFBA - ampliada

Fonte: elaborada pela autora

Finalmente, em 2017, foi aprovado o PDI da UFBA para 2018-2022, que
contém ampla insercéo da EaD como modalidade educacional associada a essenciais
diretrizes e objetivos estratégicos da UFBA (PDI UFBA, 2018).
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A primeira (diretriz 4 do objetivo estratégico 1) trata diretamente da EaD e
propde “...Expandir e qualificar a presenca da modalidade de ensino a distancia, com
adequada infraestrutura e suporte de TIC no conjunto das oportunidades de formagéao
oferecidas pela Universidade”, com ampliagdo da oferta EaD na graduagéo e na pos-
graduacédo lato sensu e nos cursos presenciais. Indica medidas de capacitacdo da
comunidade de ensino e de ampliacdo da infraestrutura: disponibilizar recursos
multimidia e Internet em espacos coletivos, universalizar o acesso a videoconferéncia,
integrar o AVA ao sistema académico, alocar computadores nas salas de aula, prover
infraestrutura para desenvolvimento de tecnologias e conteddos educacionais
(videos, objetos de aprendizagem). Suas metas para 2022 envolvem ampliar em
100% a oferta de cursos EaD na graduacédo, pés e extensdo e apoiar a insercao de
EaD nos cursos presenciais (PDI UFBA, 2018).

A adocédo dessa diretriz no documento maior de orientacdo institucional da
UFBA, o PDI, em que pese certa énfase na disponibilizacdo de recursos de
infraestrutura técnica, revela o amadurecimento da instituicdo em relacéo a difusdo de
tecnologias nos processos educacionais, o que se reflete nas referéncias a EaD em
outras diretrizes estratégicas do PDI. Ainda no objetivo estratégico 1 (“ampliar as
oportunidades e a qualidade da formacéo oferecida na graduacao e pos-graduagao”),

a diretriz 7 indica:

Aprofundar a presenca da modalidade de ensino ‘Educagéo a Distancia —
EaD’ para atender todas as licenciaturas e apoiar esses cursos em convénios
e parcerias que intensifiqguem a participagdo da Universidade nas politicas
voltadas para a formagé&o de professores. (PDI UFBA, 2018, p. 81).

A diretriz 4 do objetivo estratégico 2 (cujo foco € fortalecer a pesquisa)
referencia “...Fomentar a pesquisa e inovagao tecnoldgica em EaD...”, prevendo a
formacao de pelo menos dois grupos de pesquisa: um de tecnologia e outro de
educacao, ambos com participacdo da SEAD.

O objetivo estratégico 3 (“aprofundar os impactos sociais das atividades de
ensino e pesquisa traves de experiéncias extensionistas”) também recorre a EaD em
sua diretriz 1, indicando a ampliacdo da oferta de cursos livres e da pos-graduacéo

lato sensu.



134

Finalmente, a EaD é referenciada também na diretriz 4 do objetivo estratégico
6 do PDI (“atualizar o marco regulatério geral da Universidade...”), na perspectiva de
“...Formalizar politica de Extenséo e de EaD para a Universidade”.

Em decorréncia dessas acdes de fortalecimento da capacidade endogena de
gestédo dos processos EaD, e da reflexdo estratégica estimulada pela SEAD, com a
qual esta pesquisa dialoga, a UFBA passou a uma fase de intensa atividade na area
de EaD. Atualmente, prestando orientagfes e suportes aos 6rgdos académicos nas
fases de desenvolvimento, implementacdo e execucdo dos projetos de acdes de
educacao a distancia, a SEAD avancou a EaD em varias frentes, administrando os
obstaculos da regulacao e da realidade financeira, sempre tendo como referencial de
sua acdo a determinacdo — sustentada neste trabalho — de expandir a EaD com
qualidade e dentro do exercicio pleno da autonomia da UFBA.

A subsecdo a seguir relata a experiéncia da SEAD nos ultimos anos.

4.5 A atuacéo da SEAD

A inversao do arranjo institucional interno, realizada em 2013, mas efetivada
em 2015 com a cria¢do da SEAD, desencadeou uma intensa atividade estratégica e
operacional da UFBA em relacédo a EaD, e esse processo gerou, nos seus gestores,
a necessidade de compreensdo mais fundamentada, teérica e documentalmente, do
objeto da acédo da SEAD.

Esta pesquisa decorreu diretamente dessa necessidade, iniciando-se, em
2016, com o ingresso da autora no Mestrado de Gestao e Tecnologias Aplicadas a
Educacdo (GESTEC). O carater profissional do Mestrado criou, por sua vez, a
possibilidade da adocdo do método da pesquisa-acao, criando um dialogo constante
entre a analise cientifica (tedrica e documental) do desenvolvimento histérico da EaD
no Brasil e na UFBA, de um lado, e, de outro, a adocado de acdes objetivas de
construcdo do modelo institucional de gestdo da EaD na UFBA.

Desse modo, as acdes estruturantes da gestdo da EaD na UFBA, adotadas a
partir de 2016 no ambito da SEAD, ao mesmo tempo se beneficiaram da atividade dos
pesquisadores envolvidos (0 que incluiu a pesquisadora, a orientadora e 0 co-
orientador) e geraram essenciais insights, insumos e questfes concretas que
alimentaram o desenvolvimento da pesquisa e a aprendizagem do grupo de

pesquisadores sobre seu objeto de investigacao.
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Os topicos a seguir retratam os principais indicadores das acdes da SEAD
neste periodo, as quais decorreram, no nivel da pesquisa, do estabelecimento de um
modelo tedrico ideal de utilizacdo da EaD e da analise documental do quadro
regulatério da EaD no Brasil (se¢cbes dois e trés deste documento), e, de modo
articulado, no nivel da gestdo da SEAD, das diretrizes ali adotadas: a intensificacao
do uso das tecnologias educacionais na UFBA de forma sustentavel, buscando a
democratiza¢do do acesso ao conhecimento, a melhoria da educacédo publica e a
permanéncia dos jovens no ensino superior, com o propadsito de garantir o sucesso na
aprendizagem e o pleno desenvolvimento humano.

O conceito geral adotado para o processo de institucionalizacdo da EaD na
UFBA resgata o entendimento da Portaria 03/2005, da Camara de Ensino de
Graduacao, atribuindo aos Orgdos de gestdo académica e administrativa a
responsabilidade pelos processos de criacdo e gestao dos cursos em EaD; ao tempo
em que atualiza aquele entendimento, ao instituir, pela criacdo da SEAD, uma
estrutura de apoio especializado aos aspectos técnicos e pedagdgicos da EaD. Trata-
se de preservar o papel institucional de professores e gestores académicos, mas
fornecendo o suporte em EaD, necessario para o exercicio das suas atividades de
docéncia e gestdo académica dos cursos.

A SEAD se posiciona, assim, como 6érgdo técnico especializado de suporte,
fortalecendo a estrutura académica e administrativa instituida, sem a ela se sobrepor
ou com ela competir.

A apresentacao dos indicadores foi estruturada em 15 perspectivas, que serao

brevemente tratadas a seguir:

e Perspectiva do arranjo institucional e organizacional para a gestao interna
da EaD na UFBA

e Perspectiva da ampliacdo da oferta de cursos;

e Perspectiva da evolucao da forca de trabalho SEAD;

e Perspectiva da politica de capacitacdo e formacdo continuada para
professores, técnicos, e corpo de tutores presenciais e a distancia;

e Perspectiva da sustentabilidade financeira: custeio das atividades de EaD;

e Perspectiva do fomento as atividades académicas (quantidade de Bolsas);
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e Perspectiva do fomento as atividades académicas (Investimento em
Bolsas);

e Perspectiva da atualizacédo dos procedimentos operacionais (PO)

e Perspectiva da interiorizacdo dos cursos da UFBA e de atendimento as
demandas sociais;

e Perspectiva da articulacdo e monitoramento das atividades nos polos de
apoio presencial;

e Perspectiva da producéo e uso de material didatico;

e Perspectiva da disseminacao de recursos educacionais abertos (REA);

e Perspectiva da aquisicao e disponibilizacdo de acervo bibliografico para as
bibliotecas dos polos;

e Perspectiva do acompanhamento e avaliagdo dos cursos;

e Perspectiva da internacionalizacédo das acdes da SEAD.

4.5.1 Perspectiva do arranjo institucional e organizacional para a gestao interna da
EaD na UFBA

O modelo de gestdo implementado na UFBA, em seu formato atual
estabelecido em 2015, desenvolve quatro grupos de funcgdes.

Através da coordenacdo de design educacional, assessora a estrutura de
gestao académica da UFBA (professores e gestores) fornecendo pareceres técnicos
em projetos de novos cursos em EaD, assistindo professores na concepcgao do design
educacional dos cursos e na especificacdo do material didatico. Internamente,
capacita as equipes da SEAD nos aspectos técnico-pedagbgicos da EaD e
desenvolve estudos, pesquisas e eventos relacionados a EaD.

A coordenacao de tecnologias educacionais da SEAD oferece apoio a equipe
da Superintendéncia de Tecnologia da Informacao (responséavel pela hospedagem e
manutenc¢ao da plataforma Moodle) no desenvolvimento de novas funcionalidades no
Moodle e na integracdo dos sistemas corporativos a essa plataforma de EaD.
Capacita usuarios da UFBA em geral no uso de sistemas, aplicativos e recursos para
EaD e fornece suporte a tutores, professores e alunos no uso do Moodle. Em apoio
aos professores, desenvolve ainda material didatico multimidia e objetos de
aprendizagem para inser¢cao em cursos EabD.
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A coordenacdo da UAB, agora vinculada diretamente & superintendéncia da
SEAD, estéo afetos os processos relacionados aos cursos UAB, assegurando suporte
a estrutura académica para oferta e gestdo dos cursos, gerindo 0S recursos
financeiros fornecidos pela UAB/CAPES e monitorando os polos de apoio presencial
envolvidos nos cursos da UAB.

Finalmente, a coordenac&o administrativa da SEAD responde pela captacéo de
recursos para projetos EaD, pela aquisicdo da infraestrutura tecnoldgica e outros
recursos; além disso, gerencia o custeio das acdes da UAB e o orcamento da SEAD
e estrutura a prestacao de contas dos recursos utilizados.

O perfil das fungdes implementadas pela SEAD exprime clara convergéncia
com o modelo de gestao da EaD sustentado neste trabalho, que remete as decisdes
pedagdgicas e de gestdo académica a estrutura instituida na UFBA, fornecendo-lhe o
necessario suporte técnico especializado. Como ja indicado, ndo se trata de uma
convergéncia acidental, dado que as acfes de estruturacdo e gestdo da SEAD, a partir
de 2016, dialogam com os estudos e reflexdes proporcionados por esta pesquisa, no
contexto da metodologia de pesquisa-acgao, explicada mais detalhadamente na se¢cao
prépria.

Por sua vez, o processo de institucionalizacdo dos cursos vinculados ao
Sistema UAB na estrutura académica e no sistema organizativo da UFBA —
compreendido como a incorporagcdo, nessa estrutura, das responsabilidades e
funcdes dos seus diferentes sujeitos (professores, coordenadores de curso e
estudantes) e setores (PROGRAD, PROEXT, Conselhos Superiores, Unidades de
Ensino, Departamentos, Colegiados de Cursos etc.) — é progressivo, pois depende do
desenvolvimento de novas competéncias e de uma cultura docente e técnica
indispensavel a incorporacao das novas tecnologias.

Trata-se, portanto, de um processo longo, que ocorre de modo gradual, e por
vezes descontinuado, devido, principalmente, a politica de financiamento praticada
pela CAPES na UAB (baseada em editais e bolsas para oferta especifica e temporaria
de cursos), que transforma cada curso ofertado em um curso eventual, sem
continuidade assegurada. Essa dificuldade € tratada pela estrutura da SEAD atravées
do didlogo sistemético, em especial com a Reitoria e prds-reitorias envolvidas, com
vistas a ampliacdo de acbes de apoio pedagdgico e técnico-administrativas a
professores e gestores académicos e administrativos, voltadas para as ofertas de

cursos de graduagdo bem como os de especializagdo. Especificamente, tem-se
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mobilizado para apoiar as Coordenacdes de Curso e professores na promog¢ao de um
ensino qualificado e consistente com os parametros de qualidade vigentes para o0s
cursos presenciais da UFBA.

Nessa mesma perspectiva, a SEAD desenvolveu amplo esforgo de
reengenharia dos processos organizacionais de gestéo e operacéo da EaD, criando
e atualizando procedimentos operacionais que orientem professores e gestores na
execucao das atividades que envolvem a utilizagdo da EaD.

Ao lado dessas medidas institucionais e organizacionais, e diante da crise fiscal
e da consequente falta de recursos orcamentéarios da UFBA para novos investimentos,
entre os quais a EaD, a SEAD atuou ativamente na captacdo dos recursos da UAB e
outras parcerias, dinamizando de forma importante a utilizagdo da tecnologia nos
processos educacionais da UFBA, obtendo resultados significativos e acelerando a
necessaria transformacao da cultura organizacional.

Deve ser ressaltado que a expanséo do uso da EaD na UFBA, em um contexto
institucionalmente adequado, objeto dos proximos topicos, € inevitavelmente uma
fonte significativa de conhecimento para o aperfeicoamento das concepcoes e
praticas da gestdo da EaD na UFBA, e um balizador importante da formulacdo dos

requisitos estratégicos que constitui a finalidade ultima deste trabalho.
4.5.2 Perspectiva da ampliacao da oferta de cursos

Conforme se observa na Tabela 9, em visédo geral do periodo entre 2014 e
2018, registra-se um significativo aumento na oferta de cursos de graduacéo e pés-
graduacéo.

Na visdo de ano a ano, com o corte de recursos financeiros do MEC para as
IPES, em 2015, ocorreram apenas 0s encerramentos dos cursos iniciados em 2014 e
o0 inicio da uma nova turma de graduacao no Curso de Licenciatura em Matematica.

Nos anos 2016, 2017 e 2018 (até julho), a EaD entra em curva ascendente,
registrando-se um significativo aumento na oferta de cursos de graduacéo e poés-
graduacdo. O aumento do numero de cursos ofertados alavanca o aumento do
namero de alunos atendidos em cerca de 340%, comparando-se os indicadores de
2014 aos de 2018, conforme apresentado na Tabela 9, no Grafico 2 (cursos) e no

Gréfico 3 (alunos).



Tabela 9:

Perspectiva da ampliacdo da oferta de cursos pelo programa de EaD/UFBA

Objetivo : Metas Alcancadas
s Indicador
Estratégico
2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
N° de cursos de graduacao
em desenvolvimento com
apoio pedagogico, 2 1 4 7 7
) tecnoldgico e administrativo
Expandir a oferta | 45 SEAD
dedcurf,osprde N° de cursos de Pos-
gGra duac;elo, 0S- Graduacdo lato sensu em
r? uagao € | desenvolvimento com apoio 20 20 3 11 14
exznfgod ga pedagégico, tecnolégico e
modalidade € | administrativo da SEAD
ensino a
NP o .
distancia N°® de alunos alivos nos| — 33| 337|  g50| 1536 1.555
cursos de Graduacao
o I AS-
N® de alunos ativos de Pos-| 4401 357|  go4| 2.490| 2.360
Graduacéo lato sensu
Total de alunos concluintes/ativos e/ou em
processo de selecdo na Graduagdo e PoOs- 873 694 | 1.404| 4.026| 3.915

Graduacdao

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014,2015, 2016,

2017, 2018)
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Grafico 2. Perspectiva das ofertas de cursos pelo programa EaD/UFBA

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Relatdrios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016, 2017, 2018)
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Gréfico 3. Perspectiva da quantidade de alunos no programa EaD/UFBA

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Relatorios de Gestédo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016, 2017,

2018)
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4.5.3 Perspectiva da forca de trabalho da SEAD

O contexto geral deste item séo as limitacdes regulatérias e orcamentarias para
a expansao do pessoal técnico e docente da UFBA, especialmente nos ultimos anos,
e a auséncia de previsao, no quadro de pessoal, para as novas funcdes relacionadas
a polidocéncia inerente a EaD.

Nesse contexto, a estruturacdo e manutencdo da equipe técnica da SEAD
constitui um dificil desafio para a gestéo, forcada a recorrer a estagiarios e bolsistas
para suprir necessidades funcionais permanentes. Esse constitui um ponto essencial
a ser equacionado pela regulacdo nacional da EaD, pois toda iniciativa em relacao a
EaD, por mais criativa que seja, s6 se tornara sustentavel com a profunda reforma da
politica de recursos humanos e a ampliacao das vagas nas IPES.

A SEAD mantém importante programa de formacéao dos discentes (estagiarios),
0 que tem, como efeito subsidiario de estagios bem orientados, permitido dinamizar o
trabalho na producdo audiovisual (design e gestdo de ambientes virtuais de
aprendizagem, design grafico, ilustrador, editor de video entre outros),
proporcionando um importante espaco de pesquisa e desenvolvimento de objetos e
de aprendizagem, que contribui para qualificacdo dos materiais didaticos, além de
reduzir, para os estagiarios, a distancia entre o mundo te6rico e o mundo pratico. Por
outro lado, o recurso a estagiarios (50% do quadro) implica um vinculo de 12 meses
(contando com a prorrogacédo), o que gera elevada taxa de rotatividade do ponto de
vista das fungbes da SEAD, com custos adicionais de selecdo e treinamento, e
pressiona permanentemente a qualidade dos servicos. A utilizacéo de bolsas da UAB
para essas funcdes, por outro lado, esbarra nos baixos valores de bolsas e nas
exigéncias de formacao especializada da prépria regulacédo da UAB.

Nesse sentido, 0s numeros apresentados na Tabela 10 e no Grafico 4
demonstram a grave limitacdo existente para alocacdo de técnicos e professores
efetivos, e mesmo de terceirizados convencionais, nas atividades da SEAD e a forte
expansao de estagiarios e bolsistas, que respondem por 70% do quadro de recursos
humanos, constituindo-se como a solugao precaria possivel para as necessidades do
programa de EaD da UFBA. Reitere-se que 0 estagio constitui um ato educativo
supervisionado, sendo meramente subsidiaria sua contribuicdo as atividades
funcionais da SEAD.



Tabela 10:
Perspectiva da forca de trabalho da SEAD/UFBA
Metas Alcangadas
Objetivo Estratégico Indicador :
2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
Tecn!cos Administrativos 1 4 7 7 9
(efetivos)
Atrair, formar, valorizar e [ Docentes (efetivos) - - 2 2 3
estimular a permanéncia de | Terceirizados 4 4 4 6 8
pessoas nas atividades EaD | Estagiarios - - 15 34 34
Equw.)e Multidisciplinar ) 4 4 4 13
(bolsistas)

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016, 2017,

2018)
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B Técnicos Administrativos Docentes M Terceirizados Estagiarios W Equipe Multidisciplinar

Grafico 4. Perspectiva da forca de trabalho da SEAD/UFBA

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatorios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016, 2017,

2018)
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4.5.4 Perspectiva da politica de capacitacgdo e formagdo continuada para
professores, técnicos e corpo de tutores presenciais e a distancia

Este item lida com uma questdo central para qualquer estratégia efetiva de
institucionalizacdo da EaD nas instituicbes educacionais com culturas fortemente
presenciais: a capacitacdo de gestores e docentes para compreender e lidar com as
tecnologias digitais aplicaveis a educacao.

Entre 2013 e 2014, a UFBA executou o Plano Anual de Capacitacéo
Continuada (PACC) (UFBA, 2014) no ambito da UAB, com a oferta de quatro cursos

on-line, cujas informacdes gerais podem ser vistas na Tabela 11.

Tabela 11:
Caracteristicas gerais dos cursos do PACC UFBA 2013/14 (execuc¢do em 2014)

Caraa Numero de
Curso h 94 Duragéo vagas Inicio Concluséo

oraria .
oferecidas

Moodle Para | 60 horas 2 meses 200 | 31.03.2014 | 25.05.2014
professores
Design Educacional | 180 horas 6 meses 200 | 04.04.2014 | 05.10.2014
Gestao em EaD 60 horas | 2 meses 200 | 05.05.2014 | 04.07.2014
Tutoria on-line 90 horas | 3 meses 200 | 07.07.2014 | 28.09.2014

Fonte: Elaborada pela autora com base no Relatério UFBA/SEAD (2014)

Essa perspectiva evidencia o investimento constante na formacao de pessoas,
com uma acentuada participacdo dos professores, tutores e coordenadores de cursos,
a partir da geracdao, partilha, socializacéo e transferéncia de conhecimentos explicitos
e tacitos, ampliando a formacdo de pessoas para sustentacdo e expansdo das
atividades de EaD na UFBA.

O PACC tem sido mantido com recursos proprios da UFBA, apds a execucao
do Termo de Cooperacdo com a CAPES 2013/2014, executada no exercicio de 2014.

Dando continuidade ao PACC/UFBA, a partir de 2014, a UFBA manteve, com
recursos proprios, o programa de formacao de pessoas nas TDIC e em especial no
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uso da Plataforma Moodle para (professores, tutores, técnicos e coordenadores de

cursos), conforme Tabela 12 e Grafico 5.

Tabela 12:

Perspectiva da formacédo de pessoas/UFBA

Objetivo Estratégico Indicador Metas Alcancadas
2014 | 2015 | 2016 | 2017 2018

Estimular a formacdo | pormacsio de professores e técnicos
de pessoas Nas | administrativos na Plataforma Moodle | 200 17| 55 169 | 130
tecnologias digitais de
informac&o e | Formac3o de Tutores 2000 92| 86| 104| 157
comunicagao. Formagdo de Coordenadores de

Cursos 0 3 7 21 88

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 20186,

2017, 2018)
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Grafico 5. Perspectiva da Formagao de Pessoas/UFBA

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016, 2017,

2018)
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4.5.5 Perspectiva da sustentabilidade financeira: custeio das atividades de EaD
(exceto bolsas)

Praticamente em todos os indicadores se evidenciam os efeitos internos, na
UFBA, dos desdobramentos regulatérios da atividade da UAB. Neste indicador de
sustentabilidade financeira, as evidéncias surgem sob a forma da instabilidade e da
provisoriedade, que pdéem em risco, a todo momento, a continuidade das acodes
implementadas pela universidade. E incontornavel, em qualquer estratégia
responsavel para a institucionalizagdo da EaD nas IPES, o enfrentamento e o
encaminhamento de resolucdo minima dessa situacéo. A forte centralizacdo na UAB
das politicas e do financiamento, se por um lado viabiliza ac6es pontuais nas IPES,
por outro evidencia claros efeitos deletérios do ponto de vista de um processo
minimamente estavel, progressivo e planejado de assimilagdo da tecnologia nos
processos educacionais no ensino superior.

Nesse sentido, a perspectiva do custeio das atividades administrativas,
representada por contratos estabelecidos, revela grande variagdo entre 2014 até
2022.

Observe-se, nos exercicios de 2014/15, o consideravel investimento captado
pela UFBA para desenvolvimento de cursos no edital SECAD/MEC, conforme
Relatorio da Gestdo 2014 (UFBA, 2014). Na verdade, esse edital da SECAD, lancado
no ambito da UAB, que desta s6 utilizava o mecanismo de repasse financeiro, teve
sua vigéncia encerrada no exercicio de 2015, devido a conjuntura politica e as
alteracOes das prioridades no MEC.

Nesse mesmo exercicio de 2015, foi retomada a captagdo financeira através
dos editais “normais” da UAB, ainda que com um percentual pouco significativo em
relacdo aos valores necessarios para 0 custeio das atividades, levando a
imperiosidade de utilizacdo de recursos proprios da UFBA para manter o custeio das
atividades administrativas dos cursos EaD em andamento.

Deve ser considerado que, na Tabela 13, as colunas que contém varios anos
(2015/2016, 2015/2017, 2016/2018, 2017/2019 e 2017/2022) apresentam valores que
Sao recursos ja contratados junto a CAPES, no ano inicial do periodo, devendo ser
progressivamente repassados a UFBA até o ano final do periodo. Nao ha um

cronograma de repasses seguro, pois, como as datas e valores estdo associados a
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meros contratos, sao susceptiveis de ndo serem repassados na integra, como tem
acontecido regularmente. Esta € mais uma expressdo clara dos efeitos de
descontinuidade e incerteza gerados, na agao das IPES em EaD, pelo modelo da UAB
e sua regulacao implicita.

Nos contratos que iniciaram em 2016 e 2017, destaca-se o forte crescimento
da captacdo de recursos para o custeio das atividades, a partir da participacdo em
editais da UAB/CAPES, como apresentado na Tabela 13 e Grafico 6.

Deve ainda ser destacado o grande avanco da captacdo de receitas proprias
pela UFBA no quadro de financiamento da EaD, entre o ano de 2016 e 2017. Sao
valores ja contratados em servicos de EaD prestados pela UFBA, dominantemente a
Secretaria Estadual de Educacdo, e indicam que, com competéncia técnica e
articulacao institucional, é possivel investir nessa linha de captacao de recursos junto
as instituicdes publicas, com ofertas de servicos baseados em economias de escopo,

isto é, na utilizacdo de esforcos marginais aos programas centrais de EaD da UFBA.

Tabela 13:
Recursos de custeio captados para o programa EaD da UFBA (exceto bolsas)
Recursos captados e contratados
Objetivo Fontes de
Estratégico captagéo Em Em Em
Em | 2015 | 2015 E”Eafgm 2017 E”}{jg”
2014 (até (até 2018) (até 2022)
2016) 2017) 2019)
Edital
SECAD/MEC -11.746.618 - - - -
(*)
Capitar e gerir
adequadamente o
0S recursos Editais UAB - - 72.202 607.600| 934.539| 8.079.405
necessarios a
implantacdo  da
estratégia de
institucionalizagdo .
Receitas
da EaD na UFBA. préprias UFBA - - - 96.035 - | 1.037.000

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016,
2017, 2018)
(*) Recursos executados diretamente pelas Unidades de Ensino.
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8.079.405,60

934.539,20

72.202,08| |607.600,32 1.037.000,00
96.035,07

281.905,00

2014 2015ate 2016 2015 ate 2017 2016 até 2018 2017 até 2019 2017 até 2022

UAB Receitas proprias UFBA

Gréfico 6. Recursos captados e contratados daUAB (exceto SECAD) e de Receitas
préprias para custeio das atividades administrativas de EaD (exceto bolsas)

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016,
2017, 2018)

4.5.6 Perspectiva da sustentabilidade financeira: recursos para custeio das atividades

de EaD (apenas bolsas)

Como os recursos para bolsas sdo obtidos em conjunto com 0s recursos gerais
para custeio (ndo-bolsas), integrados nos mesmos editais da UAB, sofrem as mesmas
variagbes observadas e comentadas no item 4.5.5 (excetuando-se valores e
comentarios relativos as receitas proprias, que ndo geram bolsas): crescimento
notavel na captacdo de recursos para bolsas nos editais UAB (de modo compativel
com o crescimento do numero de cursos ofertados e alunos matriculados) e falta de
garantias de continuidade. No caso das bolsas, cabe assinalar ainda os efeitos do
modelo de financiamento da UAB, sob a forma de custos adicionais gerados pela
precariedade do vinculo de bolsa: elevada rotatividade das equipes, repeticdo de
processos seletivos e perda constante de conhecimentos adquiridos. Os valores

captados para bolsas estdo expressos na Tabela 14 e nos Graficos 7 e 8.



Tabela 14:
Recursos efetivados em bolsas UAB para atividades do programa de EaD/UFBA
Objetivo Indicador Bolsas UAB (em R$) %
S 2014|2015 2016|2017 2018 Ak
a
2018
Coordenadores 54.600 78.400 49.000 218.400 256.200 | 369%
Atrair, formar, | Professores 372.900 300.200 | 198.000 517.100| 1.712.100| 359%
valorizar e [ Tutores 354.195 508.725| 356.490| 1.055.700| 1.668.465 | 371%
estimular a
permanéncia de | Equipe 133.200 150.300 | 92.200 306.700 561.600 | 321%
pessoas nas | Multidisciplinar
atividades EaD (equipe da
SEAD)
TOTAIS 914.895| 1.037.625| 603.490| 2.097.900| 4.198.365 | 359%

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016,

2017, 2018)
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Grafico 7. Recursos captados em bolsas UAB para atividades EaD/UFBA (exceto
equipe SEAD)

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Relatérios de Gestao da UFBA/SEAD (2014, 2015,
2016, 2017, 2018)
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Grafico 8 — Recursos efetivados em bolsas UAB para equipe técnica da SEAD/UFBA

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015,
2016, 2017, 2018)

4.5.7 Perspectiva do fomento as atividades académicas (quantidade de bolsas)

149

Com pequenas variagbes, devido aos diferentes valores associados aos
diversos perfis das bolsas, a interpretacao das quantidades de bolsas/més por ano e
das tendéncias gerais segue 0os mesmos comentarios do item 4.5.6. Os niumeros e

tendéncias estdo expostos na Tabela 15 e nos Gréficos 9 e 10.

Tabela 15:

Quantidade de bolsas/més do programa de EaD/UFBA, por categoria profissional

Obietivo Bolsas UAB (quantidade de bolsas/més) %

E tJ téqi Indicador 2014 a

strategico 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2018

Coordenadores 39 56 35 156 183 369%

Atrair, formar, [ o o ccores 203| 236\ 158 a01| 1317 340%

valorizar e

estimular a | Tutores 463 665 466 1.379 2.181 371%

permanéncia Equipe

de pessoas nas | \yitidisciplinar

atividades EaD | (gquipe S'?E AD) 112 127 76 245 432| 285%
TOTAIS 907 1.084 735 2.181 4113 353%

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016,
2017, 2018)
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Gréfico 9. Bolsas/ano/més UAB efetivadas para atividades do programa de EaD/UFBA
(exceto equipe SEAD)

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016, 2017, 2018)
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Gréfico 10. Bolsas/més UAB efetivadas para equipe técnica da SEAD/UFBA

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016, 2017,
2018)
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4.5.8 Perspectiva da atualizacdo dos Procedimentos Operacionais (PO)

Adotar uma estrutura interna de gestao da EaD que combine a recuperacao do
protagonismo dos 6rgéos de gestdo académica e administrativa, de um lado, com o
suporte técnico especializado em EaD aos protagonistas, de outro lado, requer um
conjunto de medidas organizacionais para sua implementagéo, sendo uma das mais
importantes o desenho e/ou revisdo dos procedimentos operacionais que determinam
as responsabilidades de cada ator organizacional e suas conexdes e relacoes.

No bojo do crescimento das ofertas de cursos EaD na UFBA nos ultimos anos,
e como um dos frutos do didlogo entre pesquisa e gestdo que caracteriza a
metodologia adotada neste trabalho, foi realizada ampla revisdo dos seguintes
procedimentos operacionais (PO), sempre no sentido de inserir a EaD como uma

dimensao dos processos gerais de gestdo académica e administrativa da UFBA.

Selecédo de Alunos

Selecédo de Tutores

Selecédo de Professores (externo)

Criagcao dos Ambientes Virtuais Aprendizagem — AVA
Criacéo de novos cursos de Graduacao

Criacdo de novos cursos de Pés-graduacao lato sensu
Matricula de alunos (Graduacéo)

Matricula de alunos da (P6s-graduacgéo)

Encontros presenciais (viagens aéreas)

Encontros presenciais (viagens terrestres)

Distribuicdo de material didatico impresso para os alunos
Distribuicdo de material bibliografico nos polos de apoio presencial
Cadastramento de bolsistas (UAB)

Pagamento de bolsas (UAB)

Producgdo de material didatico impresso

Producgéo de material didatico audiovisual

Os Procedimentos Operacionais, além de cumprirem a fungdo geral de
implementar o conceito do novo arranjo institucional de gestao da EaD, s&o instru¢oes
detalhadas para estabelecer padrbes e critérios transparentes na execucdo das
atividades de EaD, gerando: melhor preparo da forca de trabalho, harmonizacéo e
uniformizacdo dos processos, clara identificacdo de competéncias para o

planejamento de programas de treinamento, maior profissionalismo, credibilidade e
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garantia da qualidade por meio da rastreabilidade dos processos (para a gestao e em

auditorias e inspec¢des). As acdes evoluiram conforme demonstrado na Tabela 16.

Tabela 16:
Perspectiva da criacdo/revisdo dos processos académicos e administrativos

Procedimentos implementados

2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018

Objetivo Estratégico Indicador

Promocdo da padronizagao integral das atividades Procedimentos
relacionadas a EaD da UFBA, otimizando a . . - - - 5 16

. . Operacionais
qualidade dos servigos prestados.

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatorios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016, 2017,
2018)

4.5.9 Perspectiva da interiorizacao dos cursos da UFBA e atendimento as demandas

sociais

O Plano Nacional da Educacdo (PNE 2014-2024) estabelece como metas
alcancar o percentual de 33% da taxa liquida e 50% da taxa bruta de matriculas no
ensino basico (sendo que essa expansdo seria da ordem de 40% no segmento
publico), e, ao mesmo tempo, estabelece responsabilidades das IES com o
atingimento dessas metas, através da formacao e capacitacdo dos professores do
ensino bésico, e indica a EaD como uma estratégia relevante para esse atingimento.

Com ja comentamos na secao deste documento que analisa a regulacao geral
da EaD no Brasil, 0 PNE 2014-2024 estabelece a meta (a 15) de assegurar formacao
em licenciatura para todos os professores do ensino basico até 2024, e meta (16) de
formar, na pos-graduacédo, metade dos professores da Educacao Basica.

A UAB tem, nessa responsabilizacdo das IES e da EaD, sua justificativa central,
mantendo este foco nos cursos demandados pelos editais que lanca: formacao de
professores e qualificacdo de professores e gestores do ensino basico.

As acdes da UFBA em relacdo aos cursos da UAB, potencializadas pelos
financiamentos da UAB/CAPES, testemunham a efetividade da atuacdo da
universidade em relagédo a essa demanda social, estabelecida pelos PNEs para as
IPES.
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A interiorizacdo dos cursos da UFBA, por sua vez, é uma decorréncia
associada a este foco estratégico da UAB nos professores e gestores da Educacéo
Bésica, na medida em que esses profissionais estéo distribuidos por todo o territorio
do Estado. Com a exigéncia regulatéria (pelo menos até o Decreto 9.057, de maio de
2017) de que os cursos EaD tenham momentos presenciais, a UFBA aumentou de 20
para 35 os polos de apoio presencial entre 2014 e 2018.

O numero de polos é um aspecto importante do investimento realizado em
educacao a distancia, pois o polo garante o apoio presencial da UFBA aos estudantes
de regides longinquas e amplia as possibilidades de formacao de profissionais no
interior do Estado, gerando, ainda, o desenvolvimento dessas regides. O indicador na
Tabela 17 demonstra a evolugcdo do numero de polos ao longo dos anos.

Tabela 17:

Perspectiva da interiorizagéo dos cursos da UFBA e atendimento as demandas sociais
(polos nos quais a UFBA atua)

- . . ) Polos de atuagdo da UFBA
Objetivo Estratégico Indicador

2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018

Contribuicdo para a formagdo de profissionais | N2 de Polos de Apoio
para o Ensino Bdasico nas regiGes menos | Presencial UAB de
assistidas, promovendo o desenvolvimento | atendimento aos
econdmico, social e cultural. Cursos

20 20 24 30 35

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatorios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016, 2017,
2018)

Cabe uma explicacdo sobre o pequeno crescimento do niumero de polos, pelo
contraste que apresenta em relagéo ao crescimento dos cursos, alunos e bolsas. Aqui,
em relacdo a interiorizagcdo do ensino superior, deve ser considerado mais um
gravissimo problema derivado da regulacdo instituida pela UAB. O critério da
CAPES/UAB, para determinar o valor dos recursos de custeio para a oferta de um
curso pela IPES, é a quantidade de alunos matriculados no curso. Nao leva em conta
a quantidade de polos nos quais o curso sera oferecido. Em consequéncia, frente aos
custos de logistica para visitas técnicas e académicas, que sdo associadas a cada
polo, as IPES limitam a disseminacdo dos cursos por muitos polos, pois isso
comprometeria 0 orgamento contratado com a CAPES para aquele curso.

A Figura 8 permite verificar a disperséo espacial dos polos onde a UFBA opera,

0 que sugere a necessidade de repensar a coordenacéo horizontal entre as IPES
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baianas, com base nas suas estratégias e nos custos logisticos de deslocamento de

professores e tutores pelos polos do territério.
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Figura 4. Mapa dos Polos UAB com oferta de cursos UFBA

Fonte: Elaborada pela autora a partir do Relatério do 1°. semestre de Gestdo da UFBA/SEAD (2018)

4.5.10 Perspectiva do apoio as atividades nos Polos

O objetivo dos polos de apoio presencial é oferecer o espaco fisico e

infraestrutura de apoio (logistico e académico presencial) aos gestores, tutores

presenciais e alunos das diversas localidades, o que inclui a manutengcdo das

instalacdes fisicas necessarias para atender aos alunos nos aspectos tecnoldgicos,

de laboratorio, de biblioteca, entre outros, custeados pelos respectivos mantenedores

(Estado, Municipios e eventualmente pela prépria universidade).

Em um Estado com as dimensdes territoriais da Bahia, o apoio logistico e

académico aos professores, tutores e aluno tem uma importancia peculiar para o bom

desempenho das atividades de ensino.
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Os indicadores da logistica da SEAD para emissao de passagens, diarias e
contratacdo de transporte aéreo e/ou terrestre, distribuicdo de material, organizacao
de eventos, realizacéo de provas, em sintonia com a expansao dos cursos, apontam
crescimento consideravel de visitas técnicas e académicas aos polos UAB conforme

apresentado na Tabela 18.

Tabela 18:
Perspectiva da articulacdo e monitoramento das atividades nos polos (visitas
técnicas aos polos)

Visitas Técnicas realizadas
Objetivo Estratégico Indicador

2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018

Contribuicdo para a formacdo de
profissionais para o Ensino Basico
nas regibes menos assistidas,
promovendo o desenvolvimento
econdmico, social e cultural.

Numero de Visitas
Técnicas/Académicas  aos
Polos de Apoio Presencial
UAB

72 73| 115| 252 496

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016,
2017, 2018)

Se, no tépico anterior, foi assinalado um baixo crescimento do nimero de polos
onde a UFBA atua, e identificada sua causa, cabe destacar aqui, com base na Tabela
18, esse exponencial crescimento do relacionamento técnico-académico entre a
UFBA e os polos onde atua. Ou seja, apesar da pequena variacdo do numero de
polos, evidenciaram-se esfor¢cos importantes no sentido de ampliar significativamente
a interatividade entre alunos, professores e tutores, na direcdo de maior qualidade

pedagogica dos processos de ensino-aprendizagem.

4.5.11 Perspectiva da producao e uso de material didatico

Os materiais didaticos produzidos pela UFBA/SEAD, sob demanda dos
professores, sdo concebidos a partir de um padrao institucional e necessitam, por isso
mesmo, passar por constante processo de avaliacdo, revisdo e atualizacdo para
garantir a qualidade na acao educativa.

Nesse sentido, o material didatico utilizado — impresso ou virtual — tem papel
essencial, pois, além de sinalizar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem

ofertado, constrdi a propria imagem da instituicao.
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Deve ser observado que a EaD ainda é vista com certa desconfianca,
especialmente no interior, e, nesse contexto, alcancar a qualidade necessaria no
material didatico oferecido na EaD € um desafio muito maior do que no ensino
presencial, pela sua relevancia em estimular a aceitacéo e a interacdo/dialogo com o
aluno da EaD.

Em relacdo a producao de material didatico, verifica-se que a SEAD, a partir de
2016, em funcéo direta da expansdo dos cursos, intensificou a produgéo de recursos
audiovisuais, ambientes virtuais, livros/modulos, e-books, revista e videos

institucionais, conforme apresentados na Tabela 19.

Tabela 19:
Perspectiva da producdo e aplicacao de material didatico

o - Metas Alcangadas
Objetivo Estratégico Indicador

2014 2015 2016 2017 2018

Desenvolvimento, Ava/Disciplinas - - 47 175 168
formacdo e suporte de || jyros/Modulos - - 15 15 12
Conteudos Educacionais e | .
Materiais Didéticos para | Videoaulas - - 52 195 170
os Cursos EaD/UFBA. E-books - - 15 22 19

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2014, 2015, 2016,
2017, 2018)

4.5.12 Perspectiva da disseminacédo de recursos educacionais

A disseminacédo ampla dos recursos educacionais, desenvolvidos com recursos
publicos para a academia e para a sociedade, constitui importante perspectiva
estratégica da producéo de materiais didaticos da regulacdo da UAB/CAPES. Nesse
sentido, é exigido, no contrato de todos os bolsistas (professores conteudistas e
equipe multidisciplinar), que os materiais devem ser licenciados na forma de recursos
educacionais abertos (REA) para que todos tenham liberdade de usar, personalizar,
melhorar e redistribuir os recursos educacionais, sem restricdes. A exigéncia decorre
de disposicao da resolucédo da Camara de Ensino Superior do Conselho Nacional de
Educacao (CNE/CES, 2016).

Os REA incluem: planos de aula, cursos completos, médulos de cursos, jogos,
livros didaticos, artigos de pesquisa, videos, relatorios de testes, softwares, e qualquer
outra ferramenta, material ou técnica, que possa apoiar 0 ensino aprendizagem.
(SANTANA; ROSSINI; PRETTO, 2012).



157

Assim, a UFBA/SEAD, a partir de 2017, passou a disponibilizar os e-books
produzidos para 0s cursos nos repositérios institucionais da UFBA e da CAPES
(plataforma EduCAPES), conforme Tabela 20.

Tabela 20:
Perspectiva da disseminacdo de recursos educacionais abertos (REA).
e . . Metas Alcangadas
Objetivo Estratégico Indicador
2014 2015 2016 2017 |2018(*)

Ne de e-books
disponibilizados na|- - - 38 29
Plataforma EduCapes

Contribuir com a formagdo dos [(e de e-books

docent.es, ate_ndendo. as | disponibilizados no site | - - - 38 29

necessidades  informacionais sead.ufba.br

dos alunos dos cursos na R p ook

modalidade EaD. Zf ,b.l? d €-Do0oks
|spor!|,| !za os- . no| _ _ i 38 59
Repositdrio Institucional
da UFBA

Fonte: Elaborada pela autora a partir do Relatdrio de Gestao da UFBA/SEAD 2018)
(*) - Até agosto de 2018

4.5.13 Perspectiva da aquisicdo e disponibilizacdo de acervo bibliografico para as
bibliotecas dos polos

A aquisicdo de livros para o acervo das bibliotecas dos polos de apoio
presencial, ofertantes dos cursos UFBA/UAB, tem como objetivo apoiar a
aprendizagem a distancia e atender as necessidades pedagdgicas dos alunos que se
encontram distantes geograficamente das bibliotecas da UFBA. Assim, faz parte das
metas da SEAD ampliar progressivamente a biblioteca fisica dos polos, conforme
demonstrado na Tabela 21. O crescimento observado é consistente com o aumento

do nimero de cursos e alunos nos anos de 2017 e 2018.
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Tabela 21:
Acervo bibliografico disponibilizado para as bibliotecas dos polos.
- . Metas Al d
Objetivo Estratégico Indicador ¢as Acangacas
2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
Bacharelado em Ciéncias
Atender as necessidades o - - - 185 |-
. L Contdbeis
informacionais dos alunos [ -
. Licenciatura em Danca - - - 36 -
dos Cursos na modalidade - PR
EaD Tecnologia em Seguranga Publica | - - - 45 -
' Licenciatura em Pedagogia - - - 443 739

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2017, 2018)

4.5.14 Perspectiva do acompanhamento e avaliacdo dos cursos

O acompanhamento e avaliacdo dos cursos no ambiente virtual de
aprendizagem ¢é parte essencial da gestdo dos processos de EaD e geram
informacdes essenciais a gestdo da qualidade desses cursos.

A SEAD apoia os gestores académicos através da producdo de relatérios
bimensais com a analise dos dados de participacéo dos atores envolvidos nos cursos
(professores, tutores, alunos, coordenac¢éo do curso), extraidos na plataforma Moodle.
Esses relatérios sdo encaminhados e discutidos com as coordenag¢des dos cursos,
com o objetivo de aperfeicoar a gestao e a qualidade dos cursos.

Nesse sentido, no ano de 2016, foi elaborado um instrumento de autoavaliacéo
institucional com participacdo da comunidade académica (discentes, nesse primeiro
momento), com o objetivo de avaliar a percep¢cédo de qualidade dos cursos, numa
parceria entre a SEAD, a SUPAD e o NEAD/STI. Esse instrumento foi aplicado como
um estudo piloto nos cursos de pos-graduacado que se encerraram no ano de 2016.

Durante o ano de 2017/2018, foram realizadas as analises dos dados
coletados, como validagao do instrumento, para divulgagao dos resultados e para sua

utilizacdo nos demais cursos, conforme demonstrado na Tabela 22.
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Tabela 22:
Cursos EaD monitorados e avaliados
Objetivo Estratégico Indicador Cursos monitorados e avaliados
2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
N2 de cursos de graduagdo com
acompanhamento das atividades no i i 3 5 5
AVA (Moodle).
N2 de cursos de pds-graduagdo com
Acompanhar e avaliar a | acompanhamento das atividades no i i i 11 11
qualidade dos cursos | AVA (Moodle).
oferecidos na |N2 de cursos de graduagdao com
modalidade a distancia. | aplicagdo de instrumento de
- . - - - 5 5
avaliacdo da qualidade do curso.
N2 de cursos de pds-graduagdo com
apllc.ac;fo de - instrumento  de i i 3 11 11
avaliagdo da qualidade do curso.

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos Relatérios de Gestdo da UFBA/SEAD (2016, 2017,
2018)

4.5.15 Perspectiva da internacionalizacdo das acdes da SEAD

No ano de 2017 foi assinado um termo de Cooperacdo Técnica entre a
UFBA/SEAD com a Universidade Aberta de Portugal, instituicho com reconhecida
experiéncia na educacao a distancia, com a finalidade de troca de produc¢éo conjunta
de objetos de aprendizagem, formacao de professores e intercambio virtual de alunos
e professores.

As acOes a serem desenvolvidas nessa cooperacao, em fase de planejamento,
tém os objetivos de aprimoramento do ensino superior e de investigacao cientifica na

area de tecnologias educacionais.

4.6 Integracao da EaD no quadro institucional da UFBA

Esta subsecdo recupera sinteticamente elementos tratados nas secbes e
topicos anteriores, para destacar especificamente o0 movimento de institucionalizacéo
da EaD na UFBA ao longo dos anos.

O PDI da UFBA para o periodo 2004-2008 néo fez referéncias a EaD.

Em 2006, a CEAD, desenvolveu um Plano Institucional para a EaD, onde
estabeleceu diretrizes para o desenvolvimento da modalidade na UFBA. N&o

ocorreram, todavia, implementacdes efetivas dessas diretrizes, que foram renovadas
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pela CEAD em 2008, com nova proposicao de ampliar e diversificar as atividades de
EaD.

Refletindo a auséncia de acdes objetivas, a partir dessas ac¢des formais para a
implementacdo de uma regulacao interna do uso da EaD no documento que contém
o PDI da UFBA de 2012-2016, a Reitora da universidade a época, Profa. Dora Leal,
registrou essa auséncia e defendeu a criagdo de uma superintendéncia, a SEAD,
ligada diretamente a reitoria, para gerir a EaD na UFBA. A SEAD, como ja relatamos,
foi entdo criada em 2013, sendo efetivamente implementada em 2015, na gestéo do
Prof. Jodo Carlos Salles.

No decorrer do processo de elaboracdo do PDI da UFBA 2018-2022, a SEAD
contribuiu com um conjunto de proposi¢des que foram integradas em cinco diretrizes,
associadas a quatro objetivos estratégicos do PDI, conforme descrito na subsecéo
4.4, atestando o amplo reconhecimento estratégico da EaD para a instituicao.

No plano interno, em consonancia com o novo papel institucional atribuido pelo
PDI 2018 a EaD, a SEAD definiu, para pautar sua atuacdo, um conjunto de metas
estratégicas mais especificas, cujos resultados operacionais foram examinados no
conjunto das 15 perspectivas apresentadas no topico 4.5. As metas estratégicas

definidas compreenderam:

e Integracdo entre o Ensino Presencial e a Distancia;

e Educacéao a Distancia como indutora de transformagéo social;

e Contribuicéo (da EaD) para a internacionalizacao e visibilidade
da UFBA.

Em particular, para atingir as metas prioritarias, foram identificadas as
seguintes acoes:

e Divulgar as agdes da SEAD e os resultados da EaD/UFBA para
a comunidade académica como forma de subsidiar a criacdo de
uma politica de EaD na universidade, atendendo a demanda por
novos cursos e fortalecendo a convergéncia do ensino presencial
e a distancia;
e Estabelecer resolugdo normativa para contabilizacdo das
atividades de EaD nos encargos didaticos do professor, bem
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como uma proporcionalidade na relacao professor-aluno que seja
equivalente a do ensino presencial,

e Garantir que os cursos e/ou disciplinas oferecidos pela UFBA
fagcam uso intenso dos 20% de atividades a distancia permitidos
pela legislacao;

e Estabelecer politica especifica para permanéncia dos alunos
nos cursos, comecando pelo direito a assisténcia estudantil
(PNAES), como forma de diminuir a evasao;

e Estabelecer politica de acessibilidade e mobilidade dos alunos
de EaD aos cursos permanentes nas modalidades presenciais e
a distancia;

e Estimular a pesquisa cientifica em EaD na UFBA, buscando a
inclusdo dos estudantes nos programas de iniciacao cientifica e
iniciacdo a docéncia, bem como submeter projetos de pesquisa
em EaD para as agéncias de fomento;

e Desenvolvimento de estratégias para que todos os cursos de
graduacédo em EaD (total ou parcialmente) recebam o conceito
mais alto na avaliacao externa realizada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas (INEP);

e Estimular projetos de extensao universitaria na EaD como forma
de dar maior pertencimento aos alunos e estimular as conexdes

da UFBA com a comunidade local.

De um modo geral, portanto, o processo de institucionalizacdo da EaD na
UFBA, seja no plano formal com as diretrizes do PDI, seja no plano organizacional
com a criacédo da SEAD e a definicdo e implantacdo de suas metas, revela a reversao

da situagao de passividade verificada nos anos anteriores.

As restricbes orcamentarias e a consequente dependéncia dos recursos da
UAB vém sendo enfrentadas pela busca de maior eficiéncia e eficacia pedagoégica na
aplicacao dos recursos ofertados pela UAB, por intenso esfor¢co para captacao de
receitas proprias e pela subordinacéao institucional e processual da dindmica da UAB
ao orgao técnico geral da EaD da UFBA (a SEAD) e as instancias regulares de gestao

académica da universidade. Os tdépicos anteriores demonstram 0s importantes
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avancos obtidos na difusdo de uso da EaD e na estruturacdo de sua gestéo a partir
da iniciativa institucional de criacdo da SEAD.

Para o cumprimento completo das metas institucionais para a EaD da UFBA
(do PDI e da SEAD), é essencial articular no ambiente politico e da sociedade civil a
modelagem de um novo marco de financiamento da educacéo publica a distancia,
com a ampliacdo do investimento publico em uma educacéo tecnicamente atualizada,
eficiente, republicana, para todos e de qualidade.

Mas é também necessario, em perspectiva mais imediata, desenvolver varias
e novas parcerias, que, no caso da UFBA, vém sendo consolidadas. Como, por
exemplo, a parceria com a Secretaria de Educacdo do Governo do Estado, para
realizacdo de acbBes pedagogicas conjuntas no programa de educacdo continuada
para os professores da rede estadual de educac¢éo; com a Faculdade de Comunicacao
(FACOM) e com a Faculdade de Educacdo (FACED), da UFBA, para acdes de
divulgacdo e regulacdo da modalidade.; com a Superintendéncia de Avaliacdo e
Desenvolvimento Institucional (SUPAD), na questéo da autoavaliacao e avaliacado dos
cursos pelos alunos; com a Superintendéncia Académica (SUPAC), para assuntos
relacionados com matricula e registros de alunos; e com as pro-reitorias, para as

acOes de articulacao e regulamentacdo da EaD na UFBA.

Evidencia-se, portanto, na UFBA, no plano institucional, ao longo dos ultimos
anos, o desenvolvimento de uma estratégia de natureza processual, que amplia a
difusdo da EaD e ao mesmo tempo implementa um quadro regulatério e
organizacional interno que prové suporte técnico e pedagdgico especializado para as
insténcias de gestdo académica e administrativa, estimulando-as a modernizarem
suas politicas e seus processos para assumirem, de modo pleno, a responsabilidade
académica pelos cursos EaD.

Como ja assinalado, a sustentabilidade dessa estratégia, no entanto, depende
de ampliacao do financiamento orgcamentario para as atividades de EaD, que supere
as instabilidades e desperdicios provocados pelo financiamento intermitente da
UAB/CAPES e da busca equilibrada do financiamento pela geracdo de receitas

proprias.
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4.7 A experiéncia em EaD da UFBA: uma visao geral

O exame da trajetéria geral de experiéncias da UFBA com a EaD reflete duas
situacdes ja observadas quando da analise dos marcos regulatorios no Brasil para as
IPES (regulacéo geral e UAB): o poder das normas superiores em estabelecer os
rumos e os critérios de acéo das instituicdes, de um lado, e, de outro, a passividade
das IES — inclusive as instituicbes dotadas de prerrogativas de autonomia — frente a
acdo da UAB, que associa recursos financeiros a adesdo (consciente ou nao) a
modelos organizacionais que restringem sua autonomia institucional e a modelos de
cursos e de gestdo de recursos humanos que limitam a efetiva aplicagdo dos
principios pedagdgicos de interatividade e flexibilidade. Ou seja, a depender da
iniciativa de cada IPES, a estruturacdo interna da gestdo da EaD em cada uma
poderia resultar em um arranjo paralelo entre a coordenacdo local da UAB e a
estrutura académica da instituicdo, como a UFBA vivenciou, de modo passivo, entre
2006 e 2013, ou em um arranjo institucional que assegurasse a subordinacao efetiva
do programa UAB a estratégia interna da IPES, como passou a ocorrer, ha prépria
UFBA, a partir de 2013.

De todo modo, mesmo que a criacdo de um arranjo institucional interno
contribua para preservar a autonomia formal da universidade face as acdes da UAB,
trata-se de uma preservacao parcial, dado que os aspectos pedagdgicos de cursos
“nacionais” pouco flexiveis e o gerenciamento do pessoal docente e técnico a base de
bolsas da CAPES seguem restringindo opc¢des e trazendo limitacbes exdgenas para
a gestdo da EaD na instituigao.

Dito isso, é visivel na trajetoria da UFBA o impacto do quadro regulatério na
dinamizacao do uso da EaD: inicialmente, a partir da criagdo da UAB em 2006, com
a expansédo de cursos captados em editais; e nesse mesmo periodo, o impacto do
quadro regulatério na formagéo de uma estrutura “paralela” a gestado da EaD, com a
coordenacdo da UAB na UFBA, vinculada a CAPES, atuando de forma praticamente

independente da estrutura formal da universidade.

As realizacbes do periodo entre 2013 a 2018, que sucederam a instalacao
progressiva da SEAD, confirmam a percepcao de que a natureza e a abrangéncia dos
impactos da UAB sofrem influéncia do grau de passividade de cada IPES. Os nimeros
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das tabelas dos topicos anteriores séo eloquentes ao demonstrarem que a iniciativa
institucional interna, de assumir o planejamento e a gestdo endégenos da modalidade
EaD, representou na UFBA um fator decisivo para ampliar a autonomia efetiva dos
orgdos académicos da universidade e, simultaneamente, para aumentar a eficiéncia
na captacdo e uso de recursos da UAB, criando condi¢cbes para etapas mais
avancadas na aplicacao das tecnologias a educacao superior.

Mesmo no quadro de maior consisténcia institucional com a criagdo da SEAD,
persistiu, porém, durante toda a experiéncia da UFBA, a demonstracdo de outros
efeitos deletérios da regulacdo do modelo UAB, com a permanente instabilidade da
oferta educacional e das equipes docentes e técnicas que atuam no EaD da UFBA,
em funcdo do grau de imprevisibilidade do fluxo de recursos contratados e da
rotatividade e inseguranca da sustentacdo de recursos humanos, em atividade de
natureza permanente, com base em bolsas de estudo e pesquisa, instrumento por
exceléncia de uso temporario. Sdo questdes regulatérias estruturantes, que escapam
ao poder interno das IPES e exigem articulacdo politica e social mais ampla, capaz
de reformar a regulagéo.

Outros aspectos especificos da regulacdo, indicados na secdo anterior,
necessitam também de revisdo urgente, como, por exemplo, a metodologia de calculo
dos recursos de custeio para os cursos adotada pela CAPES, que, ao desconsiderar
0 numero de polos atingidos pelo curso, limita a extensdo com que as IPES podem
interiorizar 0 conhecimento superior.

Deve ainda ser ressaltado o fato de que a trajetéria da gestdo da SEAD, a
partir de 2016, passou a dialogar com o desenvolvimento desta pesquisa em um
processo metodologico de pesquisa-acdo, que sera apresentado na secdo de
metodologia. Esse processo contribuiu, em mao dupla, para o estabelecimento de
claras premissas pedagodgicas no modelo de uso da EaD, e para a identificacdo, na
regulacdo, de suas lacunas e tendéncias, e de seus efeitos sobre a dimensao
pedagogica e a autonomia institucional das IPES.

No seu conjunto, € necessario arguir que estivemos e estamos diante dos
efeitos de uma visdo da gestéo publica, no governo federal, na qual reverberou uma
compreensao centralizadora e tecnicista da formulacéo e gestéo de politicas publicas,
compreensao consistente com o secular processo de “modernizagao autoritaria” que
marca a histéria da sociedade e da gestao estatal no Brasil (VIANNA, 2018). O impulso

gerador da UAB, de convocar as IPES para auxiliar na formacao de professores da



165

rede basica, gerou um modelo institucional centralizado, que ndo assegurou acoes
sustentaveis nas IPES e ndo conseguiu, na UFBA (durante o primeiro periodo) e
provavelmente em vérias outras IPES, mobilizar as competéncias das estruturas de
gestdo académicas para analisar, planejar e gerenciar, de forma enddgena, a
estratégia de EaD da instituicao.

Considerando-se, portanto, o conjunto da trajetoria da UFBA, é visivel que se
processou, a partir de 2015, uma forte inversdo de prioridades, no sentido de que a
institucionalizagdo da EaD na instituicdo deixou de ser limitada a adeséo aos editais
da UAB e passou a ser compreendida como veiculo da insercdo organica, ao longo
de toda a estrutura administrativa e académica da UFBA, das tecnologias
educacionais, enderecando diretamente a necessidade de evolugéo institucional para
a nova realidade técnica do século XXI.

Importa também ressaltar que, no aspecto pedagogico, que é a perspectiva
essencial a modular decisdes na area educacional, existe uma clara convergéncia
entre a politica formulada pela SEAD/UFBA, a literatura revista neste trabalho e as
premissas didaticas das acBes de regulacdo nacional da EaD, que, conforme
analisado neste trabalho, ndo se materializaram de forma adequada nos seus

mecanismos de implementacao efetiva.

O caminhar para uma nova realidade institucional e didatica da EaD na UFBA,
no entanto, ndo sera simples. A indisponibilidade de recursos na administracéo federal
esta diretamente ligada a crise fiscal e a consequente politica de contenc¢éo de gastos,
e é considerada a principal ameaca ao processo de institucionalizacdo. Observe-se
gue esses cortes afetam ndo so o0s investimentos e 0 custeio para cursos puramente
EaD, mas também o ensino presencial, no uso da cota de 20% da carga horaria dos
cursos, e dificultam tanto a adesao de novos cursos a modalidade a distancia quanto
a continuidade dos existentes. As mudancas também serdo desafiadas pelo fato de
que o quadro docente das IPES se encontra imerso no atendimento aos cursos
presenciais e as atividades de pesquisa e extensdo. Com isso, a carga horéria ja
comprometida desestimula a aceitacdo de novos encargos com a EaD, e ao mesmo
tempo a reducdo dos investimentos impede a expansao do quadro para atender a
oferta educacional em EaD.

Apesar de os acontecimentos recentes prejudicarem a Administracdo Publica

Federal como um todo, e particularmente a expansao dos cursos sem fomento externo
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na modalidade EaD na UFBA, percebe-se uma preocupacédo do Governo Federal e
da Universidade com a normatizacao do processo institucional da EaD nas IPES, que
se expressa na portaria N°. 50 do MEC instituindo grupo de trabalho “com a finalidade
de atualizar e produzir propostas de referenciais de qualidade da educacao superior
a distancia”. (MEC, 2018).

Independente desses percalcos politicos e institucionais, a construcdo e
validacdo de uma estratégia avancada de EaD para a UFBA vém implicando uma
readequacdo das normas, resolugdes, instrucbes normativas e regulamentos e
portarias internas, para sintonia com a perspectiva estratégica adotada.

E preciso lembrar, porém, que o ajuste institucional interno, e mesmo a reforma
da regulacdo exobgena (leis, decretos, resolucbes, portarias) ndo garante a
continuidade dos esforgcos ora em desenvolvimento na UFBA. S&o necessarios
recursos, financeiros e humanos, capazes de enfrentar o desafio que a EaD imp&e a
UFBA, sobretudo na capacitacdo e ampliacdo do corpo docente para atuacdo em
EaD.

As reflexdes apresentadas nesta secdo e nas anteriores constituem as
referéncias teodricas, regulatérias e institucionais, que, complementadas com a
captacdo, por pesquisa de campo dos posicionamentos dos atores da UFBA
diretamente envolvidos com a questao da EaD, possibilitaréo atingir o objetivo deste
trabalho.

Antes, porém, iremos apresentar os caminhos percorridos para a realizacdo

deste estudo no que se refere a estratégia metodolégica adotada.



167

5 METODOLOGIA

Esta seg¢do apresenta a metodologia adotada no desenvolvimento deste
trabalho — a pesquisa-agdo —, considerando tratar-se do desenvolvimento de um
produto que tem a sua aplicacdo num dado ambiente institucional, no caso o da UFBA.

O estudo se orienta pela busca em responder a seguinte questdo: quais 0s
requisitos para a institucionalizacdo de uma estratégia avancada para a
Educacédo a Distancia na Universidade Federal da Bahia (UFBA)?

5.1 Estratégia Metodoldgica

O GESTEC é um mestrado profissional, o que impde ao pesquisador deste
programa a adocado de uma estratégia metodoldgica capaz de gerar uma acao sobre
a realidade, seja sob a forma da producdo de um artefato técnico, da realizacédo de
uma acéo social sobre a realidade ou, no limite, da sustentacéo e especificacdo de
uma proposicéo de acao.

Como, antes de ser um mestrado profissional, 0 GESTEC é um programa de
mestrado, em qualquer das hipéteses acima € imprescindivel a utilizacdo de uma base
tedrica, que dé sustentacao cientifica aos artefatos produzidos ou as acdes realizadas
ou propostas.

Nesse sentido, inimeras metodologias convencionais de pesquisa podem ser
utilizadas, desde que seus resultados analiticos alimentem e sustentem artefatos e
acoOes, inteirando sua natureza profissional.

Mas uma metodologia se destaca entre todas, por trazer, no seu proprio
conceito e procedimentos, essa perspectiva da integracdo entre teoria e pratica,
reflexdo e acdo: a pesquisa-acgéao.

Segundo Thiollent (1986, p. 10), seu autor seminal, na pesquisa-agao, 0S
pesquisadores “pretendem ficar atentos as exigéncias tedricas e praticas para
equacionarem problemas relevantes dentro da situacao social’.

A insercdo da autora deste trabalho no GESTEC j& representou uma opg¢éo de
capacitar-se para uma intervencdo no seu contexto de trabalho, sendo gestora do
orgao de EaD da UFBA. Nesse contexto, a utilizacdo da abordagem da pesquisa-acao

tornou-se mandatoria.
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Sdo dois o0s requisitos absolutos para caracterizar uma pesquisa-acao
(THIOLLENT, 1986, p. 15): “a participagdo das pessoas implicadas nos problemas
investigados” e “quando houver realmente uma acao por parte das pessoas ou grupos
implicados no problema sob observacéo”. Ou seja, ainda segundo Thiollent (1986, p.
15), as caracteristicas diferenciais da pesquisa-agao exigem uma “estrutura de
relacdo entre pesquisadores e pessoas da situacdo investigada que seja do tipo
participativa” que deve “organizar a participacdo em torno da concepgdo, do
desenrolar e da avaliagdo de uma agao planejada’.

Essas duas caracteristicas estdo presentes neste trabalho, com uma
singularidade: a autora da pesquisa €, ela mesma, o ator social envolvido nos dilemas
praticos da gestédo que constituem o objeto da pesquisa.

Por um lado, como gestora, exprime e representa seu contexto profissional,
formado por grupos e liderancas internas e externas, que delimitam suas
possibilidades de acdo préatica e que interagem continuamente com suas reflexdes,
atitudes e decisdes. O processo da pesquisa-acao favoreceu a abertura de canais de
interacdo entre a autora e liderancas envolvidas institucionalmente com a EAD, que
proporcionaram um ambiente participativo na identificacdo e na discussdo de
abordagens para a pesquisa, atendendo substantivamente aos requisitos de Thiollent
(1986).

Por outro lado, como pesquisadora, integra um grupo de pesquisadores
(orientadora e co-orientador), sem compromissos imediatos com a gestéo, que a todo
momento delimita e diferencia o papel de gestora do papel de pesquisadora. Atende-
se, portanto, a condicdo de que exista “uma relacéo entre pesquisadores da situacao
investigada que seja do tipo participativa”.

A existéncia de um proposito bem definido sobre a acdo pretendida (seus
agentes, objetivos e obstaculos) também se encontra plenamente estabelecida na
determinacdo de estudar para aperfeicoar o modo de aplicagcédo das tecnologias
digitais na educacao superior, diante de um contexto de rapida difusdo da modalidade
EaD nas IES brasileiras e das evidéncias empiricas, retratadas na literatura, sobre os
riscos de insuficiéncia pedagdgica dos programas EaD no pais.

Ao longo do desenvolvimento da pesquisa, a metodologia adotada revelou seus
frutos, promovendo intenso dialogo entre o contexto reflexivo da academia e o

contexto pratico da gestao institucional e gerando resultados em mao dupla: a reflexao
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fundamentando conceitual e analiticamente a gestdo, e a gestao testando ideias e
gerando questdes e insigths que beneficiaram sobremodo a reflexao.
Segundo Thiollent (1986, p. 55), “no contexto organizacional, ndo & possivel

desenvolver uma pesquisa independentemente de um quadro tedrico...”. Nesse
sentido, o primeiro passo metodologico da pesquisa foi estabelecer sob qual
referencial tedrico deveria ser analisado o processo empirico de difusédo da EaD no
ambito da UFBA. Com base em consideragfes derivadas de ampla revisédo da
literatura da &rea, foram estabelecidas trés categorias conceituais que constituiram,
no modelo analitico, as variaveis chaves aplicadas ao objeto empirico: o Diadlogo
(expressa como interatividade), a Estrutura (expressa como flexibilidade) e a
Autonomia Institucional (expressa como dominio institucional sobre decisées
pedagdgicas e administrativas).

A secdo dois desta dissertacdo, que apresenta a reflexdo tedrica e sua
conclusao, realizou-se dentro de um processo interativo e reflexivo do qual resultaram
tanto o dispositivo analitico da pesquisa quanto decisfes de gestdo fundamentadas
neste dispositivo.

O dispositivo analitico construido contém as trés variaveis chave do estudo,
fundamentadas na perspectiva de que o processo de institucionalizacdo da EaD em
IES deve ser guiado por principios pedagogicos claros, que assegurem, no contexto
especifico da EaD, qualidade a formacdo em cursos de graduacdo: elevada
interatividade entre docentes e alunos (Dialogo), ampla flexibilidade e autonomia
docente para ajustar conteldos e atividades em tempo de execucdo do curso
(Estrutura) e autonomia institucional da IES, que garanta a autoridade académica e
administrativa das instancias de gestdo universitaria nas questdes de analise de
demandas, oferta de cursos e metodologia de ensino, entre outras (Autonomia
Institucional).

Estabelecidas as trés variaveis chave que configuram um modelo de uso da
EaD de alto potencial pedagdgico, elas guiaram, na terceira secdo, a analise do
quadro regulatério da EaD no Brasil, considerando que a Educacéo é uma atividade
formativa de alto interesse da sociedade, responsabilidade constitucional do Estado,
publica e desenvolvida também por organiza¢des privadas, em regime controlado e
regulado.

Foram levantadas e analisadas dezenas de leis, decretos, portarias e normas

diversas, emitidos entre os anos entre 1996 (LDB) e 2018, observando-se o quanto,
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e em gue sentido, cada uma afetava as variaveis chaves do estudo (Dialogo, Estrutura
e Autonomia Institucional). A analise do quadro regulatério, além de basear-se na
pesquisa dos documentos legais e normativos, estendeu-se para conceituar o
programa UAB como um segundo modo de regulacdo, pelo que estabeleceu de
condicionantes diretos e indiretos ao modo de institucionalizagdo da EaD nas IPES.

Ao final dessa secéao terceira da dissertacdo, formou-se uma visao critica dos
efeitos potenciais dos mecanismos regulatorios sobre as IES e, especialmente, sobre
as IPES.

Do mesmo modo que em relacdo ao esforco tedrico, a analise do quadro
regulatorio contribuiu para a formulacdo de um conjunto de decisbes estratégicas
aplicadas a gestédo da EaD na UFBA. Decisfes que enderecavam importantes ajustes
no modelo de gestao interno e que puderam promover a conscientizacao dos gestores
da UFBA a respeito de efeitos estruturais indesejados, vindos do quadro regulatério,
que dificultam a aplicacdo de modelos de uso da EaD comprometidos com a
autonomia da instituicdo e com principios pedagdgicos essenciais ao processo de
formacao de sujeitos.

Na quarta se¢do, as mesmas variaveis chave guiaram a andlise da trajetéria da
UFBA com a EaD, em pesquisa documental, na qual se evidenciou que os efeitos do
quadro regulatério incluiram incentivos a ampliacdo quantitativa de oferta da EaD no
ensino superior, mas simultaneamente geraram graves limitagcdes e lacunas que
introduziram descontinuidades e estimularam passividade na gestdo da EaD da
instituicdo, como das IPES em geral

Ao longo da histéria da UFBA, revelou-se com clareza, porém, a possibilidade
de superar a passividade e iniciar um ciclo qualificado de expanséo da EaD, mesmo
com a instabilidade e as descontinuidades provocadas pelos mecanismos que tornam
a UAB um modo regulatorio significativo. Também nesta etapa metodoldgica, o
desenvolvimento da pesquisa esteve lado a lado com o desenvolvimento da gestao,
na medida em que os conhecimentos da trajetéria da UFBA, analisados sob a
perspectiva tedrica e dos dispositivos regulatérios das etapas anteriores,
consolidaram decisfes estratégicas que alteraram o modo de gestédo e, em especial,
as relacdes entre a estrutura técnica de suporte a tecnologia da EaD e as instancias
académicas e administrativas da universidade.

Finalmente, ainda que considerando os resultados ja obtidos nas etapas

tedrica, regulatdria e experiencial, levaram-se em conta as persistentes indicacoes,



171

na literatura, sobre os efeitos de uma cultura educacional imersa no secular modelo
presencial, que cria obstaculos para a criatividade e criticidade organizacional na
assimilacdo da EaD. Em funcdo desse entendimento, desenvolvido entre o0s
pesquisadores e a equipe de gestdo da EaD, desenhou-se uma quarta etapa
metodoldgica, que envolveu a pesquisa, junto a um grupo de gestores e docentes da
UFBA com vinculos funcionais e experienciais com a EaD, das suas percepcdes sobre
a EaD em geral e sobre aspectos especificos relacionados as variaveis chave da
pesquisa, mantendo a unidade do dispositivo analitico. A ideia central aqui foi a de
analisar, para a formulacdo dos requisitos estratégicos (objetivo da pesquisa),
eventuais resisténcias e apoios potenciais as medidas de institucionalizacéo
fundamentadas na analise realizada.

Finaliza este projeto a proposicao de acdes estratégicas para a difusdo na
UFBA, com qualidade, da EaD, muitas das quais, por forca da metodologia de
pesquisa-acao, ja em processo de implementacéao (institucionalizacéo do conceito da
SEAD; conexdo com estrutura; expansao da UAB; cursos inovadores; medidas de
qualidade: interatividade e flexibilidade), acbes fundamentadas nos estudos aqui
realizados sobre o campo tedrico dos modelos de aprendizagem em EaD, sobre a
regulacdo brasileira da EaD e sobre a experiéncia e aspectos da cultura digital da

UFBA pela percepcéo de um grupo de gestores e docentes.
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5.2 Modelo de Analise e Procedimentos Operacionais

A Figura 5 representa o modelo de andlise, indicando suas conexdes com o
marco tedrico, com as dimensdes examinadas no objeto empirico e com a finalidade

da pesquisa (o produto).

Processo e Estrutura do Modelo de Analise e do Produto

REGULACAO

Normas Legais

Efeitos da UAB

Normas Legais internas
Efeitos da UAB

AUTONOMIA CULTURA DIGITAL em EaD
INSTITUCIONAL Percepgio Gestores e Docentes

EXPERIENCIA UFBA I

Figura 5. Processo e Estrutura do Modelo de Anélise e do Produto

Fonte: Desenvolvido pela autora

Na Figura 6, a seguir, € possivel identificar os indicadores utilizados em cada
categoria de andlise, os objetos empiricos analisados e os métodos de coleta de
dados aplicados.



r

Modelo de Analise e Procedimentos Operacionais

Categorias do Modelo de Analise
- Objetos de Analise R

Autonomia Observagao
Institucional

Dialogo

Figura 6. Modelo de Anédlise e Procedimentos Operacionais

Fonte: Desenvolvido pela autora
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As secOes trés e quatro deste trabalho apresentaram os resultados da
analise dos objetos empiricos Regulacéo (Geral e UAB) e Experiéncia da UFBA,
a luz das categorias de analise indicadas na sec¢ao dois.

A secéo seis, a seqguir, baseia-se nas mesmas categorias para analisar 0s
resultados da pesquisa por questionério sobre aspectos da EaD na cultura digital
de gestores e docentes com vinculos de responsabilidade institucional, técnica
e académica com os processos EaD da UFBA.

Desse modo, a construgcdo das questdes visou obter a percepcéo de
gestores e docentes sobre aspectos relevantes encontrados nas analises das
secdes dois (modelo pedagdgico de EaD), trés (regulacdo da EaD) e quatro
(experiéncia institucional da UFBA), sob o filtro das categorias conceituais do
modelo de analise: o Didlogo (interatividade), a Estrutura (flexibilidade) e
Autonomia Institucional.

A partir da escuta dos atores institucionais influentes na gestao da EaD,
dentro do recorte funcional especifico dos processos de EaD, examinou-se a
percepcao dos atores com relacdo: a EaD em geral, a questdo da qualidade na
EaD, ao papel dos tutores, a regulacdo, as relagdes institucionais, ao modelo de
gestdo interno, conectando-as as categorias de analise escolhidas (dialogo,
estrutura e autonomia institucional), o que permitiu avaliar o grau de
concordancia de gestores e docentes com o0s requisitos regulatorios,
institucionais e pedagoégicos do modelo de uso da EAD construido ao longo deste
trabalho (e que envolve um trabalho permanente de implementacéo, avaliacéo,
revisao e inovacao).

Solicitou-se a cada respondente que atribuisse a cada proposicdo um
grau de concordancia de acordo com uma escala Likert (LIKERT, 1932) de cinco
graus (variando entre 1, “discordancia total”, e 5, “concordancia total”, com graus
intermediarios).

Os gestores e docentes pesquisados foram classificados em distintos
grupos funcionais, e, dentro de cada grupo respondente, para cada proposicao,
foi estabelecido o indice de Concordancia do Grupo (ICG) (média aritmética
simples dos graus de concordancia atribuidos pelos membros do grupo) e, em
seguida, um indice de Concordancia Total (ICT) (média aritmética simples dos
ICGs de todos os grupos funcionais). Foi também estabelecido o Desvio Padrao

de todos os indices, de modo a observar o grau de dispersédo dos valores em
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torno da média, ou seja, a diversidade ou convergéncia das opinidées dos
membros dentro de cada grupo.

Foi realizado um pré-teste do questionario, com trés participantes, de
forma individualizada, em um Unico dia, no ambiente on-line, através de
ferramenta gratuita SurveyMonkey, que teve a funcédo de verificar se o
instrumento mede o0 que se propde a medir, a sua confiabilidade, relacionada
com a isencao de erros aleatérios dos instrumentos, tendo sido validado pelos
trés participantes convidados.

Devido as especificidades do questionario, alguns respondentes
solicitaram ampliacdo do prazo para as respostas, no que foram atendidos, o
gue resultou, de modo positivo, na obtencdo de dados de todos os vinte e dois
(22) respondentes previstos na amostra inicial.

A interacdo mantida entre o desenvolvimento da pesquisa e a atividade
da gestdo, que tem contribuido para o alinhamento progressivo da gestao
superior com a construcdo da nova estratégia para EaD na UFBA, culminou com
0 apoio do Reitor, Prof. Dr. Jodo Carlos Salles, e do Vice-Reitor, Prof. Dr. Paulo
Miguez, que assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da
pesquisa, e pessoalmente se empenharam para que toda a equipe de gestdo da
UFBA patrticipasse da pesquisa.

A distribuicdo da quantidade de gestores e docentes por categoria esta
registrada na Tabela 23.
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Quantidade de gestores por grupo

Executivos da Administragao Superior
Gestores do Orgédo de EaD

Diretores de Unidades Académicas
Chefes de Departamentos

Coordenadores de Cursos

Quantidade de gestores por grupo

CARGO/FUNCAO DO GESTOR QUANTIDADES MAPEADA

Fonte: Tabela desenvolvida pela autora

Os

cinco grupos funcionais, que foram analisados em conjunto (ICTs),

com destaques por grupos (ICGs), sao: Executivos da administracao

superior,

Dirigentes do 6rgao técnico-institucional de EaD, Diretores de

unidades académicas, Chefes de departamento e Coordenadores de

cursos de graduagéo, que tém os seguintes perfis funcionais:

(A) Executivos da administracdo superior: encontra-se nesse
grupo quem se incumbe da coordenacdo, fiscalizacdo e
superintendéncia das atividades gerais da Universidade, definidas na
forma regimental. Nesse segmento, estdo mapeados cinco gestores:
os Pro-Reitores e Superintendentes.

(B) Dirigentes do 6rgdo institucional de EaD: encontram-se nesse
grupo os coordenadores que exercem funcdes de gerenciamento,
definidas na forma regimental, responsaveis pela operacionalizacdo
das acdes que Vviabilizam suporte pedagogico, tecnolégico e
administrativo a educac¢do na modalidade a distancia no ambito da

Universidade. Nesse segmento, estdo mapeados quatro dirigentes.
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e (C) Diretores de unidades académicas: Nesse grupo, foram
identificados trés gestores de centros/unidades especializadas que
abrigam departamentos/cursos que fazem uso da modalidade EaD.

e (D) Chefes de departamento: de acordo com a estrutura
organizacional, o departamento académico constitui-se na menor
unidade responsavel pelas acfes de ensino, pesquisa e extensdo que
a universidade se propfe a executar em sua missdo. E nesse 6rgéo
gue se estabelece a interface da administracdo com o corpo docente,
determinando em planejamento as atividades em consonancia as
diretrizes estipuladas no plano de gestao universitaria. Nesse grupo,
foram mapeados trés gestores oriundos dos departamentos que
ofertam componentes curriculares na modalidade EaD, em cursos
superiores de graduacgao.

e (E) Coordenadores de cursos de graduacéo: € na coordenacao do
Curso que se articula o processo de ensino junto aos departamentos
académicos e onde se realiza a interface com o alunado,
desenvolvendo o acompanhamento académico desde o0 ingresso na
instituicdo até a conclusdo do curso. Esse segmento reune sete
gestores que coordenam cursos de graduacdo na modalidade a

distancia, em oferta na UFBA.

A opcdao por questionario pareceu-nos uma forma de coleta de dados mais
adequada para verificar aspectos conceituais, disposi¢cdes normativas e fatos
especificos da experiéncia UFBA, sobre os quais se pretendeu colher o
posicionamento e percepcao dos gestores e docentes, aspectos importantes
para o tracado do processo de institucionalizagcdo. Em varios casos, 0s
respondentes poderiam necessitar de tempo adicional para consulta a seus
dados e informacdes, 0 que torna O questionario, por ser assincrono, um
instrumento mais adequado. Deve ser considerado, igualmente, que 0s gestores
e docentes selecionados mantém frequente interagdo sobre os processos EaD
com a autora da pesquisa, sendo o questionario um momento de registro
formalizado de ideias em desenvolvimento, sob a perspectiva da pesquisa-acao.
Além disso, as questdes especificas sdo complementadas por questdes abertas,

gue permitiram a livre expressao dos respondentes.
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A pesquisa de campo deste trabalho foi realizada no periodo de 30 de
abril a 08 de junho de 2018. O questionario on-line conteve 29 (vinte e nove)
questdes, envolvendo, ao todo, 71 (setenta e uma) proposi¢coes fechadas, mas
com possibilidade de comentério livre ao final de cada uma. O questionério foi
estruturado em trés blocos de perguntas para investigar a percepg¢ao dos atores
sobre as dimensdes pedagogica (conceitual), regulatéria e experiencial da EaD
na UFBA.

A sec¢do 6 subsequente discute os resultados da pesquisa de campo com
gestores e docentes, relacionando-0s aos resultados conceituais e regulatérios
obtidos até aqui.

Em seguida, na secdo 7, serdo apresentados 0s requisitos para a
institucionalizacdo de uma estratégia avancada de EaD na UFBA, objetivo final
desta pesquisa, e avaliadas a contribuicdo, as limitagbes e as perspectivas

associadas a este trabalho.
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6 PERCEPCAO DE GESTORES E DOCENTES DA EAD

Nesta secdo sao analisadas as informagfes obtidas pela pesquisa
realizada junto a gestores e docentes da UFBA com responsabilidade
institucional com a gestdo da EaD, conforme descrito na se¢do de metodologia.

A analise foi realizada segundo os agrupamentos das proposicoes
apresentadas aos respondentes. O questionario® da pesquisa, com 29 questdes
e 71 proposicoes, foi dividido em 4 (quatro) blocos, conforme o Quadro 3:

DIMENSOES BLOCO/QUESTOES

Perfil pessoal dos respondentes Bloco 1 - Questbesde 1 a8
Dimensao Pedagégica Bloco 2 - Questbes de 9a 11
Dimensao Regulatéria Bloco 3 - Questdes de 12 a 22
Dimensao Institucional Bloco 4 - Questdes 23 a 29

Quadro 3. Conteudos Pesquisados
Fonte: elaborado pela autora

Para cada proposicéo, foi solicitado que o respondente indicasse 0
respectivo grau de concordancia, de 1 (nenhuma concordancia ou discordancia
completa) a 5 (maxima concordancia, ou concordancia completa), com variacao

intermediaria.
6.1 Perfil dos sujeitos da pesquisa

Ao analisar o perfil profissional dos participantes da pesquisa, através das
questdes de (1 a 8) no bloco dos dados pessoais do questionario, verificou-se
que, no conjunto, as informacdes socioeconbmicas e académicas sao
semelhantes.

Deste modo, ndo ha distincdo relevante entre os géneros (54,5% de
mulheres), mas ha diferenca na formacdo académica (86% com doutorado e
14% com mestrado); e todos apresentam vinculo efetivo com a UFBA, sendo 21
docentes (95,5%) e um profissional técnico-administrativo (4,5%), conforme
Tabela 24.

6 O questionario encontra-se no Anexo A.
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Tabela 24:
Perfil dos participantes da pesquisa
Variaveis Categorias Amostra 2018
N. %
Masculino 10 45,5
Sexo Feminino 12 54,5
Total 22 100,0
Graduacao - -
Formagéo Especializacéo - -
Académica Mestrado 3 13,6
Doutorado 19 86,4
Total 22 100,0
Temporario - -
Vinculo Efetivo/Da organizacéo 22 100,0
Total 22 100,0
Docente 21 95,5
Cargo/Funcéao Técnico Administrativo 1 4,5
Total 22 100,0

Fonte: autoria propria, a partir das informagdes obtidas através do questionario (Apéndice A)

6.2 Analise das Dimensdes e Questdes

A andlise das proposicdes esta organizada por Dimens@es (Pedagdgica,
Regulatoria e Institucional/lUFBA).
Dentro de cada Dimensao e Questdo, cada proposi¢cdo serd analisada

com base nos indices de concordancia de cada grupo de respondentes.
6.2.1 Dimensao Pedagdgica

Para a andlise do bloco de questdes na dimensdo (Pedagdgica), sob a
perspectiva das categorias de analise que orientam a pesquisa (Dialogo,
Estrutura e Autonomia Institucional), foi solicitado que os participantes
avaliassem o grau de concordancia com cada uma das proposicbes nas

guestdes 9, 10 e 11, conforme Tabelas 25, 26 e 27.
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Tabela 25:
Expanséo das modalidades educacionais

Questdo 9: Como voceé visualiza o impacto da tecnologia na educacéo nos préximos 10 (dez)
anos?

Grau de Concordéancia (GC)

(1ab)
Gestao Gestor Diretor Chef | Coord.
e~ Superior da de e de
Proposi¢oes Geral EaD Unidade | Dept | Curso
(Y (B) © o. (E)

(©)

9 A - O ensino superior presencial
tradicional tende a ser largamente 2,6 2,0 1,8 40| 2,3 3,0
substituido, ainda que de forma gradual,
pelo ensino a distancia, inclusive pela
expanséo de formas hibridas do processo
de ensino/aprendizagem.

9 B - O ensino seguird mantendo formatos
especificos para cada uma das duas 3,7 3,6 3,8 3,7 3,3 4,0
modalidades (presencial e a distancia),
com peso equivalente na oferta de vagas.

9 C - O ensino pela EaD € uma moda
passageira, e ainda por muito tempo sera 1,4 1,8 1,0 1,31 20 11
apenas complementar ao  ensino
presencial, que sera dominante nos
cursos de graduagéo.

Fonte: elaborada pela autora

Diante dos dados apresentados, podemos depreender que o0s
participantes da pesquisa concordam que o impacto da tecnologia na educacéo
nos proximos 10 anos sera relevante, seja mantendo as duas modalidades com
ofertas equivalentes de vagas (3,7 de concordancia), seja substituindo em larga
escala e progressivamente o ensino presencial (2,6 de concordancia). Neste

sentido, sdo representativos 0s seguintes comentarios’ dos respondentes:

Considerando, como principio, que a harmonia entre Ensino Superior
de qualidade e alta tecnologia pressupfe um processo de valorizagéo
da ética, da estética e da cidadania para o bem comum da sociedade,
parece importante sinalizar que a compreenséao vigente de EaD est4,
em grande medida, afetada pelo simples discurso econémico do custo-
beneficio. Tal situacao, pelo risco conceitual de atingir a proposta da
presente pesquisa, solicita significativo cuidado epistémico na
caminhada da pesquisadora, para que possa atender aos fundamentos
de uma IPES. (Participante do grupo D)

7 Os comentarios estdo transcritos ipsis litteris.
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Antevejo que, além do hibridismo explicitado na alinea a, o formato
tendera a unicidade, sem divisdo. (Participante do grupo E)

A EaD certamente crescera muito nos proximos anos. E uma tendéncia
contemporanea, entretanto, acredito que nao substituird a educagao
presencial. (Participante do grupo E)

Avalio que ha uma tendéncia de integracdo da Educacédo a Distancia
na educacdo brasileira, especialmente nos niveis de ensino de
graduacdo e pos-graduacado. Entretanto, devido tanto as resisténcias
ideolégicas e limitacbes da capacidade institucional e administrativa
(organizacional), ainda ser& necessario mais do que 10 anos para que
essa realidade tenha impactos qualitativos significativos na educagéo
do nosso pais. (Participante do grupo E)

A EaD serd uma importante modalidade de ensino e, em muitos

aspectos, complementar a modalidade presencial. Exatamente por
isso, deve se expandir fortemente nos préximos anos. (Participante do
grupo A)

A ideia de que a expansédo da EaD ocorrera, mas se estabilizara em uma
situacao de equilibrio na oferta de vagas entre EaD e presencial, do que resultara
a continuidade de formatos especificos, separados, para cada modalidade, é a
proposicdo com maior concordancia geral, alcancando 3,7 na média geral.

Contrariando a literatura (MILL, 2013a, 2013b; PETERS, 2006), observa-
se que a adocéo da forma hibrida ou semipresencial, na opinido média total dos
participantes da pesquisa, é considerada pouco relevante (concordancia limitada
de 2,6).

Entre os grupos funcionais pesquisados, destaca-se a maior adesao dos
coordenadores de curso a esta situacdo de “estabilizacdo separada” dos
formatos EaD e presencial (concordancia 4 em 5); destaca-se, também, a visao,
hegemaonica entre os diretores de unidades (indice de concordancia de 4 em 5),
de que “o ensino presencial sera largamente substituido, ainda que de forma
gradual”.

A perspectiva deste trabalho fundamenta-se conceitualmente no modelo
que Peters (2012) designa como poés-industrial, que estimula o emprego de
metodologias ativas de aprendizagem?, tecnologicamente estendidas, ou seja,
um modelo que se estruture com base em formas participativas, interativas e
sensiveis as individualidades dos alunos, formas que utilizem amplamente, com

larga autonomia, os modernos recursos tecnoldgicos existentes para ampliar a

8 Metodologias de ensino-aprendizagem que estimulam alunos ativos em experiéncias de
aprendizagem significativa.
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comunicacao interativa, as atividades coletivas e 0 acesso ao universo de
conhecimentos e informag¢des do mundo virtual. Um modelo que supere a no¢ao
abstrata e restrita de produtividade para entender que a educacdo necessita
apresentar resultados a sociedade, e ndo apenas ao mercado. Esse movimento
vai ho mesmo sentido do que Mill, Ribeiro e Oliveira (2014) chamam de
“formacao hibrida”, uma associagcado organica entre o presencial e o virtual na
educacao.

A ideia de uma “estabilizacdo separada” das modalidades EaD e
presencial esbarra nos dados apresentados e na consideracao teorica de que a
sociedade esta sendo redefinida pela mudanca de sua base tecnolégica, em um
processo reestruturante amplo e profundo, do qual atualmente ndo enxergamos
um horizonte de estabilizacdo. Tudo indica que a EaD seguira crescendo sobre
a modalidade presencial, conforme crescam o0s recursos tecnoldgicos
disponiveis. A propria modalidade presencial passard a integrar cada vez mais
tecnologia entre seus recursos pedagogicos. Crescimento da EaD sobre o
presencial e hibridismo s&o tendéncias assentadas na literatura.

Essas distingbes entre as percepcdes do grupo de gestores e docentes e
0 posicionamento conceitual e analitico do trabalho sinalizam a necessidade de
que a estratégia de institucionalizacdo da EaD envolva um processo de
informacado e discusséo reflexiva no ambito da gestdo institucional, técnica e
académica da UFBA, para a construgdo de alinhamento nessa perspectiva
decisiva.

O quanto e em qual tempo ser& possivel a uma instituicdo educacional
como a UFBA caminhar nesta direcdo, didaticamente desejavel, de integracdo
da gestdo das modalidades, dependera de fatores regulatérios, institucionais,
culturais e financeiros, e também internos, como, alias, a trajetéria da UFBA

demonstra.

A Questao 10, apresentada na Tabela 26, remete a um posicionamento
chave na estratégia pedagogica em EaD: o quanto o curso, pelo seu conceito e
pelas suas condicbes efetivas, possibilita ao docente, responsavel pela
aprendizagem dos alunos, o tempo e as condi¢des de trabalho necessarios para
adaptar, modificar ou criar conteudos e atividades em resposta a especificidades

de seus alunos e do contexto do tema, inclusive regional e local.
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Tabela 26:
Grau de flexibilidade no projeto pedagégico das disciplinas

Questdo 10: Os modelos de cursos/disciplina EaD para a graduacéo devem ter qual prioridade, do
ponto de vista da possibilidade de aperfeicoamento dos contelidos e atividades no decorrer da
execucao dos cursos/disciplinas em EaD?

Grau de Concordéancia (GC)

(Lab)
Gestao Gestor Diretor Chefe Coord.
P Superior da de Depto. de
Proposu;oes Geral EaD Unidade Curso

(A) (B) © (©) (E)

10 A: Disciplinas projetadas com abertura para
que o docente local (professor formador), 4,2 4,0 4,5 4,3 3,7 4.4
responsavel pela interacdo com os alunos,
possa alterar, contextualizar e personalizar
conteldos e atividades do processo de ensino,
faciltando e tornando significativa a
aprendizagem.

10 B: Disciplinas baseadas em estruturas de
contelidos e atividades pré-definidas na fase 2,2 28| 1,8 13 2,3 2,4
de preparacao, padronizadas, sem
possibilidade de alteracdo de conteldos e
atividades durante a execucao do curso, que
favorecem a disseminacdo dos conteldos e
atividades para grandes volumes de
estudantes, democratizando o0 acesso ao
conhecimento.

Fonte: elaborada pela autora

Destaque-se a ampla concordancia, em todos os grupos (ICT de 4,2, com
desvio padréo de 0,7), com a proposicdo aberta a flexibilidade, ou seja, a graus
baixos de rigidez na pré-estruturacdo dos cursos, que incentivem o aumento das
responsabilidades do docente mediador, responsavel direto pelo aluno em
formacdo. Os graus de concordancias elevados sao convergentes também com

a reflexdo de Peters (2006, p. 65) sobre a flexibilidade, no sentido aqui indicado:

[..] a didatica do ensino a distancia consistiria naquelas estratégias e
técnicas com que é possivel estabelecer a distancia transacional de
acordo com as exigéncias de cada uma das situac8es educativas e de
aprendizagem.

Dos comentarios livres, destacamos as seguintes contribuigdes:

Qualquer "padronizacdo" ndo me parece adequado. A coeréncia com
o Projeto Politico Pedagégico do curso e a boa qualidade de formacéo
dos docentes articuladas a avaliacdes continuadas sdo suficientes
para a democratizacao do acesso com qualidade. Acrescento que, em
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meu entendimento, cursos e disciplinas sdo muito distintos entre si
para serem avaliados juntos. (Participante do grupo E)

Os modelos de cursos/disciplinas devem ser definidos considerando a
formagcdo desejada, a area da formacdo e o aprofundamento
necessario para cada situacéo, por isso ambas as condicbes acima
podem ser utilizadas em diferentes situacfes. (Participante do grupo
A)

No que diz respeito as abordagens tedrico-metodoldgicas da EaD para
a area de graduacao é necessario que os programas de formagéo de
professores (especialmente o ensino superior) avance na qualificagdo
de um perfil de docente inovador capaz, portanto, de projetar novas
metodologias de ensino e ser capaz de contextualizar e personalizar
conteddos e atividades que atendam a cada contexto de
aprendizagem. Mas a atual realidade da formagéo de professores no
Brasil ndo indica avangos significativos nesse sentido. (Participante do
grupo B).

Portanto, tanto nas respostas objetivas quanto nos comentarios livres,
manifesta-se uma ampla convergéncia entre 0s participantes, que rejeitam as
estruturas e formatos de contetdos e atividades rigidamente pré-definidos. A
problematica de fundo reflete a presenca de padrdes da producao industrial de
massa, como aponta Peters (2006), que estabelecem controle centralizado do
processo técnico e social da producdo e, com isso, retiram responsabilidades da
forca de trabalho na ponta do processo produtivo. Na EaD, isso significa
“robotizar” os docentes mediadores, retirando-lhes autonomia didatica, e, dai,
limitando as possibilidades de alteragdo ou reinvencéo local de contetdos e
atividades.

Deve ainda ser destacado, porém, que a gestdo superior, entre todos 0s
grupos, foi o que manifestou maior concordancia, ainda que limitada (2,8), com
a proposicdo que elimina a possibilidade de alteragé@o/recriacéo de conteudos e
atividades durante a execucdo do curso. A padronizacdo de conteudos e
atividades € a chave que permite atender grandes quantidades de alunos.
Parece haver, portanto, nesse grupo, uma inclinagdo a uma Vvisdo mais
quantitativa, de disseminacéo de conteudos explicitos, do que de formacéao.

Essa questéo da flexibilidade é crucial para a educacéo de formacéao, que
nAao visa apenas transmitir competéncias praticas, codificaveis, mas desenvolver
competéncias analiticas, criticas e argumentativas indispensaveis na sociedade
do conhecimento, em todas as areas. Ao mesmo tempo, é muito importante

considerar as possibilidades, dadas pela tecnologia, de disponibilizar
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amplamente, a toda a sociedade, os conhecimentos explicitos codificados, a
heranca cientifica existente.

A Questdo 11, expressa na Tabela 27, recoloca o dilema prético entre dar
énfase ao material pedagogico ou a relacdo numérica entre tutores e alunos,

como condicdo da qualidade da formacéao.

Tabela 27:
Relevéancia da interatividade tutor x aluno nos cursos EAD

Questdo 11: Os modelos de cursos/disciplinas EaD para a graduacao devem ter qual prioridade,

do ponto de vista dos servicos de tutoria?

Grau de Concordancia (GC)

(Lab)
Gestéo Gestor Diretor Chefe Coord.
.~ Superior da EaD de Depto. de
Proposicées Geral ®B) Unidade Curso
Q) © (©) (B)

11 A: Os cursos em EaD devem ser preparados
com material pedagdgico e exercicios virtuais de 2,6 2,8 2,8 2,7 3,3
alta qualidade, de modo a incentivar o auto
estudo do estudante e reduzir/eliminar a
necessidade de apoio tutorial, o que favorece
atender, a baixo custo, grandes volumes de
estudantes.

2,1

11 B: Os cursos em EaD sempre devem 3.8 3.4 4,3 4,7 2,3
ser planejados com servicos de tutoria virtual
ativos, na propor¢do maxima de 50 alunos por
tutor, de modo equivalente a uma turma
presencial.

4,0

Fonte: elaborada pela autora

O ICT (indice de concordancia total) € de 3,8 na proposicdo 11B,
indicando a prioridade atribuida a interatividade. Essa prioridade é invertida no
grupo das chefias de departamento, que apresentou o menor indice de
concordancia (2,3) na proposigéo tutorial-interativa (11B), e, por outro lado,
atribuiu 3,3, o maior indice de concordancia entre os grupos, na proposi¢ao de
priorizar a qualidade do material pedagdgico em detrimento do apoio tutorial
(11A).
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Para Mill, Brito e Almeida (2006, p. 22), “[..] o processo de trabalho na
educacao a distancia estabelece novos tempos e espacos para os trabalhadores

da educacéo”, ressaltando a importancia da interatividade:

...0 Tutor virtual, é o responsavel pelo acompanhamento pedagogico
de um grupo de alunos e, ou, de um grupo de tutores presenciais, por
meio de tecnologias virtuais. Este trabalhador é especialista na area de
conhecimento da disciplina em que trabalha e esta subordinado, em
todos os sentidos, ao coordenador desta disciplina. Etimologicamente,
ele é a imagem mais proxima do professor da educacao tradicional.

Nos comentérios livres dos participantes da pesquisa, destacamos as

seguintes contribuic¢des:

Pensar no papel estratégico do formador com énfase na acéo dos
tutores ainda exige muito investimento no Brasil para que a EaD possa,
efetivamente, vir a assumir destaque no processo educacional
nacional. Mesmo que seja possivel avancar em designer educacionais
inovadores e dindmicos que estimulem o auto estudo, isso nao significa
eliminar a fundamental presenca da figura do apoio tutorial. O tutor tem
se revelado em diversas experiéncias, especialmente nos cursos EaD
da UFBA, um recurso estratégico central para garantir ao estudante
orientacdes e estimulo para seguir na formacdo. Quanto a propor¢cao
de alunos por tutor, € necessério investir em estudos que orientem
esse numero 6timo (se 25, 40, 50 ou mais) com base em experiéncias
concretas. Mas 0s cursos que tivemos oportunidade de coordenar até
0 presente momento revelam que quanto maior o numero de alunos
por tutor, maior tem sido a dificuldade de dar o acompanhamento
individual e coletivo necessario. H& um risco de precarizagdo das
relacdes de trabalho do tutor que o obrigard a assumir varias turmas e
outros trabalhos o que tera reflexos negativos no exercicio das suas
funcdes docentes. (Participante do grupo E)

A proporc¢éo aluno x tutor depende da natureza da disciplina e do curso.
(Participante do grupo D)

Na minha opinido, a tutoria € um dos pilares da modalidade EaD.
(Participante do grupo E)
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As contribuic¢des livres dos participantes da pesquisa qualificam o ICT de
3,8 sobre essa questdo e permitem concluir esse topico indicando ampla
concordancia dos gestores e docentes em tratar com prioridade o papel do tutor,
para que se assegure a eficacia pedagogica como condi¢do para atender ao
principio da interatividade e do dialogo entre docentes e discentes.

Nesse sentido, existe plena convergéncia entre o0s principios institucional
(Autonomia Institucional) e pedagdgicos (Dialogo e Estrutura), assumidos neste
trabalho como categorias conceituais e variaveis de andlise, e as percepc¢des

gerais do grupo de gestores e docentes pesquisados.
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6.2.2. Dimensao Regulatoria

A analise desse bloco de questdes na dimensao (Regulatdria) envolveu
submeter aos respondentes questdes relacionadas aos marcos regulatérios da
EaD no Brasil e ao programa UAB, a luz das categorias de analise que
compuseram a pesquisa (Diadlogo, Estrutura e Autonomia Institucional).

A Questdo 12, constante na Tabela 28, trata diretamente do que
discutimos como um dos efeitos regulatérios negativos da UAB, o estimulo a
formacdo de uma estrutura dupla para a gestdo educacional, uma dedicada a
EaD e outra ao ensino presencial. A estrutura de gestdo académica e
administrativa, na area publica, dirigida historicamente nas IPES pelos docentes,
tem inventado modos de gestdo democrética, republicana e autbnoma, que tém
apresentado resultados importantes para a sociedade. Essa mesma estrutura,
ao longo do tempo, ja assimilou varias inovagdes tecnoldgicas importantes (a
escrita, a impresséo, a radiodifuséo, a TV) e deve ser apoiada tecnicamente para
fazer a transicdo para a cultura digital de forma equilibrada e enddgena,

preservando sua lideranca pedagdgica também sobre os processos da EaD.
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Modelos de organizacdo interna das IES para a EaD
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Questdo 12: Como a universidade deve se organizar internamente para a gestdo do

desenvolvimento e operacionalizagédo de cursos/disciplinas EaD?

Grau de Concordancia (GC)

(1ab)

Proposicées

Geral

Gestéo
Superior

()

Gestor
da
EaD
()]

Diretor
de
Unidade
©)

Chefe
Depto.

®)

Coord.
de Curso

O]

12 A: Como sdo modalidades muito distintas,
deve ser criada uma estrutura de gestédo
académico-administrativa especifica para EaD,
paralela as estruturas de gestdo dedicadas ao
ensino presencial. Por exemplo, se tivermos um
mesmo curso de graduacado nas 2 modalidades,
deve haver 2 colegiados e 2 coordenadores de
curso distintos.

3,0

3,4

2,5

2,7

2,0

3,4

12 B: Tudo é educacdo, independente da
modalidade, entdo a gestdo académico-
administrativa da EaD deve ser
progressivamente absorvida pelas atuais
estruturas académicas e administrativas
dedicadas atualmente ao ensino presencial na
UFBA

2,8

2,8

4,0

3,0

1,0

29

12 C: E necessario um modelo organizacional
misto, no qual os aspectos pedagdgicos e
administrativos sejam de responsabilidade das
estruturas atualmente dedicadas ao ensino
presencial e as fungbes de suporte técnico
especializado (plataformas virtuais,
midiatizacdo de conteddos e capacitacdo
técnica de docentes e gestores) sejam
desempenhadas por uma estrutura técnica
especializada em  plataformas  virtuais,
metodologias de desenvolvimento de cursos em
EaD e midiatizacdo de objetos de
conhecimento.

4,0

3,8

3,8

4,7

4,0

4,0

Fonte: elaborada pela autora

A proposicao (12C) do arranjo organizacional misto (suporte técnico em

EAD + lideranca pedagogica dos orgdos académicos) recebeu o indice de

concordancia mais alto (4,0), seguida (com 1C=3,0) pela proposi¢cdo 12A, onde a

gestao € apartada: uma gestdo da EaD e outra do presencial. O desvio-padréo

na proposicdo 12A é relativamente elevado (1,5), indicando discrepancias

internas relevantes entre os respondentes. Finalmente, com ICG de 2,8 em 5 (e

desvio-padrao baixo, de 1,1), a proposicao 12B também representa certo grau,
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limitado, de adesdo a um modelo que integra totalmente a gestédo da EaD e do
presencial em um mesmo centro de decisao.

A aceitacdo de estruturas de gestdo da EaD, formal ou informalmente
apartadas das instancias de gestao académica e administrativa da IPES, com IC
de 3,0, certamente dialoga com a instalagéo do duplo arranjo na gestado da EaD,
gue analisamos na sec¢éo sobre a trajetoria da UFBA e da UAB.

Mas a pesquisa revela, dominantemente, a concordancia com a ideia de
um modelo misto (4,0) e a presenca de uma visdo mais integradora no grupo
pesquisado, que seguramente responde pela realizacdo, em 2013/2015, do
ajuste institucional interno na UFBA. Podemos interpretar que os resultados
praticos e institucionais positivos, do ajuste interno pelo modelo misto, também
analisado nas acdes da SEAD, contribuem para fortalecer a visdao mais
integradora entre as modalidades educacionais. O ensino presencial seré
prejudicado se gerido apartado da gestdo do ensino EaD, que também sera
prejudicado nessa condicdo. Nos processos reais, as modalidades estdo se
combinando de novas e diversas formas, provocadas especialmente por ondas
tecnologicas sucessivas e em alguns casos disruptivas. E uma questio
pedagogicamente essencial. Gestores e professores necessitam desenvolver as
competéncias e habilidades para lidar com a mutacéo tecnolégica em curso. E
um degrau alto, mas que faz parte da mesma escada pela qual as instituicbes
de ensino vém se adaptando as novidades tecnoldgicas ao longo da historia. A
passividade, diante desses processos de mudanca dotados de grande forca
exdgena, retira Autonomia Institucional da IPES, o que também tem
consequéncias indiretas sobre a autonomia e estabilidade dos docentes,
portanto sobre as dimensdes de interatividade (Dialogo) e flexibilidade
(Estrutura).

Observando, na propria experiéncia da UFBA, o efeito negativo do modus
operandi do sistema UAB entre 2006 e 2013, de um lado, e a iniciativa da UFBA
em 2013/2015, de outro, percebe-se que esse efeito negativo sera maior ou
menor a depender do grau de passividade com que a IPES enfrente esse
desafio, o que torna ainda mais importante mobilizar e qualificar os seus gestores
e professores, inserindo essa necessidade como importante requisito para a

institucionalizacdo de uma estratégia pedagogicamente avancada em EAD.
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O modelo organizacional em implantacdo na UFBA, compativel com os
conceitos tedricos adotados e com o contexto atual da tecnologia e da educacao
no Brasil, expressa um arranjo no qual os aspectos pedagogicos sao de
responsabilidade (com capacitacfes) dos 6rgdos de gestdo académica, e as
funcBes de suporte técnico sdo desempenhadas por um Orgdo técnico,
especializado em plataformas virtuais, metodologias de desenvolvimento de
cursos em EaD e midiatizacdo de objetos de conhecimento.

Essa concepcao é particularmente convergente com a contribuicdo de
Peters (2006), que analisa a EaD na histéria e discute alternativas de modelagem
e de institucionalizacdo de modelos eficazes de Educac¢do a Distancia,
alternativas voltadas para explorar o potencial da tecnologia em ampliar os
resultados pedagdgicos do processo de ensino-aprendizagem. Peters (2012)
propde a flexibilizacdo das formas do ensino superior, como estratégia para a

universidade se adaptar as necessidades imperativas do contexto atual:

O foco estd em que as universidades tém que adaptar o seu ensino
aos novos requisitos da vida em uma sociedade do conhecimento poés-
industrial, pds-moderna. Essa nova forma de atuacéo pede formas de
ensinar que sejam altamente flexiveis (...). A educacao superior deve
se tornar mais flexivel se as universidades quiserem sobreviver
(PETERS, 2012, p. 236).

Registremos ainda que, entre os respondentes, alguns comentarios livres
caracterizaram a dupla estrutura como uma etapa provisGria para uma
integragcao progressiva:

Penso que as duas modalidades devem coexistir e ser administradas
da mesma forma, guardando as especificidades de cada uma. No
entanto, no primeiro momento, devem ser duas estruturas diferentes a
se integrar gradualmente, na medida em gque a experiéncia acumulada
assim permitir. (Participante do grupo A)

Estamos em um processo de desenvolvimento de uma nova cultura de
ensino aprendizagem, acredito que em um momento iniciando
necessarias estruturas apartadas, mas que em um momento posterior
podemos evoluir para um modelo misto a depender da experiéncia de
cada IES. (Participante do grupo E)

Cursos presenciais e EaD com uma mesma titulacdo lidam com
contextos socioculturais e especificidades distintas. Acredito que a
estrutura universitaria mista é a mais adequada para lidar com isso.
(Participante do grupo E)

A proposicdo c) € o que toda IFES, que oferte cursos nas duas
modalidades, necessita alcancar para a consolidagdo da EaD. Porém,
no caso da UFBA, creio que é um objetivo a ser alcangado com muita
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dificuldade, delongando bastante o tempo, como é a praxis da nossa
universidade, que pode ser confirmado no exemplo da matricula e/ou
inscricdo em disciplinas a cada semestre. Estamos no final da segunda
década do século XXI e este processo ainda ndo esta totalmente
informatizado. (Participante do grupo E)

Assim contextualizado, é possivel indicar que é dominante, entre o
conjunto de gestores e docentes pesquisados, a visdo de um modelo misto, no
sentido de que as funcdes académicas e pedagogicas sao de responsabilidade
dos 6rgdos académicos, que recebem suporte técnico especializado em EaD da
SEAD e do NEAD/STI.

De modo geral, os resultados da Questdo 13, ainda relacionada a esse
assunto (Tabela 29) alocam as responsabilidades de modo adequado ao modelo
defendido neste trabalho e em implementacdo na UFBA, o modelo misto.
Receberam os menores indices de concordancia (2,4 e 3,4) exatamente as duas
proposi¢cdes que, no modelo misto (suporte técnico + gestdo académica), ndo
sdo compativeis com as fun¢des do érgao técnico de suporte, por serem funcdes
estreitamente relacionadas ao exercicio da gestdo académica (planejar cursos e
assistir alunos): “...Definir quais cursos e disciplinas devem ser oferecidas em
EaD a cada ano” e “...Fornecer servi¢cos de tutoria virtual aos alunos de EaD”.
Se a primeira ndo provocou maior davida entre os respondentes (concordancia
2,4), a segunda, por ter obtido um indice de concordancia (3,4) superior ao valor

médio, merece um comentario.
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Tabela 29:
Sobre o perfil funcional do 6rgéo técnico de EAD

Questédo 13: Quais devem ser as fungdes do setor técnico especializado em EaD da universidade?
(Tenha como referéncia a SEAD).

Grau de Concordancia - GC

(1ab)
Gestao Gestor Diretor Chefe Coord.
— Superior da EaD de Depto. de
Proposicoes Geral ®) Unidade Curso
(A) ©) (D) (E)
13 A: Definir quais cursos e disciplinas devem
ser oferecidas em EaD a cada ano. 2.4 2,6 1,8 2,7 3.3 2,0

13 B: Assessorar tecnicamente as estruturas de
ensino, pesquisa e extensdo nas questdes 4,6 4,8 5,0 4,7 3,3 49
relacionadas com a EaD.

13 C: Apoiar a execugdo dos cursos e
disciplinas em EaD, nos aspectos pedagdgicos 4,6 4,6 50 4,0 4,3 49
e de gestdo académica.

13 D: Fornecer servicos de tutoria virtual aos 3,4 3,2 3,0 3,3 3,7 3,7
alunos da EaD.

13 E: Fornecer servicos de suporte técnico 4,4 4,6 3,8 4,7 4,3 4,6
(acesso e uso das plataformas virtuais) a
gestores, coordenadores de curso, professores
e alunos de EaD.

13 F: Capacitar sistematicamente gestores, 4.8 4,8 5,0 5,0 4,3 4,9
técnicos, docentes e discentes para a utilizagéo
das tecnologias aplicadas a EaD.

13 G: Disponibilizar e assegurar a manutencgao 4,5 4,6 3,8 50 4,3 4,6
e a qualidade do desempenho das plataformas
virtuais de aprendizagem.

13 H: Desenvolver a midiatizacdo dos 4,3 4,0 50 3,7 4,3 4,4
conteldos e objetos de conhecimento
produzidos ou especificados pelos docentes da
instituicao.

Fonte: elaborada pela autora

Como foi discutido em Mill (2002), o trabalho docente a distancia se
organiza de forma coletiva e cooperativa. O trabalho nessa modalidade
educacional é fragmentado e cada parte das atividades que comp&em o trabalho
docente virtual é atribuida a um trabalhador diferente (ou a um grupo deles).
Entretanto, existe uma interdependéncia entre as atividades dos varios
profissionais envolvidos, de forma que um pode n&o conseguir realizar “sua

parte” do trabalho sem que o colega de trabalho faga sua parte. Obviamente, um
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mesmo profissional pode realizar mais de uma parte, mas isso ndo muda a
estrutura organizacional maior. A projecdo desse coletivo de fungcbes sobre a
estrutura de gestdo académica torna o modelo bem mais complexo.

A questado do tutor € uma das mais complexas e disputadas na transicédo
institucional para a cultura digital na aprendizagem. Enquanto o modelo baseado
em docente-unico do ensino presencial (o professor) transita para um modelo
baseado em polidocéncia (Mill, 2002), parte da literatura (KONRATH;
TAROUCO; BEHAR, 2009) continua a falar do “professor” dentro do ambiente
EaD, reinserindo, em um contexto de polidocéncia, atributos do docente-Unico
do modelo presencial, mas que ndo existem incorporados em um Unico ator.
Trata-se de uma transposicao conceitual indevida, que confunde e rebaixa o
entendimento de uma categoria essencial para a qualidade da EaD: o tutor.

O conceito de tutor esteve sempre historicamente ligado ao dialogo, a
orientacdo pessoal, a responsabilidade pela formacdo do outro, desde Platéo,
gue via no diadlogo o nascimento da sabedoria, um estimulo bem conduzido para
que o estudante encontre a sua propria reflexdo, fazendo-o observar as
insuficiéncias de suas respostas iniciais. (BARNIER, 2001).

Na Idade Média, os tutores eram formadores, contratados pela nobreza
para educar, de modo amplo, seus filhos. (JACQUINOT-DELAUNAY, s/d).

Mais adiante, o termo abrangeu designar aquele que tutela alguém, em
relacdo de responsabilidade legalmente estabelecida.

Para abreviar, hoje tutor indica o membro da equipe polidocente,
responsavel principal, e quase exclusivo, pela interacdo pedagodgica com o
aluno. A questao é que a categoria “tutor” € quase sempre usada em um contexto
comunicativo que escamoteia sua moderna identidade, visualizando-a pelo
contraste e como uma sombra auxiliar do antigo “professor”, sendo este conceito
uma categoria inadequada para designar qualquer dos papéis que compdem a
polidocéncia. O tutor — em parte da literatura e das normas regulatérias — é
tratado, até inadvertidamente, como uma categoria ja secundaria, de menor
valor, porque mera coadjuvante, a qual sequer se oferece um conceito capaz de
distingui-la e avaliar sua relevancia dentro da atividade (poli)Jdocente em geral.
Em flagrante conflito com essa viséo, estd cada descricdo empirica da atividade
do tutor — na literatura € na norma —, que insiste em exprimir na pratica sua

identidade absoluta com o cerne pedagdgico da atividade docente.
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E o tutor o responsavel principal por acompanhar as atividades dos
alunos, dialogar, orientar e ensinar aos alunos nos foruns, participar das
webconferéncias iniciadas pelos professores-coordenadores, corrigir atividades
e provas, responder a duvidas e resolver problemas diversos — esse é o tutor.
Em geral, o Gnico que tem contato sistematico com os alunos. E preciso qualificar
devidamente essa funcéo estratégica nas equipes de EaD, o que comeca com 0
reconhecimento regulatério e corporativo de seu valor para a qualidade da
aprendizagem, e que prossegue com a revisao dos quadros de carreira de
pessoal, muitos dos quais presos ainda ao paradigma tecnol6gico anterior e a
consequente divisdo do trabalho. O docente-tutor € um protagonista essencial
ao bom desenvolvimento de um curso EaD com densidade pedagdgica, uma vez
que, de sua presenca e atuacdo, dependem a interatividade e o exercicio da
flexibilidade associados ao aprendizado em geral. Ao seu lado, € preciso
especificar e distinguir os docentes-conteudistas, os docentes-coordenadores de
disciplina, esclarecendo suas funcdes e diferenciacdes em relacdo ao docente-
tutor, na perspectiva de um trabalho coletivo, integrado também por designers,
editores e programadores na producéo e oferta de EaD na graduacéo.

Portanto, esse ponto deve estar presente na estratégia de EaD da UFBA,
pois um certo demérito da figura do tutor talvez se reflita na visdo de parte do
grupo respondente em relacéo a tutoria, entendendo-a como um servico a ser
fornecido pelo 6rgdo de suporte técnico, o que diminui a sua relevancia
pedagogica (3,4 de concordancia na proposicdo 13D).

O exercicio da tutoria, pelas razdes discutidas, deve, portanto, estar
localizado ndo no érgao técnico de EaD, mas no &mago do processo gerencial
e decisorio dos oOrgaos de gestdo académica, pois € 0 servico docente
pedagogicamente mais critico para a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem. A habilitacdo dos atuais “professores” como verdadeiros tutores
€ essencial para que os processos educacionais mantenham e ampliem, no novo
paradigma tecnoldgico, os avancos pedagogicos desenvolvidos ao longo de
séculos. Ha, aqui, toda uma pauta de questdes especificas a resolver no plano
da regulacao (mudancas nos planos de carreira, na conceituagéao da atividade e
na sua valorizacdo pedagogica e profissional) e no plano interno (melhor

compreensdao da amplitude da transicdo que envolve a universidade,
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deslocamento da iniciativa da EaD para os 6rgdos de gestdo académica,
capacitacao do quadro docente e fortalecimento da imagem do docente-tutor).

E interessante ainda observar que a baixa concordancia total (2,4), com a
proposicéo de que a oferta de disciplinas e cursos deveria ser decidida pelo setor
técnico especializado em EaD da universidade, € uma média que reflete
especialmente dois posicionamentos opostos: o apoio do grupo de chefes de
departamento a proposicao (3,5 em 5 de concordancia), de um lado, e a recusa
da proposic¢éo, de outro lado, pelo grupo dos gestores técnicos da EaD (1,8 em
5 de concordancia).

Nessa diversidade de posicionamentos, tipica de momentos de transicao,
ha espaco para varios tipos de iniciativas de “mudanga de cultura” que
promovam reflexdes e convergéncias, atraves de debates criticos e redes
sociais, mas também em oficinas praticas internas e eventos com a comunidade,

e mesmo com editais e prémios.

A Questdo 14, expressa na Tabela 30, trata a expansao dos cursos EaD
em duas dimensfes: captar externamente, ou desenvolver seus proprios cursos,
e ampliar a oferta apenas na graduacao (20% da carga horaria), ou na graduacao

e na pos-graduacao lato sensu.
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Captacéo e Desenvolvimento de Cursos EaD e Expanséo de Vagas EaD
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Questédo 14: Qual deve ser a estratégia principal da universidade para a expanséao de sua

oferta de cursos em EaD?

Grau de Concordéancia - GC
(1ab)

Proposicées

Geral

Gestéao
Superior

()

Gestor
da
EaD
()]

Diretor
de
Unidade
©)

Chefe
Depto.

©)

Coord.

Curso

)]

14 A: Captar cursos desenvolvidos por outras
Instituicdes Publicas de Ensino Superior - IPES
e chancelados pelo MEC, sempre considerando
a adequacado dos cursos, de modo a ampliar
rapidamente sua oferta educacional.

3,1

3,2

2,8

3,0

2,7

3,6

14 B: Desenvolver cursos em EaD a partir da
capacitacdo dos seus proprios professores,
gestores e técnicos, de modo a assegurar a
adequacdo dos cursos as competéncias dos
seus professores e ao perfil social e regional dos
alunos.

4,2

4,2

4,5

4,7

4,0

3,9

14 C: Ampliar a oferta apenas das disciplinas
dos cursos de graduacdo presenciais no limite
de 20% dos cursos.

2,4

2,4

2,3

3,0

2,3

2,3

14 D: Ampliar a oferta apenas nos cursos de
graduacgédo presenciais no limite de 20% e liberar
a oferta para os cursos de Pés-graduacao lato
sensu.

2,3

2.4

2,0

3,0

2,3

2,1

Fonte: elaborada pela autora

Na primeira dimensdo, o maior indice de concordancia (4,2 em 5) foi

Y

atribuido a proposicdo 14B (desenvolvimento interno dos cursos), mas a

proposicdo 14A (captacdo de cursos desenvolvidos em outras IPES) tem

concordancia significativa de 3,1.

Na segunda dimenséo dessa questdo, em relagdo ao nivel de ensino de

oferta do EaD, as duas proposicoes (14C e 14D) tiveram baixa concordancia (2,4

e 2,3), indicando restricdes a expansdo da EaD pela ocupacdo dos 20% da

graduacdo, e também a expansdo combinada entre graduacgéo e pos-graduacao.

Apenas os diretores de unidades, com 3 em 5, manifestaram concordancia

levemente significativa com as duas proposicdes. Talvez a consciéncia dos
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limites de recursos disponiveis para as IPES implique na atribuicdo de indices
de concordancia abaixo da média (2,4 e 2,3 em 5).

Em relacéo a utilizacao de cursos de terceiros, a percepcao dos gestores
e docentes indica que essa forma de oferta tem aceitacao (concordancia 3,1 em
5), apesar de que, como visto na discussdo da experiéncia da EaD, sdo cursos
gque tendem a padronizacdo e a centralizacdo de decisdes pedagdgicas, em
consequéncia apresentando problemas para assegurar interatividade e
flexibilidade.

Na grande diversidade de possibilidades didaticas da EaD para distintas
situacdes, temas e perfis de alunos, certamente existe espaco funcional para
cursos pré-formatados, com baixa interacédo e pouca flexibilidade. Mas esse nao
deve, por sélidos motivos pedagdgicos, ser o padrdo para cursos de formacao,
como a graduacéo.

Na realidade, esta-se no limiar de hovos modos de interagéo (simulacéo,
inteligéncia artificial, fabricacao digital remota) que requerem analise cuidadosa
a partir da compreenséao de que a formacgao do conhecimento, em cada sujeito,
exige acesso a contetdos formalizados do conhecimento, de um lado, mas exige
também interacdo ensino-aprendizagem, de outro. As tecnologias atuais da EaD
manejam com desenvoltura o conhecimento explicito, codificavel e processavel
por algoritmos cada vez mais inteligentes; mas também vém se desenvolvendo
tecnologias que suportam interagdes sociais nas quais circulam conhecimentos
tacitos, em redes formadas por humanos, maquinas e algoritmos. Novas
experiéncias educacionais despontam a partir da inteligéncia artificial, dos
simuladores; outras, hoje insuspeitas, certamente surgirdo no horizonte.

Apesar da citada relativa aceitacdo, pelos gestores e docentes, de
conteudos prontos, o entendimento dominante no grupo (4,2 em 5) é de que a
instituicdo deve desenvolver e operar seus préprios cursos, em fungdo das
especificidades de seus alunos e de seu contexto regional e local. E uma
percepcdo convergente com a perspectiva deste trabalho: a diversidade de
experiéncias, proporcionada por universidades com autonomia, e coordenadas
regionalmente, é insuperavel como estratégia de modernizacdo, geracdo de
inovacOes e fortalecimento do desenvolvimento regional. Essa diversidade
coordenada, pela sua natureza flexivel de rede, oferece mais alternativas para

adaptar ideias e técnicas a contextos especificos e gera mais conhecimentos



200

oriundos das multiplas experiéncias. Além disso, no plano do desenvolvimento
organico do corpo docente da universidade, é o desenvolvimento enddgeno de
cursos que estabelece as mais amplas conexdes e sinergias entre a pesquisa, 0
ensino e a extensdo, que se reflete no constante aperfeicoamento das
estratégias pedagdgicas dos cursos e no avango das pesquisas nas areas dos
CUrsos.

Os participantes da pesquisa, ao atribuirem uma concordancia superior
com a proposicao 14B, consideram que nao basta adotar um modelo misto, com
suporte técnico especializado as atividades académicas e aos professores, mas
entendem que, para que este modelo funcione, é preciso ampliar os programas
de capacitacdo e instituir um clima organizacional motivador para os
professores, gestores e técnicos. Utilizar com eficiéncia as tecnologias nos
ambientes de aprendizagem é fundamental. Para isso, é necessario investir na
implantacdo de uma cultura de fomento a novas praticas pedagodgicas,
promovendo mobilizacdo dos atores envolvidos, pela compreenséo do potencial
tecnologico existente para a construcdo de ambientes de aprendizagem
eficazes, amigaveis e acessiveis.

Nesta questdo, um dos participantes da pesquisa, registrou o seguinte

comentario:

Se se considera que h&d uma clara tendéncia da integracdo das
tecnologias educacionais na educacgdo superior, a alternativa da
gestdo universitaria no curto prazo, € ampliar a capacidade de
captacéo de cursos desenvolvidos por outras IES, especialmente os
financiados pela UAB-CAPES, mas para o médio e longo prazo é
estratégico investir no desenvolvimento de cursos proprios que reflitam
as competéncias académicas que a universidade desenvolve, em
atendimento também as demandas do contexto social. Acho que
ampliar a oferta de carga horéaria e/ou disciplinas nos cursos de
graduacdo é outra acdo importante ndo apenas como medida que
cumpre a funcdo de consolidar a EaD, mas talvez como medida
estimuladora da inovagéo nos padrdes de ensino que as universidades
vém preservando e que ainda estdo presos em padrdes tradicionais de
ensino. Nesse caso, avalio que as tecnologias EaD venham a colaborar
com a introducdo de novas tecnologias e recursos pedagogicos.
(Participante do grupo E)

Nota-se que essa questdo nos remete ao que estd estabelecido nesta
pesquisa como 0 grau em que as instituicdes educacionais tém de autonomia
para decidir suas estratégias de EaD, o que envolve decidir sobre quais cursos
implementam, quantas vagas oferecem e quais as caracteristicas de Estrutura e

Didlogo que adotam.
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Também pelo angulo das mdultiplas competéncias exigidas do docente-
tutor, Belloni e Bévort (2009) afirmam que a formacéo de professores deve ir
muito mais além das suas certificacdes profissionais, ou seja, deve atender suas
necessidades oriundas das experiéncias cotidianas e praticas educativas de
EaD.

Em relacdo a Questdo 15, constante na Tabela 31, as trés proposicoes
representam distintos graus de responsabilidade pedagdgica atribuida ao tutor.
A proposigdo que representa o tutor como o docente-mediador, com plena
responsabilidade sobre o desenvolvimento dos alunos, recebeu o maior indice
de concordancia (4,4 em 5), mas as duas outras proposicfes (que representam
graus de responsabilidade menores) também tiveram indices de concordancia
significativos, 3,7, na hipotese de o tutor recorrer ao professor-formador para
esclarecer duvidas, e 3,2, na hipétese de o tutor repassar todas as questdes de

conteudo para o professor-formador.

Tabela 31:
Niveis de responsabilidade pedagdgica dos tutores

Questdo 15: Para maximizar o resultado pedagdégico dos cursos/disciplinas em EaD, quais devem

ser as caracteristicas fundamentais do Tutor?

Grau de Concordancia (GC)
(1ab)

Proposic8es

Geral

Gestéo
Superior

)

Gestor
da EaD
(B)

Diretor
de
Unidade
©)

Chefe
Depto.

©)

Coord.
de Curso

O]

15 A: Ter formagdo ou capacitagdo
especializada na area do curso/disciplina, que
Ihe dé autonomia para orientar os alunos nos
conteddos e atividades das disciplinas e para
inserir atividades e contelldos complementares
sempre que necessario.

4,4

4,2

50

4,7

3,7

4,3

15 B: Estudar os conteudos de cada disciplina
gue |he seja alocada, para prestar orientacéo
basica aos alunos, recorrendo ao professor-
formador para esclarecer duvidas de contetdo.

3,7

3,6

4,5

4,7

3,3

3,1

15 C: Concentrar-se em monitorar a atividade e
estimular o acesso dos estudantes e sua
participagdo nas atividades virtuais da
disciplina, repassando ao professor-formador
todas as questdes de contetdo.

3,2

3,2

3,0

3,3

3,0

3,3

Fonte: elaborada pela autora
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A partir das respostas, evidencia-se a percepgédo dominante de que o tutor
deve ser um docente completo, mas também sdo bem aceitas as hipoteses que
consideram o tutor uma espécie de docente secundario, auxiliar do professor-
formador.

Pelo préprio modo como séo alocadas as bolsas pela UAB (a do tutor é a
Gnica definida por uma relacdo quantitativa tutor-alunos), o tutor € o docente-
mediador entre o aluno, os conteudos e as atividades. Podera variar, a depender
do tamanho da turma, por exemplo, a divisdo do trabalho com um outro tipo
docente (sdo vérias as taxonomias), a existéncia ou nao de capacidade de
alteracéo de conteudos e atividades, etc.

Um dos participantes contribuiu com o seguinte relato:

Como avalio o papel do tutor como uma figura central para esse novo
e complexo processo de formacédo (EaD). Considero ser fundamental
gue o0 processo seletivo priorize a formagdo ou capacitagdo
especializada na area do curso/disciplina...Entretanto, a resposta a
essa pergunta exigiria diferenciar os tipos de tutores que tem sido
contratados pelos cursos em geral: se tutor de processo, se tutor de
contelido, se tutor presencial, se tutor a distancia. Enfim sdo muitas
variaveis que interferem na definicdo assertiva das caracteristicas
desse profissional do futuro. Acho que a tendéncia é que o tutor
assuma, progressivamente, o papel de mentor ou coaching da

formacéo dos estudantes na modalidade EaD. (Participante do grupo
E)

Este tema merece exame aprofundado das instancias académicas,
recortando o exame pelo nivel de ensino (graduacédo e pés-graduacédo), para
estabelecer o modelo de responsabilidades pedagdgicas na oferta dos cursos
EaD e dai definir os perfis docentes, dentre os quais o0 que se entende por, e 0
gue se pretende do, tutor.

Na perspectiva deste trabalho, em alinhamento com a percepcgéo
dominante dessa questdo, o tutor deve ter plenas caracteristicas de docente-
formador, com capacidade de orientar os alunos nos conteudos das disciplinas
e de assumir o didlogo no processo do ensino-aprendizagem. No plano
profissional, sdo necessarias formas de vinculo e valores de remuneracao
capazes de assegurar continuidade e cumulatividade do conhecimento

organizacional dos tutores.
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Considerando que se trata de formacdo, esse requisito deve ser
estabelecido para todos os cursos de graduacao, com métricas objetivas para a
relacdo quantitativa tutor-alunos e para as horas de dedicacdo do tutor aos
alunos, sendo o planejamento especifico da tutoria uma atribuicdo do PPC do
curso.

As percepcoes identificadas por esta questdo apontam no sentido de
convergéncia com o modelo educacional baseado em mais Dialogo, menos
Estrutura e mais Autonomia Institucional; mas também revelam espaco
significativo (concordancias acima do valor médio) para concepc¢des que limitam
as funcdes do tutor. E necessaria, entdo, ampla reflexdo conceitual e troca de
experiéncias para especificar e firmar as bases do modelo EaD, e para a
definicdo e acompanhamento das métricas minimas de qualidade aplicaveis ao
modelo.

As trés proposicfes da Questao 16, apresentada na Tabela 32, indicam,
com praticamente o mesmo indice de concordancia, processos reconhecidos
neste trabalho, nas sec¢des trés e quatro, como consequéncias dos efeitos dos
modos de financiamento da UAB/CAPES: ter sido o fator de estimulo que
viabilizou o desenvolvimento da EaD nas IPES (4,0 em 5), ter estimulado a
formacao de uma estrutura de gestdo da EaD nas IPES paralela as estruturas
tradicionais de gestdo académica (3,9 em 5) e poder ter gerado riscos de

continuidade nos cursos oferecidos (4,0 em 5).
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Tabela 32:
Impactos da UAB sobre a EaD nas IPES

Questao 16: A participacdo da UFBA no programa UAB é operacionalizada através da concessao
de recursos para o custeio, que ndo integram o orcamento da universidade, e de bolsas CAPES
especificas, o que faz com que as atividades decorrentes ndo sejam consideradas no calculo do
esforco docente. Como vocé avalia os efeitos nas Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES)
esse modelo de financiamento das atividades de EaD?

Grau de Concordancia

Gestéo Gestor Diretor Chefe Coord.
— Superior da EaD de Depto de
Proposicées Geral ®) Unidade . curso
(A) ©) (E)
(D)
16 A: Viabilizou o desenvolvimento da EaD nas
IPES. 40| 3.8 43| 43|30 41

16 B: Estimulou a formacéo de uma estrutura de
gestio de EaD paralela as estruturas 39 3,2 4.8 3,7 37| 4,0
tradicionais de gestao académico-administrativa ’
das IPES, introduzindo uma dupla gestédo
académico-administrativa para a atividade de
ensino nas universidades.

16 C: Pode gerar riscos para os alunos, e,
portanto, para as IPES, de ndo assegurar a 4.0 38| 50 33| 47| 36
continuidade dos cursos oferecidos, devido a
eventuais interrup¢ces na disponibilizacdo dos
recursos para o custeio das atividades e das
bolsas pela CAPES.

Fonte: elaborada pela autora

Nas contribuicdes dos participantes para essa questao, ressaltamos os

seguintes comentarios:

Considero que o programa de EaD UAB-CAPES tem conseguido
apoiar o desenvolvimento da Educacdo a Distancia nas IES.
Entretanto, essa conquista ndo tem se dado de forma equénime em
todas as instituicbes pois carece do empenho pessoal da equipe
técnica responsavel pela coordenacdo interna, o que acaba por
explicar as diferencas de amplitude e qualidade existentes. No caso
da UFBA é visivel o esforco que tem sido empreendido nos dltimos
anos, especialmente na gestdo atual. Mas as proprias limitacGes
gestdo e governancga dos recursos advindos da CAPES (que tem sido
inclusive alvo de denlncias) tem prejudicado a qualidade das
atividades, especialmente as que dependem de recursos humanos
(incluindo nessa avaliacdo desde o doloroso e complexo processo
seletivo que ainda ndo conta com uma estrutura desejavel, passando
pela gestdo de pessoas até alcancar a qualidade do suporte de TI).
Em relagdo a proposicao (c) é urgente que a universidade enfrente o
debate sobre a precarizacéo das relacdes de trabalho dos docentes e
tutores, assim como também os riscos da continuidade e qualidade da
formacao. (Participante do grupo E)
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Em um primeiro momento, o sistema UAB é/foi importante para a
implantagdo da EaD nas IPES. Porém, os proximos passos para a
manutencdo e/ou desenvolvimento da EaD na UFBA, passa pela
destinacéo dos recursos financeiros disponibilizados para a UAB para
a matriz orcamentaria das IPES. (Participante do grupo E)

Registramos aqui a referéncia do respondente, de que o orcamento para
0 custeio dos cursos EaD, mesmo o0s eventuais, deveria constar na matriz
orcamentaria das IFES. Desse modo, seria eliminado um dos mecanismos pelos
quais a UAB interfere com a gestdo das IPES, restabelecendo a autonomia
financeira sobre o custeio da EaD, que tem consequéncias na autonomia

institucional e pedagdgica.

O posicionamento em relacao as proposicoes da Questao 17, evidenciado
na Tabela 33, pode envolver consideragdes conceituais (se deve ou nao haver
funcBes pedagogicas terceirizadas na graduacao das IPES) e/ou conjunturais
(se ha ou nédo carga horaria interna disponivel para as funcdes de tutoria e
designer instrucional). Talvez por esta razdo o indice de concordancia seja

positivo e praticamente o0 mesmo para todas as proposicdes (3,2 a 3,5).
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Tabela 33:
Suprimento de recursos humanos para tutoria

Questdo 17: A EaD modifica a estrutura de recursos humanos necessarios a producdo e
operacionalizacao dos cursos, introduzindo funcdes pedagdgicas (Tutor, Designer Instrucional...) e
funcbes técnicas especializadas (producdo de objetos multimidia...). Essas funcbes ndo sédo
previstas no quadro de pessoal das IPES. Que fazer?

Grau de Concordéancia (GC)

(1ab)
Gestéo Gestor Diretor Chefe Coord.
— Superior da EaD de Depto. de
Proposicées Geral ®) Unidade Curso
o) © ©) (€)

17 A: Capacitar os professores do ensino
presencial para exercer as fungdes de tutoria e 3,5 3,2 4,3 4,3 33| 31
designer instrucional, no limite de sua carga
horaria, uma vez que desempenham funcdes
pedagdgicas essenciais.

17 B: Contratar servigos externos para as novas
funcBes pedagdgicas (tutor e designer 35| 3,8 3,0 4,3 2,7 3,6
instrucional).

17 C: Contratar servigos externos para as novas
funcBes técnicas especializadas (profissionais 3,2 38| 28 2,7 23| 3,7
para produgcdo multimidia).

Fonte: elaborada pela autora

Os resultados semelhantes para diferentes proposi¢des alternativas (17A
e 17B) revelam, antes de tudo, uma certa indefinicdo quanto ao modelo de EaD
e, especialmente, quanto ao modelo de tutoria, na percepcédo de gestores e
docentes.

Essa questdo mobiliza desafios enormes. Na proposicdo do corpo
docente, como transitar o quadro docente para a idade digital na educac¢ao? Na
proposicao da terceirizagdo, como assegurar continuidade dos docentes-tutores
em cursos de oferta sistematica? Nas duas proposi¢cdes, como enfrentar os
problemas no quadro atual de crise financeira e compromissos legados?

Os resultados podem ser interpretados, ndo com seguranga absoluta, no
sentido de que ha uma posicdo conceitual dominante (proposicdo 17A) que
privilegia o exercicio da tutoria pelo quadro docente da UFBA, mas que, diante
do quadro real dos poucos recursos disponiveis, também existe posicdo oposta
(17B), com a mesma concordancia (3,5), advogando a terceirizacdo das

atividades dos tutores em cursos superiores.
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Vado nesse mesmo sentido as contribuicbes que colhemos dos

participantes da pesquisa nessa questao:

Esse é um tema sensivel a ser enfrentado pela Universidade pois
envolve, como ja foi ressaltado anteriormente, o papel estratégico que
a educacao a distancia ird assumir na instituicdo. Se a resposta for
para dar conta da parceria com a UAB-CAPES, é aceitavel contratar,
guando permitido pelo poder publico, servicos externos, incluindo
professores, tutores, designers, produtores de tecnologias, entre
outros, ainda que essa terceirizacdo legal ndo garanta a qualidade
exigida pela instituicdo. Mas se a resposta for para que a universidade
se prepare para assumir esse novo desafio, somente o investimento
em capacitagdo dos seus quadros (professores e técnicos) para
exercer as funcdes destacadas, mas antes de investir nessa acdo de
formacao é fundamental definir como essa carga horaria de dedicacéo
a EaD seré integrada no contrato de trabalho. (Participante do grupo
E)

Aterceirizacdo pode ser admitida huma etapa inicial, mas nédo deve ser
perpetuada. (Participante do grupo B)

Creio que na UFBA haja curso que possa dar suporte, mesmo que com

alunos, neste caso bolsistas, atuando como suporte ao EaD sob
orientacdo de um docente da &rea. (Participante do grupo C)

O modelo institucional dos polos é discutido com base na Questdo 18
(Tabela 34).



208

Tabela 34:
Modelo institucional do polo de apoio presencial

Questdo 18: Os polos de apoio presencial, definidos pelo MEC como estruturas integrantes
dos cursos EaD das IPES, devem ser concebidos em qual modelo organizacional?

Grau de Concordéancia (GC)

(1ab)
Gestao Gestor Diretor Chefe Coord.
. Superior da de Depto. de
Proposicoes Geral EaD | Unidade Curso
(A) (8) ©) (D) (B)

18 A: Como uma extensao espacial permanente
da IPES que oferta o curso, vinculada e sujeita 2,5 26| 25 30| 30| 21
a sua estrutura de gestdo académica e
administrativa.

18 B: Como uma extensao espacial temporaria
da IPES que oferta o curso, vinculada e sujeita
a sua estrutura de gestdo académica e
administrativa.

18 C: Como uma organizacdo com gestao
propria, estabelecida entre os mantenedores e a
CAPES, (coordenador do polo), que seleciona e
capta os cursos em EaD disponiveis nas IPES e 3,4
os disponibiliza segundo sua estratégia
regional, condicionada aos procedimentos das
IPES ofertantes enquanto durar 0 curso
ofertado.

Fonte: elaborada pela autora

3,3

2,8 26| 33 3,0 2,3

4,0

28| 3,5 23| 39

Dentro da perspectiva do quadro regulatério, os polos EaD constituem
num local fisico de encontro onde acontecem o0s momentos presenciais, 0
acompanhamento e a orientacao para os estudos, as praticas laboratoriais e as
avaliacdes presenciais. (BRASIL, 2010). O Edital SEED/MEC de 2005, de
fomento ao sistema UAB, introduziu na regulacéo a figura dos polos de apoio
presencial, que deveriam ser propostos pelos governos estaduais e municipais,
associados a oferta de cursos EaD. Em 2005, o Decreto 5.622, primeira
consolidacdo mais abrangente da regulacédo geral da EaD no Brasil, acolheu o
conceito para exigir, em todo pedido de credenciamento em EaD, a descricao
detalhada dos polos e servigos associados. Esse posicionamento regulatério
vigorou, em linhas gerais, até 2017, quando o Decreto n°. 9057 estabeleceu que
nAao seria mais necessaria a autorizacdo da CAPES para uma IPES instituir polos

de apoio presencial.
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Nessa questéo, a proposi¢cédo que recebeu a maior concordancia (3,4 em

5), Unica superior ao ponto médio (3,0), entende que os polos devem ser
constituidos

Como uma organizagdo com gestdo propria, estabelecida entre os

mantenedores e a CAPES, (coordenador do polo), que seleciona e

capta os cursos em EaD disponiveis nas IPES e os disponibiliza

segundo sua estratégia regional, condicionada aos procedimentos das
IPES ofertantes enquanto durar o curso ofertado. (Proposicdo 18-C)

As demais proposi¢cdes receberam indices inferiores ao ponto médio (2,8
e 2,5) e referem-se aos polos como extenses (temporarias ou permanentes)
das proprias IPES.

As contribuicdes livres colhidas sédo prudentes:

Esse é outro tema complexo que exigird que as instituicées publicas
brasileiras envolvidas com a EaD reflitam coletivamente pois a rede de
apoio territorial passa por um amplo esforco de governanca e
governabilidade. Por sermos um pais continental e um estado também
extenso os polos de apoio presencial carecem de elevados
investimentos o que justifica que devem ter carater permanente. Por
tratar-se de uma infraestrutura complexa avalio que sera necessario
estabelecer uma articulagdo em rede entre as agéncias do governo
federal, estaduais e municipais. (Participante do grupo E)

Efetivada a institucionalizacdo da EAD, em todos o0s aspectos
necessarios para tal fim, e, consequentemente, com o encerramento
do Sistema UAB - CAPES, as IPES trabalhariam em parceria com 0s
poderes estaduais € municipais, através de acordos de cooperacao,
para oferta dos cursos. (Participante do grupo E)

De todo modo, conforme demonstrado nos posicionamentos e
comentarios dos gestores e docentes participantes, h4 uma opc¢éo clara por
estruturas com gestdo local prépria, estabelecida entre mantenedores
locais/regionais, condicionada aos procedimentos académicos determinados
pelas IPES.

Essa formula encerra dificuldades, por exemplo, quanto a organicidade
local da coordenacdo do polo com os mantenedores, ou quanto a relacdo da
coordenacdao local e da assisténcia a docéncia com a CAPES. Por outro lado, as
IPES assumirem a gestao integral do polo implica novas responsabilidades e seu
custeio, geralmente elevado pela logistica envolvida.

Cabe uma avaliacdo rigorosa das experiéncias acontecidas para

determinar passos consistentes. As reflexdes deste trabalho indicam algumas
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premissas: importancia de haver uma instancia/processo local/regional (Estado,
Municipio e sociedade civil) que possa pesquisar, discutir, especificar e avaliar a
demanda educacional da regido; uma articulacéo das instancias locais/regionais
com as IPES para discutir e modelar uma grade de ofertas (existente e a
desenvolver); uma articulagdo para estabelecer, na regulagdo, modos de
financiamento que preservem a autonomia institucional e pedagdgica das IPES.

Talvez deva se manter o mesmo modelo, ja experimentado, de uma
instancia formada e mantida pela rede local/regional (Estado, Municipio,
sociedade civil), que responde pelas instalacdes fisicas e tecnoldgicas, indica o
coordenador do polo e coordena os estudos para estabelecimento da demanda
e negociacao da oferta. Por outro lado, as IPES que ofertem no polo devem ter
prerrogativas de contratar e gerir o assistente & docéncia do polo e o tutor
presencial do curso, além de validar os recursos alocados pelos mantenedores

em atendimento aos requisitos de cada curso.

A Questdo 19, presente na Tabela 35, € avaliada em trés conjuntos de
proposicdes: em relacdo a rigidez da regulacdo; em relacdo ao tratamento da

atividade presencial; em relacdo aos polos presenciais.

Tabela 35:
Normas de credenciamento institucional e autorizagdo de cursos

Questao 19: Como vocé avalia o conjunto de normas que atualmente regulam o grau de autonomia
concedido pelo MEC as IES (publicas e privadas) no que se refere ao credenciamento para oferta de
EaD e criacéo de cursos e polos de apoio presenciais?

Grau de Concordancia (GC)

(1ab)
Gestao Gestor Diretor Chefe Coord.
— Superior da EaD de Depto. de Curso
PI’OpOSIQOGS Geral (B) Unidade (E)
(A) © (D)

19 A: Uma Instituicdo de Ensino Superior - IES
(publica ou privada) podera ser credenciada
para oferta de cursos de graduacdo em EaD
ainda que nédo seja credenciada para oferta de
Cursos presenciais.

20| 1.8 1,5 3,0 2,7 1,7




19 B: As Instituicbes Publicas (Federais,
Estaduais e  Municipais), ainda néo
credenciadas para EaD, devem
automaticamente ser liberadas para ofertar
cursos de graduacgdo em EaD pelo periodo de 5
anos.

2,8

3,6

3,0

1,7

4,0
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2,0

19 C: As Instituicdes Publicas (Federais,
Estaduais e  Municipais), ainda néao
credenciadas para EaD, ndo devem ser
automaticamente liberadas para ofertar cursos
de graduacdo em EaD.

3,0

2,8

3,5

4,3

2,3

2,7

19 D: As Instituicbes de Ensino Superior
privadas devem depender de credenciamento
especifico pelo MEC para oferta de cursos de
graduagdo em EaD.

4,0

4,2

50

3,0

3,7

3,7

19 E: As Universidades e Centros Universitarios
(IES detentoras da prerrogativa de autonomia)
devem poder criar cursos de graduagdo em EaD
por ato proprio, independente de autoriza¢éo do
MEC.

2,6

1,6

3,0

3,3

3,3

2,6

19 F: As faculdades (IES n&o detentoras da
prerrogativa de autonomia) devem depender de
autorizacdo do MEC para criar cursos de
graduacdo em EaD.

4,2

4,2

4,5

3,0

4,3

4,6

19 G: As atividades presenciais (tutorias,
avaliagbes, estagios, préaticas profissionais e
defesa de trabalhos) dos cursos de graduacéo
em EaD devem poder ser realizadas, além de na
sede da Instituicdo de Ensino Superior e nos
Polos de Apoio Presencial, em ambiente
profissional.

3,6

3,0

4,5

3,3

3,7

3,6

19 H: As IES devem poder criar cursos de
graduacdo em EaD sem previsédo de atividades
presenciais, condicionada a autorizacdo prévia
pelo MEC apos avaliagéo in loco pelo MEC.

2,2

1,8

2,3

1,7

3,0

2,3

19 I: O credenciamento de uma IES para a
oferta exclusiva de cursos de pés-graduacdo
lato sensu deve credenciar automaticamente a
IES para oferecer cursos de graduacdo em EaD.

1,7

1,8

1,8

1,7

1,7

1,6

19 J: As IES credenciadas para a oferta de
cursos de graduacao em EaD podem criar polos
EaD por ato préprio, independente de
autorizacdo do MEC.

2,7

3,2

3,3

3,0

3,3

1,7

19 K: As IPES devem poder criar Polos de Apoio
Presencial em quantidade estabelecida no PDI,
desde que assegurados acordos prévios com 0s
respectivos érgdos mantenedores.

4,0

3,6

4,5

4,3

4,0

4,0

Fonte: elaborada pela autora
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De modo geral, os gestores e docentes manifestaram clara inclinagao
(19C, 19D e 19F com concordancias 4,0 ou superior) por uma regulacdo com
restricbes, nas areas publica e privada, para o credenciamento institucional para
a EaD. Mesmo a autonomia, j& consagrada na regulacdo, que permite as
universidades e centros universitarios criar cursos EaD por ato proprio (19E),
teve apenas 2,6 de concordancia na escala de 1 a 5.

Nas questdes que tratam dos polos presenciais (19J e 19K), manifesta-se
uma certa contradicdo: enquanto atribuem apenas 2,7 de concordancia com a
criacdo de polos por ato proprio pelas IPES, os gestores e docentes
respondentes atribuem 4,0 de concordancia com a criacdo de polos por ato
préprio da IPES, desde que na quantidade prevista no PDI e com fonte de
manutencao assegurada. Talvez o receio com a liberalidade na criacdo de polos
explique a diferenga de concordancia entre as proposicoes.

Finalmente, em relacdo as atividades presenciais, dogma da regulacéo
até pouco tempo atras, dois aspectos foram investigados: o uso de espacos
profissionais e a admissao de cursos sem atividades presenciais.

E importante reconhecer no ambiente profissional um possivel espaco de
formacao, onde podem transcorrer atividades presenciais de um curso EaD; mas
€ necessario estabelecer os limites necessarios para que essa ampliacdo para
um espaco ndo académico ocorra de forma integrada aos objetivos da formacao.
A proposicao do espaco profissional (19G) é bem vista no grupo de gestores e
docentes, com indice 3,6 de concordancia (onde 3 € um valor intermediario e 5
o valor maximo de concordancia).

N&o encontra respaldo no grupo pesquisado, todavia, a proposi¢cédo 19H,
que prega a possiblidade de criar cursos EaD sem previsdo de atividades
presenciais, obtendo apenas 2,2 de concordancia.

As respostas a Questdo 20, em evidéncia na Tabela 36, revelam que,
mesmo associando a expansao da EaD ao argumento da democratizacao, existe
muito pouca concordancia (1,9) com a proposicédo (20A) de que nao se deve
estabelecer um nimero maximo de alunos por tutor nos cursos de graduacgéo. A

proposicao 20C (2,7) vai no mesmo sentido.
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Estabelecimento de métrica para a relagdo tutor x alunos

Questdo 20: O instrumento de avaliacdo para autorizagdo dos cursos de graduacéo (presencial e
EaD) define como critério central o Conceito do Curso (CC), que por sua vez determina o indice
Geral de Cursos da instituicdo (IGC), o qual influi decisivamente nos processos de credenciamento
institucional e autorizacéo e avaliacdo dos cursos EaD. O CC resulta da atribuicdo de pesos para
a organizacao didatico-pedagdgica (peso 40 e 24 indicadores), o corpo docente e tutorial (peso 20
e quinze indicadores) e infraestrutura (peso 40 e dezesseis indicadores) Na medida em que as
principais normas de regulacédo da EaD sustentam formalmente a relevancia essencial da qualidade
do trabalho docente e da interacao entre estudantes e tutores, como vocé avalia as caracteristicas
do instrumento de avaliacdo quanto a sua capacidade de assegurar a qualidade pedagdgica dos

cursos/disciplinas EaD?

Grau de Concordéancia (GC)
(1ab)

Proposicbes

Geral

Gestao Gestor Diretor Chefe Coord. de
Superior da de Depto. Curso
EaD Unidade (E)

(A) (8) ©) (D)

20 A: N&o se deve estabelecer quantidade
méxima de alunos por tutor em disciplinas EaD
de graduacdo, pois os conteldos podem ser
acessados por milhares de alunos
simultaneamente, o que ¢é um fator de
democratizacdo do conhecimento.

19

1,4 1,3 1,7 2,0 2,7

20 B: O estabelecimento de uma métrica
objetiva para estabelecer limites a quantidade
maxima de alunos por tutor é uma condi¢do, ndo
exclusiva, mas central, para assegurar
adequada interatividade entre os alunos e o
curso EaD.

4,2

4,2 4,5 2,7 4,3 4,6

20 C: Na medida em que a LDB (Art. 25)
estabelece que deve ser estabelecido
“parametro [...] para alcancgar relagdo adequada
entre 0 nimero de alunos e o professor’, é
dispensavel o estabelecimento de uma métrica
objetiva para a quantidade méaxima de alunos
sob responsabilidade de cada tutor nos cursos
EaD.

2,7

14 3,8 4,0 2,7 2,4

20 D: A guantidade maxima de alunos por tutor
deve ser similar a quantidade maxima usual de
alunos por sala em cursos de graduacéo, de
cerca de 50 alunos.

2,9

3,0 25 | 40 | 20 2,9

Fonte: elaborada pela autora

O posicionamento do grupo é claro quando atribui 4,2 de concordancia

com o estabelecimento de uma meétrica tutor-alunos, que neste trabalho é

sustentada como indispensavel para que seja possivel qualquer forma de

interatividade efetiva (20B).
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Mas revela apenas 2,9, uma concordancia limitada, com uma métrica de
50 alunos de graduacao por tutor (20D), com elevado desvio-padrdo, o que
indica disperséo nas posi¢des dos respondentes.

Uma métrica parece indispensavel para que se possa sequer pensar em
estratégias pedagdgicas de interatividade, mas também €& preciso especial
atencao ao potencial de inovacdo em recursos metodologicos e tecnoldgicos que
auxiliem — em jogos, por exemplo — a criar um ambiente de alta interatividade
em grandes grupos de alunos. Ao mesmo tempo, esse investimento em inovacao
sé serd atraente na medida em que métricas objetivas, validas para todos,

aumentem o prémio do mercado para os inovadores.

Um conjunto de proposicdes relacionadas a atuacdo da UAB e seus
impactos nas IPES € analisado com base na Questdo 21 (Tabela 37).

Tabela 37:
Impacto da UAB, Autonomia das IPES e Métrica para interatividade

Questao 21: O programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) proporcionou recursos,
especialmente sob a forma de bolsas para as Instituicdes Publicas de Ensino Superior ( IPES)
desenvolverem e disponibilizarem cursos EaD especificados e supervisionados pelo MEC. As
bolsas para as func6es de Professor, na UFBA, séo atribuidas por indicacdo do colegiado do
Curso na modalidade EaD, entre professores da UFBA; na impossibilidade do professor UFBA
assumir a disciplina, sera realizado um processo de selecéo e certificacdo de professores
externos aprovados no colegiado do curso; e as bolsas de Tutor sdo definidas por processo
seletivo realizado pelo colegiado do Curso na modalidade EaD, baseado em edital de ampla
circulacédo, elaborado em articulacdo do colegiado do curso com a Coordenac¢édo da UAB na
UFBA. Nesse contexto, como vocé avalia as possiveis implicagfes, para a universidade, das
regras da UAB citadas nas proposi¢coes abaixo?

Grau de Concordancia (GC)

(1ab)
Gestéo Gestor Diretor Chefe Coord.
— Superior da de Depto. de
Proposicoes Geral EaD | Unidade Curso
A ()] ©) (D) (B)

21 A: Contribuem com o fornecimento de
recursos para as IPES sob a forma de bolsas da 3,6 36| 38 40| 13| 43
UAB, através de editais, para desenvolver e
disponibilizar cursos de graduacdo em EaD,
com objetivos, publicos e contetdos definidos
pelo MEC, constitui uma contribuicdo ao
desenvolvimento da EaD nas IPES.

21 B: Contribuem com o fornecimento de
recursos para as IPES sob a forma de bolsas da 30| 26 3,0 4,7 20| 3,0
UAB, através de editais, para desenvolver e
disponibilizar cursos de graduacdo em EaD,
com objetivos, publicos e conteldos definidos
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pelo MEC, constitui uma contribuicdo a
autonomia académica e administrativa das
IPES.

21 C: Contribuem com o fornecimento de
recursos para as IPES sob a forma de bolsas da 3,5 38| 4.8 30| 2,7 31
UAB, através de editais, para desenvolver e
disponibilizar cursos de graduacdo em EaD,
com objetivos, publicos e contelidos definidos
pelo MEC, constitui uma contribuicdo ao
desenvolvimento da EaD nas IPES mas, ao
mesmo tempo, uma limitagdo a autonomia
académica e administrativa das IPES.

21 D: E uma das condigdes, a métrica definida
pela UAB/CAPES/MEC, de proporcionar 1 bolsa 3,2 36| 4,0 33| 13| 31
de Tutor para cada grupo de 18 alunos ativos
nos cursos de graduacdo em EaD,
indispensaveis para assegurar interatividade e
mediacdo adequadas entre alunos e tutores.

21 E: Nao se justifica a métrica definida pela
UAB/CAPES/MEC, de proporcionar 1 bolsa de 2,0 26| 20 1,3 13| 23
Tutor para cada grupo de 18 alunos ativos nos
cursos de graduacdo em EaD, a medida em que
a experiéncia dos cursos presenciais demonstra
gue salas com 45 a 50 alunos sdo adequadas,
do ponto de vista pedagdgico, para assegurar
interatividade e mediacdo adequadas entre
alunos e professor, o que deveria servir de
parametro para as turmas de disciplinas em
EaD.

21 F: N&o se justifica a métrica definida pela
UAB/CAPES/MEC, de proporcionar 1 bolsa de 2,7 241 3,8 30| 20| 24
Tutor para cada grupo de 18 alunos ativos nos
cursos de graduacdo em EaD, na medida em
que deve ser livre a determinacdo, pelas
instituicbes de ensino, da quantidade de alunos
por tutor.

Fonte: elaborada pela autora

As trés primeiras proposicoes tratam da relacdo da UAB com o
desenvolvimento da EaD nas IPES. No sentido geral, para o conjunto de
gestores e docentes pesquisados, a existéncia de um efeito positivo da UAB no
desenvolvimento da oferta de EaD nas IPES recebe concordancia 3,6 do grupo
(proposicao 21A).

A proposicao 21C recebeu concordancia 3,5, postulando que a atuacéo

da UAB reduziu a autonomia das IPES, enquanto a proposi¢céo 21B, que postula
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que a acdo da UAB aumentou a autonomia das IPES, recebeu o indice médio
de concordancia 3,0.

As proposicdes 21D, 21E e 21F tratam da métrica, estabelecida pela UAB,
de um tutor para 18 alunos (1/18).

A proposigdo com maior grau de concordancia (3,2) € a 21D, que
considera essa métrica 1/18 indispensavel, em cursos de graduacdo em EaD,
para assegurar interatividade e flexibilidade. A proposicdo 21E questiona a
métrica 1/18, para propor a métrica 1/45, recebendo concordancia de apenas 2,0
no grupo; e a proposicdo 21F ndo apoia nenhuma métrica, tendo 2,7 de
concordancia.

Apesar da tendéncia principal de esses numeros manifestarem
convergéncia com o fundamento teérico e analitico deste trabalho — a UAB
estimulou o desenvolvimento da EaD nas IPES, mas limitou aspectos de sua
autonomia académica e financeira —, convém ter atencdo aos sinais de
percepcdes distintas que circulam no grupo de gestores e docentes, como o grau
de concordancia 3,0 que foi concedido a ideia de que a UAB aumentou a
autonomia das IPES, ou como a defesa da métrica zero, com grau 2,7.

Mais uma vez, a partir dos resultados da Tabela 37, o exame das
percepcbes de gestores e docentes revela convergéncia em geral com as
premissas deste trabalho, mas também assinala a existéncia de
posicionamentos que, embora recebendo menores graus de concordancia, sao
relevantes, apesar de antagdnicos com o posicionamento dominante. Cabe
examinar esses temas onde esse tipo de diversidade se manifesta de modo mais
agudo, tanto para orientar a acao prudente da gestdo da EaD no
encaminhamento de medidas regulatérias internas, quanto para gerar focos para
o0 programa de mobilizacdo e qualificacdo de gestores e docentes, que deve

integrar os requisitos estratégicos para institucionalizagédo da EaD.

A Questéo 22, sob analise na Tabela 38, trata do trabalho e remuneracéo
do tutor. As duas primeiras proposicoes a ela relacionadas (22A e 22B) referem-
se ao valor atribuido pela UAB a bolsa do tutor. Houve concordancia elevada, de
3,9, de que o valor baixo de sua bolsa nédo se justifica diante do valor pedagdégico
de sua funcdo. Complementada por uma concordancia bem baixa, de 1,9, com

a ideia de que o tutor realiza uma funcéo secundaria na EaD.



Tabela 38:

Remuneracé&o e natureza docente do trabalho do tutor
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Questédo 22: A Tutoria € uma funcao diretamente ligada a interatividade entre alunos e cursos EaD.
Os Referenciais de Qualidade do MEC (vigentes até 2010, sem forga legal) afirmavam que “um dos
pilares para garantir a qualidade de um curso EaD é a interatividade entre professores, tutores e
estudantes”, que “os tutores desempenham papel fundamental para a aprendizagem,” que o PPP do
curso deve “quantificar as relacdes entre [...] tutores e alunos para atendimento aos estudantes” e
que o projeto do curso deve “prever vias efetivas de comunicacgao e dialogo entre todos os agentes
do processo educacional, criando condi¢des para diminuir a sensacao de isolamento, apontada como
uma das causas de perda de qualidade no processo educacional, e uma das principais responsaveis
pela evasdo nos cursos a distancia”. Como vocé avalia as caracteristicas que a Tutoria deve

apresentar nos cursos EaD, citadas em cada uma das alternativas?

Grau de Concordéancia (GC)
(1ab)

Proposicdes

Geral

Gestao
Superior

QY

Gestor
da EaD
(B)

Diretor
de
Unidade

©

Chefe
Depto.

©)

Coord.
de Curso

)]

22 A: O Tutor realiza uma atividade de elevada
importédncia no contexto da EaD/UAB, néo
sendo justificado que a bolsa para tutores tenha
um valor menor que 60% do valor da bolsa
concedida ao Professor Formador, que néo é o
principal agente da intera¢cdo com os alunos.

3,9

3,6

4,5

3,0

3,7

4,3

22 B: O Tutor realiza uma atividade secundéria
em relacdo ao processo de ensino-
aprendizagem em EaD, o que justifica ser a
bolsa de menor valor entre todas as funcdes
previstas para os cursos EaD da UAB.

19

2,4

1,0

3,0

2,0

1,6

22 C: Na medida em que a UAB/CAPES/MEC
atribui ao Tutor EaD a fungao de “mediador do
processo pedagdégico”, “esclarecendo duvidas
dos alunos {..} de acordo com o projeto
pedagdgico”, “promovendo espacos de
construcdo  coletiva de  conhecimento”,
“selecionando material de apoio e sustentacao
tedrica aos conteldos” e “participando dos
processos avaliativos de ensino-aprendizagem”,
resulta indiscutivel que o Tutor realiza trabalho
tipico de docentes, ndo devendo ser visto como
uma categoria funcional distinta.

3,5

3,0

4,5

2,3

3,7

3,6

22 D: Apesar das fungbes atribuidas ao Tutor
pela regulacdo do MEC, as suas atividades nédo
tém relevancia pedagoégica similar a de um
professor do ensino presencial, devendo
constituir categoria néao docente,
gualitativamente distinta da categoria funcional
dos professores.

2,3

3,0

1,0

3,7

3,0

3,0

Fonte: elaborada pela autora
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As proposi¢coes 22C e 22D testaram a percepg¢do de se a atividade do
tutor é tipicamente docente. A primeira obteve 3,5 de concordancia no grupo, e
a percepcao contraria, 22D, de que o tutor deve ser tratado como uma categoria
ndo docente, s6 obteve concordancia 2,3.

Nesta questdo, colhnemos 0s seguintes comentérios livres:

E importante segregar responsabilidades, especialmente, em cursos
com linhas de pensamento distintas, nas quais o professor pode adotar
uma e o tutor outra, e o aluno no meio disso. (Participante do grupo C)

O tutor de fato realiza trabalho tipico da funcdo docente, entretanto me
preocupa, na escassez de docentes para a EaD, que o tutor seja visto
inteiramente como docente, ja que seu vinculo com a instituicdo nédo é
0 mesmo. (Participante do grupo E)

Com a implantacdo dos cargos de tutor, web designer, etc..., na
estrutura de RH das IPES, as proposi¢cdes elencadas acima tornam-se
irrelevantes, sendo definidas dentro da autonomia das IPES.
(Participante do grupo E)

Apesar da dominéancia do reconhecimento do valor pedagdgico da
atividade do tutor em relacdo a bolsa que recebe na UAB, e da natureza docente
de sua atividade, deve ser observado que a proposicédo de que o tutor € uma
categoria ndo docente recebeu média de concordancia 2,3, obtendo indices de
concordancia elevados em trés grupos (coordenadores de curso, chefes de
departamento e gestdo superior, onde se registra o indice de 3,0) e
apresentando 3,7 de concordancia no grupo de diretores de unidade. Deve ser
observado que a média geral total nessa proposicéo 22D foi baixa em fun¢éo do
indice 1,0 atribuido pelo grupo dos gestores da EaD. Ou seja, a figura do tutor €
mais desvalorizada entre os seus pares docentes, que hesitam ou ndo o
reconhecem como tal; por outro lado, recebe seu maior reconhecimento dos
gestores da EaD, provavelmente pela relagcdo préoxima entre essas duas
categorias, na trajetéria da EaD na UFBA, e no dia a dia dos processos de
ensino-aprendizagem.

Os resultados, do ponto de vista das percep¢des mais gerais dos gestores
e docentes respondentes, ameacam se tornar redundantes em ultima analise: os
marcos conceituais e 0s gquestionamentos regulatérios desenvolvidos neste
trabalho tém se mostrado convergentes, de modo geral, com as percepc¢des
dominantes no grupo de gestores e docentes. Isso revela, mais do que um

acidente favoravel (uma fortuna), um efeito da metodologia participativa e focada
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da pesquisa-a¢ao (a virtl) aplicada a um ambiente organizacional interessado e
comprometido.

Trata-se, porém, como temos argumentado, de observar visdes e
posicoes que, mesmo ndo tendo dominancia, tém significancia e devem ser
objeto de mobilizacéo, didlogo e, se pertinente, capacitagdo.

As duas Ultimas questbes apresentadas aos gestores e docentes

enderecam a dimensao institucional da UFBA, tratada no proximo item.

6.2.3. Dimensao Institucional

O bloco de questdes na dimensao Institucional abrange o processo de
desenvolvimento da EaD na UFBA, incluindo iniciativas locais e as conexdes
com o programa da UAB, sendo confrontado com as categorias de andlise que

compuseram a pesquisa (Diadlogo, Estrutura e Autonomia Institucional).

Chamado na Questéo 23 (Tabela 39) a se posicionar diante de possiveis
medidas de institucionalizacdo da EaD, o grupo de gestores e docentes avaliou,
na proposicdo 23A, a iniciativa de revisdo do quadro de pessoal das IPES, para
incluir o Tutor. A essa proposicédo, foi atribuida, pelo conjunto dos gestores e
docentes, uma média geral de apenas 2,8 de concordéancia, destacando-se,

entretanto, o subgrupo especifico de gestores de EaD, com concordancia de 3,3.

Tabela 39:
Alternativas para contabilizacdo da carga horéaria docente e suprimento de tutoria e equipe
multidisciplinar

Questédo 23: O desenvolvimento da EaD na UFBA pode ser considerado em trés grandes etapas: |.
no periodo inicial as iniciativas de cursos de extensdo partiram de professores de algumas unidades,
trabalhando em geral isoladamente, sem qualquer direcionamento institucional estabelecido. II. Em
um segundo momento, a criagdo da UAB/CAPES em 2006 conduziu a que a EaD na UFBA fosse
dominantemente gerida pelos critérios e decisdes da estrutura da UAB/CAPES, com baixa influéncia
da estrutura académico-administrativa interna da universidade. Ill. No terceiro momento, com a
formalizacdo do Regulamento de Graduagdo e POs-graduacdo (REGPG) da UFBA em 2015 e a
progressiva institucionalizacdo da SEAD entre 2013 e 2015, a universidade passou a enfrentar a
necessidade de exercer sua autonomia em relagéo a EaD. Avalie as proposi¢des a seguir, que tratam
de aspectos fundamentais para a institucionalizacdo da EaD na UFBA.

Grau de Concordancia (GC)

(1ab)
Gestao Gestor Diretor Chefe Coord.
o Superior da EaD de Depto. de Curso
Proposicbes Geral (B) Unidade (E)




)

©
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©)

23 A: O quadro de pessoal docente das
instituicbes  federais de ensino superior
necessita ser revisto, para inserir a categoria
funcional dos Tutores.

2,8

2,4

3,3

2,3

3,0

29

23 B: A funcao de tutoria dos cursos EaD, pela
sua relevancia pedagoégica, deve ser realizada
pelo préprio quadro de docentes da UFBA,
dentro da sua carga horaria alocada ao ensino.

3,0

3,6

4,0

1,7

3,0

2,4

23 C: A necessidade de suprir novas funcdes
técnicas especializadas no trabalho educacional
das instituicdes federais de ensino superior
(designers graficos, midiatizacdo de contetdos
e integragdo em péaginas WEB, editores e
revisores de texto WEB, produtores de videos,
fotos, ilustracbes e animagbes), deve ser
atendida, quando necessario, por contratagdo
de servicos externos, mantida a especificagdo
dos servicos, sua supervisdo e avaliacdo por
orgédos colegiados e gestores académicos.

3,7

3,6

3,5

4,0

3,0

4,1

23 D: Os cursos de graduacdo, com 0 mesmo
conteddo, oferecidos simultaneamente nas
duas modalidades (presencial e EaD), devem
constituir colegiados e coordenacdes de curso
independentes, uma para cada modalidade.

3,1

3,0

3,0

1,7

3,3

3.9

23 E: Deve ser regulamentada a inclusdo, no
célculo do indicador de esforco docente, da
carga horaria utilizada por professores em
atividades de EaD (tutoria, desenvolvimento de
conteldos e material didatico para EaD,
producéo de objetos multimidia, etc).

4,5

4,2

50

4,3

4,0

4,7

23 F: Deve ser modificado o atual limite
regulatério de 20% de carga horaria em EaD nos
CUrsos presenciais, para que a universidade
possa definir com autonomia a abrangéncia do
uso da EaD nos seus cursos.

3,2

2,6

3,8

1,7

3,3

4,0

Fonte: elaborada pela autora

Por outro lado, com 3,0 de concordancia, o conjunto dos gestores e

docentes consultados advoga que a funcdo de tutoria deve ser exercida

diretamente por docentes da UFBA, dentro de sua carga horaria de ensino.

J& observamos que o ambiente institucional da UFBA em relacdo a EaD

se revela em processo de transicdo, saindo de uma certa passividade para a

aceleragdo da difusdo da cultura digital.

Nesse sentido,

embora o

posicionamento dos gestores e docentes influentes na EaD, na pesquisa, revele

convergéncia geral com o posicionamento conceitual e critico deste trabalho,
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existem diversidades e flutuacfes de pensamentos em varios pontos, que devem
ser tratadas na estratégia de institucionalizacédo da EaD.

Quanto as outras novas funcdes técnico-especializadas, excluindo tutoria
(designers gréficos, midiatizagédo de conteddos e integracdo em paginas WEB,
editores e revisores de texto WEB, produtores de videos, fotos, ilustracfes e
animacdes), o posicionamento dominante € no sentido de utilizar pessoal
terceirizado, quando necessario (3,7 de concordancia).

Uma questdo desafiadora diz respeito a manter duas estruturas de
colegiado e coordenacdo de curso, uma para o curso EaD e outra para a
modalidade presencial.

A proposicéo de manter o arranjo duplo ganha concordancia de 3,1, sendo
notavel que o grupo de diretores de unidade manifeste a menor concordancia
(indice de 1,7) e o dos coordenadores de cursos EaD a maior concordancia (3,9)
com essa proposicao.

Trata-se de um assunto a requerer muita reflexdo e critério dos gestores:
a divisdo por modalidade é o melhor critério pedagdgico para a gestdo de um
curso que tem Unicos objetivo, carga horaria, conteddos e certificados? A
diversidade de modalidade deve conduzir a instituicdo a oferecer um curso e
disciplinas, com o mesmo objeto, em duas versdes que podem conter diferencas
pedagdgicas e conceituais importantes? Ou os professores dos mesmos cursos
e disciplinas devem integrar uma mesma equipe pedagdgica, capaz de socializar
experiéncias e conhecimentos, habilitando o coletivo a pensar inovacdes e
integracfes?

Nesse sentido, é importante a ampla concordancia (4,5), dos gestores e
docentes consultados, com a proposicdo 23E, que defende a inclusdo da carga
horaria docente EaD no indicador de esforgo docente da instituicdo. Mais do que
tornar o sistema remuneratério mais transparente, pée a questao do trabalho
docente na EaD em bases realistas, a contar horas para as atividades
necessarias. Os principios s6 se aplicam quando existem meios para medir sua
efetivacdo, por isso algumas métricas basicas sao indispensaveis.

Finalmente, existe uma concordancia morna, de 3,2, com a proposi¢cao
23F, de que a universidade decidisse livremente quanto da carga horaria do

curso deve ser utilizada em EaD.
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Os comentarios livres dos participantes da pesquisa apontaram alguns
obstaculos especificos para a perspectiva da gestao integrada, no caso na forma

de competéncias necessarias:

Um coordenador de colegiado de curso presencial ndo da conta de
assumir igualmente a coordenac¢&o de um curso a distancia, com suas
especificidades. (Participante do grupo E)

No item ¢ para mim, seria concordo parcialmente, pois s6 a questédo da
superviséo é que, para mim, deveria ser da SEAD. No item f, acho
perigoso, muitos docentes nao tém nocédo do que seja EaD, usam EaD
Ccomo um repositdrio e creio que a proposta nao seja esta. Se aumenta
esse percentual, pode ser 0 caos do ensino presencial. Pois ndo seria
nem um nem outro. (Participante do grupo C)

Institucionalmente, o grupo parece acolher algumas teses basicas do
modelo discutido até aqui — mais autonomia, mais interatividade, mais
flexibilidade —, mas, em alguns pontos, ainda ndo manifesta convergéncia em
acdes ou critérios concretos, 0 que aponta para a existéncia de rumos comuns,
na percepcao do grupo, mas que requerem acoes de mobilizagdo e construcao

de competéncias em aspectos especificos, como temos sinalizado.

No bloco das questdes 24 a 29, constantes na Tabela 40, foram
submetidas proposi¢cdes no sentido de que sejam regulados internamente os
processos de: definicdo da politica de EaD, de atualizacdo do regulamento de
ensino da graduacao e da pés-graduacao em EaD, de inclusdo da manutencéo
das atividades de EaD na matriz orcamentaria da UFBA, de elaboracdo do
calendario académico da EaD, de elaboracdo do plano anual de praticas

pedagogicas em EaD e de oferta de disciplinas EaD nos cursos presenciais.
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Tabela 40:
Medidas formais de institucionalizacdo da EaD na UFBA

Questdes 24 a 29: Em relacdo ao processo

de definicdo da politica institucional de ensino Grau de Concordéancia (GC)
na modalidade EaD na UFBA. (1a5)
Gestao Gestor Diretor Chefe Coord.
o o Superior da de Depto. de
Questdes/Proposicdes Geral EaD | Unidade Curso
(A) (B) ©) (D) (E)

24. Em relacdo ao processo de definicdo da
politica institucional de ensino na modalidade 41 4,2 4,5 4,7 30| 41
EaD na UFBA.

25. Em relacéo ao processo de atualizacdo do
regulamento de ensino de graduacédo e pés- 4,1 4,2 4,0 4,7 3,0 4,3
graduacdo na modalidade EaD na UFBA.

26. Em relacdo ao Processo de incluséo de
rubrica na matriz orcamentéria da UFBA para 4,0 36| 43 3,3 40| 44
manutenc¢do das atividades de EaD.

27. Em relacé@o ao processo de elaboracao do
calendario académico dos cursos nha 4,0 4,0 4,3 3,3 3,3 4.4
modalidade EaD.

28. Em relacdo ao processo de elaboracao do
plano anual de praticas pedagogicas para 4,0 36| 43 4,7 30| 44
professores e técnicos na modalidade EaD.

29. Em relacdo ao processo de oferta de
disciplinas na modalidade EaD nos cursos 4,0 3,8 4,5 3,3 3,3 4.4
presenciais.

Fonte: elaborada pela autora

Em todas essas proposicdes, o grau médio de concordancia € igual ou
superior a 4,0. O engajamento é mais enfatico nos grupos de gestores da EaD e
de coordenadores de curso, com todas as concordancias acima de 4,0, mas
posi¢cdes menos enfaticas (avaliagcdes entre 3 e 3,6) sdo encontradas nos grupos
de gestdo superior, diretor de unidade e chefe de departamento. A énfase
verificada pode estar ligada ao fato de os gestores da EaD e as coordenacdes
de curso serem 0s atores que mais se envolvem com o formato atual do dia a
dia da EaD na UFBA, sendo natural que demandem processos mais especificos
e institucionalizados.

Os comentarios livres dos respondentes trouxeram as seguintes

contribui¢des, Uteis para aprofundar aspectos na especificagdo dos processos.
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Proposicdo 24. Em relac&o ao Processo de defini¢cdo da politica institucional
de ensino na modalidade EaD na UFBA.

A politica institucional de ensino, precisa ser separada uma para
presencial e outra para EaD. Se ndo, ndo € o caso de incluir nuances
do ensino a distancia nesta politica ja estabelecida? Mas senti falta
dos colegiados na base de atualizagdo do REGPG, creio que seja mais
importante que departamento, ou pelo menos possa contribuir mais.
(Participante do grupo C)

Proposicdo 25. Em relacdo ao processo de atualizagcdo do regulamento de
ensino de graduacdo e pés-graduacdo na modalidade EaD na UFBA.

Precisa de mais debate com metodologia mais participativa para
construgcdo dos marcos institucionais. (Participante do grupo B)

Mas senti falta dos colegiados na base de atualizagdo do REGPG,
creio que seja mais importante que departamento, ou pelo menos
possa contribuir mais. (Participante do grupo C)

Os Colegiados tém que estar incluidos no processo. (Participante do
grupo D)

O REGPG é de apreciagdo exclusiva pelo CAE. O CAPEX trata da Pos-
Graduacdo lato sensu. Interessante observar no Estatuto e Regimento
Geral da UFBA as caracteristicas do CAE e do CAPEX. (Participante
do grupo D)

Proposicao 26. Em relacdo ao Processo de inclusdo de rubrica na matriz
orcamentaria da UFBA para manutencdo das atividades de EaD.

Ndo tenho certeza se essa questdo da deliberagdo da matriz
orcamentéria da EaD deve passar pelo CONSUNI. Hoje o CONSUNI
ndo avalia ou delibera como deve ser o orcamento do ano futuro da
Universidade, ele apenas analisa e aprova ou reprova as contas do ano
gue passou. E essa definicdo deveria passar pelo Reitor, assessorado
pelas pro-reitorias e pela SEAD. (Participante do grupo A)

Se houver um orcamento para EaD a ser votado ou aprovado pelo
CONSUNI é possivel que nunca se tenha efetivamente EaD na UFBA.
0 que deveria ser feito é aprovar um percentual inicial dos recursos
para ser aplicado em EaD e a medida em que a demanda aumentar,
se discutir o acréscimo deste percentual. Até pelo costume, o EaD
neste caso vai ser sempre relegado a segundo plano. (Participante do
grupo A)

Colegiado com base no PPP do curso solicita ao Departamento as
disciplinas. O Departamento designa docente para a mesma. N&o
havendo, abre-se a possibilidade de contratar temporario, mas o
departamento sé podera contratar se houver 100% de uso da carga
horéaria docente no presencial. Docentes deveriam ser contratados nao
sO para atuar em determinados horéarios, mas nas duas modalidades,
assim ele ndo poderé se negar atuar em EaD que exige muito mais do
docente. Ou entdo a UFBA adota o que outras IFES adotaram,
concurso s6 para docente EaD. (Participante do grupo C)
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Proposicdo 27. Em relacdo ao processo de elaboracdo do calendario
académico dos cursos na modalidade EaD.

Observo apenas que ndo poderd ser um calendario unificado para
todos os cursos, como é no presencial. Portanto serdo calendarios
académicos. (Participante do grupo B).

Defendo calendario académico Unico. o que precisa ser feito é deixar
0 sistema aberto aos docentes para que possam digitar notas ou
efetuar correcbes, a qualguer momento, principalmente para
excepcionalidades, como por exemplo alteracao do periodo em que a
disciplina vai ficar no ar. Quando houver duplicidade exemplo:
Unidades/ Colegiado, sugiro, apor Colegiado nas Unidades.
(Participante do grupo B).

O Pélo de Apoio presencial ndo deve interferir nesse processo, desde
guando, na minha opinido, ndo esta/estarq na estrutura interna da
UFBA. (Participante do grupo B)

Proposicao 28. Em relacdo ao processo de elaboracdo do plano anual de
praticas pedagoégicas para professores e técnicos na modalidade EaD .

Acho que o Reitor poderia participar da fase final de aprovacdo do
Plano Anual de Praticas Académicas. As pro-reitorias poderiam
assessorar, mas essa decisao deveria passar pelo Reitor. (Participante
do grupo A)

Tranquilo. Seria interessante deixar claro na Unidade quem se
responsabilizar4 por isso. Nas unidades com Departamento, o
departamento, nas demais a Direcdo, acabar com essa coisa de que a
Congregacao é encarregada. Congregacdo é um colegiado que se
reuni por convocacéo e se desfaz apos ela. Designar. (Participante do
grupo C)

Proposicdo 29. Em relagcdo ao processo de oferta de disciplinas na
modalidade EaD nos cursos presenciais.

O processo de oferta das disciplinas inicia no colegiado com base no
PPP do curso solicita ao Departamento as disciplinas. O Departamento
designa docente para a mesma. Nao havendo, abre-se a possibilidade
de contratar temporario, mas o departamento s podera contratar se
houver 100% de uso da carga horéaria docente no presencial. Docentes
deveriam ser contratados ndo sé para atuar em determinados horarios,
mas nas duas modalidades, assim ele ndo podera se negar atuar em
EAD que exige muito mais do docente. Ou entdo a UFBA adota o que

outras IFES adotaram, concurso s6 para docente EAD. (Participante do
grupo C).
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6.3 Principais posicionamentos de gestores e docentes

Podemos concluir, considerando a percepcao do grupo de gestores e
docentes com responsabilidades sobre os processos EaD da UFBA, que existe
um contexto favoravel para a difusdo de um modelo de uso da EaD pedagdgica
e institucionalmente consistente na UFBA, revitalizando os processos decisorios
de gestao, de operacgéo e de controle.

A visao geral sobre o fendbmeno da EaD revelou, entre gestores e
docentes, uma interpretacdo de algum modo conservadora sobre a mudanca
tecnolégica mais ampla que vem ocorrendo na sociedade, pois foi pouco
acolhida a proposicéo (apenas 2,6 de concordancia) de que a EaD substituira o
atual ensino presencial, seja de forma direta seja pelo avan¢co dos modelos
hibridos. A percepcédo dominante (3,7 de concordancia) € no sentido de que a
EaD cresceré até se igualar, em oferta de vagas, ao ensino presencial, e que 0s
dois formatos permaneceréo apartados.

No requisito institucional interno indicado, nas se¢des precedentes, como
essencial a difusdo da EaD nas IPES, sem sequestro das responsabilidades dos
orgdos académicos sobre 0s processos educacionais, o posicionamento
dominante acolhe a proposicdo (4,0 de concordancia) do modelo misto, que
articula um 6rgéo de especialistas em EaD, de um lado, com fun¢des de apoio e
suporte aos professores, coordenadores de curso e Orgdos académicos, de
outro, que segue mantendo a lideranca pedagogica dos processos.

A diviséo de trabalho proposta no modelo misto, porém, indica que esse
apoio ao modelo carece de maior detalhamento, pois existe concordancia de 3,4
com a proposicado de que a tutoria deve ser uma atividade suprida pelo 6rgéao
técnico.

Esse é um ponto de alerta, porque a atividade do tutor € considerada, no
modelo misto, uma atividade essencialmente docente, que deve estar sob
absoluto dominio dos 6rgéos académicos. No fundo, o apoio a alocagédo dessa
atividade ao orgédo técnico de suporte parece refletir dificuldades na aceitagéo,
por gestores e docentes, do tutor como fungcdo eminentemente docente.

Ao mesmo tempo em que, em varias questbes e proposi¢cdes, o0 grupo
consultado reconhece a relevancia da atividade de tutoria, manifesta reticéncias

guando se examinam as consequéncias praticas que esse reconhecimento deve
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ter. O tutor é reconhecido como responsavel por atividades especificamente
docentes com 4,4 de concordancia, mas as proposicées que secundarizam sua
responsabilidade docente (o tutor seria um mediador entre o aluno e o professor-
formador) obtém indices significativos de concordancia (3,7 e 3,2). O grupo de
gestores e docentes também manifesta certa dubiedade ao registrar a mesma
concordancia (3,5) para as proposicoes — opostas — da tutoria ser exercida pelo
corpo docente existente, de um lado, e da tutoria ser terceirizada, de outro.
Também existe concordancia significativa (3,90 com a existéncia de
incongruéncia entre o baixo valor da bolsa de tutor na UAB e suas
responsabilidades pedagdgicas.

A definicdo de uma métrica efetiva para a relacédo tutor-aluno é claramente
apoiada (concordancia 4,2), inclusive com adeséao (concordancia 3,2) a métrica
da UAB (1 tutor para 18 alunos). Mas deve ser observado que existe
concordancia de 2,7 com a proposicao de que nao deve haver o estabelecimento
de qualquer métrica.

Talvez a explicagdo para essas reticéncias em relagdo a tutoria como
atividade eminentemente docente esteja ancorada na realidade de um quadro
docente j& com alto comprometimento de sua carga horaria, sendo chamado a
assumir novas funcdes na EaD, sem que haja clareza do impacto sobre sua
carga horéria e sobre sua carreira funcional. Essa circunstancia pode estar
determinando os posicionamentos que abracam a visdo da tutoria como
atividade pedagogicamente essencial e que, a0 mesmo tempo, nao lhe atribuem
carater eminentemente docente. A situacdo torna-se ainda mais complexa com
a disponibilizacéo, pela UAB, das bolsas de tutoria a margem do orgcamento da
IPES e da politica institucional de remuneracdo docente, e sem garantias de
continuidade. Um arranjo que, se viabiliza que os cursos ocorram, gera efeitos
imprevistos — e frequentemente negativos, como temos visto aqui — na gestao
académica, percebidos nos posicionamentos de gestores e docentes.

Uma outra ressalva a aceitacdo do modelo misto € o grau de concordancia
(3,1) de gestores e docentes pesquisados com a proposi¢cdo de que devem ser
mantidos um colegiado e uma coordenacao de curso para cada modalidade de
um mesmo curso. Na perspectiva de um processo de EaD, que tende ao
crescimento amplo da modalidade e dos formatos hibridos com o presencial, o

apartamento entre as instancias de gestdo de um mesmo curso pode ser
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considerado um obstaculo ao dominio da visdo pedagogica sobre a visédo
tecnoldgica, porque cristaliza estruturas e dificulta o diadlogo, a interacdo e a
experimentacao entre as modalidades.

Além desses posicionamentos face aos requisitos institucionais internos
do modelo de uso da EaD, propostos neste trabalho, o exame das percepc¢des
de gestores e docentes, objeto desta secdo, revelou grande aderéncia aos
requisitos pedagogicos propostos para o modelo.

Quanto a flexibilidade (Estrutura), existe concordancia elevada (4,2) com
a visédo de que as disciplinas e cursos devem ser projetados com abertura para
qgue o docente local possa alterar, contextualizar e personalizar conteuados e
atividades em tempo de execuc¢éo do curso; e muito baixa aceitacdo de que as
disciplinas sejam projetadas de modo inflexivel. Essa percepcéo é reforcada pelo
posicionamento de que preferencialmente os cursos em EaD devem ser
desenvolvidos pela propria instituicdo (4,2 de concordancia), embora com
possibilidade de abertura (3,1 de concordancia) para utilizacdo de cursos de
terceiros.

Os posicionamentos j& comentados sobre a atividade de tutoria indicam
clara compreensédo, entre gestores e docentes, sobre o carater essencial da
interatividade (Didlogo) para a dimensdo pedagdgica dos cursos EaD, ao
mesmo tempo em que descortinam duvidas sobre como essa fungéo deve ser
implementada pelas IPES. A definicdo de uma métrica tutor-aluno é apoiada com
concordancia 4,2. Esse € um ponto essencial dos requisitos que este trabalho
vem apresentando, pois decorre do entendimento de que a relagdo quantitativa
tutor-aluno, em cursos de formacéo, ndo sendo garantia nem de interatividade
efetiva nem de qualidade pedagodgica, € uma condi¢cao incontornavel para que
se possa sequer pensar em qualquer tipo de interatividade e de qualidade
pedagogica.

Aléem desse aspecto da tutoria, o0s dois requisitos propostos
(Didlogol/interatividade e Estrutura/flexibilidade) sdo contemplados com a baixa
concordancia (2,2) atribuida por gestores e docentes a proposicédo que as IES
devem poder criar cursos de graduacdo em EaD sem previsdo de atividades
presenciais, que constituem uma das formas de assegurar interatividade.

Na dimenséo da Autonomia Institucional, ao lado da adeséo ao modelo

misto (6rgao de suporte em EaD + 6rgaos de gestao académica) no plano interno
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das IES, ja abordada, a pesquisa com gestores e docentes revela uma atitude
conservadora em relacdo a concessao de autonomia as IES para oferta de
cursos EaD na graduacdo. Em geral, sdo apoiadas as exigéncias regulatérias
para credenciamento de oferta em EaD, apoio que vai ao ponto de manifestar
baixa concordancia (2,6) com norma regulatoria ja existente, que autoriza
universidades e centros universitarios a criar cursos EaD sem autorizacao prévia
do MEC (BRASIL, 2017).

Finalizando, o grupo de gestores e docentes pesquisado manifesta o
reconhecimento da UAB como um programa do MEC que estimulou a ampliacéo
da oferta da EaD pelas IPES, mas também percebe que sua implementacao
gerou efeitos negativos. Entre eles, a reducdo da autonomia das IPES para
projetar sua oferta educacional em funcdo do seu préprio entendimento das
prioridades regionais e de seus objetivos estratégicos; o estimulo, mais ou
menos acolhido conforme o grau de passividade institucional das IPES, a
implementacdo de uma estrutura de gestédo geral paralela entre os cursos EaD
e a estrutura de gestdo académica pré-existente; e a indugéo ao lancamento de
cursos com base em bolsas, gerando riscos de descontinuidade dos mesmos e
de instabilidade e elevada rotatividade no exercicio da tutoria.

Diante do conjunto dos resultados dessa secao, evidencia-se que existe
um ambiente cultural maduro, em relacdo a EaD, para suportar as rotas
propostas para o processo de sua institucionalizacdo na UFBA. As mudancas
introduzidas pela UFBA nos dltimos anos, relatadas na secdo propria,
demonstram que o direcionamento para autonomia e qualidade na EaD tem
importante respaldo institucional. Ao mesmo tempo, revela-se que existem
quatro temas que necessitam ser mais analisados e discutidos com os gestores
e docentes pesquisados, pois ocorrem percepgdes contraditérias que, ainda que
nao dominantes, receberam graus significativos de concordancia: a visao de
futuro quanto a relacdo EaD x ensino presencial; as formas de implementacéo
da tutoria; o estatuto docente do tutor; e a manutencéo de estruturas de gestao
separadas para cada modalidade educacional.

Na proxima secdo, serdo sintetizados, na forma de requisitos para a
institucionalizacdo de uma estratégia pedagogicamente avancada de EaD na

UFBA, os achados apresentados nas secdes deste trabalho.



230

7 REQUISITOS PARA UMA ESTRATEGIA DE EaD PARA A UFBA

A presente proposta é o resultado de um processo de pesquisa-acao,
concebido para analisar e propor, de modo interativo entre a equipe de
pesquisadores e gestores da EaD, um conjunto de requisitos que orientem a
institucionalizacdo de uma estratégia avancada de EaD na UFBA. A
complexidade do contexto, que envolve rapida expansdo da EaD no Brasil,
regulagao nacional abrangente e permissiva, culturas docentes arraigadas e
permanente revolucdo nos recursos tecnoldgicos disponiveis, exige uma visao
de estratégia organica e flexivel, cujos avancgos necessitardo, a cada passo, ser
articulados com os distintos interesses em jogo, tanto internos (docentes,
técnico-administrativos e alunos) quanto externos a instituicAo (normas
regulatérias e programas federais).

A reflexd@o, desenvolvida neste trabalho, sobre a difusdo da EaD no Brasil
e na UFBA, insere-se em um cenario global marcado por um processo de
profunda mudanca tecnoldgica que, ao lado de outros macroprocessos sociais
(globalizacdo e mudancas culturais e politicas), revolucionam o conjunto dos
processos econbmicos e sociais. Irma de outras revolugcdes tecnoldgicas
(méaquina a vapor, eletricidade), por promover mudancas estruturais na
sociedade como um todo, a revolugao das tecnologias digitais de informacao e
comunicacdo (TDIC) distingue-se daquelas por atuar sobre processos mais
estratégicos (informacdo) do que o0s processos afetados pelas antigas
revolucdes (energia). (CASTELLS, 1996).

A atual transformacéo do paradigma tecnolégico, iniciada por um conjunto
integrado de inovacdes radicais em varios campos das TDIC (microeletronica,
hardware, software, telecomunicacbes, entre outros), apresenta duas
caracteristicas cuja consideragcdo é essencial para o estudo de qualquer
processo de difusédo de tecnologia. A primeira € que a utilizacéo plena dos novos
recursos tecnoldgicos requer reestruturacbes em varios niveis: competéncias
das pessoas, processos organizacionais, relacdes de trabalho e normas
regulatorias (TEIXEIRA, 2001). Esse ajuste é lento e complexo, ha medida em
gue essas reestruturacdes envolvem de processos de aprendizado a alteragdes
regulatorias, as quais dependem de instancias politicas complexas, que

necessitam articular multiplos e contraditorios interesses. A segunda



231

caracteristica é que, no processo politico que decide a regulagéo, prevalecerao
as forcas politicas dominantes, e a regulacéo resultante atendera sobretudo a
seus interesses. Quando se trata da difusdo de tecnologia, especificamente na
educacdo, é necessario considerar uma terceira caracteristica: educagédo nao é
simples mercadoria, € formacéo de sujeitos. Mas, na medida em que nado haja
uma regulacao que afirme efetivamente essa distincédo, prevalecera a aplicacao
da tecnologia com base nos modelos organizativos do padrédo industrial de
producdo (PETERS, 2012), cujos principios (produtos massificados,
centralizacdo deciséria dos processos produtivos, baixa responsabilizacdo da
forca de trabalho) colidem frontalmente, na educacdo, com o0s principios
pedagogicos da interatividade e da flexibilidade.

Esse entendimento € importante para aferir o tamanho dos desafios
postos diante da iniciativa de aperfeicoar a regulacdo da EaD no Brasil e na
UFBA. Em primeiro lugar, existe o tempo inerente a consecu¢ao das mudancas
regulatorias, pois envolvem processos politicos e mudancas institucionais e
culturais. Em segundo, serd necessario articular for¢as, na sociedade e no
sistema politico, para enfrentar a resisténcia dos interesses empresariais na
educacao, que existem dentro do sistema educacional brasileiro e do sistema
politico, para os quais o padrdo industrial de producdo € sinbnimo de maior
lucratividade. Esse entendimento, frise-se, nao significa hostilidade a presenca
do setor privado na educacdo, pelo contrario, pois deve ser reconhecido o
avanco tecnoldgico e procedimental dos sistemas de EaD em varias instituicdes
privadas. Mas indica a necessidade de uma regulacédo que conduza o conjunto
do setor a desenvolver sua estratégia empresarial a partir de requisitos minimos
de qualidade.

Este trabalho demonstra que a influéncia dos padrées industriais na
educacgdo é perceptivel na regulacdo geral que envolve todas as IES, mas
também na area educacional publica, sem que seu escopo permita investigar em
profundidade as razdes dessa influéncia na area publica. Sujeitas a mesma
regulacdo geral, amplamente permissiva, como demonstrado neste trabalho,
mas sem dispor dos recursos e das perspectivas de lucro do setor privado para
procurar outros caminhos, as instituicdes publicas aderem em geral aos formatos
estabelecidos pela area privada. Agem frequentemente como se 0os modelos da

EaD industrial de massa fossem os Unicos e os desejaveis, e ndo os filhos diletos
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de uma regulacdo geral que combina, perigosamente, tendéncia a autonomia
das IES com auséncia de mecanismos regulatérios efetivos que obriguem o
atendimento a principios pedagogicos basicos. Especialmente para a area
publica, novos estudos poderdo esclarecer também uma possivel dimenséo de
resisténcia ideoldgica a introducao da tecnologia na educacao publica.

Devido a esse contexto, este trabalho construiu seu referencial tedrico
estabelecendo um conjunto articulado de conceitos que permitissem analisar, na
organizacdo da EaD, condicfes decisivas para assegurar qualidade pedagodgica,
diferenciando os processos educacionais dos processos de produgdo em massa.
Conforme discutido na secao dois, foram definidos os conceitos de Dialogo
(interatividade) e Estrutura (flexibilidade). Existem muitos aspectos relacionados
a essas categorias, e este trabalho adotou o critério de focar nos essenciais. A
reflexdo sobre a interatividade concentrou-se no exercicio da mediacdo entre
alunos e processos EaD: a métrica tutor x alunos e, mais amplamente, o
reconhecimento da natureza docente da tutoria e a estabilidade institucional e
profissional dos tutores. Sobre a flexibilidade, o foco recaiu sobre a existéncia de
mecanismos que assegurem, na especificacdo e na operacdo de cursos e
disciplinas em EaD, a autoridade dos mediadores para customizar contetdos e
atividades aos contextos locais e aos perfis dos alunos.

Além desses requisitos de carater pedagogico, o dispositivo conceitual do
trabalho inclui a categoria Autonomia Institucional, na medida em que os
processos de EaD nas IES estéo fortemente sujeitos a regulacao nacional, e em
que, a depender do sentido da regulacéo (favorecendo mais ou menos o padrao
industrial), sera diretamente afetada a qualidade dos cursos EaD ofertados.

A regulacdo geral da EaD no Brasil, conforme exaustivamente
demonstrado neste trabalho, teve um papel fundamental ao instituir um mercado
de EaD a partir dos finais dos anos 90, e veio recuando suas exigéncias
regulatorias ao longo dos anos subsequentes, gerando mais Autonomia
Institucional para as IES, mas, ao mesmo tempo, ndo implementando
parametros que assegurem interatividade (Dialogo) e flexibilidade (Estrutura)
nos modelos de uso da EaD, sendo no minimo omissa em relacdo a qualidade
dos cursos de EaD. Registramos neste trabalho a contradicdo, em varias
normas, entre um discurso regulatério baseado em forte defesa dos principios

de qualidade pedagogica, de um lado, e, de outro, a auséncia de mecanismos
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efetivos para sua implementacéo pratica. Nao se estabeleceu qualquer métrica
para a relacdo tutor x alunos (condicdo estruturante de qualquer pratica
interativa) e ndo se atuou na reformulacéo regulatoria das funcées docentes em
funcéo da forma polidocente da EaD, tratando o tutor — elemento central da
mediacdo pedagogica — como personagem ndo-docente, secundario, portanto,
ao processo de ensino-aprendizagem.

As IES publicas, as IPES, além de inseridas nessa regulacéo geral, sdo
simultaneamente objeto de um outro modo regulatério, decorrente da operagéo
do programa UAB.

A execucao do programa UAB sem duvida significou um avanco, no
sentido de que estimulou, com recursos financeiros, as IPES a intensificar o uso
da tecnologia de EaD, em um contexto onde as IPES estavam contidas por
limitacdes financeiras, e provavelmente pela influéncia difusa de uma visao
ideoldgica que resiste a aplicacdo de tecnologia na educacéo.

A UAB também gerou interiorizacdo do ensino superior, levando-o, pela
EaD, a centenas de municipios nos quais a populacdo ndo dispunha de
alternativa local para adquirir novas competéncias e profissionalizar-se.

Além de dinamizar a difusdo da EaD nas IPES, a UAB também contribuiu
para enfrentar o problema da formacao superior dos professores do ensino
basico, priorizando a oferta de cursos de licenciatura, bacharelado, tecnélogo e
pés-graduacéo lato sensu para docentes e gestores desse nivel de ensino,

Ao lado desses avancos, que devem ser reconhecidos, existem, porém,
problemas a serem enfrentados.

Em relacdo ao esforco da UAB para formacdo dos professores da
educagéo basica, os numeros indicam a necessidade de uma avaliagdo mais
estruturada dos indices de evasdo, que parecem relevantes, e, mais
amplamente, uma investigagdo empirica aprofundada da qualidade pedagdgica
desses cursos, em funcdo de todas as questbes apontadas neste documento
sobre as caracteristicas e os efeitos da acao da UAB.

No aspecto do estimulo a difusdo da EaD nas IPES, existem questdes
abertas em relacdo a autonomia das instituicdes, a efetividade da difuséo e
a qualidade pedagogica dos cursos em EaD.

A autonomia institucional, como analisado neste trabalho, sofre efeitos

restritivos, derivados da implementacdo de uma estrutura de gerenciamento dos
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cursos da UAB, nas IPES, vinculada funcionalmente ao MEC/CAPES, o que
resulta em um arranjo interno dividido entre a estrutura da UAB e a estrutura de
gestdo académica e administrativa da Instituicdo. Os efeitos restritivos sobre a
autonomia também resultam da formula do MEC/CAPES/UAB para o
financiamento dos cursos, que inclui a estruturacdo de equipes técnico-
pedagogicas para cada edicdo de cada curso. Baseado em recursos extra-
orcamentarios e bolsas de muito baixo valor, esse formato de financiamento gera
um contexto de inseguranca juridica e instabilidade funcional para os
profissionais envolvidos e de riscos elevados, de imprevisibilidade e mesmo
descontinuidade dos recursos, para a instituicdo. Em seu conjunto, esses efeitos
geram precarizacao do trabalho nas atividades dos cursos, em especial do tutor.

Em relagéo a efetividade da difusdo, merece também atencgdo o fato,
revelado neste trabalho, de que em geral as IPES, apGs a UAB, praticamente
apenas expandiram os cursos da prépria UAB, devido a falta de recursos de
custeio para cursos ndo-UAB. Consequentemente, as IPES mantém um nivel
geral baixo e restrito de oferta em EaD, com poucos cursos concebidos a partir
da andlise regional pela sua equipe académica, cursos formatados por seus
préprios critérios pedagdgicos, em funcao de sua experiéncia acumulada com os
alunos e com o contexto local.

Desse modo, a quase totalidade dos atuais cursos em EaD na UFBA
obedece a critérios de definicdo de demanda e de oferta estabelecidos pelo
MEC/CAPES e dependem de um modo precério de financiamento (bolsas e
custeio extra-orcamentario). Nesse sentido, pode-se concluir que o estimulo a
difusédo da EaD existiu nas IPES como um efeito da UAB, mas que esse estimulo
se concentrou no desenvolvimento e oferta de cursos da préopria UAB, pouco
alterando o estado geral de uso da EaD na rotina institucional da universidade.

Em relacdo a qualidade da EaD difundida pela UAB, devem ser
ressaltados os ja assinalados efeitos negativos sobre a estabilidade das equipes
técnico-académicas envolvidas — especialmente com a precarizac¢ao do trabalho
de tutoria —, e a tendéncia a ofertar cursos “nacionais” por editais de adesao,
com projetos pedagdgicos “fechados”, que ndo estimulam adaptacgdes locais.
Existem, portanto, limitacdes de interatividade (Dialogo) e de flexibilidade

(Estrutura) que requerem solucdes concretas, criativas e urgentes.
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O exame da trajetéria da UFBA na difusdo da EaD demonstra
empiricamente dois aspectos ja antevistos no exame da regulacéo nacional e no
modo regulatério da UAB.

Evidencia-se, de um lado, o poder dos mecanismos regulatérios em definir
ritmos e formas da difusdo da EaD nas IES. Se, como universidade publica, a
UFBA foi pouco mobilizada por uma regulacéo geral que nédo se fez acompanhar
do investimento necessario a EaD, as principais acdes da UFBA em EaD
desenvolveram-se a partir da atuacéo da UAB, que operou, conforme sustentado
neste trabalho, como efetivo mecanismo de regulagao das IPES.

Por outro lado, o modo centralizado e verticalizado, como foi concebido o
programa UAB, gerou efeitos que desestimularam o desenvolvimento organico
da EaD nas IPES dotadas de autonomia, por exemplo quando a UFBA assimilou
mecanismos de gestdo dos cursos UAB dotados de poderes (financeiro e
decisérios) que pouco respondiam a estrutura de gestdo académica da
universidade.

Nessa avaliacdo dos efeitos regulatérios da UAB, deve ser considerado
que esses efeitos ndo decorrem de uma norma legal obrigatéria (como ocorre na
regulacdo geral), mas do grau de passividade com que a IPES tenha assimilado,
sem maior questionamento e iniciativa interna, o funcionamento pratico dessa
dupla estrutura de gestdo de cursos EaD: a coordenacédo local da UAB e a
estrutura institucionalizada de gestdo académica. A trajetéria da UFBA é
exemplar em demonstrar que cresceu em EaD quando superou essa
passividade e posicionou a EaD como ferramenta tecnoldgica subordinada as
consideracdes pedagdgicas. Por sua vez, 0s recursos e possiblidades da
tecnologia s6 podem ser bem explorados, enriquecendo a experiéncia de ensino-
aprendizagem, em um modelo que integre a competéncia institucional-legal
deciséria dos 6rgaos de gestdo académica, sobre 0s processos educacionais,
com a competéncia de suporte técnico em EaD.

O contexto dos mecanismos regulatérios revela a coexisténcia —
conflituosa? — de duas visdes distintas do papel do Estado na sociedade.

De um lado, a prevaléncia de uma viséo liberal, com sua crenca na
capacidade dos mercados para organizar a vida econdmica e social. Essa visao,
coerente com suas crencas, defende a desregulacdo dos processos de

intervencao do Estado na economia. Nao é dificil perceber a presenca dominante
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dessa visdo, hegeménica no sistema politico, no modo permissivo como foi
estabelecida e gerenciada a regulacéo geral da EaD no pais entre 1996 e 2018.

De outro lado, a dominancia, no executivo federal, ao longo da histéria do
Brasil, e nitida no ciclo de governo de 2004 a 2016, de uma visdo estatista, presa
a crenca de que decisdes e intervencdes estatais, baseadas no poder politico e
na inteligéncia técnica concentrados no executivo, sdo suficientes para a
transformacdo dos processos politicos, econémicos e sociais. (VIANNA, 2018;
SEGATTO, 2018). Também nado € dificil perceber, nas caracteristicas
centralizadoras da UAB, a presenca dominante dessa visao.

A propria sede dos elementos principais desses dois modos regulatérios
pode explicar essa convivéncia de visdes tdo opostas. De um lado, a regulacao
formal, em geral elaborada entre o Executivo Federal e o Congresso Nacional,
que, portanto, reflete os interesses dominantes no ambito do sistema politico
como um todo. De outro, os efeitos regulatérios da UAB, concebida a gerenciada
como um programa de governo, portanto manejada dominantemente por normas
gue néo dependem do Congresso, o que possibilita ao Executivo Federal agir
sem necessidade de submeter-se as negociacdes e concessdes, naturais do
processo politico democratico, com isso adquirindo liberdade para implementar
sua visdo particular da gestao publica e estatal.

Na medida da relevancia dos problemas aqui identificados como efeitos
dos dois modos regulatérios, essa constatacdo indica, no nosso entendimento,
a existéncia de espaco politico para a busca de processos de formulacdo e
implementacdo de politicas publicas que se diferenciem dessa polarizacao
mercado x Estado. Essa perspectiva baseia-se no entendimento de que existe
clara necessidade histérica de convivéncia, pelo menos por longo tempo, com
0S processos de mercado, mas gue essa convivéncia s6 é sustentavel em
contextos regulados, nos quais a sociedade civil e, especialmente na educacéao,
as instituicbes dotadas de autonomia interajam com 0s processos politicos e
estatais e, com independéncia, influam na formulacéo, gestdo e avaliacdo das
normas regulatérias e nas politicas publicas.

Essa visdo abandona as crencas em solugbes simplificadoras e
polarizadas (mercado ou estado), amparada na compreenséo de que s6 com a
participacdo ativa e autbnoma da sociedade civil, dialogando com o sistema

politico e com o0 poder estatal, sera possivel o desenvolvimento de um ciclo
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virtuoso e progressivo de gestdo da educacao, articulando, passo a passo,
reformas e aperfeicoamentos com sélido e efetivo respaldo na sociedade civil e
no sistema politico.

Em decorréncia e ao longo dos estudos realizados nesta pesquisa, foram
formulados os requisitos para uma estratégia avancada de EaD para a UFBA.
Os requisitos estdo apresentados na subsecao 7.1 (Quadro 4) e implementam
trés diretrizes sugeridas como eixos para uma estratégia avancada de EaD para
a UFBA. Dada a complexidade do fenbmeno sob analise, algumas de suas
dimensdes sdo captadas por mais de uma diretriz.

A primeira diretriz € o foco na qualidade pedagogica dos cursos EaD.

Aqui, a questao central € subordinar a tecnologia a pedagogia. Os fatores
considerados como decisivos em relacdo a qualidade pedagdgica tém como
preliminar a definicdo da natureza da atividade e do estatuto profissional da
equipe polidocente responsavel pelo desenvolvimento e operagdo de cursos
EaD, com destaque para o docente-formador, o tutor. Como primeira condicao
objetiva, a definicdo de uma métrica para a relacao tutor-alunos. Os efeitos dessa
medida, e de outras que valorizam efetivamente a atividade de tutoria, afetam
positivamente tanto a interatividade (Dialogo) quanto a flexibilidade (Estrutura).

Um segundo ponto envolve a revisdo do sistema de avaliacdo dos 6rgaos
federais para autorizacéo e reconhecimento de cursos, no sentido de assegurar
padrdes minimos efetivos de qualidade, dotados de métricas que permitam
avaliacdes objetivas sempre que possivel.

No plano interno, constitui também aspecto importante desta diretriz a
realizacdo de ampla e continuada acdo de mobilizagcdo e capacitacdo de
docentes e gestores para compreensao das normas e modelos e para o dominio
conceitual e técnico das principais ferramentas utilizadas nos processos de EaD.

Também é essencial compreender que, em um ambiente dinAmico como
o0 das inovacdes tecnologicas na educacao, € essencial as IPES manterem
programa de pesquisa e experimentacdo com foco nas tecnologias e modelos
de EaD, em associacdo com a estrutura académica e incluindo esforcos de
internacionalizagédo dos grupos de pesquisa e das tematicas.

Finalmente, é necessario considerar a perspectiva de que a insercédo dos
alunos EaD no ambiente cultural da UFBA é fundamental para um sentimento de

pertencimento, que facilita interacdes em varios niveis (colegas, professores,
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processos e 6rgaos), repercutindo necessariamente na percepcao de qualidade
da instituicdo. Nesse sentido, é urgente rever a politica de assisténcia estudantil,
e de direitos estudantis em geral, de modo a incluir nessas normas, com as
adequacdes necessarias, 0s alunos de EaD.

A segunda diretriz estratégica endereca a afirmacdo plena da
autonomia institucional da UFBA.

Aqui existem aspectos relacionados a regulacao externa, geral e da UAB,
e a regulacao interna da EaD nas IPES.

Instrumentalmente, no aspecto externo, considerando a existéncia de
zonas de superposicado e a multiplicidade de normas relacionadas a regulacao
da EaD, sugere-se consolidar em uma peca normativa central, os instrumentos
regulatérios existentes, de modo a facilitar a orientacéo e a supervisdo dos entes
envolvidos, e evitar duvidas e lacunas na interpretacdo das normas.

Ainda em relacéo a regulacdo geral, a questdo central verificada nesse
estudo & a coexisténcia de uma tendéncia a concessédo de autonomia as IES,
com a auséncia de requisitos regulatorios efetivos de qualidade minima dos
cursos. Importante do ponto de vista da qualidade pedagodgica (portanto ja
abordada na primeira diretriz), essa questdo é aqui retomada pelo fato de que
sua resolucédo se refletird diretamente na possibilidade de maior autonomia
institucional.

No plano do programa UAB, imp8e-se, em atencdo as consideragfes
deste trabalho, uma profunda reflexdo. Associada ao mecanismo dos polos
presenciais, a EaD amplia enormemente o alcance geogréafico da oferta dos
cursos de graduacdo, portanto o alcance de um enorme contingente da
populacdo que tem dificuldades de acesso geografico, de renda ou de
flexibilidade de horéarios para realizar um curso superior, com a condi¢do Unica
de existir acesso a Internet.

Essa caracteristica abrangente da EaD coloca, no entanto, algumas
guestdes importantes. A primeira diz respeito a organicidade da identificacao,
selecdo e gestdo da demanda e da oferta educacional. E necessario superar a
definicAo da demanda por 6rgdos federais centralizados, dimensionada nos
momentos de lancamento de editais para cursos, no sentido de articular
processo regional sisteméatico e anualizado de planejamento da demanda e da

oferta. A ideia aqui € lograr desenvolver um ambiente de coordenacdo de
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esforgos entre as IPES do Estado, em conexdo com érgados municipais e setores
da sociedade civil relacionados a educacao. Deste modo, a demanda podera ser
modelada refletindo as prioridades de formacéo superior para cada sub-regido
do Estado, considerando a articulagdo com o planejamento econémico, com as
necessidades sociais e com a dindmica cultural local. Sobretudo, ao conduzir
desta forma o planejamento da demanda e da oferta, desenvolvem-se
conhecimentos e experiéncias que se acumulam ao longo do tempo,
aumentando a sintonia organica com as realidades locais.

Um outro tipo de organicidade também deve ser considerado, com foco
no processo de producéo dos cursos. Instituicdes universitarias ttm na conexao
entre ensino, pesquisa e extensdo um valor estratégico, porque o entendimento
é de que da integracdo entre essas funcdes decorre a exceléncia académica, na
medida em que o exercicio de cada uma contribui para o desenvolvimento das
outras. A producéo e a oferta de um curso, portanto, devem ser algo organico a
instituicdo, expressando os conhecimentos do seu corpo docente e as conexdes
entre a atividade da IPES e os contextos regional e local.

Esse posicionamento por processos de planejamento regionais,
articulados pelas IPES da regido e as instituicdes locais, estatais e civis, ndo
elimina a perspectiva dos “cursos nacionais”, ou seja, cursos desenvolvidos por
uma IPES podem ser disponibilizados para que outras IPES ofertem em seu
territério (no territério onde tém polos). A questdo aqui € que 0s cursos nacionais
devem, para atender aos critérios de flexibilidade pedagdgica e organicidade
regional, prever modulos de “localizagao” do curso, isto €, parte da carga horaria
dos cursos “nacionais” deve ter seu conteudo e atividades estabelecidos pela
IPES ofertante em funcdo das particularidades regionais.

O fortalecimento da autonomia institucional, ainda no plano da regulacao
externa, envolve mais duas questdes centrais. A primeira € que 0S recursos
financeiros aplicados em EaD, atualmente de uso discricionario do
MEC/CAPES/UAB, necessitam ser inseridos na matriz orcamentéaria das IPES
para que estas exercam sua autonomia definindo as aplicacdes a fazer. As
eventuais demandas nacionais estabelecidas pelos O6rgaos federais de
educacdo, sempre na perspectiva da autonomia das instituicbes, devem ser
apresentadas e negociadas com a articulacdo regional das IPES em funcédo da

demanda regional, e ndo disponibilizadas na forma vertical dos editais com
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bolsas e custeio. Nao ha formula méagica para essa inversdo dos processos
atuais de planejamento da demanda e da oferta, e é claro que envolve
dificuldades institucionais e politicas. Mas a experiéncia historica brasileira, com
sua dificuldade de promover reformas sociais profundas, devido aos
mecanismos de “modernizacdo autoritaria” (VIANNA, 2018), recomenda o
investimento em processos organicos de base regional, os quais, relacionando-
se, com autonomia, com a esfera federal, assegurem sustentabilidade e
racionalidade aos investimentos em EaD.

A segunda questdo que condiciona o desenvolvimento da autonomia
institucional efetiva das IPES é a reforma e redimensionamento do quadro de
pessoal das IPES, de modo a legitimar e valorizar as novas e/ou redefinidas
atividades educacionais no contexto da EaD, com énfase na funcao do docente-
formador, em geral atualmente designado por tutor. Sem capacidade de gestao
efetiva de seus recursos humanos, as IPES n&o tém como atuar com autonomia.

No plano da regulacao institucional interna, duas iniciativas, fortemente
associadas, sao essenciais: o fortalecimento das estruturas de gestdo
académica e a qualificacdo técnico-conceitual do quadro profissional da UFBA.

O fortalecimento das estruturas de gestdo tem na implementacdo do
modelo misto (6rgdo técnico de suporte + lideranca académica dos 6rgaos
académicos) uma iniciativa basica e estruturante, mas é preciso entender esse
objetivo como um processo que depende de amplo programa de mobilizacao,
orientacao e qualificacdo do corpo docente, técnico e de gestdo. Esse programa,
ao mesmo tempo em que deve ter focos restritos na qualificacdo especifica das
equipes que estdo/estardo envolvidas com o desenvolvimento e operagao de
cursos, deve ter também um foco amplo, aberto para toda a comunidade
universitaria, com Varios niveis de atuacdo: acdes de conscientizacdo geral
sobre a EaD, cursos de qualificacdo no uso de recursos tecnoldgicos, suporte
aos departamentos, colegiados e professores no planejamento e
desenvolvimento de cursos e disciplinas, producéo e tratamento interativo de
feedbacks, divulgacdo de experiéncias exemplares, etc.

Uma condicdo geral para a eficacia do modelo misto, deve ser lembrado,
é o fortalecimento técnico do préprio 6rgao técnico de EaD, que tem enfrentado

as dificuldades inerentes ao atual modelo de financiamento da UAB.
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Finalmente, a terceira diretriz estratégica, j& entrevista nas diretrizes
anteriores, € o desenvolvimento do papel de lideranca regional da UFBA.
Essa diretriz decorre diretamente da analise realizada sobre o modelo UAB, e
representa uma iniciativa de inverter o atual sentido centralizado da relagao
MEC/CAPES/UAB e regides, substituindo-o por um modelo descentralizado e
coordenado regionalmente, que interaja de modo horizontal com as iniciativas e
a regulacao federal.

N&o se trata, entenda-se bem, da reivindicacdo de qualquer privilégio da
UFBA na articulacdo regional, decorrente do destaque da universidade na
pesquisa e no ensino na regido. Trata-se de reconhecer que toda universidade
tem compromissos nao apenas de formacdo de pessoas. A exigéncia de
articulagdo da pesquisa com 0 ensino e a extensao aponta justamente para
conexdes mais amplas da universidade com a sociedade. Nesse sentido, trata-
se de a UFBA investir em iniciativas de articulacdo das universidades e outras
instituicbes educacionais publicas de ensino superior, no sentido de criarem um
ambiente e processos regionais de planejamento da demanda e da oferta
regional por ensino superior, nos quais estejam envolvidos os 6rgdos municipais
e estaduais de educacdo e entes relevantes da sociedade civil. Dessa forma,
sera possivel associar, de modo mais organico, as demandas educacionais aos
interesses de desenvolvimento de cada sub-regido, considerar as expertises e
estratégias de cada instituicdo e racionalizar a logistica dos polos presenciais e
do uso dos recursos publicos de um modo geral.

Essa articulacdo regional permanente sera entdo o ponto de dialogo em
relacéo ao apoio federal as prioridades estabelecidas para a regido, e, a0 mesmo
tempo, ponto de diadlogo horizontal entre a regido e eventuais programas federais
na area do ensino superior.

Os requisitos apresentados a seguir, no Quadro 4, exprimem essas
diretrizes estratégicas e finalizam o atendimento a todos os objetivos (geral e
especificos) propostos para este trabalho. Na subsecdo seguinte, concluimos
esta pesquisa, com algumas consideracfes sobre contribuicées e limitacdes

para o desenvolvimento do campo.
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Niveis de
Acéo
Estratégica

Categorias de Andlise

Pedagdgicas

Dialogo

Estrutura

Autonomia Institucional

Regulacédo Geral

Definir o modelo de fungdes da
polidocéncia para as IPES, especificando
e diferenciando as atividades docentes
(conteudista, coordenador e formador) e
técnicas. Estabelecer que, nos cursos de
graduacéo, as atividades de coordenador
e formador serdo necessariamente
realizadas por docentes

Rever o quadro de pessoal das IPES,
para atualiza-lo com as novas fun¢des da
polidocéncia em EaD

Definir e estabelecer métrica para a
relacdo tutor (docente-formador) X
alunos, como requisito obrigatério dos
cursos EaD de graduacédo

Definir e estabelecer parametro de horas
docentes minimas semanais do docente-
formador para as atividades interativas,
com base na quantidade de alunos.
Rever os critérios para geracao de notas
de avaliagdo de cursos EaD,
condicionando a nota de aprovacdo do
curso (CC) e da instituicédo (IGC) a:

o Estabelecer requisito obrigatério para

que o projeto pedagogico dos cursos
(PPC) na modalidade EaD preveja
mecanismos, no manejo da plataforma
virtual de aprendizagem, para que, em
todas as disciplinas, o docente-
coordenador da disciplina e o docente-
formador possam atualizar e criar
conteddos e atividades customizados
para a dinamica e perfil da turma EaD
sob sua responsabilidade.

Estabelecer a obrigatoriedade, no PPC,

de especificacdo de horas do docente-

coordenador de disciplina e do docente-

formador para cada funcéo de modo a:

o Ambientar os docentes e alunos as
metodologias e tecnologias previstas
no PPC do Curso;

o Interagir com os alunos nas fungdes
especificas de tutoria virtual e tutoria
presencial;

o Desenvolver e implementar
conteldos e atividades virtuais e

e Reorganizar e consolidar a legislacdo

regulatdria da EaD no Brasil.

o Atualizar o PNE com a nova abordagem

regulatéria proposta, em processo
amplamente discutido com a sociedade
civil, com as instituicbes publicas de
ensino superior e com as instancias
educacionais correlatas.

Restabelecer a gestdo plena do MEC
sobre a articulagdo e a definicdo da
politca nacional de EaD, com a
estruturacdo de um 6rgdo técnico
especializado em EaD que dé suporte as
instdncias do MEC responsaveis pela
gestdo dos varios niveis do ensino,
incluindo o ensino superior de graduacao
e pés-graduacao lato sensu.

Limitar a expanséo da autonomia das IES
para credenciamento institucional e
autorizacdo de cursos EaD, enquanto
ndo se estabelecerem requisitos
minimos de qualidade efetivos para a
oferta de cursos EaD.
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o Obtencdo de notas minimas
obrigatorias para cada tipo de
requisitos  (organizagdo didatica;

corpo docente-tutorial;
infraestrutura);

o Independentemente do sistema de
pontuacao de indicadores,

atendimento a um conjunto de
requisitos minimos obrigatérios de
qualidade, dotados de métricas que
assegurem condi¢des bésicas para
interatividade (disponibilidade efetiva
de docentes-formadores).

o Estabelecer sancdes objetivas para o
ndo atendimento (na autoriza¢éo) ou ndo
cumprimento (no reconhecimento de
curso) de requisitos minimos obrigatérios

presenciais com foco local (perfil dos
alunos, dindmica da turma, e
contexto regional) .

Dimensionar vagas para contratacido de
docentes e servidores  técnico-
administrativos para as instituicbes
publicas de ensino superior, na
proporgdo adequada a oferta instalada e
a expectativa de oferta prevista no PDI da
IPES.

Inserir o financiamento das atividades da
EaD na “matriz ANDIFES”, que possibilite
as IPES planejar e realizar com
autonomia suas acoes.

Institucionalizar requisitos obrigatérios
minimos para a estruturacdo e operacao
dos polos presenciais EaD.

Adequar a politica de assisténcia
estudantil e as condi¢cdes de mobilidade
intra e interinstitucional aos alunos de
EaD.

UAB

o Adaptar-se as normas da regulacéo geral
revista como proposto acima

o Adaptar-se as normas da regulacéo geral
revista como proposto acima.

Rever o sistema de financiamento
baseado em bolsas e inserir 0s recursos
para a EaD na matriz orcamentéaria das
IPES.
Rever o arranjo institucional do Sistema
UAB (IPES x mantenedores x CAPES),
nos seguintes eixos:
o Atribuir ao polo de apoio presencial as
macro func¢bes de:
= Articular-se sistematicamente
com as IPES e instituices
(estatais e civis) que atuam na
regido, ligadas a educacéo e ao
desenvolvimento regional, para
avaliar o desenvolvimento da
educacdo superior na regiao e
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estabelecer a demanda por
cursos EaD no polo;

= Oferecer gestdo e suporte
administrativo, técnico e de
infraestrutura aos alunos e
docentes dos cursos EaD
demandados pelo polo e
atendidos pelas IPES.

o Atribuir as IPES as macro funcdes de:

= Articular-se a nivel regional com
as demais IPES, os o6rgédos
municipais e estaduais de
educacdo e entes relevantes da
sociedade civil, para criacdo de
um ambiente e processos
regionais de planejamento da
demanda e da oferta regional por
ensino superior;

= Especificar e avaliar a
disponibilidade efetiva dos
recursos de infraestrutura, apoio
técnico-administrativo e tutoria

presencial necessarios a
execucdo da oferta do curso no
polo;

= Alocar e gerenciar 0S recursos
pedagbgicos necessérios ao
curso: tutoria virtual, material
didatico, gestdo académica geral.
o Fomentar a coordenagdo entre as
IPES instaladas no Estado e em cada
regido para racionalizar a oferta
educacional e a logistica no uso dos
polos presenciais.
o Atribuir ao(s) mantenedor(es) a
definicho do coordenador do polo,




245

com parecer das IPES atuantes no
polo para indicacao.

o Atribuir as IPES atuantes no polo a
indicacdo do assistente a docéncia,
ouvido(s) o(s) mantenedor(es).

UFBA

ApOs consolidagdo dos requisitos pedagoégicos e institucionais, no ambito da UFBA,
formalizar o modelo de polidocéncia e do modelo institucional interno adotado pela
UFBA.
Estabelecer métricas para a relacdo docente-formador x alunos x carga horaria,
considerando as especificidades dos niveis e modalidades de ensino.
Divulgar no nivel geral da UFBA e fornecer capacitagdo continuada especifica, nos
requisitos pedagogicos, no modelo de polidocéncia e no modelo institucional
interno da UFBA para a EaD.
Mapear as habilidades e competéncias requeridas para os docentes conteudistas,
docentes coordenadores de disciplina e de cursos EaD, docentes formadores, e
técnicos para os processos de ensino-aprendizagem com uso das TDIC.
Realizar pelo 6rgdo técnico da EaD, em articulagdo com os o6rgdos de gestdo
académica, em especial com a PROGRAD, o Programa de Atelié Didatico, amplo e
permanente programa de mobilizacéo e qualificacdo para o uso das TDIC, em especial:
= Instalagdo de canais informativos e atividades de
debate de experiéncias e inovagdo nas TDIC com
repercussao na educacgao;
= Capacitacdo para docentes em funcfes especificas
(conteudista, coordenador, formador) e em atividades
compartiihadas de design instrucional e edicdo do
ambiente virtual;
= Capacitacdo para o uso de metodologias ativas com o
uso das TDIC;
= Investimento na EaD UFBA em revista, como
instrumento para o debate sobre os indicadores e
referenciais de qualidade, metodologias ativas e outras
praticas pedagdgicas que favorecam 0
desenvolvimento da cultura digital na UFBA.

e Analisar e estabelecer, com ampla
participacdo dos 6rgéos superiores e
setoriais de gestdo académica, modelo
institucional que defina a separa¢éo ou
néo, por modalidade (EaD e presencial)
da coordenacéo e do colegiado de curso

o Desenvolver a relagéo institucional e
funcional entre o 6rgédo técnico de EaD e
os 6rgaos de gestdo académica, no
sentido de aperfeicoamento progressivo
dos seguintes marcos regulatérios
internos:

o Concentracdo das decisbes relativas
ao projeto pedagdgico e a oferta do
curso nos 6rgaos de gestédo
académica, com apoio do 6rgéo
técnico de EaD;

o Concentracao da gestéo e avaliacdo
do curso nos 6rgaos de gestdo
académica, com apoio do 6rgao
técnico de EaD;

o Realizacdo e gestdo da mediagéo
com os alunos através dos docentes
estabelecidos no quadro e geridos
pelos 6rgédos académicos, com
apoio do 6rgao técnico de EaD,
especialmente em relagéo aos
docentes conteudista, coordenador
de disciplina e formador;
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e Garantir livre acesso ao conhecimento produzido e disponibilizado pela UFBA,
integrando, ampliando, diversificando e dando visibilidade aos meios e suportes de
disseminacao disponiveis, com respeito a propriedade intelectual.

o Capacitar permanentemente e articular, nacional e internacionalmente, a equipe
técnica do 6rgao da EaD para prospeccao, pesquisa, uso experimental e difusdo do
uso de tecnologias digitais aplicaveis a cursos EaD, hibridos e presenciais.

e Expandir a infraestrutura e o suporte voltados para o desenvolvimento de recursos
educacionais digitais, assegurando apoio do 6rgao técnico da EaD a todos os docentes
que demandem suporte as atividades de ensino presencial e a distancia, o que requer:
o Elaborar normatizacéo para o processo de desenvolvimento, acesso e aquisicdo

de recursos multimidia para os cursos presenciais e a distancia;

o Criar condicBes para que as atuais instalacbes internas de videoconferéncia
existentes sejam disponibilizadas como equipamentos multiuso para toda a
universidade, sobre o backbone da RNP;

o Obter investimentos federais para estender a RNP a todos os polos presenciais de
EaD, de modo a assegurar padrdes Unicos de qualidade interativa dos cursos;

o Obter investimentos federais para estender a RNP a todos os polos presenciais de
EaD, de modo a assegurar padrdes Unicos de qualidade interativa dos cursos;

o Reduzir a mediagao dos drgdos técnicos da EaD nos procedimentos de criagcao
de ambientes virtuais e focar na capacitacéo, suporte e acompanhamento.

o Midiatizagao, pelo 6rgao técnico de
EaD, de conteldos e objetos de
aprendizagem, especificados pelo
docente-coordenador da disciplina e
docentes-formadores.

e Desenvolvimento de prospeccdes e
pesquisas sobre a regulacéo e a
operacdo da EaD em geral, e sobre as
tendéncias tecnol6égicas com impacto
potencial na educacgédo, com participagéo
do 6rgao técnico e dos érgaos de gestao
académica.

e Instituir um processo permanente de
avaliacdo dos cursos a distancia da
UFBA, visando a melhoria continua da
sua qualidade, em articulagdo com a
Comissdo Permanente de Avaliacdo
(CPA), e de acordo com os indicadores
do MEC e com os requisitos internos da
UFBA.

e Promover a integracdo das plataformas
de EaD aos sistemas corporativos e sua
complementacdo com novos sistemas
gue garantam o gerenciamento amplo
(pelo 6rgédo técnico da EaD e pelos
orgdos de gestdo académica) dos
processos de EaD e presenciais de forma
integrada.

Quadro 4. Requisitos para institucionalizagdo de uma estratégia avancada de EaD na UFBA
Fonte: elaborado pela autora
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7.2 Contribuicdes, Limitacdes e Perspectivas

O carater multidimensional desta pesquisa — dimensdes da regulagdo nacional,
da experiéncia da UFBA e da percepcéo de gestores e docentes — define, ao mesmo
tempo, suas contribuicdes e limitacdes. Articuladas pelo objetivo de produzir requisitos
para uma estratégia avancada de EaD, as dimensGes empiricas de analise foram
analisadas por uma base conceitual solidamente assentada na literatura e por um
posicionamento valorativo claro sobre a relagéo entre educagéo e tecnologia.

Sua principal contribuicdo tedrica talvez seja exatamente esta, 0
desenvolvimento de um modelo analitico para exame dos processos de difusdo da
EaD nas IPES, baseado nas premissas conceituais de qualidade pedagdgica e
autonomia institucional.

No plano empirico, a contribuicdo da pesquisa é acentuada pela sua opcéao
metodoldgica. A pesquisa-acao desenvolveu um dialogo produtivo entre a pesquisa e
a gestao, com efeitos em mao dupla, e chega ao seu final com uma proposi¢cao em
franco processo de discusséo e implementacdo na UFBA.

Se, por um lado, a multidimensionalidade, envolvendo dimensdes com intensas
conexdes entre si, possibilitou uma visdo geral dos condicionantes e possibilidades
da difusdo da EaD nas IPES, por outro, devido a sua propria horizontalidade, gerou
inUmeros temas e questdes conexas, cujo tratamento encontrou limites no escopo e
prazo desta pesquisa.

Ao mesmo, tempo, essa mesma multidimensionalidade do estudo, ao fazer
emergir esse conjunto de questdes conexas que reclamam estudos especificos, abre
novas perspectivas de pesquisa: o papel e a situacéo profissional do tutor; as IPES e
os polos como agentes da articulagdo da demanda e da oferta regional por ensino
superior; os resultados pedagogicos dos cursos EaD; os custos comparados dos
diversos modelos de EaD; os sistemas de avaliacdo da qualidade no ensino superior,
entre outros.

Além disso, o processo de desenvolvimento desta dissertacdo demonstrou a
riqgueza do dialogo estruturado e cooperativo entre pesquisa e gestdo. Cabem entéo
esforcos para valorizar, como indicado nos Requisitos, a atividade de pesquisa no
ambito da SEAD, em articulagdo com as unidades académicas, de modo a

estabelecer um amplo e permanente programa de pesquisas, para aprofundar temas
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e acompanhar desempenhos institucionais, técnicos e pedagogicos dos processos
EaD da UFBA.

Cumpre finalizar esses comentarios ressaltando dois aspectos.

Um deles foi fundamental para a pesquisa: o decisivo apoio institucional
recebido para a sua realizacéo, tanto do érgao técnico em EaD, como, e em especial,
da gestao superior e académica da UFBA.

O outro aspecto decorre do entendimento da complexidade social e politica dos
processos de mudanca tecnoldgica radical. Compreender essa complexidade,
conceituada na discussdo sobre difusdo tecnoldgica e evidenciada e analisada ao
longo deste trabalho, conduz a assumir uma visao processual como o caminho viavel
para a mudanca em direcdo a um modelo pedagogicamente avancado de EaD para
a UFBA. Uma visdo que compreenda a necessidade de equilibrio, determinacéo e
flexibilidade para a construcao da base social e politica, interna e externa a UFBA,
necessaria a implementacdo do modelo. Uma visdo onde possam ser articulados, a
cada momento e a cada iniciativa de mudanca, os ideais pedagdgicos e o contexto
politico e econbmico, a natureza estratégica e o papel estruturante da EaD para a

educacao.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTA PESQUISA SEGUIRA OS CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS CONFORME RESOLUGAO
N° 510/2017 DO CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO E TECNOLOGIAS APLICADA A EDUCAGAO - GESTEC
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO - CAMPUS | SALVADOR

Prezado (a),

Convido-o (a) a participar da pesquisa base para a dissertacdo de Mestrado em Gestéo de Tecnologias Educacionais, cujo
objetivo é “A INSTITUCIONALIZAGAO DE UMA ESTRATEGIA PARA EDUCAGAO A DISTANCIA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DA BAHIA - UFBA", sob a orientagdo da Prof2.Dr2. Nadia Hage Fialho.

Esclarecemos que as respostas desta pesquisa seréo tratadas de forma confidencial e somente os dados consolidados serédo
utilizados e analisados de forma agregada, impessoal e armazenados sob inteira responsabilidade da pesquisadora, vinculada ao
Programa de Pés-Graduacdo m Gestéo e Tecnologias Aplicada & Educagédo — GESTEC.

Agardecemos a sua participacép e ficamos a disposi¢éo em caso de duvidas.

Cordialmente,

Marcia Tereza Reboucas Rangel

Mestranda em Gestao de Tecnologias Educacionais - GESTEC/UNEB
E-mail: mrangel@ufba.br

Ao prosseguir neste questionario, vocé declara ter lido e entendido todas as informag6es repassadas sobre o estudo, e indica que
concorda em participar desta pesquisa.
1. Clique aqui se concorda em responder o questionario:
Sim

Nao




DADOS PESSOAIS

2. Entrevistado:

3. Cargo:

4. Sexo
Feminino

Masculino

5. Qual a sua faixa etaria?
Menos de 25 anos de idade
Entre 25 e 30 anos de idade
Entre 30 e 40 anos de idade
Entre 40 e 50 anos de idade

Acima de 50 anos de idade

6. Assinale qual sua formacdo académica:
Graduacao
Especializacédo
Mestrado

Doutorado

7. Indique qual a area de sua formacao académica:

8. Qual seu vinculo institucional com a UFBA?
Professor efetivo
Professor por tempo determinado
Professor de outra IFES

Técnico administrativo




DIMENSAO PEDAGOGICA

9.
Como vocé visualiza o impacto da tecnologia na educacgédo nos préximos 10 (dez) anos?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicdes:

a) O ensino superior presencial tradicional tende a ser largamente substituido, ainda que de forma
gradual, pelo ensino a distancia, inclusive pela expansao de formas hibridas do processo de
ensino/aprendizagem.

b) O ensino seguird mantendo formatos especificos para cada uma das duas modalidades
(presencial e a distancia), com peso equivalente na oferta de vagas.

c¢) O ensino pela EAD é uma moda passageira, e ainda por muito tempo sera apenas
complementar ao ensino presencial, que sera dominante nos cursos de graduagao.

Comentario livre sobre o assunto.

10.

Os modelos de cursos/disciplinas EaD para a graduacdo devem ter qual prioridade, do ponto de vista
da possibilidade de aperfeicoamento dos conteldos e atividades no decorrer da execug¢do dos
cursos/disciplinas em EaD?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) Disciplinas projetadas com abertura para que o docente local (professor formador),
responsavel pela interagdo com os alunos, possa alterar, contextualizar e personalizar contedidos
e atividades do processo de ensino, facilitando e tornando significativa a aprendizagem.

b) Disciplinas baseadas em estruturas de contetdos e atividades pré-definidas na fase de
preparacéo, padronizadas, sem possibilidade de alterac&o de contelidos e atividades durante a
execugao do curso, que favorecem a disseminagdo dos contelidos e atividades para grandes
volumes de estudantes, democratizando o0 acesso ao conhecimento.

Comentario livre sobre o assunto:




11.
Os modelos de cursos/disciplinas EaD para a graduacdo devem ter qual prioridade, do ponto de vista
dos servicos de tutoria?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposigées:

a) Os cursos em EaD devem ser preparados com material pedagégico e exercicios virtuais de alta
qualidade, de modo a incentivar o auto estudo do estudante e reduzir/eliminar a necessidade de
apoio tutorial, o que favorece atender, a baixo custo, grandes volumes de estudantes.

b) Os cursos em EaD sempre devem ser planejados com servicos de tutoria virtual ativos, na
proporcao maxima de 50 alunos por tutor, de modo equivalente a uma turma presencial.

Comentario livre sobre o assunto.




DIMENSAO REGULATORIA

12.
Como a universidade deve se organizar internamente para a gestdo do desenvolvimento e
operacionalizacdo de cursos/disciplinas EaD?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) Como sao modalidades muito distintas, deve ser criada uma estrutura de gestédo académico-
administrativa especifica para EaD, paralela as estruturas de gestao dedicadas ao ensino
presencial. Por exemplo, se tivermos um mesmo curso de graduacéo nas 2 modalidades, deve
haver 2 colegiados e 2 coordenadores de curso distintos.

b) Tudo é educacéo, independente da modalidade, entdo a gestdo académico-administrativa da
EaD deve ser progressivamente absorvida pelas atuais estruturas académicas e administrativas
dedicadas atualmente ao ensino presencial na UFBA.

c) E necesséario um modelo organizacional misto, no qual os aspectos pedagdgicos e
administrativos sejam de responsabilidade das estruturas atualmente dedicadas ao ensino
presencial e as funcdes de suporte técnico especializado (plataformas virtuais, midiatizacéo de
conteldos e capacitacdo técnica de docentes e gestores) sejam desempenhadas por uma
estrutura técnica especializada em plataformas virtuais, metodologias de desenvolvimento de
cursos em EaD e midiatizac@o de objetos de conhecimento.

Comentario livre sobre o assunto.




13.
Quais devem ser as fungbes do setor técnico especializado em EaD da universidade? (Tenha como
referencia a SEAD).

Indique o grau de concordéancia com cada uma das seguintes proposicées:

a) Definir quais cursos e disciplinas devem ser oferecidas em EaD a cada ano.

b) Assessorar tecnicamente as estruturas de ensino, pesquisa e extensao nas guestdes
relacionadas com a EaD.

c¢) Apoiar a execugao dos cursos e disciplinas em EaD, nos aspectos pedagdgicos e de gestao
académica.

d) Fornecer servicos de tutoria virtual aos alunos da EaD.

e) Fornecer servicos de suporte técnico (acesso e uso das plataformas virtuais) a gestores,
coordenadores de curso, professores e alunos de EaD.

f) Capacitar sistematicamente gestores, técnicos, docentes e discentes para a utilizagao das
tecnologias aplicadas a EaD.

g) Disponibilizar e assegurar a manutencéo e a qualidade do desempenho das plataformas
virtuais de aprendizagem.

h) Desenvolver a midiatizagao dos contetidos e objetos de conhecimento produzidos ou
especificados pelos docentes da instituicéo.

Comentario livre sobre o assunto.




14.
Qual deve ser a estratégia principal da universidade para a expansao de sua oferta de cursos em
EaD?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicées:

a) Captar cursos desenvolvidos por outras Instituicdes Publicas de Ensino Superior - IPES e
chancelados pelo MEC, sempre considerando a adequagéo dos cursos, de modo a ampliar
rapidamente sua oferta educacional.

b) Desenvolver cursos em EaD a partir da capacitacédo dos seus proprios professores, gestores e
técnicos, de modo a assegurar a adequagédo dos cursos as competéncias dos seus professores e
ao perfil social e regional dos alunos.

c) Ampliar a oferta apenas das disciplinas dos cursos de graduacéo presenciais no limite de 20%
dos cursos.

d) Ampliar a oferta apenas nos cursos de graduacao presenciais no limite de 20% e liberar a oferta
para os cursos de P6s- graduagao lato sensu.

Comentario livre sobre o assunto.

15.
Para maximizar o resultado pedagogico dos cursos/disciplinas em EaD, quais devem ser as
caracteristicas fundamentais do Tutor?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) Ter formagao ou capacitacdo especializada na area do curso/disciplina, que lhe dé autonomia
para orientar os alunos nos contetdos e atividades das disciplinas e para inserir atividades e
contelldos complementares sempre que necessario.

b) Estudar os contetddos de cada disciplina que Ihe seja alocada, para prestar orientacéo béasica
aos alunos, recorrendo ao professor-formador para esclarecer dividas de contetdos.

c¢) Concentrar-se em monitorar a atividade e estimular o acesso dos estudantes e sua participacao
nas atividades virtuais da disciplina, repassando ao professor-formador todas as questdes de
conteudo.

Comentario livre sobre o assunto.




16.

A participagdo da UFBA no programa UAB é operacionalizada através da concesséo de recursos para
o0 custeio, que no integram o orgcamento da universidade, e de bolsas CAPES especificas, o que faz
com que as atividades decorrentes ndo sejam consideradas no calculo do esforco docente.

Como vocé avalia os efeitos nas Instituicbes Publicas de Ensino Superior — IPES esse modelo de
financiamento das atividades de EaD?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) Viabilizou o desenvolvimento da EaD nas IPES.

b) Estimulou a formac&o de uma estrutura de gestao de EaD paralela as estruturas tradicionais de
gestdo académico-administrativa das IPES, introduzindo uma dupla gestao académico-
administrativa para a atividade de ensino nas universidades.

c) Pode gerar riscos para os alunos, e, portanto, para as IPES, de ndo assegurar a continuidade
dos cursos oferecidos, devido a eventuais interrup¢gées na disponibilizacdo dos recursos para o
custeio das atividades e das bolsas pela CAPES.

Comentario livre sobre o assunto.

17.

A EaD madifica a estrutura de recursos humanos necessarios a produgdo e operacionalizagdo dos
cursos, introduzindo fungbes pedagdgicas (Tutor, Designer Instrucional...) e fungbes técnicas
especializadas (producéo de objetos multimidia...).

Essas fun¢bes néo séo previstas no quadro de pessoal das IPES. Que fazer?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) Capacitar os professores do ensino presencial para exercer as funcdes de tutoria e designer
instrucional, no limite de sua carga horaria, uma vez que desempenham funcdes pedagégicas
essenciais.

b) Contratar servigos externos para as novas fungdes pedagodgicas (tutor e designer instrucional).

c) Contratar servicos externos para as novas fungdes técnicas especializadas (profissionais para
producdo multimidia).

Comentario livre sobre o assunto.




18.
Os polos de apoio presencial, definidos pelo MEC como estruturas integrantes dos cursos EaD das
IPES, devem ser concebidos em qual modelo organizacional?

Indique o grau de concordéncia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) Como uma extensédo espacial permanente da IPES que oferta o curso, vinculada e sujeita a
sua estrutura de gestdo académica e administrativa.

b) Como uma extenséo espacial temporaria da IPES que oferta o curso, vinculada e sujeita a sua
estrutura de gestao académica e administrativa.

¢) Como uma organizagdo com gestéo prépria, estabelecida entre os mantenedores e a CAPES,
(coordenador do polo), que seleciona e capta os cursos em EaD disponiveis nas IPES e os
disponibiliza segundo sua estratégia regional, condicionada aos procedimentos das IPES
ofertantes enquanto durar o curso ofertado.

Comentario livre sobre o assunto.




19.

Como vocé avalia o conjunto de normas que atualmente regulam o grau de autonomia concedido pelo
MEC as IES (publicas e privadas) no que se refere ao credenciamento para oferta de EaD e criagdo
de cursos e polos de apoio presenciais?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) Uma Instituicdo de Ensino Superior - IES (publica ou privada) podera ser credenciada para
oferta de cursos de graduagao em EaD ainda que nao seja credenciada para oferta de cursos
presenciais.

b) As Instituicdes Publicas (Federais, Estaduais e Municipais), ainda ndo credenciadas para EaD,
devem automaticamente serem liberadas para ofertar cursos de graduagéo em EaD pelo periodo
de 5 anos.

c) As Instituicdes Publicas (Federais, Estaduais e Municipais), ainda ndo credenciadas para EaD,
ndo devem ser automaticamente liberadas para ofertar cursos de graduacéo em EaD.

d) As Instituicdes de Ensino Superior privadas devem depender de credenciamento especifico
pelo MEC para oferta de cursos de graduacdo em EaD.

e) As Universidades e Centros Universitarios (IES detentoras da prerrogativa de autonomia)
devem poder criar cursos de graduag@o em EaD por ato proprio, independente de autorizagdo do
MEC.

f) As faculdades (IES n&o detentoras da prerrogativa de autonomia) devem depender de
autorizagao do MEC para criar cursos de graduagdo em EaD.

g) As atividades presenciais (tutorias, avaliagdes, estagios, praticas profissionais e defesa de
trabalhos) dos cursos de graduagdo em EaD devem poder ser realizadas, além de na sede da
Instituicdo de Ensino Superior e nos Polos de Apoio Presencial, em ambiente profissional.

h) As IES devem poder criar cursos de graduagao em EaD sem previsao de atividades
presenciais, condicionada a autorizagdo prévia pelo MEC ap6s avaliagdo in loco pelo MEC.

i) O credenciamento de uma IES para a oferta exclusiva de cursos de pos-graduacéo lato sensu
deve credenciar automaticamente a IES para oferecer cursos de graduacdo em EaD.

j) As IES credenciadas para a oferta de cursos de graduagdo em EaD podem criar polos EaD por
ato proprio, independente de autorizagdo do MEC.

k) As IPES devem poder criar Polos de Apoio Presencial em quantidade estabelecida no PDI,
desde que assegurados acordos prévios com os respectivos 6rgdos mantenedores.

Comentario livre sobre o assunto.




20.

O instrumento de avaliacdo para autorizagdo dos cursos de graduacéo (presencial e EaD) define como
critério central o Conceito do Curso (CC), que por sua vez determina o Indice Geral de Cursos da
instituicdo (IGC), o qual influi decisivamente nos processos de credenciamento institucional e
autorizacéo e avaliac&o dos cursos EaD.

O CC resulta da atribuicdo de pesos para o corpo docente e tutorial (peso 20 e quinze indicadores) e
infraestrutura (peso 40 e quinze indicadores)

Na medida em que as principais normas de regulacdo da EaD sustentam formalmente a relevancia
essencial da qualidade do trabalho docente e da interacdo entre estudantes e tutores.

Como vocé avalia as caracteristicas do instrumento de avaliagdo, quanto a sua capacidade de
assegurar a qualidade pedagdgica dos cursos/disciplinas EaD?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) Nao se deve estabelecer quantidade maxima de alunos por tutor em disciplinas EaD de
graduacdo, pois os conteldos podem ser acessados por milhares de alunos simultaneamente, o
gue é um fator de democratizagdo do conhecimento.

b) O estabelecimento de uma métrica objetiva para estabelecer limites a quantidade maxima de
alunos por tutor é uma condigdo, ndo exclusiva, mas central, para assegurar adequada
interatividade entre os alunos e o curso EaD.

c) Na medida em que a LDB (art. 25) estabelece que deve ser estabelecido “parametro [...] para
alcancar relagdo adequada entre o numero de alunos e o professor”, é dispensavel o
estabelecimento de uma métrica objetiva para a quantidade maxima de alunos sob
responsabilidade de cada tutor nos cursos EaD.

d) A quantidade maxima de alunos por tutor deve ser similar a quantidade maxima usual de alunos
por sala em cursos de graduacao, de cerca de 50 alunos.

Comentario livre sobre o assunto.




21.

O programa Universidade Aberta do Brasil - UAB proporcionou recursos, especialmente sob a forma de
bolsas, para as Instituicbes Publicas de Ensino Superior - IPES desenvolverem e disponibilizarem
cursos EaD especificados e supervisionados pelo MEC.

As bolsas para as funcdes de Professor, na UFBA, séo atribuidas por indica¢cdo do colegiado do Curso
na modalidade EaD, entre professores da UFBA, na impossibilidade do professor UFBA assumir a
disciplina seré realizado um processo de selecéo e certificagdo de professores externos aprovado no
colegiado do curso; e as bolsas de Tutor sdo definidas por processo seletivo realizado pelo colegiado
do Curso na modalidade EaD, baseado em edital de ampla circulacdo, elaborado em articulacdo do
colegiado do curso com a Coordenacéo da UAB na UFBA.

Nesse contexto, como vocé avalia as possiveis implicagcbes, para a universidade, das regras da UAB
citadas nas proposicoes abaixo?

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) Contribuem com o fornecimento de recursos para as IPES sob a forma de bolsas da UAB,
através de editais, para desenvolver e disponibilizar cursos de graduagao em EaD, com objetivos,
publicos e contetidos definidos pelo MEC, constitui uma contribui¢cdo ao desenvolvimento da EaD
nas IPES.

b) Contribuem com o fornecimento de recursos para as IPES sob a forma de bolsas da UAB,
através de editais, para desenvolver e disponibilizar cursos de graduagao em EaD, com objetivos,
publicos e contetidos definidos pelo MEC, constitui uma contribuicdo a autonomia académica e
administrativa das IPES.

¢) Contribuem com o fornecimento de recursos para as IPES sob a forma de bolsas da UAB,
através de editais, para desenvolver e disponibilizar cursos de graduagdo em EaD, com objetivos,
publicos e contetidos definidos pelo MEC, constitui uma contribuigcdo ao desenvolvimento da EaD
nas IPES mas, ao mesmo tempo, uma limitagdo a autonomia académica e administrativa das
IPES.

d) E uma das condigdes, a métrica definida pela UAB/CAPES/MEC, de proporcionar 1 bolsa de
Tutor para cada grupo de 18 alunos ativos nos cursos de graduagdo em EaD, indispensaveis para
assegurar interatividade e mediacéo adequadas entre alunos e tutores.

e) Nao se justifica a métrica definida pela UAB/CAPES/MEC, de proporcionar 1 bolsa de Tutor
para cada grupo de 18 alunos ativos nos cursos de graduagdo em EaD, a medida em que a
experiéncia dos cursos presenciais demonstra que salas com 45 a 50 alunos sdo adequadas, do
ponto de vista pedagodgico, para assegurar interatividade e mediagdo adequadas entre alunos e
professor, o que deveria servir de parametro para as turmas de disciplinas em EAD.

f) N&o se justifica a métrica definida pela UAB/CAPES/MEC, de proporcionar 1 bolsa de Tutor
para cada grupo de 18 alunos ativos nos cursos de graduagdo em EaD, na medida em que deve
ser livre a determinacéo, pelas instituigbes de ensino, da quantidade de alunos por tutor.

Comentario livre sobre o assunto.




22.
A Tutoria é uma funcg@o diretamente ligada a interatividade entre alunos e cursos EabD.

Os Referenciais de Qualidade do MEC (vigentes até 2010, sem forca legal) afirmavam que “um dos
pilares para garantir a qualidade de um curso EaD é a interatividade entre professores, tutores e
estudantes”, que “os tutores desempenham papel fundamental para a aprendizagem,” que o PPP do
curso deve “quantificar as relacées entre [...] tutores e alunos para atendimento aos estudantes” e que
0 projeto do curso deve “prever vias efetivas de comunicacdo e didlogo entre todos os agentes do
processo educacional, criando condi¢bes para diminuir a sensa¢ao de isolamento, apontada como uma
das causas de perda de qualidade no processo educacional, e uma das principais responsaveis pela
evasdo nos cursos a disténcia”.

Como vocé avalia as caracteristicas que a Tutoria deve apresentar nos cursos EaD, citados em cada
uma das alternativas?

Indique o grau de concord&ncia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) O Tutor realiza uma atividade de elevada importancia no contexto da EaD/UAB, ndo sendo
justificado que a bolsa para tutores tenha um valor menor que 60% do valor da bolsa concedida
ao Professor Formador, que n&o € o principal agente da interacdo com os alunos.

b) O Tutor realiza uma atividade secundaria em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem em
EaD, o que justifica ser a bolsa de menor valor entre todas as fungdes previstas para 0s cursos
EaD da UAB.

c) Na medida em que a UAB/CAPES/MEC atribui ao Tutor EaD a fun¢éo de “mediador do
processo pedagogico”, “esclarecendo duvidas dos alunos {...} de acordo com o projeto
pedagégico”, “promovendo espagos de construgdo coletiva de conhecimento”, “selecionando
material de apoio e sustentacao tedrica aos contetdos” e “participando dos processos avaliativos
de ensino-aprendizagem”, resulta indiscutivel que o Tutor realiza trabalho tipico de docentes, ndo
devendo ser visto como uma categoria funcional distinta.

d) Apesar das fung6es atribuidas ao Tutor pela regulagdo do MEC, as suas atividades ndo tém
relevancia pedagogica similar a de um professor do ensino presencial, devendo constituir
categoria ndo-docente, qualitativamente distinta da categoria funcional dos professores.

Comentario livre sobre o assunto.




DIMENSAO INSTITUCIONAL

23.
O desenvolvimento da EAD na UFBA pode ser considerado em trés grandes etapas:

I. no periodo inicial as iniciativas de cursos de extenséo partiram de professores de algumas unidades,
trabalhando em geral isoladamente, sem qualquer direcionamento institucional estabelecido.

Il. Em um segundo momento, a criagdo da UAB/CAPES em 2006 conduziu a que a EAD na UFBA
fosse dominantemente gerida pelos critérios e decisbes da estrutura da UAB/CAPES, com baixa
influencia da estrutura académico-administrativa interna da universidade.

lll. No terceiro momento, com a formalizagdo do Regulamento de Graduacdo e Pds-graduagdo
(REGPG) da UFBA em 2015 e a progressiva institucionalizacdo da SEAD entre 2013 e 2015, a
universidade passou a enfrentar a necessidade de exercer sua autonomia em relagdo a EabD.

Avalie as proposic6es a seguir, que tratam de aspectos fundamentais para a institucionalizacdo da EaD
na UFBA.

Indique o grau de concordancia com cada uma das seguintes proposicoes:

a) O quadro de pessoal docente das instituic6es federais de ensino superior necessita ser revisto,
para inserir a categoria funcional dos Tutores.

b) A funcéo de tutoria dos cursos EaD, pela sua relevancia pedagdgica, deve ser realizada pelo
proprio quadro de docentes da UFBA, dentro da sua carga horéaria alocada ao ensino.

c¢) A necessidade de suprir novas fungdes técnicas especializadas no trabalho educacional das
instituicbes federais de ensino superior (designers graficos, midiatizacao de contetidos e
integracdo em paginas WEB, editores e revisores de texto WEB, produtores de videos, fotos,
ilustracdes e animagdes), deve ser atendida, quando necessario, por contratacao de servigcos
externos, mantida a especificagéo dos servigos, sua supervisao e avaliagao por érgaos colegiados
e gestores académicos.

d) Os cursos de graduagédo, com o mesmo conteddo, oferecidos simultaneamente nas duas
modalidades (presencial e EaD), devem constituir colegiados e coordenagdes de curso
independentes, uma para cada modalidade.

e) Deve ser regulamentada a incluséo, no célculo do indicador de esforgo docente, da carga
horéria utilizada por professores em atividades de EAD (tutoria, desenvolvimento de contetidos e
material didatico para EAD, producgédo de objetos multimidia, etc).

f) Deve ser modificado o atual limite regulatério de 20% de carga horaria em EaD nos cursos
presenciais, para que a universidade possa definir com autonomia a abrangéncia do uso da EaD
NOS seus Cursos.

Comentario livre sobre o assunto.




Estrutura da EaD na UFBA

24. A introducao da modalidade a distancia na estrutura de gestdo académica e administrativa da UFBA imp6e um
conjunto de alteragc6es nos processos organizacionais, em funcao das caracteristicas diferenciadas da educacao a
distancia.

A EAD tem determinadas especificidades, e ao mesmo tempo é apenas mais uma modalidade de ensino; portanto, sua
gestao deve ser conduzida pelos drgdos institucionalmente responsaveis pela gestdo académica e administrativa, com
rotinas adaptadas e com apoio de um é6rgéao técnico especifico, no caso da UFBA a SEAD.

Para viabilizar esse processo de adaptacdo e de apoio técnico, e a partir dos estudos realizados no ambito desta
pesquisa, foi desenvolvido um conjunto de processos que inserem a gestiao da EAD na gestao geral dos processos de
ensino e aprendizagem da UFBA.

Este é, portanto, um momento essencial desta pesquisa, quando esses processos atualizados com a gestao da EAD
estao sendo submetidos a consideracao de um conjunto de gestores, coordenadores de curso e professores.

Pela importancia dos desdobramentos praticos da institucionalizacdo desses processos, contamos com sua
compreensdo e colaboracdo, para examinar cuidadosamente os fluxos de atividades propostos e sua alocacdo aos

diversos 6rgaos da UFBA, apresentados graficamente a seguir.

Havendo qualquer diivida sobre a analise e posicionamento que estamos solicitando, peco que nado hesite em consultar-
me para o necessario esclarecimento.

Para cada fluxo proposto para o processo de gestdo solicitamos que indique seu grau de concordancia com o mesmo, e,
sobretudo, registre eventuais discordancias, supressdes ou acréscimos que devamos considerar quando da
especificacao final dos processos.

PROCESSO: Definicao da politica institucional de ensino para a modalidade EaD na UFBA.

24. Em relagao ao processo de definicdo da politica institucional de ensino na modalidade EaD na
UFBA:

Indique o grau de concordancia com as etapas do processo.

Comentario livre sobre a definigcdo do processo de politica institucional de ensino na modalidade EaD na UFBA.

PROCESSO: Atualizacdo do regulamento de ensino de graduacgao e pés graduacao na modalidade EaD na UFBA.




25. Em relacdo ao processo de atualizacdo do regulamento de ensino de graduacéo e pos graduacao
na modalidade EaD na UFBA:

Indique o grau de concordancia com as etapas do processo.

Comentario livre sobre o processo de atualizagdo do regulamento de ensino de graduacao e p6s graduacao na modalidade EaD
na UFBA.

PROCESSO: Inclusao de rubrica na matriz orcamentaria da UFBA para manutencao das atividades de EaD.

26. Em relacdo ao Processo de inclusdo de rubrica na matriz orcamentaria da UFBA para manutencao
das atividades de EaD.:

Indique o grau de concordancia com as etapas do processo.

Comentario livre sobre o processo de incluséo de rubrica na matriz orgamentéria da UFBA para manutencéo das atividades de
EaD.

PROCESSO: Elaboracao do calendario académico dos cursos na modalidade EaD.




27. Em relacdo ao processo de elaboragéo do calendario académico dos cursos na modalidade EaD.

1 2 3 4 5

Indique o grau de concordancia com as etapas do processo.

Comentario livre sobre o processo de elaboracédo do calendario académico dos cursos na modalidade EaD.

PROCESSO: Elaboracao do plano anual de praticas pedagdgicas para professores e técnicos na modalidade EaD.

28. Em relagao ao processo de elaboragéo do plano anual de praticas pedagogicas para professores e
técnicos na modalidade EabD:

Indique o grau de concordancia com as etapas do processo.

Comentario livre sobre o processo de elaboragéo do plano anual de praticas pedagégicas para professores e técnicos na
modalidade EaD.

PROCESSO: Oferta de disciplinas na modalidade EaD nos cursos presenciais.




29. Em relacdo ao processo de oferta de disciplinas na modalidade EaD nos cursos presenciais:

1 2 3 4 5

Indique o grau de concordancia com as etapas do processo. O O Q O O

Comentario livre sobre o processo de oferta de disciplinas na modalidade EaD nos cursos presenciais.
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