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RESUMO

A educacdo a distancia tem tido expressivo crescimento no Brasil nos ultimos anos e com
essa expansdo aumentam também os desafios relacionados a sua gestdo. Este trabalho focaliza
as diversas concepcdes e fundamentos tedricos acerca das abordagens sobre estrutura
organizacional e sistemas de educacdo a distincia, para concep¢ao do que denominou-se
configura¢do da gestdo da EAD. Como delineamento de pesquisa analisou-se a relagdo entre
as configuragdes das gestdes dos cursos a distdncia de Administragcdo, projeto piloto da
Universidade Aberta do Brasil e os seus conceitos definidos pelo Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes, identificando-se as teorias e modelos manifestos em seu
contexto. O trabalho parte de uma descricao da estrutura organizacional da area responsavel
pela educagdo a distancia na Universidade Estadual do Maranhdo, na Universidade Estadual
da Paraiba e na Universidade Federal do Ceard, realizando uma andlise comparativa das
dimensdes complexidade, centralizacdo e coordenacdo nessas trés instituigdes. Também
foram analisados e comparados os sistemas de EAD do curso piloto da UAB, a partir dos
referenciais de qualidade para educacdo superior a distancia do MEC, especificamente
concentrados nos componentes interdisciplinaridade, materiais didaticos, avaliacdo, equipe
multidisciplinar, comunicacdo e infraestrutura de polos. Com base nessas analises, discute-se
os diferentes conceitos atribuidos pelo Enade aos referidos cursos e explicam-se as
correspondéncias das estruturas organizacionais e dos sistemas de EAD descritos, em relagdo
a esses resultados. Trata-se de uma pesquisa predominantemente qualitativa, descritiva,
explicativa e multicaso, cuja coleta de dados foi feita a partir de entrevistas, grupos focais,
questionarios online ¢ documentos. Os dados primarios foram tratados mediante anélise de
conteudo categorial e os dados secundarios, por meio da andlise documental. As observagdes
elaboradas, dentro de uma perspectiva descritivo-interpretativa e de um corte seccional
permitem indugdes acerca das configuracdes das gestdes em cada universidade. Evidencia-se
relacdo forte e direta entre as configuragcdes das gestdes do curso piloto e os respectivos
resultados no Enade. Constata-se que a teoria da industrializagao de Otto Peters e o modelo de
educagdo a distancia baseado na distribuicdo em polos podem explicar a estruturacdo
traduzida no modus operandi da Universidade Aberta do Brasil. Assim, conclui-se que as
diferengas nos resultados no Enade dos estudantes da Uema, UEPB e UFC tém relacdo direta
com o modo de estruturacdo dos setores responsaveis pela intermediacdo da EAD nessas
universidades. Constata-se que o curso piloto da UAB na UEPB n3o demonstrou ter a
aderéncia necessaria aos referenciais de qualidade do MEC, enquanto a Uema e a UFC
demonstraram grande adequagdo aos critérios estabelecidos, o que confirma a relacdo entre
tais referenciais de qualidade e o resultado no Enade. Conclui-se, ainda, que os componentes
avaliacdo e equipe multidisciplinar foram os que mais sugestionaram relacdo com os
desempenhos dos estudantes no Enade. Os resultados encontrados foram discutidos a luz do
referencial tedrico revisado e foram apresentadas recomendagdes derivadas dos achados desta
pesquisa.

Palavras-chave: Educacdo a distancia. Estrutura organizacional. Sistema de EAD. Cursos de
Administragdo. Enade.



ABSTRACT

Distance education has been having an expressive growth in Brazil in the last years and
together with this expansion it also increases the challenges related to its management. This
work focuses on the many conceptions and theoretical elements about the approaches on
organizational structures and systems of distance education for the conception of what has
been nominated as management of DE. As a research design, it was analyzed the relationship
between the configuration of management of distance course in Business Management — a
pilot project of Universidade Aberta do Brasil (Open University of Brazil) and its concepts
defined by the Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Students Development
National Exam) — identifying the theories and patterns manifested in its context. The work
comes from a description of the organizational structure of the area that is responsible for the
Distance Education at the Universidade Estadual do Maranhdo, at the Universidade Estadual
da Paraiba and at the Universidade Federal do Ceara. It makes a comparative analysis of
complexity, centralization and coordination in these three institutions. It was also analyzed
and compared the DE systems of the pilot course at UAB (OUB) from the quality referential
for higher distance education from MEC, specifically concentrated on interdisciplinary,
learning materials, evaluation, multidisciplinary team, communication and structure of
centers. Based on these analysis it is discussed the different concepts given by Enade to the
referred courses and it is explained the relation of the organizational structures and the
described DE system, in relation to these results. It is a qualitative, descriptive, explicative
and multicase research, which the data collection was made through interviews, focal groups,
online questionnaires and documents. The primary data were treated by category content
analysis, and the secondary was made by documental analysis. The observation elaborated
inside a descriptive, interpretative perception andof a sectional cut allows inductions around
the configuration of management in each university. It is evidenced the strong and direct
relationship between the configuration of pilot course management sand the respective Enade
results. It is found that the industrialization theory of Otto Peters and the distance education
model based on the distribution of centers can explain the translated structuralization of o
modus operandi of Universidade Aberta do Brasil. Therefore it is concluded that the
differences on the Enade results of Uema, UEPB and UFC students have direct relation to the
way of structuring the departments in charge of intermediating the DE in these universities. It
is found that the pilot course of UAB at UEPB has not demonstrated to have the necessary
adherence to quality references of MEC, while Uema and UFC have demonstrated a great
adequacy to the established criteria, what confirms the relation between such quality
references and the Enade result. It is also concluded that the evaluation components and
multidisciplinary team were the one that most suggested relationship with the development of
students at Enade. The results were discussed to the light of the theory reviewed referential
and were presented recommendations that come from the findings of this research.

Key words:Distance Education. Organizational Structure.DE system.Business management
courses.Enade.
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1 INTRODUCAO

Cada vez mais sdo notorias as mudancas na sociedade contemporanea, oriundas,
notadamente, pela evolugdo das chamadas Tecnologias da Informagao e Comunicacao (TIC).
Esses avangos assolam e sdo refletidos sobremaneira no ambito das organizacdes, e algumas
estdo destituidas das habilidades necessarias para adaptarem-se a essa realidade. Em se
tratando das TICs, uma das bases materiais da sociedade atual, cuja dindmica baseia-se na
geracdo e aplicacdo de novos conhecimentos, ndo se pode deixar de considerar o
protagonismo dos sistemas educacionais ante os desafios impostos pelas novas dindmicas do
tempo e do espago, redefinidas no que se constitui hoje uma espécie de revolugdo
tecnologica'.

Dada a primazia do conhecimento, pilar maior dessa nova realidade, a educacao,
torna-se, definitivamente, determinante para o desenvolvimento das sociedades. Nesse
sentido, os processos educativos organizados devem vigorar tanto para a geracao de novos
saberes e tecnologias, quanto para a moderacdo e atendimento as demandas impostas por essa
nova ordem, exigindo de diferentes paises uma nova concep¢do de seus sistemas
educacionais. No caso do Brasil, o cendrio ndo poderia ser diferente, pois ¢ imposta a
concepcao de tais sistemas capazes de contribuir fortemente para a democratizagdo do acesso
ao conhecimento, a0 mesmo tempo em que promovem a superagdo dos impactos excludentes
da falta dessa acao.

Estando a educagdo em voga nessa sociedade dita do conhecimento, faz-se
oportuna toda e qualquer discussdo acerca de processos educacionais, principalmente aqueles
capazes de gerar grande alcance e impacto social sobre as crescentes demandas da populacao.
Dadas as circunstancias atuais do Brasil, detentor de vasto territorio ¢ ainda de baixos
indicadores sociais, a Educa¢do a Distancia apresenta especial relevancia. Nesse cendrio,
tomado pela inegdvel necessidade humana por formagdo, a EAD tende a se destacar como
modalidade educativa diferenciada e alternativa, em razao da sua capacidade de disseminagao
massiva de conhecimentos, por meio da extensdo e capilaridade geografica do seu alcance, e
do uso intenso das tecnologias de informa¢do e comunicacdo para promocao de interacdes

com vistas a aprendizagem.

"Esse tema tem forte fundamento em Castells (1999, p. 50-51), que explica que a caracteristica da atual
revolugdo tecnologica “ndo é a centralidade de conhecimentos e informagdo, mas a aplicagdo desses
conhecimentos e dessa informagdo para a geracdo de conhecimentos e de dispositivos de
processamento/comunicagdo da informagdo, em um ciclo de realimentagdo cumulativo entre as inovagdes e seu

"

uso-.
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A referida modalidade educacional tem seu marco de institucionalizacdo em
escala ampliada, no final da década de 1960 e inicio da década de 1970, quando da criag¢do de
grandes universidades na Inglaterra e Espanha, centradas exclusivamente em acdes de
formagdo a distancia (RODRIGUES, 1998; RETAMAL, 2009). A partir desse novo
dimensionamento organizacional, diversas outras institui¢des surgiram e ao longo dos anos
seguintes, vieram se consolidando por todos os continentes. Em geral, as experiéncias tém
revelado que a EAD proporciona além da vivéncia pedagogica, a insercao politica e social dos
diversos tipos de profissionais que nela se envolvem, com a constru¢do de redes colaborativas
de aprendizagem, sistemas de acompanhamento e acdes consolidadas do viver académico
(MORAES et al., 2007).

No entanto, apesar da sua relevancia politica, social e mesmo ideoldgica, a
Educacdo a Distancia ndo deixou de ser, em alguns contextos, desacreditada e alvo de
preconceitos. Esse instigante cendrio revela, de um lado, a juventude das instituigdes de
ensino superior voltadas para a EAD, especialmente no Brasil; e de outro, a consequente
incipiéncia de pesquisas cientificas direcionadas para esse segmento educacional, mais
especificamente no campo da gestdo das institui¢des de ensino.

Aquilo que Martin Rodriguez (1993) e Neder (1996) criticavam na década de
1990, sobre a escassez de investigacdes e documentacdes concernentes a gestdo dos sistemas
de EAD, evoluiu mas as producdes nessa area continuam reduzidas e algumas adotam um
tom prescritivo, sem abordar de forma direta os aspectos mais relevantes da pratica da gestao
académica. Por sua vez, Moore e Kearsely (1996) afirmaram que as pesquisas sobre educagio
a distancia tendem a privilegiar determinados aspectos em detrimento de outros, e que o ideal
seriam as analises por meio de uma visdo sistémica sobre a gestdo da EAD. Com a mesma
percepcao, Perry et al. (2006) revelam que a maior parte das pesquisas sobre a tematica da
Administragdo contempla somente aspectos especificos das diferentes disciplinas, as quais
formam o contexto multidisciplinar da gestdo de EAD, a exemplo dos elementos de cunho
pedagbgico ou os de carater tecnologico.

E mister, portanto, dimensionar ndo somente a contribuicdo da EAD, diante das
crescentes demandas por formacdo na atualidade, mas também o modo pelo qual se organiza
e repercute no contexto educacional brasileiro. No que diz respeito ao ensino superior, desde
o inicio da década de 1990, o Ministério da Educacdo — MEC vem adotando politicas ptblicas
de expansdo da educagdo superior, demonstrando esfor¢cos para democratizar e ampliar o
acesso a esse nivel, tendo em vista o cumprimento do préprio Plano Nacional de Educagdo —

PNE. Na esteira dessa evolu¢do, o MEC assume a modalidade de EAD como importante
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aliada nesse proposito e implanta no ano de 2005, em articulagdo com o Banco do Brasil,
governos estaduais, municipais e instituicdes publicas de ensino superior, o Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB) para incentivar, financiar e acompanhar ofertas de
cursos superiores a distdncia em todas regides do pais.

Com essa perspectiva, incorpora-se o tema da gestao e seus desdobramentos como
centro de discussdo para a compreensao das configuracdes das estruturas organizacionais das
areas responsaveis pela Educacdo a Distancia em determinadas Instituicdes de Ensino
Superior, integrantes da UAB, ao mesmo tempo em que, toma-se por objeto, o seu proprio
curso piloto, para identificar qudo inspiradas sdo as configuragdes dos seus sistemas de EAD
nos referenciais de qualidade para educa¢do superior a distancia do MEC. Para essa busca,
adota-se nesse trabalho, o significado que assume a terminologia configuracdo da gestdo em
representacdo a conjuncdo das configuracdes organizacionais das variaveis aqui analisadas:
estrutura e sistema.

Nesses termos, considera-se que a crescente complexidade de praticas e
abordagens administrativas, traduzidas na construcdo de novos modelos e concepcdes
teodricas, tem representado desafio importante para as organizacdes contemporaneas. Isso
inclui as institui¢des educacionais, especialmente aquelas que em fun¢do das politicas
publicas de avaliacdo, atualmente regulamentadas, veem-se pressionadas a se adaptarem as
exigéncias de eficiéncia e eficacia, para as quais nem sempre parecem estar preparadas.

Tais circunstancias favorecem a busca por evidéncias das implicagdes dessas
variagdes nas configuragdes organizacionais, inclusive no que se refere a relevancia dos seus
resultados, principalmente sob o olhar das avaliagdes externas. Por essa razdo, coloca-se
também em discussdo a performance das instituicdes de ensino promotoras de cursos
superiores a distancia diante do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade), um
dos pilares do Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdo Superior (Sinaes), sob a
responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), vinculado
ao Ministério da Educagao.

Com essa motivacdo, buscou-se saber: Qual a influéncia das configuracoes das
gestoes dos cursos de administracio a distincia (projeto piloto da UAB) sobre os
conceitos definidos pelo Enade?

Acredita-se que a questdo levantada possa repercutir no ambito educacional,
alterando nuances de carater econdmico, politico e administrativo, na medida em que as
instituicdes de ensino superior poderdo fazer melhores escolhas em relagdo ao modelo de

gestdo adotado. Uma vez comprovadas as premissas sobre o problema de pesquisa aqui
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levantado, as instituicdes de ensino podem passar a se posicionar com mais propriedade sobre
a configuragdo da sua estrutura e do seu sistema de EAD.

Com o intuito de responder a questdo proposta, os fundamentos teodricos e a
investigacdo de campo apresentados nessa pesquisa convergiram para a andlise da relagdo
entre as configuragoes das gestoes dos cursos de administra¢do a distancia (projeto piloto da
UAB) e os seus conceitos definidos pelo Enade. Em consequéncia, a fim de elucidar o
problema levantado e balizar as ag¢des para consecu¢do desse proposito maior, decorreram
etapas de trabalho expressas nas respostas aos seguintes questionamentos: Como as teorias e
modelos de educagdo a distancia sao manifestados no contexto do curso a distancia de
administracao (projeto piloto da UAB)? Como se configura a estrutura organizacional da area
responsavel pela EAD em cada uma das instituigdes promotoras do curso a distancia de
administracdo (projeto piloto da UAB)? Como se configura o sistema de EAD dos cursos a
distancia de administragdo (projeto piloto da UAB), a partir dos referenciais de qualidade para
educacdo superior a distancia? Por que sdo diferentes os conceitos atribuidos pelo Enade aos
cursos a distdncia de administracdo (projeto piloto da UAB)? Como e por que ocorrem as
correspondéncias das estruturas organizacionais e dos sistemas de EAD descritos, em relagdo
aos diferentes conceitos atribuidos pelo Enade?

Supde-se, no presente estudo, que os resultados do curso piloto da UAB no Enade
possuem relagdo direta com a estrutura organizacional e com os sistemas de EAD derivados
das configuracdes das gestdes desenvolvidas nas instituicdes investigadas. Logo, tinha-se
como tese principal para o problema levantado que os conceitos preliminares atribuidos
pelo Enade aos cursos a distincia de administracio (projeto piloto da UAB) foram
determinados pela configuracio da gestao adotada.

Em decorréncia disso, conceitos finais elevados no Enade sugerem adequacao das
configuragdes organizacionais da EAD aos referenciais de qualidade para a educacdo superior
a distdncia do MEC. De igual modo, se os desempenhos sdo baixos, supde-se baixa
adequacdo dessas estruturas organizacionais aos referenciais considerados nessa analise.

Por sua vez, o contraditério a essas premissas sugere que oS referenciais de
qualidade para a educac¢do superior a distancia, da forma como prescrevem principios,
diretrizes e critérios para a area, ndo devem ser tdo representativos para subsidiar atos legais
do poder publico, especialmente para regulacdo, supervisdo e avaliagdo dessa modalidade
educacional. Da mesma maneira, ndo deveriam ter para as institui¢des a fun¢do indutora para

concepgdo teodrico-metodoldgica e organizagdo dos seus sistemas de EAD, como prevé o
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proprio documento, caso se comprovasse que pouco ou nada contribuem para a melhoria dos
desempenhos institucionais daqueles que o adotam.

Como expresso, em ultima instancia, interessou saber como estavam configuradas
as gestdes do curso piloto da Universidade Aberta do Brasil que tiveram conceitos definidos
pelo Exame Nacional de Desempenho de Estudantes. Para tanto, fez-se necessario o estudo
das estruturas organizacionais, mediante a descricdo das dimensdes complexidade,
centralizagcdo e coordenagdo das areas responsaveis pela oferta de cursos na modalidade da
Educagao a Distancia (STONER; FREEMAN, 1999; MINTZBERG, 2003; HALL, 2004,
HATCH, 2006; WAGNER III; HOLLENBECK, 2009; BOWDITH; BUONO, 2011).
Também foi considerado o contexto sistémico do curso em questdo, prescrito pelos
referenciais de qualidade para a educagdo superior a distdncia, adotado aqui como baliza a
constituicdo do seu desenho educacional, recursos e administragdo (BRASIL, 2007). A
observagdo do modelo de gestdo empregado serviu também de fundamento para a
identificacdo também, da adesdo das instituicdes de ensino investigadas a esses referenciais.

A operacionalizagdo dessa pesquisa requereu a busca e descricdo das diferentes
configuragdes organizacionais, manifestas nas inter-relagdes entre os diversos componentes
integrantes e necessarios para a consecug¢ao da gestdo do curso piloto da Universidade Aberta
do Brasil. Para esse fim, considerou-se como corte seccional o ano de 2009, momento em que
o curso analisado fora submetido ao Enade. Essa investigacao tem por foco um unico e amplo
curso piloto iniciado no ano de 2006, entre instituigdes de ensino superior publicas, razdo pela
qual ndo se investigou nenhuma série historica de resultados nas edi¢cdes do Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes e também ndo contemplou cursos de instituicdes de ensino
superior privadas.

Embora esse estudo possa sugerir alguma inferéncia estatistica relativa aos
resultados do Enade, as andlises realizadas tiveram como objetivo apenas os conceitos, de
representacdo qualitativa, obtidos pelas institui¢cdes de ensino avaliadas pelo referido exame.
De igual modo, mesmo havendo natural vinculagdo do estudo com o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), esta pesquisa ndo se deteve em nenhum outro
elemento especifico dos seus outros dois componentes basicos, ou seja, a avaliacdo da
instituicdo e a avaliacdo de curso, propriamente ditas.

A decisdo por essa delimita¢do permitiu isolar algumas variaveis de estudo, ja que
o curso em questdo vem sendo desenvolvido entre instituigdes que possuem a mesma natureza
administrativa e que desenvolvem um projeto pedagodgico com as mesmas fontes e eixos

epistemologicos. Conhecidas as semelhancgas, focou-se nas caracteristicas distintivas entre os
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cursos como forma de compreensdo da variagdo dos resultados das instituigdes no Enade. O
recorte atual deu condigdes as IES estudadas de retratarem seus sistemas de EAD de modo
mais proximo da realidade e, assim, permitiram ao pesquisador, indugdes com mais
propriedade.

Nessa introducdo, demonstrou-se a relevancia e o contexto do problema gerador
da pesquisa, especialmente aqueles relacionados a organizacdo da Educacdo a Distancia no
ambito das instituigdes integrantes da Universidade Aberta do Brasil e seus desdobramentos
quanto aos modos de gestdo empregados, refletidos em suas estruturas organizacionais e
sistemas de EAD. Apresentou-se também as premissas basicas para o alcance do objetivo
final dessa investigacdo, assim como os objetivos intermedidrios dele decorrentes, os quais
norteiam a delimitagdo distintiva do estudo realizado.

Frente ao contexto exposto, acredita-se que a presente investigacdo possa
preencher algumas das lacunas assinaladas e venha a contribuir para o aprofundamento das
discussdes na area do conhecimento da gestdo das organizagdes publicas de ensino superior, e
ndo somente das escolhas tecnoldgicas ou modelos pedagdgicos, embora seja necessario
reconhecer que os modelos de gestdo influenciam tanto as escolhas pedagdgicas como as
tecnologicas. Assim, espera-se contribuir para que os o6rgdos reguladores da educagdo
brasileira, mormente da educagdo a distancia, estabelecam politicas especificas no sentido de
viabilizar a incorporagdo de componentes estruturais e sistémicos bem sucedidos, com vistas
a um elevado nivelamento das instituigdes de ensino.

A partir daqui, o trabalho subdivide-se em quatro segmentos. O primeiro
composto pela revisdo de literatura, que contempla os fundamentos sobre a educagdo a
distancia, a UAB e o Sinaes no conjunto das discussdes sobre as Politicas Publicas para a
Educagdo Superior a Distdncia no Brasil. Em seguida, ainda no primeiro segmento,
apresentam-se 0s aspectos teoricos concernentes ao tema da estrutura organizacional e os
sistemas de EAD, integrantes do aprofundamento sobre a configuracdo da gestdo do curso
piloto da UAB em relagdo aos referenciais de qualidade do MEC.

O segundo segmento aborda o método e as suas especificidades em relacdo ao
tipo de pesquisa, ao universo, amostra e sujeitos de pesquisa, assim como a descri¢do dos
procedimentos de coleta e andlise dos dados. Apods esse segundo agrupamento, inicia-se a
apresentacdo dos resultados e discussdes da pesquisa, descrevendo separadamente e também
comparativamente, o caso de cada institui¢do de ensino investigada. Por fim, delineiam-se as
consideragdes finais do estudo, apontando as conclusdes dele decorrentes, suas

recomendacdes e agenda de pesquisa, assim como suas limitacdes.
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2 POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO SUPERIOR A
DISTANCIA NO BRASIL

As discussdes teoricas deste trabalho tém inicio com a contextualizagdo da
Educacido a Distancia, enquanto modalidade educacional e alternativa as politicas publicas do
governo brasileiro, cujas iniciativas, especialmente na ultima década, oferecem fortes indicios
de um esforgo direcionado em prol da democratizagdo do acesso a educacao superior no Pais.

Nesse contexto, considera-se que a teoria da industrializacdo de Otto Peters e o
modelo de EAD pautado na distribuicdo em polos, podem explicar em grande medida, o
modus operandi da UAB, maior acdo de carater publico no campo da educacdo em
desenvolvimento hoje no territorio nacional. A busca por essas evidéncias se da a partir do
seu projeto piloto, o curso a distdncia de administracdo, cuja analise e segundo os objetivos
desta pesquisa, terdo como referéncia os seus resultados no Enade. Assim, o presente capitulo
inaugura os fundamentos para as abordagens sobre as diferentes configuracdes da gestdo da

EAD, ora constituidas alvo desta investigacao.

2.1 EDUCACAO A DISTANCIA

A partir dos objetivos propostos para esta investigacdo, apresenta-se neste
capitulo o tema geral que serve de referencial em todas as discussdes aqui realizadas.
Expdem-se os fundamentos da educacdo a distancia, considerando-a como um processo
educacional puro e com tragos distintivos, que inclusive, a tornam estratégica para a
promogao de politicas publicas nesse campo. Trata-se ainda das teorias fundadoras da EAD,
com especial énfase na Teoria da Industrializagdo de Otto Peters, dada a sua conexdo com o
problema de pesquisa levantado e, por sua vez, delineia-se o conjunto de modelos de
educagdo a distancia decorrentes dessas teorias. Ao final, contextualiza-se a EAD no Brasil ¢
a evolucdo da legislagdo vigente no pais, dando margem para as discussdes que se seguirdo a

respeito da Universidade Aberta do Brasil e do seu curso piloto.

2.1.1 Fundamentos

Para a constru¢do de um referencial sobre a chamada educacdo a distancia ndo se

pode perder de vista o fato de que, em esséncia, trata-se tdo somente de um legitimo modo de
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realizar a educagdo, cujos resultados dos seus processos terdo a rigor os mesmos efeitos de
qualquer outra formag¢do educacional, particularmente da educacdo presencial ou tradicional,
como convencionado para se distinguir entre um tipo e outro de modalidade.

Esse ponto de partida pode encontrar amparo em Demo (2000), quando, de modo
genérico, diz que a educacdo pode ser compreendida como um processo dindmico de
formacdo da competéncia humana, que prescinde de mecanismos de comunica¢do em favor
do professor e em relagdo aos estudantes. De outra maneira, também em Bayma (2006, p. 28),
que ao discutir os reflexos da utilizagdo de novas tecnologias da informacdo e da
comunicagdo na pratica docente e nos processos de aprendizagem, refor¢a que “educar ¢é
desenvolver no ser humano a dimensao do conhecimento, do social, da ética, da visdo critica e
da solidariedade”. Propositadamente, ainda que se tratando de nogdes sobre a educacido, as
duas ideias apresentadas ndo excluem nenhuma outra definicdo do que possa vir a ser a
educagdo a distancia.

Na tentativa de um enquadramento adequado para o que poderia ser esse tipo de
educacdo, Aretio (2001) revela as dificuldades para apresentacdo de uma defini¢do unica e
acaba por enveredar na identificacdo dos diferentes fatores que podem vir a fundamentar as
acodes educacionais dessa natureza. Em linhas gerais, menciona que a compreensdo do seu
significado podera derivar em razdo da concepcao filosofica ou tedrica da EAD, de aspectos
politicos, econdmicos ou sociais presentes, das demandas ocasionadas pela incapacidade de
atendimento dos sistemas convencionais de ensino, do publico-alvo, das tecnologias
empregadas ou desenvolvidas, e do modelo institucional adotado.

Apds expor e analisar diversas abordagens acerca da educagdo a distancia, de
considerar a complexidade e a falta de unanimidade sobre o tema, Belloni (2009, p.27)

sentencia que as defini¢cdes formuladas

sdo de modo geral descritivas e definem EAD pelo que ela ndo ¢, ou seja, a partir da
perspectiva do ensino convencional da sala de aula. O parametro comum a todas
elas é a distancia, entendida em termos de espago. A separagdo entre professores e
alunos no tempo ndo ¢é explicitada, justamente porque esta separagdo é considerada a
partir do parametro da contiguidade da sala de aula que inclui a simultaneidade.

Como se vé, para Belloni (2009) a ndo-contiguidade espacial entre professores e
alunos ¢ menos significante para o processo de ensino e aprendizagem que a propria
separagdo no tempo (comunicacdo diferida), aspecto considerado por ela pouco explorado
pelos tedricos ao tentarem encontrar uma defini¢cdo apropriada para o que seja a educacdo a
distancia. Moore e Kearsley (2007, p. 239) contemplaram, em termos, a expectativa de

Belloni, quando afirmaram que a EAD trata de “um fendmeno pedagogico, e ndo
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simplesmente como uma questdo de distdncia geografica”. Os autores enfatizam ainda o
quanto os comportamentos de professores e alunos podem ser afetados em fun¢do da
separagdo que experimentam em meio aos processos educacionais.

Assim, sem mais entrar no mérito do valor essencial ao fator distancia na
educacdo, se espacial ou temporal, admite-se que por natureza, a educacgdo a distdncia, como
sintetizam Keegan (1993) e Belloni (2009), materializa-se quando o universo das relagdes
entre professores e alunos ocorre em espago e tempo separados. Em razdo disso, aceita-se o
endosso do proprio Decreto n® 5622, de dezembro de 2005, que regulamenta a educagdo a

distancia no Brasil e a define como:

[...] modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagdgica nos processos
de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdio de meios e tecnologias de
informag@o e comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos (BRASIL, 2005a).

Por outra perspectiva e para fazer frente aos objetivos desse trabalho, ao se
considerar que a EAD ¢ planejada com o suporte tecnoldgico para superar com qualidade os
paradigmas do tempo e do espaco no contexto da aprendizagem, adota-se aqui o pensamento
de Peters (1994) quando demonstra que a educagdo a distdncia consiste em método de
transmissdo de conhecimentos, habilidades e atitudes, racionalizado pela incorporacdo de
principios organizacionais e divisdo do trabalho. Em que pese esse pensamento venha sendo
alvo de criticas, dada a sua evidente associacdo com o paradigma fordista da produg¢do em
massa e o seu contraponto filos6fico de uma educacdo mais aberta e flexivel, “supostamente
mais adequada as novas exigéncias sociais” (BELLONI, 2009, p.11), essa abordagem parece
adequada para compreender a Universidade Aberta do Brasil sob a 6tica de uma economia de
escala e, principalmente, a experiéncia nacional do seu curso piloto, de administracdo a
distancia, em termos de organizagao sistémica e estrutural.

Diante dessa forma estandardizada dos processos de ensino e aprendizagem,
Peters (1994) explica que o fornecimento de conhecimentos pode ocorrer a partir dos
resultados da aplicagdo de principios da organizagdo industrial (sistemas administrativos,
processos de producdo e redes de distribuicdo) e da utilizacdo intensiva de tecnologias
reprodutoras de materiais de alta qualidade voltadas para o ensino em qualquer escala. Com
esses procedimentos, elevam-se as possibilidades de acesso simultineo aos estudos de um
grande contingente de pessoas, independentemente dos seus locais de residéncia e das suas

ocupagdes. Diante das potencialidades desse contexto, desponta a educacdo a distdncia como
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mote para politicas publicas voltadas para a redug¢do de desigualdades sociais e regionais,
mediante a ampliagdo de vagas, especialmente na educagao superior.

A esse respeito, Aretio (2001) aponta que entre as razdes para que
institui¢des e governos invistam nessa modalidade educacional, destacam-se o ideal de
democratizacdo do acesso a educacdo, o desejo de favorecer permanentemente uma
aprendizagem autdnoma a partir de um ensino inovador com qualidade e, ainda, a
possibilidade de redugdo de custos com a economia de escala. Na mesma vertente,
Moore e Kearsley (2007, p.8) indicam a EAD como meio para o alcance de objetivos
institucionais e governamentais, tais como:

Acesso crescente a oportunidade de aprendizado e treinamento; proporcionar
oportunidade para atualizar aptiddes; melhorar a redugdo de custos dos recursos
educacionais; apoiar a qualidade das estruturas educacionais existentes; melhorar a
capacitacdo do sistema educacional; nivelar desigualdades entre grupos etarios;
direcionar campanhas educacionais para publicos-alvo especificos; proporcionar
treinamento de emergéncia para grupos-alvo importantes; aumentar as aptiddes para
a educacdo em novas areas de conhecimento; oferecer uma combina¢do de educagdo

com trabalho e vida familiar; agregar uma dimensdo internacional a experiéncia
educacional.

Nota-se que a fonte das propensdes para realizagdo de um curso a distdncia pode
ter raiz tanto em ideais filosoficos, sociais e politicos, como também em interesses
econdmicos. O recorte desse trabalho ndo faz julgamento sobre esse mérito, mesmo porque
considera todos esses intentos validos se servirem para dinamizar as politicas publicas em
favor da educagdo, a exemplo do que vem ocorrendo com as articulagdes em prol do sistema

UAB, discutido em capitulo subsequente.

2.1.2 Teoria da industrializacao de Otto Peters

Dados os fundamentos da educacdo a distancia, bem como feita a sua
contextualizacdo como uma politica publica factivel, resgata-se nessa se¢do a feoria da
industrializagdo de Otto Peters, cujos pressupostos favorecem uma melhor compreensdo da
realidade dos fatos que envolvem o objeto desta investigagdo, especialmente no que se refere
as suas inter-relagdes com o referencial aqui adotado sobre estrutura organizacional.

A referida teoria da industrializagdo, como o proprio nome sugere, tem sua
concepcao fundamentada na logica de funcionamento do setor industrial, para o qual a
educagdo a distancia ¢ um produto e se constitui na forma mais apropriada de estudo

complementar. O pensamento de Peters decorre do contexto da década de 1970, quando os
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principios da administragdo cientifica e do fordismo estavam disseminados e eram
sistematicamente empregados nos sistemas produtivos. Auge também do debate académico
sobre estrutura organizacional, uma das categorias de andlise discutidas neste trabalho, cujos
atributos influenciaram também fortemente os argumentos dessa teoria. Dai a transposi¢do de
conceitos originalmente pertencentes ao campo da sociologia industrial, da economia e da
gestao (BELLONI, 2009).

Ao estabelecer a industria como parametro para observacdo da educagdo a
distancia, Peters (1989) constatou em seus estudos empiricos as caracteristicas tipicas dos
processos industriais, assimiladas também nos sistemas de ensino a distancia, entre elas: o
planejamento, a divisdo do trabalho, a mecanizacao, a racionalizagdo, a produgdo em massa, a
formaliza¢do, a padronizacdo, a predetermina¢do de resultados, o controle de custos e o
controle da qualidade. O autor admite que a incorporagdo tedrica e estrutural dos métodos
racionalizados do trabalho industrial representa o evidente rompimento dos processos
educacionais a distdncia com os métodos presenciais de ensino, o que refor¢a o ponto de vista
de Alonso (2005) ao apontar que, quanto mais a educacdo a distadncia incorpora a légica
fordista de producdo em larga escala, mais ela rompe com o modo artesanal proprio do ensino
tradicional.

Na mesma dire¢ao, Peters (2004) observa que, ao longo dos séculos XIX e XX, a
educagdo a distancia foi sendo transformada a medida da utilizagdo de maquinas para a
reproducdo de materiais didaticos em grande volume e do estabelecimento de mecanismos
logisticos para transporte e escoamento da producdo para estudantes distribuidos em
diferentes localidades. A esse respeito, Aretio (1993) destaca a semelhanga do planejamento e
a formatacdo dos cursos com o processo fabril, a produgdo por especialistas de materiais
didaticos em larga escala, a preocupagdo continua com o controle e a avaliagdo para melhor
uso das pessoas e do tempo, a falta de subjetivacdes proprias nas inter-relagdes e mediagdes
humanas presenciais e, por fim, a centralizagdo e monopoliza¢do da produ¢do com vistas a
racionalizacdo de recursos.

Uma vez aceitos esses pressupostos, compreende-se a educagdo a distancia como
um método racional de compartilhamento de conhecimentos, tarefas e atitudes, no qual a
divisdo do trabalho obedece aos principios organizacionais da sociedade industrial. Este
trabalho ndo pretende colocar em julgamento a teoria de Peters (1994), muito menos debater
suas facetas pedagdgicas, mas apenas posicionad-la diante da pesquisa realizada junto as
estruturas e sistemas de EAD do curso piloto da UAB. Apesar disso, admite-se que o enfoque

estrutural dessa teoria, fruto do seu valor pelo planejamento e pela organizagdo, tenha por
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vantagem a democratiza¢do e dinamizagdo do principio da igualdade de acesso, mediante a
ampliacdo do alcance simultaneo do numero de estudantes em diferentes localidades
geograficas, com o mesmo pretenso padrao qualitativo de oferta (PETERS, 2006).

Por outro lado, aceitam-se também criticas como as de Alonso (2005) e de Belloni
(2009), que apontam a padronizagdo dos cursos a distdncia como obstaculo para o surgimento
de novas formas de aprendizagem. Alonso (2005) considera que a industrializa¢do do ensino
faz desaparecer sua face humanizadora e torna os professores meros executores de um
planejamento imposto. Por sua vez, Belloni (2009) sentencia que o paradigma industrial para
a educacdo a distancia traz consigo uma pedagogia alicercada numa concepg¢do behaviorista
de aprendizagem que leva a proletarizagao e desqualifica¢do do professor e do aluno.

Diante de criticas como essas e das mudangas no segmento industrial decorrentes
dos avangos tecnoldgicos, Peters (1989) acompanhando as novas tendéncias, amplia o escopo
de sua teoria e passa a considerar aspectos antes deixados a margem, a exemplo da
incorporacdo de tecnologias de informa¢do e comunicacdo, dos processos decisorios menos
centralizados e da no¢do do contexto social dos estudantes para definicdo da estrutura dos
cursos de acordo com as suas necessidades, valores e perspectivas. Tais adaptacdes agregaram
a teoria da industrializacdo novos valores relativos a qualidade de vida, autorrealizagdo,
autoexpressao e interdependéncia, abrindo espaco para uma maior autonomia e flexibilidade
dos curriculos, bem como passando a considerar a aprendizagem dos estudantes a partir dos
seus proprios valores, perspectivas e experiéncias pessoais (BLUME, 2001).

Para Peters (1989), a educagdo a distdncia deve experimentar e adaptar-se as
mudangas da sociedade industrial, evoluindo sempre de acordo com as tendéncias da chamada
era pos-industrial. Captando esses ajustes, Moore e Kearsley (2007, p. 238) sintetizam a teoria
de Peters, descrevendo-a pelos seguintes tracos: “planejamento sistematico, especializacao da
equipe de trabalho, produ¢do em massa de materiais, automagao, padronizagdo e controle de
qualidade, bem como usar um conjunto completo de tecnologias de comunica¢do modernas”.
Essas e outras caracteristicas da teoria da industrializacdo descritas nessa secdo servirdo de
base para as discussoes, a posteriori, sobre a estrutura organizacional dos setores responsaveis
pela EAD em cada universidade promotora do curso piloto da UAB.

Ressalta-se, no entanto, que além da teoria de Otto Peters sdo destacadas na
literatura, outras trés teorias para o campo da educacdo a distancia, todas aceitas e
experimentadas em diferentes contextos, sem que excluam uma a outra. Sdo elas: a feoria
transacional de Moore, a teoria da conversa¢do dirigida de Holmberg e a teoria da

comunicagdo e controle de Randy Garrison, todas essas com menor importancia para este
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trabalho, razdo pela qual, apenas suas ideias principais serdo sintetizadas na sequéncia do
texto.

A teoria da interacdo e comunicacdo de Michael Moore, também conhecida
como teoria transacional estd baseada nos diversos elos interativos a partir do aluno, seja
com seus colegas, com o professor ou com o conteudo. Nesse contexto, o desenho do curso
dependera sempre de como se estruturam essas relagdes em termos de organizagdo para o
ensino e nas formas de comunicacdo utilizadas. A principal proposi¢do dessa teoria tem
relacdo com a énfase no didlogo para reducdo da distdncia entre professores e alunos. De
acordo com esse pressuposto, entre o ensino e a aprendizagem existe uma distancia
transacional” a ser superada mediante a capacidade dos alunos interagirem com os pontos de
contato disponiveis no curso, e, também, de realizarem estudos autdbnomos e independentes
(MOORE, 1986; MOORE; KEARSLEY, 2007).

Sobre a Teoria da conversacdo dirigida de Borje Holmberg, sua andlise esta
centrada na (inter) personalizacdo do processo de ensino a distincia, ocasido em que hd uma
interacdo didatica guiada e direta entre aluno-professor. Diante dessa concepg¢do, considera-se
que a aprendizagem se dard mais facilmente a partir do estabelecimento de uma relagdo
pessoal do aluno com o professor, que além de orienta-lo para o desenvolvimento de ideias,
também o corrigird e o redirecionara, respeitando o seu ritmo de aprendizado em cada um dos
meios de comunicagdo com o qual interage. Em suma, no contexto dessa teoria, ndo importam
componentes como gestdo, estrutura, didatica, grupos ou qualquer outro. O foco estd na
aprendizagem motivada, especialmente, pela relacdo pessoal, natural e convencional entre
instrutor e aprendiz (HOLMBERG, 1983).

Ja a teoria da comunicagcdo e controle de Randy Garrison considera que a
superacdo da distancia entre professor e aluno pode ocorrer por meio de recursos de
comunicagdo bidirecionais, baseados em tecnologias de suporte educacionais. Para Garrison
(2000), a tecnologia se torna imprescindivel para assegurar a eficacia do controle necessario
para influenciar e dirigir determinados acontecimentos dentro do ambiente educativo. O autor
admite que o controle deve ser baseado nas inter-relagdes existentes entre a
autoaprendizagem, a capacidade para enfrentd-la e os recursos disponiveis para orientar e

facilitar o processo educativo. Assim, os fundamentos dessa teoria estdo na interagdo (ndo

2 C oA . « . A
Para Peters (2006, p.63) a distancia transacional ocorre “quando docentes e discentes ndo tém qualquer
intercomunicagdo”.
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continua) entre aluno e professor, na comunicagdo bidirecional entre eles e na utilizacdo de
tecnologias para concretizagdo dessa mediagdo (GARRISON, 2000).

As teorias aqui identificadas sdo as mais aceitas entre os tedricos educacionais e
que muito influenciam as concepgdes e configuracdes de EAD hoje existentes no mundo.
Com base nelas, a proxima se¢do apresentara um delineamento geral sobre os modelos

classicos e vigentes atualmente no contexto da educagdo a distancia.

2.1.3 Principais Modelos

Os fundamentos e teorias expostos nesse capitulo norteiam, no todo ou em parte,
as diferentes formas e modos de organizacdo dos cursos a distancia realizados pelas
instituicdes de ensino no Brasil e no exterior. Nao se trata aqui de expor nenhuma
modelizacdo ou tipo ideal (no sentido weberiano) de uma referéncia para a drea da EAD, mas
apenas ilustrar como na pratica sdo manifestadas e sistematizadas correntes de pensamento,
experiéncias e modelos de organizacdo educacional.

Nesse sentido, recorre-se aos estudos de Rodrigues (1998), Maia e Meirelles
(2002), Peters (2006), Moran (2009) e Andrade (2010) para subsidiar a apresentagdo das
principais concepgdes dos modos de organizagdo identificados no campo da EAD. Para cada
um dos modelos apresentados, sdo relacionadas as respectivas teorias fundadoras capazes de
explicar suas marcas distintivas, sendo também identificados os recursos de media¢do da
aprendizagem e os tipos de interagdes entre alunos e professores, conforme a classificagdo da
educacdo a distdncia em geracdes de autores, como Garrison (2000), Nipper (1989), Peters

(2006) e Moore e Kearsley (2007).

2.1.3.1 Modelo tutorial-direcionado

Tem por objetivo promover a democratizacdo do conhecimento e, a partir dela, o
autoaprendizado. Caracteriza-se por ter uma estrutura rigida, baixa interacdo, autoestudo e
pela responsabilidade do aluno em recorrer a orientacdo de um tutor. Para tanto, dispde como
principais recursos para media¢do da aprendizagem, de materiais impressos e da logistica de
correspondéncias, além do uso eventual de meios secunddrios de comunica¢do, como o
telefone e a internet (RODRIGUES, 1998; ANDRADE, 2010). Para Maia ¢ Meirelles (2002,
p. 3-4) essas sdo caracteristicas de um tipo de “aprendizagem independente”, quando pelo

contexto “os alunos podem fazer o curso independente do local onde estdo e ndo tém que se
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adequar a escalas fixas de horario. Os estudantes recebem varios materiais de estudo,
incluindo um programa do curso”. Nesse modelo ndo ha aulas, os alunos estudam sozinhos e
ocasionalmente pode ocorrer algum tipo de interagdo entre eles.

A teoria da industrializa¢do de Otto Peters explica com maior propriedade os
tracos apontados nesse modelo, especialmente em razao da énfase no valor da democratizagao
do conhecimento e no rigido modo de estruturacdo dos cursos, que certamente leva a
padronizagdo de materiais didaticos impressos e a inflexibilidade em relagao as interacdes dos
estudantes. Todas essas caracteristicas também revelam um tipo de agdo propria da chamada
primeira gera¢cdo da educacdo a distancia, que, segundo Moore e Kearsley (2007), atende a
necessidade de um estudo independente, baseado numa aprendizagem individualizada a
distancia. Gomes (2005) sintetiza essa geragdo quando evidencia o fato de que a
representacdo de contetidos se da por meio de uma monomidia (nesse caso, 0s materiais
impressos); a distribuicdo de conteidos ocorre via correspondéncias; as interagdes entre aluno
e professor sdo raras ou inexistentes; e, ainda, a comunicacao ¢ assincrona com elevado tempo

de retorno.

2.1.3.2 Modelo aberto

O foco do modelo aberto esta na concessdo de autonomia para os estudantes, que
podem via de regra, determinar o qué, como e quando realizardo seus estudos. Nessa visdo de
educagdo, tem-se por principio a defesa da adaptacdo do curso ao contexto social dos alunos e
as suas necessidades instrucionais. Esse modo de organizagdo ainda prevé a adaptacdo da
linguagem para o didlogo bidirecional, uma estruturacdo de curso aberto e pouco rigido, bem
como uma variedade de instrumentos de mediagdo da aprendizagem, que incluem materiais
impressos, DVDs, internet, além de encontros presenciais esporadicos. Ainda que a abertura
desse modelo, por causa da autonomia concedida, transfira para o estudante a
responsabilidade pela aprendizagem, as instituicdes que o aplicam costumam desenvolver
estratégias para oportunizar interagdes entre alunos e professores, a exemplo dos eventuais
encontros presenciais em polos de apoio aos cursos (ANDRADE, 2010).

Pelos tragos assumidos, a feoria da intera¢do e comunica¢do de Michael Moore é
a que melhor pode explicar a configuracdo desse modelo. Ficam nitidos, os elos interativos e
didlogos possiveis a partir da iniciativa do aluno. A abertura dada para a autonomia favorece,
naturalmente, o surgimento de uma distancia transacional, a ser rompida pela iniciativa dos

estudantes em interagirem e se comunicarem com as diversas midias colocadas a sua
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disposi¢do. Com essa perspectiva e por causa das suas caracteristicas, compreende-se que o
referido modelo apropria-se, com varia¢des de intensidade e de recursos didaticos de todas as
geracdes, uma vez que pode vir a utilizar os mais diversos recursos de mediagdo da

aprendizagem (NIPPER, 1989; PETERS, 2006).

2..1.3.3 Modelo on-line

O fundamento do modelo on-line de educagdo distancia esta baseado na internet,
razdo pela qual requer elevado nivel de estruturagdo. Nele, os conteudos previamente
definidos sdo apresentados indistintamente e sem qualquer adaptagdo a todos os alunos, que,
mesmo estudando de modo independente, ndo possuem autonomia plena para o
gerenciamento dos seus estudos. Assim como nos modelos anteriores, o suporte tutorial ¢
passivo e depende do acionamento dos alunos. Apesar disso, ha forte controle e
acompanhamento das suas atividades. Tem a mediacdo tecnoldgica como principal recurso
para a aprendizagem, valendo-se, para isso, especialmente das midias digitais, jogos on-line,
videos-aula e ambientes virtuais colaborativos. Nos ambientes desse modelo, em geral, o
aluno interage pouco e, em consequéncia, ndo estabelece vinculos com seus professores
(ANDRADE, 2010).

Assume-se que a teoria da comunicagdo e controle de Randy Garrison traz
consigo maior carga para explicagdo desse modelo, uma vez que considera os recursos
tecnoldgicos eficazes para minimizagao das distancias entre professores e alunos, atribuindo a
eles melhor interface para o desenvolvimento de comunicac¢des bidirecionais entre os sujeitos
da acdo educacional. A classificacdo adequada para os tipos de interacdes e recursos didaticos
utilizados nesse contexto ¢ nitidamente pertencente ao que se convencionou chamar de quarta
geracdo da EAD. Sao caracteristicas dessa fase e também do modelo ora apresentado, a
aprendizagem em rede por meio do uso intensivo de midias colaborativas em ambientes
computacionais, predominantemente valendo-se de comunicac¢des individuais assincronas

(GOMES, 2005; MOORE; KEARSLEY, 2007).

2.1.3.4 Modelo distribuido em polos

Para Andrade (2010), o modelo distribuido em polos tem por principio norteador

o acesso a educacdo, sendo o seu objetivo primeiro alcangar dareas geograficas

preferencialmente ndo cobertas pelo raio de agdo de instituigdes ja atuantes. Por seus
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propositos, requer uma estruturacdo fisica capaz de implantar e manter estrategicamente
dispersos grande quantidade de polos, onde ocorrerdo periodicamente atividades presenciais.
As principais razdes para promocao desses encontros estdo relacionadas a elevacdo das
possibilidades de interacdo entre professores, alunos e contetido, como forma de se
desenvolver a aprendizagem colaborativa e, também, a realizacdo de avaliagdes de
aprendizagem presenciais, as quais garantem que os alunos participantes do curso sejam os
mesmos que participam das atividades avaliativas. Nesse modelo, para se ampliar os pontos
de contato entre os sujeitos da agcdo educacional, diversos sdo os mecanismos de comunicagao
para a promocao de didlogos. Entre os recursos didaticos utilizados na aprendizagem estdo,
com maior frequéncia, os materiais impressos € 0 AVA, sendo que eventualmente podem
prescindir também as transmissdes pela TV ou Radio. Por essas mediagdes, os contetidos sao
fechados e permitem pouca autonomia para o aluno, cujos estudos sdo orientados e
controlados pelos professores.

Diante das fortes evidéncias daquilo que chamou Holmberg (1983) de (inter)
personalizacdo da educagdo a distancia, considera-se que a sua teoria da conversagado dirigida
¢ a que melhor explica o modelo de EAD distribuido em polos. Aumentam significativamente
as chances de maior interacdo entre alunos e professores quando hd espaco para o
estabelecimento de relagdes interpessoais diretas, como as que propiciam 0s encontros
presenciais dessa proposta. Por causa dessas interacdes e dos tipos de instrumentos para
intermediacdo da aprendizagem, avalia-se que nesse modelo também s3o conjugadas
multiplas mediacdes de todas as geragdes da EAD, que permitem tanto comunicagdes
assincronas com pequena defasagem, como sincronas de carater permanente (NIPPER, 1989;

GOMES, 2005; PETERS, 2006).

2.1.3.5 Uma anélise comparativa dos modelos

Apesar de os modelos apresentados possuirem tracos distintivos, eles nem sempre
se manifestam de forma absoluta ¢, ndo raras vezes, manifestam-se hibridos nas institui¢des
de ensino. Isso ocorre porque eles guardam fortes semelhancas entre si, seja em fun¢do das
teorias que os inspiram ou pela aproxima¢do no uso de recursos para mediacdo da
aprendizagem e interagdes, evidenciados ao mesmo tempo em diferentes geragdes da
educacdo a distancia. Nessa perspectiva, a EAD tem se tornado cada vez mais complexa e

cresce em redes colaborativas de aprendizagem, mobilidade tecnolégica e em alcance de



sistemas digitais de comunicagdo. As diferenciagdes mais evidentes

configuragdes expostas podem ser visualizadas no quadro a seguir.
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em cada uma das

Perfil
Modelo

Foco central

Teoria
predominantemente

influente

Geracao da EAD

dominante

Recursos

expressivos

Tutorial-direcionado

Autoaprendizagem
do estudante

Industrializagdo de
Otto Peters

Primeira geragdo

Materiais impressos

Autonomia do

Interacdo e

Aberto comunicagdo de Todas as geragoes Multimidias
estudante .
Michael Moore
Comunicagio e
N N Ambientes virtuais
On-line Colaboragdo em rede controle de Randy Quarta geragao

Garrison

de aprendizagem

Distribuidos em polo

Democratizagdo do
acesso

Conversagao dirigida
de Holmberg

Todas as geragdes

Multimidias

Quadro 1: Principais modelos de EAD e suas relagdes

Quando se observam os modelos acima sob a otica sistémica (tratada em capitulo

posterior), confirma-se a inexisténcia de um modelo unico de EAD, conforme indica o
proprio texto dos referenciais de qualidade do MEC, em suas primeiras palavras:

Nao ha um modelo tnico de educagdo a distancia! Os programas podem apresentar

diferentes desenhos e multiplas combinac¢des de linguagens e recursos educacionais

e tecnologicos. A natureza do curso e as reais condigdes do cotidiano e necessidades

dos estudantes sdo os elementos que irdo definir a melhor tecnologia e metodologia

a ser utilizada, bem como a definicdo dos momentos presenciais necessarios e

obrigatorios, previstos em lei, estagios supervisionados, praticas em laboratdrios de

ensino, trabalhos de conclusdo de curso, quando for o caso, tutorias presenciais nos
polos descentralizados de apoio presencial e outras estratégias (BRASIL, 2007a,

p-7).

A partir dessa compreensdo, admite-se que também ndao ha um modelo certo ou
errado. De igual modo, nenhuma teoria ou geracdo ¢ melhor ou pior que a outra. Tratam-se
apenas de escolhas institucionais relativas aos seus proprios contextos ou como sugere Bayma
(2006), resultado da crescente competitividade do mercado educacional, em que as exigéncias
dos alunos e dos demais envolvidos no processo educativo sdo cada vez maiores. Segunda a
autora, as expectativas desses sujeitos ndo giram somente em torno da qualidade, mas também
em relagdo as modalidades de ensino mais dinamicas e enriquecedoras, que correspondam as
evolugdes tecnoldgicas de um mundo interativo, cheio de informagdes e novidades.

No caso do Brasil, como requer o proprio Decreto n® 5622, de 19 de dezembro de
2005, todas as ofertas de cursos a distdncia no pais devem ter o carater bimodal
(semipresencial), fato que impde sobre as instituicdes ofertantes de cursos a distdncia que

necessariamente adotem um modelo de distribuicdo em polos, normalmente conjugado com
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um ou mais tragos dos demais modelos. Por esse motivo, observa-se no cenario nacional, uma
ampla variedade de concepgdes pedagdgicas e organizacionais, desde aquelas com énfase nos
processos autoinstrucionais ou colaborativos até as que adotam transmissdes via satélite para
canais fechados de TV, por exemplo. Ao discutir o assunto, Moran (2009, p. 55) constata a
existéncia de formatos de cursos centrados “no professor (teleaula), no conteudo, e outros
centrados em atividades e projetos. H4 modelos para poucos alunos e modelos de massa, para
dezenas de milhares de alunos. Ha cursos com grande interacdo com o professor e outros com
baixa interag¢ao”.

Para efeito deste estudo, interessa conhecer os fundamentos da educagdo a
distancia, as teorias que a sustentam e os modelos gerais que se apresentam, para que seja
possivel explicar as correspondéncias entre as estruturas organizacionais e os sistemas de
EAD verificados a partir do curso piloto da Universidade Aberta do Brasil, objeto desta
investigacdo, cujas discussdes serdo iniciadas no capitulo a seguir. No caso da UAB, ¢
imprescindivel compreender as fortes evidéncias de que diferentes institui¢des de ensino
superior brasileiras realizaram uma oferta dentro da logica de uma economia de escala, com
adocdo de um mesmo projeto pedagodgico e reproducdo de materiais didaticos semelhantes.
Seria isso suficiente para remeté-las a um mesmo modelo ou configuragdo da gestdo
educacional, explicado especialmente pela teoria da industrializacdo? Essa ¢ uma discussdo
que se pretende iniciar no proximo capitulo e que sera concluida no capitulo relativo aos

resultados da presente pesquisa.

2.2 UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL - UAB

Uma vez considerados, genericamente, os fundamentos, as principais teorias e
modelos da educagdo a distancia, cabe a partir daqui, a contextualizagdo desses elementos em
relacdo a realidade brasileira e ao objeto de estudo da pesquisa. Neste caso, elege-se a
Universidade Aberta do Brasil, por meio do seu curso piloto, como referéncia para essa
discussdo, que aborda inicialmente as iniciativas do Ministério da Educacdo em projetos,
fomento e legislacdo para fortalecimento dessa modalidade educacional em ascensao.
Apresenta-se a UAB como politica ptblica do Ministério da Educagdo e o pioneirismo do
curso a distancia de administracdo como uma ac¢ao nacional em nivel superior, articulada em
parceria com outras entidades.

Essa abordagem permitird que sejam feitas andlises com maior propriedade sobre

as configuracdes das gestoes da EAD identificadas no curso piloto da UAB, em cada uma das
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quatro universidades submetidas ao ultimo Exame Nacional de Desempenho do Estudante.
Particularmente, a compreensdo dessa realidade revelard os pressupostos tedricos e
paradigmaticos que influenciaram e explicam o modo de fazer educagdo a distancia entre as
instituicdes publicas brasileiras, mormente aquelas que compdem o articulado sistema da

Universidade Aberta do Brasil.

2.2.1 O contexto brasileiro

As primeiras experiéncias com a educac¢do a distancia no Brasil, segundo Sé e
Muniz (2008) datam do inicio do século XX, quando registros apontam para os primeiros
cursos exclusivamente por correspondéncia realizados por meio de institui¢cdes privadas em
territorio nacional. Passadas duas décadas, aproximadamente no ano de 1923, Rodrigues
(1998) salienta que algumas acdes de EAD comecam a ser difundidas também através da
Rédio Sociedade do Rio de Janeiro. Apesar dessas e outras iniciativas na mesma diregao,
somente a partir de 1970 tem-se a primeira acdo concreta do Ministério da Educagdo voltada
para essa modalidade de ensino. Na ocasido, o MEC valendo-se de um decreto presidencial e
de uma portaria interministerial, obriga a transmissdo de programas educativos em todas as
radios do pais, dentro do que chamou de Servigo de Radiodifusdo Educativa (UFSC, 2000).

Com o passar do tempo e a incorporagdo cada vez maior de novas tecnologias da
informagdo e comunicacdo, diversas outras iniciativas foram surgindo no campo publico,
notadamente entre as instituicdes de ensino superior. Destaque para o pioneirismo da
Universidade de Brasilia, em 1979, de algumas a¢des da Universidade de Sdo Paulo, em
1988, e das ofertas em nivel de graduacdo e pos-graduacao, a partir de 1995, da Universidade
Federal de Mato Grosso e da Universidade Federal de Santa Catarina (ALMEIDA, 2007). Por
essas experiéncias exitosas e diante das evidéncias do potencial de crescimento da EAD no
Brasil, inclusive, por causa do avanco das instituicdes privadas nesse segmento, fora criada
pelo Decreto n® 1917, de 27 de maio de 1996, a Secretaria de Educagdo a Distancia —
SEED/MEC’, cujos propositos incluiam o desenvolvimento de politicas especificas para a
area e o seu controle, por meio das regulamentagdes que passaria a estabelecer (BRASIL,

2011).

* O Decreto n® 7480, de 16 de maio de 2011 e o Decreto n® 7690, de 2 de margo de 2012 tratam sobre a nova
estrutura regimental do MEC e apontam para a extin¢do da Secretaria de Educagdo a Distancia, cujas atribuigdes
passaram a ficar sob a responsabilidade das outras secretarias desse Ministério.
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Cabe registrar que toda a legislacao existente hoje sobre educacdo a distancia tem
por fundamento primeiro, a propria Lei de Diretrizes e Bases para Educagdo (Lei n® 9394/96).
Nela a EAD recebe distingdo especialmente em seu artigo 80, quando assegura que “O Poder
Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em
todos os niveis ¢ modalidades de ensino, ¢ de educagdo continuada” (BRASIL, 1996). Nove
anos apds a LDB, em dezembro de 2005, a educacgdo a distancia finalmente foi regulamentada
por meio do Decreto n® 5622, cujo primeiro artigo, delineador da EAD, fora apresentado no
capitulo anterior. O documento estabelece as diretrizes gerais para funcionamento dos cursos
a distancia no Brasil e recebe complementos ainda do Decreto n® 5773/2006, que trata sobre a
regulacdo, supervisdo e avaliacdo da educagdo superior e do Decreto 6303/2007, que atualiza
os decretos anteriores (BRASIL, 2005a; 2006a; 2007b).

O mote da Lei de Diretrizes e Bases ao prenunciar incentivos do Poder Publico
para o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia nutriu ainda mais o
discurso de que a EAD poderia dinamizar e democratizar o acesso ao ensino superior, bem
como suprir as caréncias de formag¢ao dos profissionais da educacdo. A esse respeito, Alonso
(2010, p. 1.320) avalia que “a EAD ¢ claramente tomada como modalidade de ensino para
aceleracdo rapida da expansdo de vagas no ensino superior”’. Contudo, para essa mesma
autora, essa expansao ndo se deu primariamente entre as instituicdes publicas e afirma haver
“uma légica na expansdo do ensino superior brasileiro, claramente privatista (ALONSO,
2010, p. 1.324). Eis um paradoxo que reforca a necessidade de o Estado intervir com politicas
publicas voltadas para além do simples mercantilismo da expansdo da oferta de cursos
superiores no Brasil.

Com esse propdsito parecem nao ter faltado intengdes, Preti (2007) rememora um
movimento inspirado em universidades abertas europeias, movido em 1986 pelo antropdlogo
Darcy Ribeiro, para criagdo de uma Universidade Aberta no Brasil e de algumas outras
articulagdes para criacdo de consorcios entre as universidades publicas para oferta de cursos a
distancia, entre os quais o Consorcio Interuniversitario de Educacdo Continuada e a Distancia
(BRASILEAD) de 1996 e a Universidade Virtual Publica do Brasil (Unirede) de 1999. Em
todos os casos buscava-se por um espaco compartilhado em que pudessem trocar saberes e
experiéncias para fortalecimento dessa modalidade educacional. No rol de iniciativas dessa
natureza, destaca-se, em outra perspectiva, o Forum das Estatais pela Educac¢ao, instituido, em
2004, pelas grandes corporacdes publicas brasileiras com o proposito de também potencializar
politicas publicas para a educacgdo, especialmente aquelas concebidas pelo Ministério da

Educagao (ALONSO, 2005; PRETI, 2007).
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Proposi¢des como essas podem ser apontadas como precursoras e inspiradoras
para o que, pouco mais tarde, viria a se constituir na Universidade Aberta do Brasil,
provavelmente a maior e mais bem elaborada politica publica do Ministério da Educagdo para
promocao da democratizacdo do acesso ao ensino superior, especialmente no que tange a
formag¢do de professores em todo o territdrio brasileiro. Nesse sentido, ¢ fundamental
compreender a UAB como uma agdo articulada nacionalmente entre entes publicos
(institui¢des de ensino, prefeituras municipais, governos estaduais e governo federal), que
diminui a escassez de ofertas de cursos superiores gratuitos para a populacdo, a0 mesmo
tempo em que reage ao avango das instituicdes privadas no campo da educagdo a distancia.

Com essa compreensao, Matias-Pereira (2008, p. 48) assevera que

[...] as politicas publicas tém sido definidas e implantadas como uma resposta do
Estado para atender as demandas que surgem a partir dos anseios da populagdo.
Essas politicas podem ser traduzidas como uma manifestagdo efetiva dos
governantes de atuar numa determinada area no longo prazo. Por sua vez, o processo
de aprimoramento das politicas publicas, em especial no campo da educagdo,
depende dos esfor¢os de acompanhamento e avaliagdes sistematicas. A desateng@o
nessas areas sujeita essas politicas publicas a fragilidade e a descontinuidade.
Além do acompanhamento e das avaliacdes sistematicas apontadas por Matias-
Pereira (2008), o alcance ou suprimento dos anseios da sociedade, bem como as mudangas no
cenario politico partiddrio dos governos também podem levar a descontinuidade de uma
politica publica para a Educagdo. No entanto, nunca deixard de ser uma das obrigacdes do
Estado, como assegura a propria Constituicdo Federal em seu artigo quinto: “A educagdo,
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1998).
Feitas essas consideragdes, segue-se na proxima se¢do com os aprofundamentos
necessarios sobre a Universidade Aberta do Brasil, para chegar-se ao alvo desse estudo, saber

sobre a estrutura e o sistema desenvolvidos em torno do seu projeto piloto, o curso a distancia

de Administragao.
2.2.2 A configurac¢io da universidade aberta brasileira
Dado o contexto evolutivo das agdes de carater publico, desencadeadas tendo por

instrumento a educagdo a distdncia, considera-se que a articulagdo entre o Ministério da

Educagdo e o Forum das Estatais pela Educacao, especialmente pelo fomento inicial do Banco
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do Brasil no projeto piloto, tenha sido determinante para a criagdo, em 2005, de um sistema
nacional de educacdo superior, materializado na proposta da Universidade Aberta do Brasil —
UAB (PRETI, 2007; BRASIL, 2011b). Apesar da terminologia, ressalta-se que, ao contrario
de outras universidades nacionais com foco na EAD, a exemplo da Open University (Reino
Unido) e da Universidad Nacional de Educacion a Distancia (Espanha), a UAB ndo se
constitui em Instituicdo de Ensino, mas em um sistema composto por universidades estaduais,
federais e institutos de educagdo, ciéncia e tecnologia, articulados cooperativamente com
prefeituras municipais e governos estaduais para o desenvolvimento de cursos nessa
modalidade de ensino (MOTA, 2007; MATIAS-PEREIRA, 2008;).

O Decreto n° 5.800, de 08 de junho de 2006, regulamenta o Sistema Universidade
Aberta do Brasil, direcionando-o para o desenvolvimento da EAD, na medida em que
expande e interioriza seus cursos. O texto dispde sobre as referéncias gerais para o
funcionamento dos polos de apoio presencial, enquanto unidades descentralizadas para
desenvolvimento de atividades pedagogicas e administrativas relativas as agdes vinculadas a
UAB. O documento ainda prevé que convénios e acordos de cooperagdo com instituigdes
publicas de ensino superior e outros entes federativos sejam firmados pelo MEC, que também
tem responsabilidade sobre o acompanhamento, a supervisdo e a avaliacdo dos cursos. O
pardgrafo unico, do artigo primeiro do referido Decreto apresenta como finalidades sécio-

educacionais do Sistema UAB:

I- oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagfo inicial e
continuada de professores da educacdo basica; II- oferecer cursos superiores para
capacitacdo de dirigentes, gestores e trabalhadores em educagdo basica dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios; III- oferecer cursos superiores nas diferentes
areas do conhecimento; IV- ampliar o acesso a educagdo superior publica; V-
reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes regides do
Pais; VI- estabelecer amplo sistema nacional de educagdo superior a distancia; e
VII- fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de educagédo a
distdncia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior
apoiadas em tecnologias de informagdo e comunicagdo (BRASIL, 2006b).

Assumidamente, a UAB ¢ uma politica publica, desde 2007 vinculada a Diretoria
de Educacgdo a Distancia — DED, da Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior — Capes/MEC, com o vislumbre da expansdo da educagdo superior, no ambito do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE. Nessa perspectiva, considerando os
processos de democratizagdo e acesso, as propostas educacionais dos estados € municipios,
assim como tendo por base as regulagdes do MEC, sdo fundamentos de sustentacdo da UAB:

a expansdo publica da educagdo superior, o aperfeicoamento dos processos de gestdo das
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instituicdes de ensino superior, a avaliagdo da educagdo superior a distancia, o estimulo a
investigacdo em educagdo superior a distdncia e o financiamento dos processos de
implantacdo, execu¢do e formacdo de recursos humanos em educagdo superior a distdncia
(BRASIL, 2011b).

Nesse mister, em razdo da sua vinculacdo com a Capes e do proprio PDE,
atualmente a Universidade Aberta do Brasil estd focada na oferta de cursos para formagao de
professores e, excepcionalmente, por causa das possibilidades de repercussdo em favor da
educacdo, no Programa Nacional de Formagdo em Administragdo Publica — PNAP. Sobre
essa empreitada do MEC, Freitas (2007) avalia que a inser¢do da UAB nesse campo
descoberto, significa uma tentativa de profissionalizacdo do magistério e elevagdo dos
indicadores de qualidade do ensino, o que para Dourado (2008) representa o caminho inverso
daquele escolhido em 1995, no Governo Fernando Henrique Cardoso, quando se iniciou um
grande processo de privatizagdo do ensino superior, cuja expansao so foi experimentada entre
as instituicdes privadas.

Por seus fundamentos, nota-se que a Universidade Aberta do Brasil vem
assumindo as lacunas histdricas relativas a exclusdao e privatizagdo em torno da educagdo
superior no Brasil. O fomento direto do Ministério da Educag@o para garantir a oferta de
cursos superiores gratuitos nas mais diversas e remotas regides do pais indicam sua razao de
ser ¢ denotam sua esséncia como politica publica, ndo somente por suas diretrizes
constitutivas, mas, principalmente, por seus crescentes estimulos e capacidade de
arregimentar cada vez mais universidades e outros entes publicos a romperem em favor da
democratiza¢do do acesso as Institui¢des de Ensino Superior publicas.

O primeiro e o segundo edital da UAB, lancados respectivamente em dezembro
de 2005 e outubro de 2006, asseveram a crescente adesdo das instituicdes, assim também
como as atuais articulagdes e chamadas para oferta e reoferta de cursos (BRASIL, 2011b). O

Quadro 2 sintetiza sua evolugdo até o presente momento.

UAB 1 UAB 2 UAB ATUAL
DADOS
(2005) (2006) (2012)
Institui¢des Publicas 49 75 101
Cursos 151 342 931
Polos 291 562 637
Vagas 40.000 100.000 208.000

Quadro 2: Evolugdao da UAB em numeros
Fonte: adaptado de COSTA (2008) e BRASIL (2012)
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Os dados indicam que em cerca de sete anos de existéncia da Universidade Aberta
do Brasil, houve uma expansdo superior a 100% no numero de institui¢des publicas
participantes e de polos e superior a 500% no niimero de cursos e de vagas, considerando
desde o primeiro edital até¢ o ano de 2012. Ressalte-se que, atualmente, as instituicdes se
articulam diretamente com a Diretoria de Educagdo a Distancia da Capes, sem a necessidade
de editais especificos, como ocorrido em duas ocasides apds sua regulamentagdo. Entretanto,
ressalta-se que antes mesmo do inicio das aulas de qualquer curso integrante da UAB oriundo
do primeiro edital, fora feita uma articulacdo experimental com adesdo de 22 universidades e
iniciado em julho de 2006, o curso a distdncia de Administragdo (projeto piloto da UAB),
cujo aprofundamento na proxima se¢do, permitird a compreensdo necessaria das unidades de
analise deste trabalho.

O Quadro 2 também revela um dos principais tragos do sistema UAB, a saber, sua
evidente op¢ao pelo modelo de EAD distribuido em polos, embora traga em seu proprio nome
a conotagdo de uma “Universidade Aberta”. A esse respeito, Zuin (2006) explica que nessa
concepgdo de educacdo a distancia, os polos de apoio servem de referéncia para encontros
presenciais visando a identificacdo e a aproximacgao entre alunos e curso.

Apesar do modelo distribuido em polos, explicado em grande parte pela feoria da
conversagdo dirigida de Holmberg (uma vez que os encontros presenciais nele realizados
propiciam o desenvolvimento de relacdes interpessoais diretas entre alunos e professores), a
Universidade Aberta do Brasil também pode ser compreendida sobre outros olhares se
considerada a inexisténcia de um modelo inico ou puro para o coletivo de cursos a ela
vinculados. Uma dessas perspectivas ¢ dada pela teoria da industrializacdo de Otto Peters,
que preconiza também a democratizacdo do acesso e tem por pressupostos, principios de
gestao proprios da industria, especialmente voltados para a produgdo em escala.

Uma das evidéncias a corroborar com esse pensamento encontra-se na Resolucao
n® 26, de 5 de junho de 2009, do Conselho Deliberativo do Fundo Nacional Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE), que prescreve a estrutura de funcionamento dos cursos da UAB com
uma mesma configurag¢do de integracdo, expressa por Zuin (2006), sob a forma de consoércio
nos trés niveis de governo. Além disso, ao delimitar as categorias de bolsas para remuneragao
do pessoal a servico dos cursos em cada instituicdo, a Resolucdo condiciona a adogdo em
todas elas de um mesmo agrupamento humano de especialistas. Os critérios e as normas para
concessdao dos pagamentos de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes na preparacao e

execucdo das agdes de formacdo superior, inicial e continuada no ambito da Universidade
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Aberta do Brasil também conduzem a percep¢do de uma diretriz de padronizagdo e controle
para todas as institui¢des de ensino integrantes do sistema (BRASIL, 2009a).

Para melhor compreensdo desse processo de estandardizacdo, descreve-se
sinteticamente, em conformidade com a referida Resolugdo, os atores e suas fungdes basicas,
presentes obrigatoriamente em qualquer estrutura de curso integrante da Universidade Aberta
do Brasil (BRASIL, 2011c¢):

a) Coordenador de curso — coordena, acompanha e avalia as atividades
académicas do curso. Tem responsabilidade também com as atividades de formacdo e
atualizagdo desenvolvidas na institui¢do, bem como colabora com o desenvolvimento de
metodologias, materiais instrucionais e sistematicas de avalia¢do dos alunos.

b) Coordenador de tutoria — planeja e desenvolve processos seletivos de tutores,
em conjunto com o coordenador de curso. Participa de atividades de formagdo e atualizagdo e
acompanha as atividades académicas do curso.

c) Professor pesquisador conteudista — elabora, revisa, adequa e entrega
contetidos, materiais didaticos, midias e bibliografia utilizados para disciplinas de cursos em
conformidade com a linguagem usual para a EAD.

d) Professor pesquisador — desenvolve atividades docentes em disciplina do curso
e participa da formagdo de coordenadores, professores e tutores de acordo com os recursos e
metodologias programados.

e) Tutor — media as interagdes e comunicacdo de contetidos entre professores e
alunos, seja presencialmente ou em ambiente virtual de aprendizagem. Apoia os professores
no desenvolvimento da sua disciplina e acompanha as atividades discentes no decorrer do
curso.

Além dos componentes apresentados, reforcam a estrutura de apoio aos cursos
integrantes da Universidade Aberta do Brasil, duas outras funcdes de coordenagdo
especialmente voltadas para o controle e reproducdo dos padrdes emanados do Sistema UAB,
a saber: Coordenador/Coordenador Adjunto da UAB e Coordenador de Polo. Ao primeiro
compete exercer o gerenciamento das rotinas requeridas pela Capes, decorrentes dos
processos sistematicos de acompanhamento dos cursos com vistas ao aprimoramento do
sistema. Quanto ao segundo, assume a administragdo local do curso, acompanhando e
coordenando atividades docentes e discentes realizadas no polo sob sua responsabilidade
(BRASIL, 2011c).

Como exposto, o modo em que estdo dispostos e condicionados esses atores

indicam a combinagdo estrutural de diversos elementos presentes na teoria da
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industrializacdo, especialmente no que se refere a divisdo do trabalho em termos de
diferenciagdo e especializacdo, assim também em relacdo a coordenagdo e controle, quanto
aos aspectos de formalizacdo, centralizagdo, hierarquia e fluxo de informagdes (PETERS,
1989; STONER; FREEMAN, 1999; MINTZBERG, 2003; HALL, 2004; HATCH, 2006;
WAGNER III.; HOLLENBECK, 2009; BOWDITH; BUONO, 2011). Alie-se a isso, o fato de
que, todos esses principios estdo a servico de um processo massivo e padronizado de
expansdo da oferta de cursos superiores no Brasil. Diante desses sinais, pretendeu-se
pesquisar como se apresentam empiricamente esses componentes € como interagem entre si, a

partir da experiéncia balizadora da UAB, o seu curso piloto.

2.2.3 O curso piloto

O nascedouro da Universidade Aberta do Brasil estd inteiramente associado ao
resultado da articulagdo direta, em 2005, entre a extinta Secretaria de Educagdo a Distancia —
SEED/MEC e o Banco do Brasil. O banco era integrante do Forum das Estatais pela
Educagdo, juntamente com as institui¢des federais de ensino superior, que foram desafiadas a
compor o seu projeto piloto — o curso a distancia de Bacharelado em Administragdo. Sem
edital de adesdo e muito menos sem uma regulamentacdo para a proposta, as proprias
universidades tiveram autonomia para indicar os locais onde funcionariam os polos de apoio
do curso e também definiram a sua infraestrutura para o desenvolvimento de atividades
durante os encontros presenciais previstos. Naquela ocasido, a ndo ser pela defini¢do de que o
curso deveria dispor de um sistema de tutoria presencial, capaz de facilitar a interatividade e
permitir o monitoramento direto do desempenho dos alunos, ainda ndo havia outros critérios e
diretrizes definidos (BRASIL, 2011b).

Diante dessa articulagdo interinstitucional e para experimentacdo da proposta de
Universidade Aberta, originalmente o projeto previa que seriam ofertadas trés mil vagas
fechadas para o Banco do Brasil (UNIVERSIA, 2005). No entanto, a abertura para adesdo
voluntaria das IES, com o subsidio direto do banco e o seu interesse imediato em alcangar o
maximo de funcionarios em todas as regides do pais, associado a um Termo de Ajuste de
Conduta promovido pelo Ministério Publico, que requereu das instituicdes o direito de
igualdade de acesso para a sociedade, o curso foi iniciado em 30 de junho de 2006 com 22
universidades consorciadas (18 federais e 7 estaduais), ofertando dez mil vagas em 87 polos

de apoio presencial (UFPR, 2006; MATIAS-PEREIRA et al., 2007).
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Em funcdo dessa configuragdo inicial, Zuin (2006) descreve que as institui¢des
integrantes da UAB selecionam, o Ministério da Educagdo acompanha o sistema e o Banco do
Brasil fomenta e se beneficia do projeto como usudrio. Soares (2009), que na ocasido atuava
como interlocutor do Banco do Brasil nas articulagdes em favor do curso piloto esclarece que
o MEC assumiu todas as contrapartidas financeiras relativas aos alunos oriundos da demanda
social e que o banco cobriu integralmente o valor per capita anual estabelecido, mesmo diante
da possibilidade de evasdo. A incorporacdo da UAB apds reestruturacdo da Capes, além de
lhe ter assegurado maior perenidade como um programa publico, j4 que o 6rgdo guarda
tradicdo técnica, proporcionou também maior nivelamento no modo de financiamento do
curso entre as instituigdes de ensino. A partir de entdo, foram atribuidos valores e referéncias
padronizadas para pagamento de bolsas para tutores, professores e coordenadores, que
passaram a compor o programa de formacdo de docentes da Capes, subsidiado pelo FNDE
(FREITAS, 2007).

Soares (2009) ainda revela que a concepgao do projeto pedagogico, bem como a
elaboracdo dos materiais didaticos seriam de responsabilidade do Centro de Educagdo
Superior a Distancia do Rio de Janeiro — Cederj’, mas devido a dificuldades para a aprovagio
da proposta em seu conselho superior de representantes, essas competéncias passaram a ficar
a cargo da liderang¢a da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS e da Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT.
Essas universidades, conjuntamente com as outras instituicdes aderentes a proposta,
reeditaram o projeto pedagogico original, buscando-se um desenho coeso que contemplasse
todas as universidades articuladas, e decidiram que os primeiros materiais didaticos impressos
a serem utilizados no curso seriam elaborados pela UFSC e colocados a disposicdo das
demais universidades.

Devido a eficacia dessas articulagdes coletivas e das interagdes iniciais entre
MEC, banco ¢ institui¢des de ensino, fora criado um Férum Nacional do Curso a distancia de
Administragdo com representacdes desses trés segmentos, para compartilhamento de
informagdes, experiéncias, acompanhamento e avaliagdo do desse projeto piloto. Tal
iniciativa deu sinais de um processo democratico em torno da constru¢do da proposta de uma

Universidade Aberta para o Brasil, mais tarde regulamentada sob forte influéncia desse

* Trata-se de um consércio formado por seis universidades publicas do Estado do Rio de Janeiro: Universidade
do Estado do Rio de Janeiro — UERJ, Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro— UENF,
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO, Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ,
Universidade Federal Fluminense — UFF e Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro — UFRRJ (CEDERJ,
2012).
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espaco de debates em favor de um curso piloto uniforme em 22 universidades, cujas
particularidades ocasionalmente geravam pequenas diferenciagdes entre uma e outra forma de

desenvolver o projeto (SOARES, 2009). O Quadro 3 elenca as universidades envolvidas nessa

experiéncia.
1ES Sigla 1ES Sigla
Universidade de Brasilia UnB Universidade Federal de Lavras UFLA
Universidade Estadual do Ceara UECE Universidade Federal de Mato Grosso UFMT
Universidade Estadual do Maranhao UEMA Universidade Federal de Mato Grosso do Sul UFMS
Universidade Estadual de Maringa UEM Universidade Federal do Para UFPA
Universidade Estadual da Bahia UNEB Universidade Federal do Parana UFPR
Universidade Estadual da Paraiba UEPB Universidade Federal do Piaui UFPI
Universidade Federal de Alagoas UFAL Universidade Federal do Rio Grande do Norte UFRN
Universidade Federal do Ceara UFC Universidade Federal do Rio Grande do Sul UFRGS
Universidade Federal do Espirito Santo UFES Universidade Federal de Santa Catarina UFSC
Universidade Federal de Goias UFG Universidade Federal de Uberlandia UFU
Universidade Federal de Juiz de Fora UFJF Universidade Federal de Vigosa UFV

Quadro 3: Instituicdes de Ensino Superior promotoras do Curso Piloto da UAB
Fonte: BRASIL (2010a)

Andrade (2010) destaca que em uma das primeiras reunides do referido Forum,
ocorrida na cidade de Floriandpolis, foram apresentadas as diretrizes gerais para composicao
dos projetos pedagogicos por uma professora da UFMT. Por sua apresentagdo, considerou-se
a educacdo a distancia e o proprio curso piloto dentro de uma perspectiva sistémica, cujos
componentes englobariam a orientagdo académica (tutoria), materiais didaticos, formas de
comunicagdo, mecanismos de gestdo e avaliagdo. Nesse olhar, os principios do curso estariam
concentrados na dialogicidade, na relacdo entre a teoria e a pratica, na autonomia do
estudante, nas interagdes entre os diferentes atores e sujeitos, na investigacdo e na inter e
transdiciplinaridade, especialmente explorada em seminarios temdticos ao final de cada
semestre (NEDER, 2006).

Segundo Soares (2009), tinha-se o principio democratico como parametro de tal
modo, que a gestdo do curso piloto em cada universidade, via de regra, seguia as diretrizes
firmadas coletivamente no d&mbito do Forum do curso ou em uma de suas cinco comissdes
especiais (pedagogica, editorial, convénios, processo e selecdo, acompanhamento e
avaliag¢do). De acordo com Costa (2008), para que fossem mantidas integradas as institui¢cdes
fora dos encontros de debate presencial, foi criado um ambiente virtual para servir de

repositério das decisdes tomadas e conteudos de interesse geral, além de contribuir para
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consolidagdo das interagdes entre as universidades, no primeiro momento utilizando a
plataforma e-Prolnfo gerenciada pela Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF e depois
migrado para a plataforma Moodle, sob coordenagdo da propria equipe ja formada da UAB.

Ressalta-se que, respeitadas as especificidades regionais, culturais e
administrativas, todas as universidades integrantes do curso piloto adotaram e submeteram ao
MEC, essencialmente o mesmo projeto pedagdgico, conforme as diretrizes gerais do curso de
graduacdo em administracdo descritas na Resolu¢do n°® 4/2005 do Conselho Nacional de
Educacdo (MEC, 2005). Nesse projeto, conforme o proprio Ministério da Educacdo, o
bacharelado a distdncia em administragdo tem duracdo de quatro anos, dos quais os trés
primeiros compdem uma base Unica para todas as instituigdes e o Gltimo ano, autonomamente
definido em cada contexto universitario com as énfases que lhe forem apropriadas (UAB,
2008). Nele também estdo contidos os principais recursos de mediacdo da aprendizagem
contemplados pelo financiamento do curso, entre eles, o material didatico impresso, o
ambiente virtual e colaborativo de aprendizagem baseado na internet e determinadas midias
sincronas e assincronas, como CDs, DVDs (video aula) e sistemas de tele ou
videoconferéncia (UEMA, 2007).

A contextualiza¢do aqui realizada acerca da UAB, bem como do seu curso piloto,
baliza todos os objetivos deste trabalho e permite a analise, em dimensdo macro, da relagao
entre as configuracdes das gestdes em cada uma das institui¢des de ensino investigadas nesta
pesquisa e os seus respectivos conceitos definidos pelo Exame Nacional de Desempenho do
Estudante. De modo mais particularizado, tal contextualizagdo possibilita conhecer como se
manifestam, na pratica, os componentes dos referenciais de qualidade para a educacdo
superior a distancia nos diferentes sistemas de EAD encontrados em cada uma das estruturas
do curso piloto submetidas ao Enade no ano de 2009. Nessa direcdo, para que haja
aprofundamento desse embasamento teorico, trata-se na proxima secdo sobre o Sistema

Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior.

2.3 SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR — SINAES

. . ~ . 5 - .
Assim como em todos os servi¢os ndo exclusivos do Estado”, a educagdo superior

tem sido especialmente ao longo das ltimas duas décadas, objeto de uma série de politicas de

> Redimensionamento das atribuigdes do Estado decorrente da Reforma do Aparelho Estatal, promovido no
Governo Fernando Henrique Cardoso, com vistas a uma Administragdo Publica Gerencial. Pereira (1998, p.33)
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regulagdo, com vistas a sistematiza¢do de controles para alcance de um nivel minimo de
uniformidade entre instituicdes e cursos ofertados. Para tanto, os governos valem-se,
sobretudo de mecanismos avaliativos, tais como o foi em 1993 com o Programa de Avaliacdo
Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB) e com o Exame Nacional de Cursos
(ENC) em 1996 (DIAS SOBRINHO; RISTOFF, 2000; DOURADO, 2002; ROTHEN;
BARREYRO, 2010).

Na esteira dessa evolucdo, em abril de 2003, o Ministério da Educag¢ao instituiu a
Comissao Especial de Avaliagdo da Educacdo Superior (CEA), que revisou instrumentos,
metodologias e critérios até entdo utilizados, valendo-se de uma série de discussdes com a
comunidade académica e também com setores da sociedade civil organizada. O resultado
desse esfor¢o gerou a proposicao sob o titulo "SINAES: bases para uma nova proposta de
avalia¢do da educagdo superior" (BRASIL, 2004a), texto no qual constam os principios para
aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das institui¢des (POLIDORI;
MARINHO-ARAUJO; BARREYRO, 2006). O documento origina o Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagdo Superior, instituido pela Lei n® 10.861 de 14 de abril de 2004
(BRASIL, 2004b).

O SINAES ao mesmo tempo em que desponta no cenario nacional como uma
politica publica voltada para a educagdo superior, também se constitui em importante
instrumento para a geracdo de novas politicas voltadas para o setor, uma vez que seus
resultados podem nortear a ado¢do de medidas e implementagdes que permitirdo um fluxo
continuo para retroalimentacdo do sistema educacional. O Decreto 5.773, no terceiro
pardgrafo do seu artigo primeiro, ressalta como isso ocorre na pratica ao estabelecer que a
“avaliagdo realizada pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior constituira
referencial bésico para os processos de regulagdo e supervisdo da educacdo superior, a fim de
promover a melhoria de sua qualidade” (BRASIL, 2006a).

Em que pese a legislacdo associada possa vir a manifestar uma concepgdo de
avaliagdo meramente somativa, contrariamente até as proposicdes emancipatorias e
formativas que originaram o SINAES (MAUES, 2007), nesse trabalho ndo se discute aspectos
ideologicos subjacentes ao tema, apenas se apresenta uma sucinta descricdo do sistema, da
forma como se manifesta perante as institui¢des de ensino. Tal como Gontijo, Senna, Lima e
Duczmal (2011) o analisaram, compreendendo a avaliacdo em si, como oportunidade para

reflexdo das institui¢des e a regulagdo, como prerrogativa do 6rgdo gestor do sistema, para

demonstra que diante dos servigos ndo exclusivos o “Estado prové, mas que, como ndo envolvem o servigo do
poder extroverso do Estado, podem também ser oferecidos pelo setor privado e pelo setor ptibllico ndo-estatal”.
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fins de planejar e garantir uma educagdo superior com qualidade no Pais. Assim, para efeito
desse estudo, admite-se como o fez Dias Sobrinho (2010), que a alianga organica entre a
avaliagdo e a regulacdo pode revelar efetivamente o SINAES dentro de uma logica sistémica,
na medida em que informagdes e pareceres derivados da aplicacdo de multiplos instrumentos
de avaliag@o pautarem os atos regulatorios do Estado (credenciamento e recredenciamento de
IES, bem como autorizagao, reconhecimento e renovacao de reconhecimento de cursos).

A responsabilidade pela coordenagdo e supervisdo desse Sistema ¢ feita de forma
colegiada pela Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (CONAES), que
estabelece pardmetros gerais e diretrizes para sua operacionalizacdo pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep. O SINAES esta configurado como
um sistema de avaliagdo global e integrada das atividades académicas, composto por trés
componentes diferenciados: a Avaliagdo das Instituicdes de Ensino Superior — Avalies, a
Avaliacdo dos Cursos de Graduagdo — ACG e o Exame Nacional de Desempenho do
Estudante — Enade (BRASIL, 2004b).

O processo de Avaliagdo das Instituicoes tem por objetivo verificar o modo de
constitui¢do das IES e a sua capacidade de atendimento as diversas demandas da comunidade
académica. O primeiro vetor desse processo € a autoavaliagdo, cuja analise permeia tanto
aspectos institucionais (missdo, responsabilidade social, plano de desenvolvimento
institucional e as politicas de ensino, pesquisa, pés-graduacdo e extensdo), como aspectos
organizacionais (comunica¢do com a sociedade; politicas de pessoal; gestdo; infraestrutura
fisica, biblioteca, recursos de informa¢do e comunicac¢do; planejamento, avaliacdo e meta-
avaliagdo; politicas de atendimento aos estudantes e egressos e sustentabilidade financeira). O
outro vetor desse processo € a avaliagdo externa, realizada por docentes de outras institui¢des
de ensino, com vistas a constatacdo da conformidade das informag¢des disponibilizadas e para,
conforme documento normativo, colaborar com a construgdo de ac¢des que venham a
beneficiar a oferta do ensino (BRASIL, 2004a).

O segundo componente geral do SINAES refere-se a uma pratica ja desenvolvida
em sistemas de avaliagdo anteriores, trata-se da Avaliacdo dos Cursos de Graduag¢do, que
para atender aos principios desse novo Sistema, incorporou alguns novos atributos e
caracteristicas. Esse recurso avaliativo vale-se também da visita de especialistas, mas em
equipes multidisciplinares focadas na averiguagdo das condi¢des de oferta dos cursos em suas
areas afins. Em razdo da sua natureza avaliativa, esse componente foi vinculado por lei

diretamente com os processos de regulacdo aqui mencionados, visto que seus resultados
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podem determinar o reconhecimento ou renovac¢dao dos cursos (POLIDORI; MARINHO-
ARAUJO; BARREYRO, 2006).

O ultimo e ndo menos importante componente do SINAES inclui a participagdo
direta do corpo discente das instituicdes de ensino no Enade. A aplicacdo desse mecanismo
avaliativo ¢ feita com base na articulacdo entre teoria e pratica, nas diretrizes curriculares
nacionais e ainda nas competéncias construidas a partir das relagdes e contextos
experimentados. Em suma, o exame vislumbra a avaliacio do desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades, saberes e competéncias do estudante ao longo do curso, como

prescreve o paragrafo 1° do artigo 5° da Lei 10.861:

O ENADE aferira o desempenho dos estudantes em relagdo aos conteudos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de graduagao,
suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolugdo do
conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores ao ambito
especifico de sua profissdo, ligados a realidade brasileira e mundial e a outras areas
do conhecimento (BRASIL, 2004b).

Sobre esse componente, ndo em fun¢do de sua supervalorizagdo, como diriam
Bittencourt, Rodrigues e Casartelli (2010), mas pontualmente em razdo do objeto desse
trabalho, faz-se na proxima se¢do o detalhamento apropriado para a sua contextualizacido na
presente pesquisa. Cabe salientar que a Lei 10.861, que institui o Sinaes, ndo faz qualquer
referéncia as especificidades da educagdo superior a distancia e de fato nem faria sentido se o
fizesse, visto se tratar apenas de uma modalidade de ensino com os mesmos atributos de
qualquer outra forma de educagdo. Prova maior ¢ o proprio Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes, aplicado indistintamente entre alunos de cursos presenciais ¢ a distdncia em

todo o Brasil.

2.3.1 Exame Nacional de Desempenho de Estudantes — Enade

Comporta para efeito desse estudo, compreender sobre o Enade, seu contexto,
conceituagdo e composi¢do para que seja possivel confirmar ou ndo a tese de que a
configuragdo da gestdo adotada nos cursos de administracdo a distancia (projeto piloto da
UAB) tem influéncia sobre os conceitos definidos pelo exame.

Com esse intuito, cabe inicialmente contextualizar que, embora integrante do
SINAES, o Enade, desde a sua primeira aplicagdo, desponta quase isoladamente na avaliacao
do ensino superior no cenario nacional. Ainda que ndo haja comprovacdo de que os seus

resultados tenham a capacidade de revelar a competéncia do estudante (ANDRADE, 2011), o
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Enade tem sido visto por alguns como um dos principais instrumentos para melhoria da
qualidade da educagdo superior (PEDERNEIRAS; LOPES; RIBEIRO FILHO; FEITOSA,
2011). Para Dias Sobrinho (2010), na midia e na sociedade, o Enade tornou-se sinonimo de
avaliagdo plena, mesmo diante das intricadas e complementares relacdes com os dois outros
componentes sistémicos da avaliacdo superior brasileira, nenhum deles repercute na mesma
medida do exame voltado para o corpo discente.

Pelo que se observa, isso se deve ndo somente a sua logistica e capacidade para
mobilizacdo de pessoas e estrutura no dia da sua realizagcdo, mas principalmente por causa da
divulgacdo dos seus resultados na imprensa. Tal agdo reverbera fortemente em meio ao
universo das instituicdes de ensino e acaba por promover na opinido publica em geral uma
ideia erronea sobre o significado real do exame, como bem admitem Ristoff e Giolo (2006).
Face ao seu impacto na sociedade, costuma-se considerar o Enade como o principal, sendo o
unico, instrumento de avaliagdo da educacao superior.

O primeiro Enade aplicado no pais ocorreu em novembro de 2004, em
substitui¢io® a0 Exame Nacional de Cursos (ENC), popularmente conhecido como “provio”,
realizado no periodo de 1996 a 2003, cuja iniciativa consistia em conceituar cursos de
diferentes areas, a partir da avaliagdo do processo de aprendizagem dos estudantes. Uma vez
que Verhine, Dantas e Soares (2006), Ristoff e Giolo (2006), Rothen e Barreyro (2011), bem
como Dias Sobrinho (2010) ja tenham se debrucado em fazer as devidas distingdes entre os
referidos exames, apenas cabe aqui destacar aquelas consideradas mais significativas, a saber:
a aplica¢do do provao apenas entre alunos concluintes, enquanto o Enade avalia também os
ingressantes; a frequéncia anual do primeiro, contra a avaliac¢do trienal do Enade; a avaliacdo
censitaria do provdo em vez da amostragem representativa considerada no segundo; e o
carater estatico e somativo do provao, dando lugar ao percurso formativo do Enade, que
utiliza os resultados como insumo no processo de avaliagdo institucional.

Se por um lado, admite-se valida a adverténcia de Ristoff e Giolo (2006, p. 208),
ao considerarem que o Enade isoladamente “ndo tem implicagdes regulatorias, ou seja, o
resultado do desempenho dos estudantes na prova ndo ¢ considerado igual a qualidade do
curso e, portanto, ndo ¢ suficiente para reconhecer ou deixar de reconhecer um curso”. Por
outro lado, considera-se também, a exemplo do que fazem Polidoro, Marinho-Araujo e

Barreyro (2006), que o Enade constitui-se hoje, em mecanismo fundamental para alimentar a

% Brito (2008) e Dias Sobrinho (2010) apresentam outra perspectiva para o fim do Provéo e inicio do Enade. Para
os autores, diferentemente do prisma que adota esse trabalho, o segundo néo substitui o primeiro, apenas rompe
com o seu paradigma.
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dindmica do processo de avaliacdo institucional da educagdo superior, especialmente por
retroalimentar através de mecanismos regulatorios o proprio Sinaes (DIAS; HORIGUELA;
MARCHELLI, 2006). O exame pode vir a cumprir esse papel, na medida em que
proporciona, no ambito das institui¢des e cursos, as interlocu¢des necessarias com estudantes
com vistas ao desenvolvimento de reflexdes criticas sobre seus processos formativos. Essas
reflexdes, acompanhadas dos resultados do Exame e articuladas com os outros componentes
do sistema, via de regra, subsidiam reorientacdes politico-pedagogicas com vistas ao
aperfeicoamento dos percursos de formagao.

Sobre as expectativas de formacdo na graduagdo, Polidoro, Marinho-Araujo e
Barreyro (2006, p. 432) sinalizam que além do dominio de contetidos, estao

[...] o desenvolvimento de posturas e processos que constituem o desenho de um
perfil profissional esperado. Coadunadas a essas concepgdes, as Diretrizes
Curriculares para os cursos de graduacdo no pais, em sua grande maioria, elegeram
o desenvolvimento de competéncias como meta orientadora na formagdo académica,
ainda que vinculado ao dominio de conhecimentos, saberes e praticas proprias da
area profissional.

Para esse propdsito, o Enade considera fortemente os direcionamentos das
Diretrizes Curriculares Nacionais de cada area e, por isso, objetiva o acompanhamento da
aprendizagem e do desempenho dos estudantes em relagdo aos conteudos programaticos nelas
previstos. Além disso, o exame contempla também as habilidades para ajustamento a
evolugcdo do conhecimento e as competéncias para compreender temas que vao além da
circunscricdo da profissdo, sejam eles relacionados a realidade brasileira ou mundial e a
outras areas do conhecimento (BRASIL, 2004b). Com vistas ao alcance desses objetivos,
Marinho-Araujo (2004) considera que o Enade concebe estratégias e instrumentos de
avaliagdo capazes de: a) investigar como os estudantes buscam por competéncias e
estabelecem relagdes entre teoria, praticas, realidade e principios éticos; b) avaliar como
processos socioculturais e relacionais geram novos significados para o conhecimento tacito e
a producdo tedrica; e ¢) medir a consecu¢do da transformacao da teoria em pratica.

O Enade vem sendo aplicado anualmente a diferentes cursos de graduacao, sendo
que a cada trés anos, repete os cursos avaliados nesse intervalo de tempo. O exame ¢
destinado a estudantes ingressantes, que estejam no final do primeiro ano do curso e tenham
concluido entre 7% (sete por cento) e 22% (vinte e dois por cento) da carga horaria minima
do curriculo do curso na instituicdo de ensino e também a estudantes concluintes, que estejam
no ultimo ano do curso e tenham concluido pelo menos 80% (oitenta por cento) dessa carga

horaria. O exame foi constituido em 2009 por uma prova e um conjunto de trés questionarios
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para coleta de dados relativos a prova, aos estudantes e aos coordenadores de curso ou
habilitagdo (BRASIL, 2009d).

Em geral, os questionarios pretendem compor o perfil dos estudantes, integrando
informagdes do seu contexto as suas percepgoes e vivéncias. Investigam também a percepgao
dos estudantes frente a sua trajetoria no curso e na IES, por meio de questdes objetivas que
exploram a funcdo social da profissdo e os aspectos fundamentais da formacao profissional.
Os temas abordados variam entre aspectos relativos ao perfil socioeconémico, oportunidades,
atividades e programas académicos; influéncia da midia e de outras fontes de informacao;
avaliagdo das condi¢des de ensino da instituicdo; contribui¢do das propostas pedagogicas;
influéncia dos processos relacionais, entre outros (BRASIL, 2009b).

No que diz respeito a prova propriamente dita, ela possui questdes de natureza
objetiva e discursiva, problematizadas sob a forma de estudos de caso, situagdes-problema,
simulacros, entre outros. Os padrdes e referenciais minimos para o Exame sdo definidos por
atuantes especialistas de notorio saber, reunidos em Comissdes Assessoras de Avaliacdo para
a Formacao Geral e para o Componente Especifico. Essas Comissdes definem diretrizes a
serem observadas pelas bancas elaboradoras das questdes, indicando entre outras
especificidades, competéncias, conhecimentos, habilidades e saberes a serem avaliados na
prova (POLIDORI; MARINHO-ARAUJO; BARREYRO, 2006).

A prova compde-se de uma primeira parte, relativa a Formagdo Geral dos
estudantes, sendo comum a todos os cursos que participam do exame e tem por objetivo
investigar competéncias, habilidades e conhecimentos gerais adquiridos pelos estudantes em
suas trajetorias. O Inep baixou a Portaria n° 122, em 24 de junho de 2009, estabelecendo que
as questdes do componente de formagdo geral, versardo sobre temas associados a politicas
publicas (educagdo, habitacdo, saneamento, saude, seguranga, defesa, desenvolvimento
sustentavel), redes sociais e responsabilidade (setor publico, privado, terceiro setor).

A segunda parte, relativa ao Componente Especifico, abrange as particularidades
de cada curso no que tange ao dominio de conhecimentos e habilidades esperadas para o
exercicio profissional. Tal portaria estabelece que o Componente Especifico tomard como
referéncia o perfil profissional, requerido com consolidada formacdo técnico-cientifica,
calcada em valores de responsabilidade social, justiga e ética. Em ambas as partes da prova, as
questdes elaboradas possuem niveis diferenciados de complexidade, que permitem mesmo
aos estudantes do primeiro ano, responderem a varias questdes, diminuindo as chances de um

nimero excessivo de questdes em branco.
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Ao final dessas etapas, interessa saber para fins dessa pesquisa, o Conceito Geral
Enade obtido por determinadas institui¢des de ensino superior, a partir da ponderagdo dos
diferentes resultados dos estudantes em suas provas. O Inep esclarece em nota técnica
(BRASIL, 2009d) que a atribui¢@o do conceito Enade obedece aos seguintes procedimentos:

a) Calcula-se a média e o desvio-padrao de todos os alunos (ingressantes e
concluintes) da instituicdo que fizeram a prova, tanto na parte de Formagao Geral, como no
Componente Especifico;

b) Calcula-se o afastamento padronizado (escore que normalmente varia entre -3 e
+3)" para o grupo de Componente Especifico dos Concluintes e dos Ingressantes e também
para o de Formagao Geral dos Ingressantes adicionado a Formagao Geral dos Concluintes;

c¢) Transforma-se o afastamento padronizado para uma nota no intervalo de 0 a 5.
Esta nova escala ¢ efetivamente usada para a atribuicdo de conceitos. Os cursos que estdo
abaixo de -3 e acima de +3 sdo considerados atipicos € ndo sdo considerados para a mudanca
de escala. Aqueles que estdo abaixo de -3 recebem grau 0 e os que estdo acima, grau 5

d) Calcula-se a média geral do curso levando-se em conta as notas do
Componente Especifico dos Concluintes e dos Ingressantes e também o de Formacao Geral
dos Ingressantes adicionado a Formag¢ao Geral dos Concluintes, com as ponderacdes de 60%,
15% e 25%, respectivamente. Desse modo, a parte referente ao componente especifico
contribui com 75% da nota final do curso, enquanto a parte de formacao geral com 25%;

e) Define-se o Conceito Geral de acordo com a Média Geral. Sera atribuido o
conceito 1 para médias entre 0,0 e 0,9; o conceito 2 para médias entre 1,0 e 1,9; o conceito 3
para médias entre 2,0 e 2,9; o conceito 4 para médias entre 3,0 e 3,9; e o conceito 5 para as
médias entre 4,0 € 5,0.

Convém ressaltar que esse trabalho ndo pretende fazer nenhuma extrapolagdo estatistica
acerca dos calculos associados ao Conceito Enade e aos seus derivados, bem como, nio
pretende discutir se hd ou ndo mérito em sua aplicacdo. Tao somente, pretende-se usa-lo como
ele o ¢, considerando-o como um indicador nominal para o desempenho geral dos estudantes
e ndo necessariamente, representando a qualidade do curso (RISTOFF; GIOLO, 2006).
Interessam para essa pesquisa os resultados obtidos pelos cursos a distancia de Administragao
(projeto piloto da UAB) na ultima avaliagdo da area na edicdo de 2009, que também

considerou outros 14 cursos de graduacdo e sete cursos superiores de tecnologia.

7 . o . ~ . . L1 . ~
O afastamento padronizado indica quantos desvios-padrdo, acima ou abaixo da média, o curso esta em relagéo
aos outros concluintes da area.
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3 A CONFIGURACAO DA AREA: A ESTRUTURA DE EAD NAS IES

Este trabalho tem nos fundamentos aqui apresentados sobre estrutura
organizacional, uma das bases tedricas e epistemoldgicas das suas andlises. Consideram-se
aqui os contextos das discussdes e as concepgdes diversas sobre o tema, adotando-se uma
vertente de pensamento funcional, considerada apropriada aos objetivos do trabalho e a
aplicacdo empirica que ele requer. A configuracdo da area prenunciada refere-se propriamente
ao setor responsavel na instituicdo de ensino investigada, por algum tipo de intermedia¢do em
favor do curso a distancia de administracdo (projeto piloto da UAB).

Os argumentos utilizados nesse capitulo possibilitam uma melhor compreensao
acerca dos componentes estruturais relativizados em cada uma das institui¢des consideradas.
Ao tratamento desses elementos, terdo sido favorecidas as descrigdes das estruturas
organizacionais, a0 mesmo tempo em que serdo encontradas explicagdes sobre as suas
correspondéncias com os resultados do curso piloto da UAB no Exame Nacional de

Desempenho de Estudantes realizado no ano de 2009.

3.1 ESTRUTURA ORGANIZACIONAL

A depender de aspectos ontoldgicos, epistemoldgicos e metodoldgicos associados
a cada proposta de pesquisa, diversas podem ser as interpretacdes e os olhares sobre a ideia de
estrutura organizacional. Nesse trabalho, dado o carater descritivo da investigagdo, faz-se um
levantamento de referencial de vertente funcionalista, contudo, sem incluir nenhuma
abordagem direta ou aprofundamentos sobre a burocracia weberiana e a teoria contingencial.
Assume-se ainda o distanciamento de alternativas ao funcionalismo, como o paradigma
interpretativista de Burrel e Morgan (1979), no qual a estrutura organizacional ¢ concebida
como resultado da dindmica sdcio-cognitiva das interpretagdes que os individuos fazem de si
e do seu meio (RODRIGUES, 2008).

Embora os debates no meio académico sobre o tema tenham sofrido algum
declinio apos as intensas discussdes teoricas durante as décadas de 1960 e 1970, a abordagem
sobre estrutura organizacional nunca perdeu a sua relevancia e sempre se manteve na agenda
dos pesquisadores (HALL, 2004). Ao abordéa-la, em geral, discutem-se as relagdes entre
pessoas, suas posi¢des e as unidades organizacionais com as quais estdo vinculadas (HATCH,
2006). Para Wagner III e Hollenbeck (2009) a importancia dos estudos sobre estrutura

organizacional esta relacionada principalmente ao fato de que a estrutura organizacional
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influencia os agrupamentos e processos do comportamento organizacional, que afetam a
eficiéncia, a flexibilidade e a interagdo com o ambiente circundante, bem como separa as
partes da organizagdo entre si e ajuda a manté-las interligadas.

Na perspectiva de Hampton (1983) a estrutura contribui com a organizacdo
quando esclarece as responsabilidades e autoridade dos membros, facilita a comunicagdo e o
controle, auxilia na tomada de decisdo e diferencia as atividades que sdo executadas. Hall
(2004) corrobora com esse ponto de vista e acrescenta que a estrutura dd as bases para
funcionamento da organizacdo. O autor fundamenta seu argumento ao apresentar o que
considera ser as trés fungdes basicas de uma estrutura organizacional. A primeira fungdo ¢ a
realizagdo de produtos organizacionais e o atingimento de suas metas; em segundo lugar, as
estruturas se destinam a minimizar ou regulamentar a influéncia da variagao individual, de
modo que prevalecam as exigéncias organizacionais sobre as individuais; e por fim, ¢ funcao
da estrutura organizacional estabelecer as posi¢des de exercicio de poder, tomada de decisdo e
execucao de atividades.

Embora haja inimeros fatores que possam afetar a estrutura e o funcionamento
das organizagdes, Tachizawa, Cruz Junior e Rocha (2003, p.87) afirmam que a incerteza
ambiental destaca-se entre os mais importantes, visto que “deriva da capacidade para
compreender e controlar as agdes quer internas quer externas a organizagdo”. Tal atitude
constitui-se em uma tarefa muito dificil e arriscada, pois independe das agdes organizacionais,
mas principalmente do comportamento do ambiente. Contribuem com essa perspectiva,
Finger, Hartmann, Moretto Neto e Pereira (2011), por considerarem a estrutura juntamente a
lideranca e o meio ambiente como uma das mais importantes for¢cas componentes da andlise
organizacional.

Nesse sentido, ambiente e estrutura organizacional podem ser encarados como
variaveis relacionaveis que buscam, por meio de maior intera¢do, a maximizagao da eficiéncia
organizacional. Dentro dessa perspectiva, varios estudos empiricos se desenvolveram a fim de
encontrarem the one best way, entretanto, ao identificarem conexdes entre um ou Varios
fatores contingenciais e um ou varios fatores estruturais, constataram que nao ha uma unica
modelagem estrutural que seja aplicdvel e eficiente para todas as organizacdes
(TACHIZAWA; CRUZ JUNIOR; ROCHA, 2003; HALL, 2004, HATCH, 2006). Fagundes,
Lavarda, Petri, Rodrigues e Soller (2010) ao discutirem estrutura organizacional pontualmente
sob a otica da teoria da contingéncia chegam a mesma conclusdo, que nao hd um padrdo de
estrutura organizacional aplicavel em todos os contextos e em consequéncia, inexiste uma

unica formula para a gestdo das organizagdes.
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Dentre os principais estudos que serviram de fundamento para a teoria
contigencialista e que relacionaram ambiente e estrutura, destacam-se aqueles realizados por
Burns e Stalker (1961) e por Lawrence e Lorsch (1967). Burns e Stalker procuraram
identificar, em estudo qualitativo, como as organizagdes se estruturavam para atender as
exigéncias ambientais, marcadas principalmente por mudangas tecnoldgicas e nos mercados.
Como resultado, os autores identificaram dois tipos de estruturas determinadas em fung¢do de
variaveis contextuais “a forma mecdnica, que ¢ muito préxima do tipo ideal de burocracia de
Weber, e a forma orgdnica, que ¢ quase seu oposto logico” (HALL, 2004, p.39).

Pela literatura da area, a estrutura mecanica ¢ considerada adequada a ambientes
mais estdveis e entre suas caracteristicas, destacam-se: a rigidez; a alta centralizacao,
padronizacdo e especializagdo das tarefas; a clara definicdo dos deveres, responsabilidades e
métodos; e a estrutura hierarquica com énfase na lealdade a organizagdo e na obediéncia aos
superiores. Ja as estruturas organicas, sdo mais eficientes em ambientes dindmicos e de
inovagdo. Suas principais caracteristicas sdo: a¢do grupal, comunicacdo aberta; alta
flexibilidade; autonomia dos funciondrios; ajustamento e continua redefini¢do da tarefa;
sistema de controle baseado no consenso; e autoridade dependente da capacidade para realizar
a tarefa (VASCONCELOS, 1986; STONER; FREEMAM, 1999; TACHIZAWA; CRUZ
JUNIOR; ROCHA, 2003; HATCH, 2006; WAGNER III; HOLLENBECK, 2009;
BOWDITCH; BUONO, 2011).

Pelo que se observa, a caracterizagdo desses dois tipos estruturais os pde em
posicdo de polaridade, distribuidos num continuum mecanico-organico, sinteticamente
representados por polos de rigidez-flexibilidade, cujos graus de aproximagdo podem ser
verificados mediante a observancia de fatores como o rigor das regras, a natureza das tarefas
individuais, a diferenciagdo de pessoal exigida, a hierarquia, as fontes de prestigio, bem como
de outras varidveis contingenciais, todas elas determinantes do tipo de estrutura da
organizagdo e sua consequente posicdo diante desses extremos (VASCONCELOS, 1986;
HATCH, 2006).

Em continuidade aos trabalhos de Burns e Stalker (1961), Lawrence ¢ Lorsch
(1967) também trataram das relacdes entre ambiente e estrutura. Contudo, procuraram ir mais
longe, uma vez que tinham interesse em distinguir o desempenho de empresas dentro de um
mesmo setor e entre diferentes setores para saberem como os departamentos se estruturavam
em resposta ao ambiente exterior. Com esse intuito, consideraram diversos ambientes e
verificaram que, numa mesma empresa, ¢ possivel que departamentos se estruturem

diferentemente em resposta a fatores contingenciais que lhes sejam significantes. Para
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Lawrence e Lorsch (1967), a estrutura decorre da compreensdao do ambiente e da capacidade
de integracdo das atividades da empresa para oferecer diferenciacdo ao mercado. Assim,
definiram a diferenciagdo e a integragdo a nivel departamental como suas categorias
fundamentais de analise (ROBALO, 1997; TACHIZAWA; CRUZ JUNIOR; ROCHA, 2003).

A esse respeito, Stoner e Freeman (1999, p. 230) constataram que a diferenciacio
ocorre por meio da especializagdo das tarefas e pela divisdo do trabalho, cujas evidéncias
referem-se a “decomposi¢do de uma tarefa complexa em componentes, de modo que os
individuos sejam responséaveis por um conjunto de atividades limitado, e ndo pela tarefa como
um todo”. Com a mesma percep¢do, Bateman e Snell (2006) consideram diferenciacdo a
variedade de unidades operando rotinas com habilidades e métodos de trabalho diferentes.
Quando isso ocorre, hd necessidade de integra¢do entre as partes do todo, o que segundo
Nadler e Tushman (2000, p.58) significa “ligar diferentes unidades dentro da mesma
empresa’.

Lawrence e Lorsch (1967) perceberam que as diferencas departamentais sucedem
a medida da elevagdo das mudangas ambientais, que provocam aumento do grau de incerteza
das tarefas e produzem distor¢des entre os departamentos de uma organizagdo. Quanto maior
a interdependéncia entre departamentos, maior devera ser sua capacidade de integrag¢do. Nas
palavras de Tachizawa, Cruz Jinior e Rocha (2003, p.89), as organizacdes integradas tém
uma “apropriada adequacdo entre estrutura e a coordenagdo dos departamentos e a incerteza
do ambiente, sendo que as empresas de maior sucesso sdo as que operam num ambiente que
requer grande diferenciagdo, mas conseguem alto grau de integracdo”. Bateman e Snell
(2006) sintetizam ao dizer que a integracdo ocorre quando as unidades diferenciadas sdo
reorganizadas conjuntamente, propiciando que a coordenagdo do trabalho ocorra de forma
unica.

Mesmo havendo muitos outros fatores que influenciam a estrutura organizacional
e as organizagdes sendo bem mais complexas do que descrevem os registros aqui feitos,
considera-se apropriada a aplicacdo dada a esse referencial, uma vez que seja suficiente
subsidiar as andlises que se seguiram aos resultados da pesquisa, especialmente no que tange
ao modo como as instituigdes promotoras do curso a distdncia de administragdo organizam

seus departamentos em termos de diferenciagdo e integragao.



62

3.1.1 Concepcoes de estrutura organizacional

Ao se buscar por uma compreensdo sobre a ideia de estrutura organizacional,
encontra-se em Hatch (2006) uma defini¢do bastante ampla, sendo o conceito concebido de
forma sistémica, como o relacionamento entre as partes de um todo organizado. De modo
mais especifico, Stoner e Freeman (1999, p. 230) definem estrutura como a "forma pela qual
as atividades de uma organizacdo sdo divididas, organizadas e coordenadas". Na mesma
direcdo, Mintzberg (2003, p.10), afirma que a estrutura organizacional pode ser entendida
como “a soma total das maneiras pelas quais o trabalho ¢ dividido em tarefas distintas e como
¢ feita a coordenacdo entre essas tarefas". Por sua vez, Bowditch e Buono (2011, p.167)
admitem que a estrutura organizacional pode ser definida como “padrdes de trabalho e
disposi¢des hierarquicas que servem para controlar ou distinguir as partes que compdem uma
organizagao".

Sob um prisma humanistico, Blau (1974, apud Hall, 2004, p.37), aponta que as
estruturas organizacionais referem-se as “distribui¢des, em diversos sentidos, das pessoas
entre posi¢des sociais que influenciam as relagdes de papel entre essas pessoas”. Ao abordar a
teoria estruturalista, Hatch (2006) defende que quanto mais se repelir as interagdes entre os
individuos da estrutura formal, maior ¢ a possibilidade de se desenvolver lagos de amizade. A
autora adverte que havendo necessidade de reestruturacdo da organizagdo, esta dependera que
os individuos mudem seus padrdes de interagdo. Nesse sentido, as pessoas devem ser vistas
ndo s6 como ocupantes de cargos e executantes de tarefas, mas deve-se admitir que os
individuos sofrem e geram impactos na estrutura de uma organizagao.

Com o mesmo olhar, Daft (2008) define estrutura organizacional como o conjunto
de tarefas formais designadas a individuos e departamentos ou de outro modo, o desenho dos
sistemas para garantir a efetiva coordenagdo entre pessoas e departamentos. Por sua vez,
Wagner III e Hollenbeck (2009, p.327), afirmam que a estrutura é “uma rede relativamente
estavel de interdependéncias entre as pessoas e as tarefas que compdem a organizacao".

Diante dessas defini¢des, constata-se que os autores mencionados compreendem a
estrutura como um componente organizacional capaz de promover integralmente o
relacionamento entre as partes de um todo, cujo somatorio total das maneiras pelas quais o
trabalho ¢ dividido, organizado e coordenado gera um entrelacamento interdependente de
individuos e atividades no ambiente de trabalho. Tal pensamento serd considerado para efeito

de uma definicdo operacional para essa categoria de analise, cujos objetos correspondem as
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diferentes configura¢des organizacionais assumidas entre as instituicdes ofertantes do curso

piloto da UAB.

3.1.2 Componentes da estrutura organizacional

Tem-se por pressuposto neste trabalho que a melhor maneira de analisar uma
estrutura organizacional se dd a partir de seus elementos componentes. Com esse intuito,
varios tedricos foram consultados a fim de se obter os fundamentos necessarios para as
discussdes decorrentes do modelo de analise desta pesquisa. Pelo levantamento realizado, ndo
obstante, tenha se verificado alguma variagdo nas nomenclaturas utilizadas pelos autores,
constatou-se também certo consenso entre eles sobre quais sejam os principais componentes
estruturais de uma organizacdo. De modo a permitir uma melhor visualizagdo das referéncias
consideradas, sdo apresentados, no Quadro 4, os principais tedricos € suas respectivas

indicagdes de componentes da estrutura organizacional.

Autores Stoner e Wagner III ¢| Bowditch e
Mintzberg Hall Hatch
Freeman Hollenbeck Buono
(2003) (2004) (2006)
Componentes (1999) (2009) (2011)

Complexidade

Centralizacao

Formalizacao

Coordenacio

Departamentaliza¢io

Divisao do trabalho

Quadro 4: Componentes da estrutura organizacional

O Quadro 4 expde as possiveis variacdes dos elementos constituintes de uma
estrutura organizacional, segundo os autores com maior propriedade sobre o tema. Como se
observa, os componentes coordenacdo e centralizagdo estdo presentes na maioria absoluta das
abordagens teodricas aqui consideradas, enquanto que as nog¢des sobre departamentalizagdo e
divisdo do trabalho sdo contempladas apenas por dois teéricos cada uma. Destaca-se ainda
que o maior nivel de consenso entre os autores estudados esta entre Hatch (2006) e Bowditch
e Buono (2011), visto que ambos consideraram os mesmos quatro elementos constitutivos.
Por outro lado, ressalta-se que os componentes apontados por Stoner e Freeman (1999) e

Mintzberg (2003) apresentam a menor concordancia em relacdo aos demais tedricos.
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Vale ressaltar que os diversos tipos de estrutura organizacional sdo sempre
resultantes dos diferentes arranjos e combinacdes entre esses componentes (WAGNER III;
HOLLENBECK, 2009). Por essa razdo, constata-se que nenhum dos seus elementos se
apresenta na organizacdo de forma dicotomica, presentes ou ausentes, porém sdo verificados
mediante niveis gradativos de presenca, dispostos sob a forma de um continuum
(BOWDITCH; BUONO, 2011).

Do elenco listado no quadro exposto, dado que os componentes
departamentalizacdo e divisdo do trabalho guardam relacdo com a abordagem sobre a
complexidade em Hall (2004), Hatch (2006) e Bowditch e Buono (2011), bem como o
componente formalizagdo insere-se nas discussdes sobre a coordenacdo, especialmente em
Wagner III e Hollenbeck (2009), considera-se para efeito de andlise nesse trabalho, as
seguintes subcategorias de estrutura organizacional: complexidade, coordenagdo/controle e

centralizacgdo.

3.1.2.1 Complexidade

O componente complexidade ¢ identificado na reproducdo da diferenciacio
organizacional, percebida por meio do processo de divisdo do trabalho e do namero de niveis
hierarquicos. Para Hatch (2006) e Bowditch e Buono (2011), a complexidade esta associada
ao conceito de diferenciacdo, seja ela horizontal ou vertical. Além desses sentidos de
diferenciagdo, Hall (2004) admite também a dispersdo espacial como outra dimensdo da
complexidade. Dessa forma, quanto mais diferenciada a organizagdo horizontal e
verticalmente, mais complexa ela sera.

Para Hall (2004, p.56), a diferenciacdo horizontal corresponde "a subdivisdo das
tarefas desempenhadas pela organizagdo entre seus membros". Essas tarefas podem ser
organizadas de tal forma que apenas um especialista possa executd-la ou de outro modo,
fragmentadas de maneira que qualquer pessoa possa realiza-las. Em relagdo a diferenciacdo
vertical, o autor entende que ela ocorre na medida da estratificacdo da hierarquia e favorece a
distribuicdo da autoridade em diferentes niveis organizacionais. Complementando, Hatch
(2006) diz que a diferenciacdo horizontal também pode ser medida pela quantidade de
diferentes departamentos na organizacdo e a diferencia¢do vertical pelo nlimero de niveis
intermediarios entre a posi¢cdo mais alta e a mais baixa na hierarquia da organizacao.

Em se tratando da dispersdo espacial, Hall (2004, p.58) considera que ela pode ser

uma forma de diferenciacdo, visto que esta associada a distribuicdo de pessoas e atividades
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"conforme suas func¢des horizontais ou verticais, pela separagdo dos centros de poder ou das
tarefas". O autor explica que ndo ocorrem variagdes intra-organizacionais no mesmo sentido e
com a mesma intensidade quanto ao grau de complexidade percebido nesses diferentes eixos.
Para Hall (2004, p.66-67) "as organizagdes com uma intensa subdivisdo do trabalho tendem a
ter menos diferenciacdo vertical. As que contam com diferenciacdo horizontal por
especialistas geralmente tém hierarquias mais estratificadas".

A divis@o do trabalho refere-se a atribui¢do de diferentes tarefas a diferentes
pessoas ou grupos. De forma especifica Stoner e Freeman (1999, p.230) consideraram como o
“agrupamento, em departamentos, de atividades de trabalho que sejam semelhantes ou
logicamente conectadas”. De acordo com Hatch (2006) a divisdo do trabalho permite
identificar a distribuicdo de responsabilidades, bem como o agrupamento de tarefas entre os
membros, dentro das unidades funcionais na organiza¢cdo. Desse modo, surge no ambito
organizacional a diferenciacdo horizontal, responsavel pelo agrupamento em departamentos
de atividades fragmentadas, o que justifica dizer que a departamentalizacdo ¢ decorrente da
divisdo do trabalho. Em razdo dessa compreensdo, Wagner III e Hollenbeck (2009) referem-
se a departamentalizacdo como o modo de agrupamento das pessoas dentro da organizagao.

Para Wagner III e Hollenbeck (2009), quando o agrupamento das pessoas ocorrer
por similaridade da funcdo, tem-se uma departamentalizacdo funcional e quando ocorrer
conforme o fluxo de trabalho, tem-se uma departamentaliza¢do divisional. Segundo Stoner e
Freeman (1999), Hatch (2006) e Wagner III e Hollenbeck (2009), as estruturas funcionais sao
organizadas conforme a departamentalizagdo funcional e caracterizam-se pela inflexibilidade,
baixos custos operacionais e pela centralizagdo, pois sua capacidade de reagdo ¢ lenta. No
entanto, as estruturas divisionais, cuja departamentalizacdo obedece a ldgica do fluxo de
trabalho, sdo estruturas relativamente descentralizadas, flexiveis e com altos custos
operacionais. Podem ter o seu agrupamento por similaridade de produto, localizagdo
geografica ou clientes, a depender de critérios estabelecidos pela organizagao.

Hatch (2006) ressalta que as estruturas divisionais podem ser entendidas como um
conjunto de estruturas funcionais, em que cada divisdo, atendendo ao critério adotado
(produto, localizacdo geografica ou clientes), funciona de certa forma como outra empresa.
Sob essa otica, Stoner e Freeman (1999, p. 234) afirmaram que "o chefe de divisdo concentra-
se principalmente nas operagdes de sua divisdo, ¢ responsavel pelos lucros ou prejuizos, e
pode até mesmo competir com outras unidades da mesma empresa". Contudo, essa autonomia
¢ relativa, visto que somente decisdes taticas e operacionais sdo tomadas a nivel divisional,

estando as decisdes estratégicas, sob a responsabilidade da hierarquia superior a divisao.
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Apesar de essas configuragdes organizacionais parecerem suficientes, Stoner e
Freeman (1999) sinalizam que o agrupamento de pessoas na organizagdo, além de ser
estruturado por funcionalidade e por produto, area ou clientes, pode também, ao mesmo
tempo usufruir desses dois modos de departamentalizacdo, como possibilita a estrutura
matricial. Esse tipo de estrutura retine caracteristicas das estruturas funcional e divisional, de
tal modo que permite a coexisténcia no mesmo nivel hierdrquico, de chefes de funcao
(marketing, producao etc.) e de chefes de divisdo (produto, cliente ou localiza¢dao geografica),
estando os demais funcionarios, subordinados a ambos os chefes, devendo dirigir-se a eles

conforme o assunto a ser tratado.
3.1.2.2 Coordenagdo e controle

A coordenacdo e controle refere-se aos instrumentos, formais ou informais,
utilizados para que as tarefas realizadas na organizacdo sejam devidamente integradas,
implicando entre tantas formas de trabalho, o controle direto ou indireto de resultados. Para
Stoner e Freeman (1999, p.237) a coordenacdo refere-se ao "processo de integrar objetivos e
atividades de unidades de trabalho separadas (departamentos ou areas funcionais) com o
objetivo de realizar com eficacia os objetivos da organizagdo". J& Wagner III e Hollenbeck
(2009, p. 301) afirmam que a coordenacdo "¢ um processo no qual as acdes, de outro modo
desordenadas, sdo integradas de forma a produzir um resultado desejado".

No entender de Mintzberg (2003, p. 11), "a estrutura envolve duas exigéncias
fundamentais: a divisdao do trabalho em diferentes tarefas ¢ a consecugdo da coordenacao
entre tais tarefas". Para o autor, estruturar uma organizagdo consiste, fundamentalmente, em
dividir tarefas (diferenciacdo) e coordend-las (integracdo). Uma vez que haja diferenciagdo, é
necessario haver coordenagdo. Na visdo de Mintzberg (2003) a operacionalizacdo da
coordenacdo com vistas a integragdo de esfor¢os na organizagdo se da por meio dos seguintes
mecanismos basicos":

a) Ajustamento mutuo: coordenacdo obtida pelo simples processo de comunicagdo
informal ou pela troca direta de informagdes entre os membros da organizagao;

b) Supervisdo direta: ocorre quando uma pessoa assume a responsabilidade pelas
atividades de um grupo de pessoas, dando a elas instru¢des e monitorando suas agoes;

¢) Padronizac¢do: coordenacdo por meio de padrdes e procedimentos pré-estabelecidos.

¥ Wagner e Hollenbeck (2009) desenvolvem com pequenas variagdes esses mesmos mecanismos basicos.
Acrescentam aos mecanismos de coordenagdo e controle de Mintizberg (1995), a padronizagdo das normas, que
significa o compartilhamento de um conjunto comum de crengas, caracterizando uma mesma cultura.
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Pode ocorrer por meio da padronizagcdo das habilidades (especificagdo do tipo de
treinamento necessario para executar o trabalho), da padroniza¢do do processo de
trabalho (especificagdo ou programagdo das sequéncias do trabalho) e padronizagdo
das saidas (especificacdo dos resultados de trabalho esperados).

Sendo a padronizacdo uma forma de coordenacdo na qual as regras e
procedimentos sdao formalizados, € correto pensar na formalizagdo também como uma forma
de se obter coordenagdo e controle. Hall (2004, p.68) afirma que a formaliza¢do contempla
"as normas e procedimentos concebidos para lidar com as contingéncias enfrentadas pela
organiza¢do” e de igual modo, Wagner III e Hollenbeck (2009, p.309) admitem a
formalizagdo como "o processo de planejar regulamentos e padrdes que possam ser utilizados
para controlar o comportamento organizacional". A esse respeito, Hatch (2006) e Bowditch e
Buono (2011) também julgaram a formalizacdo como o grau em que sdo padronizadas e
explicitas as regras, normas, politicas e procedimentos que coordenam as atividades dos
cargos.

Entretanto, apesar das evidéncias dessa relagdo entre padronizagdo e
formaliza¢do, ¢ preciso considerar que nem sempre a formalizacdo estd associada a
padronizagdo. Silva (2000), ao discutir mudancas no controle organizacional de uma
sidertrgica, demonstra através de estudo empirico a relatividade dessa relacdo. Porém, autores
como Wagner III e Hollenbeck (2009), fazem essa associagdo baseados nos mecanismos
basicos de coordenag¢do de Mintzberg (2003), sobre os quais concebem a partir dos processos
de padronizagdo, trés tipos de formalizacdo: a formaliza¢do por cargo, que documenta a
sequéncia de etapas a ser seguida na consecucdo do trabalho; a formaliza¢do por fluxo de
trabalho, que registra as metas para o fluxo de trabalho; e a formaliza¢do por regras,
referente & documentacdo geral de regras norteadoras do comportamento dos membros da
organizagao.

Wagner III e Hollenbeck (2009) ainda chamam a ateng@o para outros veiculos,
além da formalizagdo, capazes de promover a padronizacdo e que também se constituem em
formas de coordenagdo nas organizagdes, quais sejam a profissionalizagdo, o treinamento € a
socializagdo. A profissionalizacdo refere-se ao processo de contratacdo de profissionais
previamente habilitados, que atendam aos padrdes exigidos pela organizagdo. O treinamento
promovido pela organizacdo ¢ responsavel por capacitar seus membros, dando-lhes as
habilidades necessarias para o desempenho de uma fun¢do. Ja a socializagdo diz respeito ao
variado e muitas vezes sutil, processo de doutrinamento a que os membros da organizacao sao

submetidos ao serem contratados.
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3.1.2.3 Centralizacao

A centralizagdo esta diretamente associada ao processo decisorio da organizagao,
logo, diz respeito a concentragdo e distribui¢do de poder entre os niveis organizacionais
(HALL, 2004; HATCH, 2006). Nesse sentido, a possibilidade de centralizacio ou
descentralizacdo de uma estrutura dependera do quanto o poder estard centralizado sob a
posse de poucos ou repartido entre muitos. Da mesma maneira Wagner III e Hollenbeck
(2009, p. 316) entendem a centralizagdo como "a concentragdo de autoridade e decisdo na
cipula de uma empresa" e da mesma forma Bowditch e Buono (2011), referem-se a este
componente organizacional como o local da autoridade para tomada de decisdes na
organizagao.

Hall (2004) salienta que além da centralizacdo ser sistematicamente associada a
questdo da tomada de decisdo, ela também pode se referir a maneira pela qual as atividades
sdo avaliadas. Assim, independentemente do nivel organizacional em que as decisdes sejam
tomadas, haverd centralizagdo, quando a avaliacdo for efetuada por pessoas no topo da
organizacdo. Um dado em relagdo a essa questdo € que a imagem que a organizacdo tem de
seus membros, a qual pode ser revelada por intermédio da centralizacdo. Hall (2004, p. 82)
afirma que "quando altamente centralizada, ndo hd confian¢a no pessoal para que tomem
decisdes ou se auto-avaliem". Ao contrdrio, as organizagdes menos centralizadas indicam
abertura e confianga por parte da direcdo, favorecendo a autonomia dos seus membros.

De outro modo, conforme o dizer de Hall (2004), a centralizagdao favorece o
processo de coordenagdo das organizagdes. Hatch (2006, p.169) ¢ adepta desse parecer e
acrescenta ainda que os "estudos sobre centralizacio mostram que a quantidade de
comunicagdo, comprometimento, e satisfagdo tendem a ser maiores em organizacdes
descentralizadas, mas a coordenagdo e controle sdo mais dificeis de se realizar".

Nessa secdo foram apresentados os elementos e as caracteristicas dos componentes de uma
estrutura organizacional, dando-se destaque para a centralizagdo, a coordenagdo e a
complexidade, como elementos representativos, inclusive, para outras nomenclaturas
sobrepostas pelos autores ao se referirem sobre o tema. A exemplo da utilizagdo do termo
formalizagdo por Hall (2004), Hatch (2006) e Bowditch e Buono (2011) para referir-se a
aspectos possiveis de serem concentrados na variavel coordenagdo. Assim também, o uso dos
termos departamentalizagdo mencionado por Stoner e Freeman (1999) e Wagner III e
Hollenbeck (2009) e divisdo do trabalho adotado por Stoner e Freeman (1999) e Mintzberg

(2003) com significados apropriados e convergentes para a varidvel complexidade.
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4 A CONFIGURACAO DO CURSO: A ADEQUACAO AOS REFERENCIAIS DE
QUALIDADE DO MEC

Para efeito deste estudo, cujos propdsitos envolvem a associacdo direta da nocao
sobre sistema, com o modo de organizagdo e funcionamento do curso a distdncia de
administracdo (projeto piloto da UAB), importa conhecer os fundamentos acerca da teoria
sistémica e a partir deles, a gestdo, os elementos constitutivos e as interdependéncias entre os
subsistemas sob analise.

A abordagem realizada culmina com a constru¢do de um quadro de andlise e
permite a compreensdo necessaria do quanto os sistemas de EAD identificados nos cursos
investigados, estdo em conformidade ou ndo com os referenciais de qualidade para a educagao
superior a distancia do Ministério da Educacdo. A configurag¢do do curso € expressa, portanto,
nas diferentes realidades sistémicas verificadas em cada uma das instituigdes de ensino

apuradas.

4.1 SISTEMAS DE EAD

O marco moderno sobre a origem de uma Teoria Geral de Sistemas ¢ atribuido a
Ludwig Von Bertalanffy, que ao propor a interagdo entre as ciéncias naturais e sociais,
sistematizou um postulado sobre a ideia de “todos integrados”, onde elementos de um
conjunto estdo em permanente inter-relagdo entre si e com o seu ambiente. Tal pensamento
eclodiu ao final da década de 60, encontrando grande eco na comunidade cientifica, dadas as
suas insatisfagdes com a visdo prevalecente da época, do mecanicismo e fragmentacdo das
ciéncias (RAPOPORT, 1976).

Embora a ideia de sistema tenha sido definida e interpretada de diferentes
maneiras, admite-se que haja um consenso geral sobre o sentido do termo, como um conjunto
de partes interagentes e coordenadas para atingir pelo menos um objetivo. Para Bertalanffy
(1975), invariavelmente a visdo sist€émica aborda o0 mundo como um conjunto de sistemas e
subsistemas associados em rela¢des do tipo conter e estar contido. De acordo com Gallopin et
al. (2001), nessa dtica, as propriedades fundamentais de um organismo, seja ele qual for, sdo
resultantes das interagdes e relacionamentos entre as partes, portanto, seriam propriedades de
um todo unitario.

Dentro dessa concepgdo, fazendo uma analogia com a biologia, Katz e Kahn

(1977, p.33) afirmam que “os sistemas vivos, quer sejam organismos bioldgicos, quer sejam
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organismos sociais encontram-se agudamente na dependéncia de seu meio externo e, por isso,
precisam ser concebidos como sistemas abertos”. Em adesdo, considerando que sejam
representativos para o tipo de andlise dessa pesquisa e ndo havendo consideraveis
divergéncias na literatura sobre o tema, adota-se as propriedades de Katz e Kahn (1977) para
os chamados sistemas sociais abertos:

a) Importagdo e exportagdo de energia — pressupde que nenhuma estrutura social
seja autossuficiente e autonoma. Portanto, os sistemas abertos interagem importando e
exportando energia do seu ambiente;

b) Transformag¢do — a cada interagdo e importagdo do ambiente, os sistemas
abertos podem transformar a energia a sua disposi¢do, tanto para reorganiza¢ao de insumos,
como para gera¢ao de novos produtos, sejam eles mentefatos ou artefatos;

¢) Ciclos de eventos —ha um padrao de carater ciclico no intercambio de energias
com o ambiente. A cada importagdo e exportacdo sdo geradas energias para repeticdo dos
ciclos de atividades;

d) Insumos de informa¢do — imbuidos na correcdo de desvios de direcdo, esses
insumos sdo responsaveis pela transmissao de indicativos acerca do ambiente e de seu proprio
funcionamento;

e)Entropia negativa — contraditorio da lei universal da natureza que estabelece
que todas as formas de organizagdo tendem a desordem ou a morte. Fato possivel ja que os
sistemas sociais ndo estdo sujeitos aos rigores das mesmas constantes fisicas que os sistemas
bioldgicos;

g) Estado estivel e homeostase dindmica — em razdo das constantes e
proporcionais trocas entre o sistema e o ambiente, cria-se um fluxo continuo e equilibrado de
energias;

h) Diferenciagdo — os padroes globais difusos sdo substituidos por fun¢des mais
especializadas, fazendo com que os sistemas tendam a diferenciagdo e elaboragao;

i) Equifinalidade — principio baseado na ideia de que um sistema pode partir de
caminhos e condigdes iniciais distintas e ainda assim, alcancar o mesmo estado final. Tal
capacidade pode ser reduzida a medida do desenvolvimento de mecanismos reguladores do
controle de suas operacdes.

O presente trabalho vale-se dessa abordagem sistémica introdutdria para discorrer
sobre a configuracdo de quatro organizagdes educacionais desenvolvedoras do curso piloto da
UAB, notadamente, sobre os seus sistemas de EAD diante da prescri¢do dos Referenciais de

Qualidade do MEC. Com esse intuito, devido a escassez de bibliografia especifica e pela
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representatividade que assume no campo, adota-se por fundamento o enfoque dado ao tema
por Moore e Kearsley (2007), para os quais um sistema de EAD consiste de todos os
componentes do processo que o formam, incluindo especialmente os subsistemas associados
ao design, ensino, aprendizagem, comunicagdo e gerenciamento.

Com essa compreensdo, Moore e Kearsley (2007), sem perder de vista a
perspectiva unitdria de um sistema, admitem que o estudo em separado dos seus subsistemas
propicia maior entendimento das suas inter-relagcdes. Para eles, as inter-relagcdes entre os
subsistemas de um sistema voltado para a realizagdo de um curso a distancia, favorecem a
criacdo de mecanismos de controle promotores de uma eficaz articulagdo e integracdo entre
todos os seus componentes. Ressaltam, no entanto, que a aplicagdo dessa ideia ndo ¢
exclusiva para cursos a distancia e que pode ser cabivel em diferentes contextos educacionais,
desde um processo isolado, um programa, unidade ou mesmo um consoércio entre instituicdes
de ensino.

Para Moore e Kearsley (2007), a qualidade final de um curso a distancia sera
maior, quanto menos isolados forem os seus subsistemas e exemplificam, que o subsistema
design deve se relacionar com o subsistema ensino, que por sua vez fard o mesmo com o
subsistema aprendizagem, que de igual modo estabelecera relagdo com a comunicagdo e esse
com o gerenciamento. Na pratica, todas as ocorréncias em qualquer dessas partes, repercutem
naturalmente sobre as demais. Nada de extraordinario ao se tratar um sistema, como
concebido em sua teoria geral, enquanto um conjunto de partes interagentes e
interdependentes que formam um todo unitario.

Como forma de fomentar essa interdependéncia, Moore e Kearsley (2007)
enfatizam a necessidade dos sistemas educacionais terem, em seus quadros funcionais,
profissionais especializados dispostos em equipes multidisciplinares. Tal pensamento
encontra contraditérios nas propostas de gestdo educacional de Liick (2003), assim como de
Aires e Lopes (2009), que sugerem o rompimento do paradigma da fragmentacao das tarefas e
reforgam o argumento de que todos na organiza¢do devam se sentir responsaveis pelo sistema
inteiro, independente da area onde atuam. Contudo, neste trabalho, considera-se que a nog¢ao
de especializacdo ndo impede o senso de responsabilidade dos individuos, mesmo dispostos
em diferentes agrupamentos ou subsistemas.

Aretio (2001) ao tratar sobre esse tipo de interdependéncia, descreve
determinados subsistemas como componentes estratégicos de um sistema de EAD. O primeiro
deles seria o estudante, fundamento bdsico que se constitui no objeto de toda a agdo

educacional e alvo de diversificadas metodologias. O segundo componente seria o docente,
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presente desde a concepgdo do projeto do curso até a avaliacdo de aprendizagem dos alunos,
tem a incumbéncia de alcangar os meios para garantir a eficiéncia e a eficacia da acdo
educativa. Em seguida, considera a comunicagdo bidirecional por quaisquer meios, como
elemento relevante na integracdo dos sujeitos que compdem os subsistemas. Nessa visdo
integrada, admite ainda a estrutura, organizac¢do e gestdo, manifestas em seus aparatos de
natureza administrativa, material e humana, como partes indispensaveis para o pleno
funcionamento do sistema. Por fim, agrupa na dimensao outros componentes, todos os demais
aspectos filosoficos, conceituais e relacionais de carater geral que também contribuem para a
ordem da organiza¢ao educacional.

Moore e Kearsley (2007) concebem também um modelo geral, no qual
consideram imprescindivel as fontes de conhecimento para serem ensinadas ou aprendidas,
bem como meios para identificar a necessidade de aprendizagem dos alunos e os contetidos
que a suprirdo. Eles julgam pertinente um subsistema capaz de planejar o funcionamento do
curso, outro que permita a comunicagdo entre gestores, professores, tutores e alunos que, por
sua vez, devem ter acesso a diferentes ambientes para aprendizagem. Para tanto, em nivel
macro, apontam que deve haver uma estrutura administrativa em condi¢cdes plenas de

gerenciar cada um dos elementos desses subsistemas. A Figura 1 ilustra o referido modelo.

Ambiente de
Recursos > Distribuicio > Interacio >

Aprendizagem

- Impressos
- Necessidades dos .

- Audio e video - Trabalho
alunos - Design instrucional - Tutores

- Televisao - Casa
- Organizagdes - Meios - Professores

- Radio - Sala de aula
- Teoria/Historia - Programa - Administradores

- Softwares - Centros de
- Aprendizagem - Avaliagdo - Outros alunos

- Videoconferéncia aprendizagem (Polo)
- Filosofia

- Redes

Figura 1: Modelo Sistémico para Educag@o a Distancia em Moore e Kearsley
Fonte: Adaptado de Moore ¢ Kearsley (2007)

Em linhas gerais, a exemplo de Aretio (2001), esse modelo sugere adequadamente
que o ponto de partida de um sistema de educacdo a distancia deve ser o aluno, entendido
como fonte potencial e criadora de conhecimento. A partir dessa referéncia ¢ concebido todo

o design instrucional do curso, tendo por base o seu proprio projeto pedagogico, que detalha
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todos os processos relativos ao funcionamento do curso, especialmente em termos de
curriculo, avaliagdes e mediagdes de aprendizagem. Sobre esse aspecto, diversas seriam as
alternativas disponiveis, dos tradicionais materiais didaticos impressos aos espagos virtuais
em redes. Contudo, apesar da separacao fisica tipica da EAD, todas essas media¢des devem
ser feitas por elos humanos, capazes de criar as melhores condi¢cdes para interacdes com
vistas ao aprendizado, independentemente de onde elas sejam realizadas (MOORE;
KEARSLEY, 2007).

De outra perspectiva, um modo alternativo para se observar a diversidade das
inter-relagdes entre os componentes de um sistema de EAD, se dd4 por meio de uma
modelagem bdsica da Teoria Geral de Sistemas, sob a qual sdo evidenciadas as propriedades
de importagdo (entradas), transformagdo e exportacdo de energia (saidas) dentro de um ciclo

periddico de eventos. A Figura 2 ilustra esse exemplo.

ENTRADAS: /| subsistema | | \ \ SAIDAS:
caracteristica  dos . satisfagdo dos alunos

alunos [/ — . realizagéo dos alunos

. experiéncia do tutor Stema | Subst . alunos matriculados
competéncia  da /| . avaliagdes  bem

administragdo . N sucedidas

acesso dos alunos | . crédito

N

>

Figura 2: Representacdo de um Sistema de EAD
Fonte: Adaptado de Moore e Kearsley (2007)

AMBIENTE

A ilustracdo acima remete as propriedades dos sistemas segundo Katz e Kahn
(1977). Nela fica evidente a fronteira da organizagdo com o ambiente do qual faz parte e que
pode fazé-la ser compreendida como subsistema. Desse meio externo a organizacdo extrai
insumos, que no contexto educacional podem ser desde dados sobre os alunos até os recursos
empregados na administragcdo do curso. Essas entradas sdo processadas internamente em seus
subsistemas e devolvidas ao ambiente em saidas ou produtos, que por meio de um continuo

processo de retroalimentagdo tornard a autorregulardo do sistema uma agdo permanente.
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Definitivamente ndo ha uma Unica forma organizativa para os sistemas de EAD e certamente as
proposi¢cdes de Moore ¢ Kearsley (2007) ndo sdo representativas para todos os contextos. Apesar disso, tais
subsidios criam, minimamente, os indicativos necessarios para se fazer os contrapontos para alcance das
expectativas dessa investigacdo. Pelo que se constata nesses autores, via de regra, a concepgdo e composicdo
desses sistemas educacionais parecem depender especialmente das formulagdes de objetivos em relagdo aos
alunos e seu perfil, do projeto pedagogico, além de fatores técnico-operacionais como os recursos de mediagdo

da aprendizagem e as tecnologias para lhes dar vazio.

4.1.1 Gestao de Sistemas de EAD

Da mesma forma que as discussdes sobre os chamados sistemas de educacdo a
distancia sdo escassas e inexpressivas, também o sdo em relagdo a abordagem da sua gestao.
O trabalho mais representativo nesse segmento ¢ o de Greville Rumble, intitulado “A gestdo
dos sistemas de ensino a distdncia”, langado em 1993 na Franga e publicado em 2003 no
Brasil pela Universidade de Brasilia. Embora a publicagdo traga relevantes contribui¢des para
a tematica, deixa a desejar, dado o concentrado foco na visdo classica das fungdes da
Administragdo de Henry Fayol, sem o devido destaque para a ideia de que a gestdo de
sistemas de EAD nao pode ser compreendida como ente externo ao sistema. Ele deveria ser
entendido como parte de tal sistema, constituindo, de fato, um de seus subsistemas, imbuido
tanto quanto os demais, de contribuir ao seu modo, para o alcance dos objetivos do todo
unitario do qual faz parte.

De qualquer forma, serdo destacados aqui, aspectos sobre a gestdo de sistemas
levantadas por Rumble (2003), que servem para abrir o didlogo com outros autores. Em
primeiro lugar, a constatagdo de que as discussdes sobre o tema, em grande propor¢do, ainda
possuem como fundamento de reflexdo, o caso das universidades pioneiras em dar escala ao
ensino, como a Open University (Inglaterra) e a UNED (Espanha), ambas com
regulamentacdes proprias e de forte viés empresarial (RUMBLE, 2003). Embora esse ndo seja
o caso das institui¢des objeto dessa pesquisa, como as discussdes trazidas serdo pautadas em
principios da Administragdo, sua aplicacdo se torna possivel em qualquer contexto
organizacional.

Além disso, conforme analisado por Alonso (2010), a logica estabelecida na
organiza¢do da educagdo a distancia superior no Brasil esta fundamentada nos elementos a
serem dispostos na concretizagao desses sistemas de ensino, independentemente das naturezas
dos estabelecimentos de ensino superior. Assim, a autora salienta a educacdo a distdncia

(EAD), tanto na esfera publica quanta na esfera privada, constitui modelo bastante similar de
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forma a equalizar sua oferta e condicionar a qualidade dos cursos. Portanto, mesmo em
diferentes organizac¢des algumas caracteristicas da EAD s@o comuns. Oportunamente, adota-

se a visao de Bof (2005, p. 151) ao dizer que os

Sistemas de EAD s3o complexos e exigem uma gestdo eficiente para que os
resultados educacionais possam ser alcangados. Uma vez definidos os objetivos
educacionais, o desenho instrucional, as etapas e as atividades, os mecanismos de
apoio a aprendizagem, as tecnologias a serem utilizadas, a avaliagdo, os
procedimentos formais académicos e o funcionamento do sistema como um todo, ¢
fundamental que se estabelecam as estratégias e os mecanismos pelos quais se pode
assegurar que esse sistema va efetivamente funcionar conforme o previsto.

E, em adi¢do, corroborando com esse raciocinio, admite-se que

[...] o uso de um enfoque sistémico e integrado representa um tipo de metodologia
util para o estudo, design e implementagdo especialmente de SEADs [Sistemas de
Educagdo a Distancia] que estdo sendo constantemente influenciados pelo meio
social em que se encontram. Na EAD, existem fatos tipicamente incertos, valores
em disputa, interesses em jogo que exigem decisdes urgentes. Esses fatos tornam o
problema de implantag¢do de sistemas de EAD ndo apenas meramente complicados.
Eles envolvem uma variedade de subsistemas e ndo somente um simples ponto de
vista para sua analise (ELIASQUEVICI; PRADO JUNIOR, 2008, p. 315, grifo
Nnosso).

Diante dos contextos apresentados por Bof (2005), assim como por Eliasquevici e
Prado Junior (2008), ndo se pode deixar de concordar também com Rumble (2003), quando
evidencia que os sistemas de educagdo a distancia assumem fortes marcas distintivas em
relacdo a outros sistemas de ensino. Esse fato induz a um tipo de gestdo que considere
eficazmente as diferencas acentuadas em relacdo aos seus processos e modos de operagdo,
além das especificidades dos seus aparatos humanos, fisicos, tecnologicos, administrativos e
pedagbgicos.

Em decorréncia disso, Rumble (2003) discorre sobre duas logicas para a
organiza¢do de um sistema de EAD, uma focada no individuo e a outra na prépria institui¢ao.
A primeira, adequada para pequenos processos de formagdo, a exemplo da oferta de
disciplinas isoladas ou de cursos de curta duracdo e a segunda, ideal para sistemas de EAD
mais complexos e robustos, em que a oferta de cursos ndo pode ocorrer sem a consideragdo de
aspectos como a infraestrutura disponivel e a proposta pedagogica de educagdo a distancia da
instituigao.

Em qualquer dos cendrios, e independente das dimensdes da organizagdo, para
Rumble (2003), a gestdo dos sistemas de EAD deverad partir sempre da consideracdo das

fungdes’ técnicas do planejamento, organizagio, dirego e controle. Logo, dada a primazia do

’ Embora Rumble (2003) ndo explicite as origens das fun¢des administrativas usadas na prescricdo da sua
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planejamento sobre as demais fungdes, o autor pontua que essa a¢do deve delinear todos os
objetivos do projeto de formagdo em EAD, a partir das necessidades do mercado, do perfil
dos alunos e das tecnologias de informacdo e comunicacdo escolhidas. De outra maneira,
Oliveira (2006) coloca que o planejamento de um sistema de EAD, deve considerar as
decisdes concernentes as bases epistemologicas nas quais as praticas serdo fundamentadas,
curriculo, principios para o trabalho e para o relacionamento interpessoal, além das estruturas
fisica, financeira, administrativa, tecnolégica e de comunicagdo contidas nos objetivos da
formagdo do curso.

Para Rumble (2003), esse ato inicial de planejar deve garantir defini¢des quanto a
linha filosofica de ensino (comportamentalista, humanista, interacionista, etc.) e a
caracteristica dominante da instituicdo promotora desse ensino, se autonoma (centrada na
formagdo a distancia), mista (de base presencial, que oferta também a formacao a distancia
por meio de departamentos ou niicleos) ou em rede (parceira de outras instituicdes de ensino
ou empresas, seja na estruturagdo, gestdo ou comercializacao de cursos). Sobre esse atributo
constitutivo da institui¢do, para cumprimento a legislacdo brasileira, que fortemente aponta
para uma diretriz bimodal prescrita no Decreto 5622/2005, sdao mistas todas as institui¢cdes
credenciadas pelo Ministério da Educagdo para a oferta de cursos na modalidade a distancia.

A esse respeito, Belloni (2003, p.96) revela que

[...] a tendéncia atual move-se para a implementagdo de sistemas mistos, presenciais
e a distancia, organizados em novas modalidades de ensino e aprendizagem, com
cursos elaborados em torno de atividades presenciais com o docente, estudos
auténomos dos alunos com diferentes midias e atividades de tutoria e/ou monitoria e
aconselhamento, asseguradas por professores assistentes e/ou estudantes de pos-
graduacio.

Em adendo a proposi¢do de Rumble (2003) e considerando o destaque dado nesse
trabalho a gestdo, especialmente manifesta na fungio do planejamento'’, ressalta-se a
necessidade levantada por Liick (2003), quando aponta que nos sistemas educacionais deve
haver plena democratizagdo, de tal modo que seja possivel total participacdo nos processos
decisorios, para que em consequéncia, haja adesdo e comprometimento coletivo com a

qualidade da educagao.
Uma das possiveis formas para consecugdo desse tipo de democratizagdo é apontado por Oliveira
(2006), que admite a gestdo (democratica e participativa) de um sistema de EAD, mediante a possibilidade de

integrag@o dos entes humanos em seus diferentes subsistemas. Acrescenta que esse tipo de gestdo exige dos seus

proposi¢do para gestdo de sistemas de EAD, inevitavel deixar de reconhecer sua inspiragdo em principios
administrativos classicos presentes em Fayol (1990).
' Em esséncia, trata-se de um processo de tomada de decisdo presente com efeitos futuros (ACKOFF, 1974)
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participantes uma atitude de autocritica e permanente atengdo para que as diferengas de interesses, concepgdes,

conceitos ou pré-conceitos ndo se configurem em embates pessoais. A autora ainda pontua que

[...] todos os sujeitos envolvidos no processo educacional sdo considerados parte
importante, pois, sdo co-participantes, colaboradores no pensar, no fazer, nas
responsabilidades, nas avaliagdes, nas tomadas de decisdes, enfim no repensar, re-
significar ndo somente um curso, mas as relagdes, a institui¢do. (OLIVEIRA, 2006,

p-4).

Nao por outra razao, ja destacava Rumble (2003) que o principal desafio e onde se
revela o sucesso dos gestores de sistemas de EAD, estd em conseguir neutralizar as tensdes
entre os diferentes subsistemas que o compdem. Assim, para que essa integracdo de elos
humanos e subsistemas ocorra sem prejuizos ao sistema e aos propdsitos de uma gestdo
democrética e participativa, vale a adverténcia de Aires e Lopes (2009, p. 257), quando dizem
que os “sistemas de EAD deverdo criar uma competéncia comunicativa com a finalidade de
evitar distor¢des e ruidos nos processos de comunicacdo”. Fazendo assim serd possivel
aprofundar acordos e regras que regerdo as interagdes no interior do sistema. E ainda, como
efeito, ndo apenas serdo encurtadas distancias, mas principalmente, serdo estabelecidas
relagdes interativas e dialdgicas entre os entes envolvidos no desenvolvimento de novas

aprendizagens, em qualquer dos seus contextos.

4.2 REFERENCIAIS DE QUALIDADE PARA A EDUCACAO SUPERIOR A DISTANCIA

Sob o argumento da politica permanente de desenvolvimento da educagdo
superior, o Ministério da Educagdo sinaliza que adotou a educacdo a distancia como uma das
suas principais molas propulsoras para alcance dos seus objetivos. No entanto, para que essa
expansdo ndo ocorra de forma desorganizada e discrepante, uma série de regulamentacdes e
instrumentos normativos vem delimitando, especialmente a partir de 2005, todo o campo
dessa modalidade educacional.

Entre esses registros, destaca-se aqui os Referenciais de Qualidade para a
Educagdo Superior a Distancia, documento publicado pela extinta Secretaria de Educagdo a
Distancia do MEC, que se circunscreve complementarmente aos atos legais vigentes (LDB,
Decreto 5.622/2005, Decreto 5.773/2006 e Portarias Normativas 1 e¢ 2 de 2007). Tal
documento se declara, de um lado, referencial norteador para subsidiar a legislagdo, no que se
refere aos processos especificos de regulagdo, supervisdo e avaliagdo da area. E de outro,
como indutor de concepgdes tedrico-metodoldgicas e da organizacio de sistemas de EAD.

Sobre esse segundo proposito, pauta-se toda a presente investigagdo, na medida
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em que buscou saber o quanto esses referenciais cumpriram sua fun¢do indutora para a
configura¢do do sistema de EAD de determinadas instituigdes de ensino superior. Além disso,
também se objetiva investigar se esse modo de organizacdo sistémica foi capaz de repercutir,
como sugere o proprio documento, sob a égide da qualidade e em ultima instancia até
contribuindo para que os estudantes dos cursos a distancia de administracdo (projeto piloto da
UAB) tenham tido desempenho no Enade compativel com as adequacdes dos seus cursos aos
referenciais de qualidade.

Esses referenciais explicitam posicionamentos e distingdes pretensiosamente
suficientes para assegurar as condi¢des minimas para a qualidade de um curso superior a
distancia. Faz isso, inclusive, assumindo em seu conjunto de defini¢des e conceitos, sob a
forma de principios, diretrizes e critérios, posi¢ao frontalmente contraria a modelos outros de
EAD e sua oferta indiscriminada. Tal direcionamento, como previsto, vem influenciando a
producdo de regulamentagdes que privilegiam, em detrimento de outras formas de
organizacdo alternativas, a conformacdo das instituicdes de ensino aos parametros do
documento, mesmo ndo tendo ele for¢a de lei. Sobre essa funcdo complementar dos
referenciais, o Decreto 5.622/2005, no paragrafo unico do seu artigo 7°, sinaliza para esse fato
ao prescrever que os “atos do Poder Publico, citados nos incisos I e II, deverdo ser pautados
pelos Referenciais de Qualidade para a Educagdo a Distancia, definidos pelo Ministério da
Educacio, em colaboracdo com os sistemas de ensino”'".

As discussdes em torno de um referencial de qualidade para a educagao superior a
distancia, nascem com a Portaria Ministerial 335/2002, que constituia uma comissdo de
especialistas com esse proposito (BRASIL, 2002). O relatério dessa comissdo gerou, em
2003, o primeiro documento norteador do tema, que em fun¢do dos aperfeicoamentos da
legislacdo e das dindmicas proprias do setor, especialmente no que tange ao uso de novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo, sofreu alteracdes. Em 2007, foi submetido a
consulta publica, da qual surgiu, com foco na oferta de cursos de graduacdo e especializacao,
a versdo atual dos Referenciais de Qualidade para a Educag¢do Superior a Distdncia, com a
participagdo de especialistas da area, universidades e da sociedade em geral.

Considerando que a natureza do curso e as reais condi¢des dos estudantes sao os
fatores determinantes das tecnologias e metodologias empregadas, periodicidade de

encontros, praticas laboratoriais, tutorias, entre outras rotinas para a aprendizagem, o

' Os atos mencionados nos referidos incisos estdo associados diretamente ao credenciamento e renovacio de
credenciamento de instituigdes e & autorizagdo, renovagdo de autorizagdo, reconhecimento e renovagdo de
reconhecimento dos cursos ou programas a distdncia (BRASIL, 2005b).
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documento registra logo em sua primeira passagem que nao ha um unico modelo de EAD,
mas que, em qualquer contexto, devera sempre haver a compreensao da educa¢do como o
fundamento primeiro, antes mesmo de ser pensado no modo especifico de organizagdo a
distancia. Dada entdo, as diversas possibilidades de configuragdo da educacdo a distancia,
parece ndo haver nenhuma outra alternativa para compreensao dessas complexidades, a nao
ser pelas vias da abordagem sistémica, como o proprio documento revela ao dizer que os
projetos de cursos nessa modalidade devem abranger -categorias que envolvam,
fundamentalmente, aspectos pedagogicos, recursos humanos e infraestrutura (BRASIL,
2007a).

Com esse intuito, indica o documento que esses aspectos devem absorver
integralmente, as seguintes dimensdes: (a) concep¢do de educagdo e curriculo no processo de
ensino e aprendizagem; (b) sistemas de comunicagdo; (c) material didatico; (d) avaliagdo; (e)
equipe multidisciplinar; (f) infraestrutura de apoio; (g) gestdo académico-administrativa; (h)
sustentabilidade financeira.

O documento ainda esclarece que essas dimensdes nao se constituem em
entidades isoladas, mas se interpenetram e se desdobram em novos entes. Tal forma de
constituicdo mais uma vez, remete inevitavelmente a no¢ao de sistema adotada nesse trabalho,
como um conjunto de partes interagentes e coordenadas, que formam um todo unitario para
atingir pelo menos um objetivo. Assim, com vistas ao delineamento e a caracterizagdo de
componentes e indicadores uteis a pesquisa, destacam-se a seguir os principais elementos
constituintes de cada uma das referidas dimensdes.

a) Concepgao de educacdo e curriculo no processo de ensino e aprendizagem

Trata-se aqui estritamente das questdes afetas a concepcdo e epistemologia do
projeto pedagogico propriamente dito, o qual deveréd explicitar entre outros, suas op¢des por
curriculo, processo ensino-aprendizagem e perfil do egresso, assim como a descricdo dos
processos de producdo do material didatico, de tutoria, de comunicagdo e de avaliagdo. Em
suma, essa dimensdo apresenta preocupagdes com os seguintes elementos:

- curriculo: como se organiza e integraliza, se hd coeréncia com os objetivos do
curso e perfil do egresso, além de saber se as metodologias enfatizam a interdisciplinaridade
entre os conteudos;

- modulo introdutorio: se o curso oportuniza nivelamento em relacdo aos

contetidos basicos de informatica, tecnologias € mesmo sobre educacao a distancia;
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- contextualizacdo: se o curso esta coadunado as Diretrizes Curriculares
Nacionais, se existem opg¢des diferenciadas para aprendizagem e quais os mecanismos de
recuperagdo de estudos e de avaliagdes.

b) Sistemas de Comunicacao

Associa-se o desenvolvimento da educagdo a distdncia com a popularizacio e
democratizagdo do acesso as tecnologias de informacdo e comunicagdo. Exalta a
imprescindibilidade do principio da interagdo e interatividade no processo de comunicacao,
cujo foco deve ser sempre o estudante. Os componentes emergentes dessa dimensao tratam:

- acesso: se existem espagos democraticos para uso de ferramentas de
comunicagdo, se ha fluéncia nos atendimentos académico-administrativos e qual a frequéncia
€ compasso nos informes gerais para os estudantes;

- interagoes académicas: se permitem a elaboragdo de projetos de forma
compartilhada, se possibilitam a construgdo coletiva de conhecimentos, qual a frequéncia e
programacao dos encontros presenciais e se eles favorecem a interatividade entre os diversos
atores (Estudante-professor / Estudante-tutor / Estudante-estudante / Professor-tutor);

- tecnologias sincronas e assincronas: radio, tv, telefone, fax, internet,
Tele/Video/Web conferéncia.

c¢) Material didatico

Concebido a partir de principios epistemoldgicos, metodologicos e politicos
explicitados no projeto pedagogico. Suas representagcdes em midias precisam ser compativeis
com o contexto socioecondmico dos estudantes, que devem desenvolver habilidades e
competéncias especificas. Seguem os aspectos mais relevantes apontados pelo documento
para essa dimensao:

- mediagoes: se existe integracao entre as diferentes midias (impressos, CD-Rom,
videos, programas televisivos e radiofonicos, paginas WEB, objetos de aprendizagem,
Ambiente Virtual de Aprendizagem, etc.);

- conteudo: se ¢ feita a pré-testagem das abordagens, se existe compatibilidade
com o contexto socioecondmico dos estudantes, se ha convergéncia e integragdo entre as
mediacdes, se ocorre coesdo entre as unidades trabalhadas e se sdo criadas novas
competéncias, habilidades e atitudes nos estudantes;

- forma: se atende a diferentes logicas de concepc¢do, produgdo e controle de
tempo, se possui linguagem dialdgica, desenho instrucional, diagramacdo e ilustragdo
compativeis e ainda se dispde de esquemas alternativos para atendimento de estudantes com

necessidades especiais.
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d) Avaliacao

O documento considera duas perspectivas para a dimensao Avaliacdo. A primeira,
voltada para o processo de aprendizagem académico, estabelece que o modelo avaliativo deve
contribuir para que o estudante desenvolva graus mais complexos de competéncias cognitivas,
habilidades e atitudes. A segunda, aplicada ao contexto institucional, deve favorecer ao
aperfeicoamento da gestdo e dos processos pedagdgicos em sintonia com o Sinaes. Seus
principais indicadores sdo descritos abaixo:

- avaliagdo académica: se propicia diferentes graus de complexidade para
desenvolvimento de competéncias cognitivas, habilidades e atitudes, bem como promove
permanente acompanhamento dos processos de aprendizagem, se concilia verificagdes de
aprendizagem presenciais e a distancia, se zela pela confiabilidade e credibilidade dos
resultados e pelo modo de aplicagao;

- avaliagdo institucional: se abrange os atores envolvidos no curso, se ocorre de
forma sistematica, se engloba etapas de autoavaliacdo e avaliagdo externa e ainda se considera
a organizacao didatico-pedagdgica, os agrupamentos técnicos € as instalagdes.

e) Equipe multidisciplinar

Ao considerar a diversidade de modelos na organizagdo da EAD, o documento
também admite diferentes possibilidades para composi¢do de um quadro profissional voltado
para o planejamento, implementacdo e gestdo de cursos dessa natureza. Sinaliza que qualquer
que seja o contexto, ndo podera prescindir da qualificacdo permanente de docentes, tutores e
pessoal técnico-administrativo. Sobre esses trés agrupamentos funcionais considera:

- docentes: se possuem qualificacdo exigida pela legislagdo, estabelecem os
fundamentos teodricos do projeto pedagdgico, selecionam e preparam todo o contetido
curricular articulado a procedimentos e atividades pedagdgicas, se identificam os objetivos
referentes a competéncias cognitivas, habilidades e atitudes, se definem bibliografia,
videografia, iconografia, audiografia, tanto basicas quanto complementares, se elaboram o
material didatico para programas a distancia e se realizam a gestdo académica do processo de
ensino-aprendizagem;

- tutores: se possuem qualificacdo exigida para o exercicio da funcdo, se
asseguram flexibilidade no atendimento ao estudante, oferecendo horarios ampliados para o
atendimento tutorial, se atendem satisfatoriamente dentro de determinada proporcionalidade
em relagdo ao numero estudantes, se participam continuamente de programas de

aperfeicoamento com vistas ao dominio especifico de conteudos, se dominam as TICs
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disponiveis no curso e se possuem solidos fundamentos sobre EAD e sobre o modelo de
tutoria adotado pela institui¢do;

- técnico-administrativos: se atuam na area tecnoldgica e administrativa dando
suporte especializado em diferentes setores, se apoiam aos docentes e tutores em suas
atividades rotineiras, se desenvolvem os sistemas computacionais ¢ se atuam em fungdes de
secretaria académica, no registro e acompanhamento de procedimentos de matricula,
avaliagdo e certificacdo dos estudantes.

f) Infraestrutura de apoio

A infraestrutura de apoio refere-se de um lado aos recursos materiais necessarios
para fazer frente ao nimero de estudantes, tecnologias e alcance geografico dos cursos a
distancia; e de outro, as condi¢des fisicas e estruturais para suporte ao conjunto de acdes
proprias dessa modalidade educacional. A esse respeito, destacam-se os seguintes
indicadores:

- infraestrutura material: se ha proporcionalidade em relacio ao numero de
estudantes, recursos tecnoldgicos envolvidos e extensdo de territdrio a ser alcancada, e se
estdo disponiveis na sede da instituicao e nos polos de apoio presencial;

- infraestrutura fisica: se ha disponibilidade de infraestrutura basica composta
minimamente por secretaria académica, salas de coordenag¢do do curso, salas para tutoria a
distancia, biblioteca, sala de professores e sala de videoconferéncia e ainda, se existem polos
de apoio presencial com estrutura adequada para atendimento aos alunos.

g) Gestao académico-administrativa e sustentabilidade financeira

Embora o documento apresente em separado a gestdo académico-administrativa e
a sustentabilidade financeira, devido ao alto grau de aproximag¢do e por conveniéncia
metodoldgica, faz-se opcao aqui pelo agrupamento dessas duas dimensdes. O texto destaca a
complexidade da gestdo de um sistema de educagdo a distancia, face ao conjunto de processos
integrados dele decorrentes. Em sintese, discorre sobre trés formas de gestdo apropriadas ao
caso:

- gestdo académica: se promove acdes e politicas de ensino, pesquisa e extensao,
se controla as emissdes de atos académicos (matricula e trancamento de disciplinas e
matricula), se permite o registro dos resultados de todas as avaliagdes e atividades realizadas
pelo estudante, prevendo, inclusive, recuperacdo e a possibilidade de certificagdes parciais, se
proporciona ao professor, com liberdade e flexibilidade, a autonomia necessaria para a

elaborac¢do, inser¢do e gerenciamento de seu conteudo;
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- gestdo operacional: se dispde de quadro de pessoal especializado para
atendimento as demandas académico-operacionais, se possui bancos de dados do sistema
como um todo, contendo em particular: cadastro de estudantes, professores, coordenadores,
tutores, etc., bem como, se desenvolve logistica para suporte aos processos de tutoria
presencial e a distancia, de producao e distribui¢do do material didatico, de acompanhamento
e avaliacao do estudante;

- gestdo financeira: se demonstra consondncia com o projeto pedagogico, se
assegura os investimentos de curto e médio prazos necessarios para a produgdo e distribuicdo
de materiais didaticos, aquisi¢do de equipamentos de comunicacdo, laboratérios, etc., assim
também, se garante a implantacdo e manutencdo dos polos descentralizados de apoio
presencial e demais dependéncias para operacionalizagdo da EAD e se dispde de recursos
suficientes para o custeio de todas as equipes técnicas e administrativas envolvidas com a
oferta dos cursos.

A partir das descri¢des feitas acima pode-se observar que os referenciais de
qualidade abordam oito dimensdes e que em cada uma delas apresentam especificacdes
detalhadas, o que pode funcionar como um modelo de planejamento para as organizacdes que
atuam em EAD, bem como para que as mesmas possam constantemente monitorar a
qualidade dos cursos que ofertam. Uma figura sintese dessas dimensdes, com o agrupamento
das duas tltimas (gestdo académico-administrativa e sustentabilidade financeira) ¢

apresentado na Figura 3.

5 b s s y x
Gestdo
Concep;f;o de Sistemas de Material o Equipe Infraestrutura Académico-
Educagdo e Comunicacio i Avaliagdo multidisciolinar . | Administrativa e
Curriculo ¢ Didatico P de Apoio Sustentabilidade
| Financeira
s
, P avaliagdo infraestrutura gestdo
= curriculo = acesso = mediagGes .y = docentes ; = P
académica material académica
madulo interagbes , avaliagdo infraestrutura gestdo
sl L = o = conteudo PO = tutores - = .
introdutdrio académicas institucional fisica operacional
. tecnologias técnico- .
contextuali- , .. gestto
“ Jacdo = sincronas e = forma = adminis- financeira
¢ assincronas trativos

Figura 3: Sintese dos referenciais de qualidade do MEC para a EAD
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No caso do presente estudo, os aspectos de cada uma das dimensdes apontadas
pelos referenciais de qualidade do MEC constituiram a base para a elabora¢do do quadro
representativo com a defini¢do operacional da categoria de analise, do que se concebe, a partir
desse documento, como sendo um sistema de EAD. O préximo capitulo trard a tona a sintese
do referencial tedrico decorrente da problematizagdo formulada neste trabalho e em sua
consequéncia, o modelo de andlise concebido para a pesquisa, contexto em que sdo
destacadas as varidveis Sistema de EAD, com suas especificidades e Estrutura Organizacional

em detalhe com suas dimensdes e componentes.
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5 MODELO DE ANALISE

Os fundamentos tedricos aqui expostos possibilitaram a constru¢do de um modelo
de andlise pautado sobre dois quadros de referéncia, correspondentes as duas categorias
analiticas detalhadas e oriundas dos objetivos deste trabalho. Em ambos os casos estdo
discriminadas quatro colunas, contendo nessa ordem, as dimensdes da categoria estudada, os
seus respectivos componentes e, para cada um deles, os seus atributos constitutivos, além das

identificacdes das suas inclusdes, item a item, nos instrumentos de coleta de dados utilizados.

5.1 DEFINICOES CONSTITUTIVAS E OPERACIONAIS DAS CATEGORIAS DE
ANALISE

Para que ndo ocorra ambiguidade com relag@o aos termos e seus respectivos usos,
Babbie (1998) alerta que uma pesquisa cientifica necessita de precisao na defini¢do de suas
categorias de andlise. Kerlinger (1980) ao tratar o assunto, afirma que as categorias de andlise
podem ser definidas sob as formas constitutiva e operacional. Para o autor, as defini¢des
constitutivas tém apenas o sentido denotativo e, portanto, sdo insuficientes para atender as
especificidades das pesquisas cientificas. Dai a necessidade de estabelecer as defini¢des
operacionais, pois estas atribuem significado para a categoria de analise que, pode ser
observada e medida empiricamente a partir de seus indicadores.

Assim, em decorréncia do problema de pesquisa e dos fundamentos tedricos aqui
discutidos, definiu-se como categorias de andlise para esta pesquisa, a estrutura
organizacional e o sistema de EAD. Este relativo a 4rea responsavel pela educagado a distancia
nas instituicdes de ensino promotoras do curso piloto da UAB e aquela, refletindo os
referenciais de qualidade para a educagdo superior a distdncia do MEC, aplicada ao proprio
contexto do curso em questdo. Logo, buscando garantir uma correta conceitualizacdo, como
advertem Quivy & Campenhoudt (2008), apresenta-se a seguir, as defini¢des constitutivas e

operacionais utilizadas neste trabalho, para cada uma das variaveis sob investigacao.

5.2 ESTRUTURA ORGANIZACIONAL

Defini¢ao constitutiva (DC): Relacionamento entre as partes de um todo
organizado, cujo somatorio total das maneiras pelas quais o trabalho ¢ dividido, organizado e

coordenado gera uma rede relativamente estavel de interdependéncias entre pessoas e tarefas
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na organizacdo (STONER; FREEMAN, 1999; MINTZBERG, 2003; HATCH, 2006;
WAGNER III; HOLLENBECK, 2009).

Definicdo operacional (DO): A operacionalizagdo dessa categoria de andlise se da

mediante a descricdo das dimensdes complexidade, centralizagdo e coordenagdo das areas

responsaveis pela EAD nas instiui¢cdes analisadas. Cada uma delas traz consigo um conjunto

de marcas distintivas e que podem ser verificadas na realidade mediante a compreensao dos

seus atributos expressos. O Quadro 5 demonstra a configuracao dessas dimensdes de acordo

com o detalhamento de seus componentes e respectivos atributos.

Inclusao nos

Dimensdes Componentes Atributos .
instrumentos
o Gera dlferc?nslag:ao horizontal a partir da Apéndice D (Coord. UAB): itens
Diviséo do trabalho decomposigdo de tarefas complexas em 1.2¢3
partes e entre membros da organizagao. ’
Gera diferenciaggo vertical a partir da o .
. . . ~ . . . LIt
Complexidade Hierarquia estratificag@o de autoridade em diferentes Apéndice D acgoé% UAB): itens
niveis organizacionais. ’
o Concentra o agrupamento de atividades de Apéndice D (Coord. UAB): itens
Departamentalizagio trabalho que sejam semelhantes ou 708
logicamente conectadas.
. Man¥fe.sta 0 nivel de autoridade e o grau~de Apéndice D (Coord. UAB): item
Tomada de decisdo participagdo dos membros da organizagado 9
no processo decisorio.
Centralizacao
Indica a competéncia hierarquica para o .
Avaliagdo de resultados |  defini¢do de pardmetros e mensuragéo de Apéndice D (C(l)grd. UAB): item
desempenho.
. ' Favorece relz.igoes de tNrabal.ho por meio da Apéndice D (Coord. UAB): itens
Ajuste muatuo troca de informagdes via canais de 1. 12¢13
comunicagdo diversos. ’
Responsabiliza um individuo quanto ao Ay .
[} .
£ | Supervisdo direta controle das atividades de determinado Apéndice D (ﬁo:rlds. UAB): itens
§ grupo funcional na organizagao.
~ [}
Coordenacio —Z Estabelece referenciais e procedimentos
g N para os processos de trabalho, considerando |Apéndice D (Coord. UAB): item
[5) Padronizagio s gy
2 as habilidades necessarias e os resultados 16
« esperados.
Dem0n§tr.a 0 grau em que sdo padr991zadas Apéndice D (Coord. UAB): item
N e explicitas as regras, normas, politicas e
Formalizagdo 17

procedimentos que coordenam as atividades
dos cargos.

Quadro 5: Definicao operacional da estrutura organizacional
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O modelo de analise adotado, no caso da categoria estrutura organizacional,
atribui para cada componente das dimensdes analiticas, referéncias que balizardo a avaliacdo
do grau de estruturagdo das areas responsaveis pela EAD em cada universidade investigada.
Para efeito de reconhecimento dessas variaveis, formulou-se o Quadro 6 com a demonstragao

das suas disposi¢des em relagdo aos valores balizadores estabelecidos.

Dimensées Componentes Referéncias
Pouca
Diviséo do trabalho
Média
(Diferenciagao horizontal)
Muita
Poucos
Hierarquia
Complexidade Médio
(Diferenciagao vertical)
Muitos
Funcional
Departamentalizagdo Divisional
Matricial
Centralizada
Tomada de decisdo
Descentralizada
Centralizacdo
Centralizada
Avaliagao dos resultados
Descentralizada
Ajuste mituo
~ Sistemas de Controle Supervisdo direta
Coordenagao
Padronizagao
Formalizagdo

Quadro 6: Referéncias analiticas para as dimensdes estruturais analisadas

5.3 SISTEMA DE EAD

Definicao constitutiva (DC): Complexo de unidades reciprocamente relacionadas
(BERTALANFFY, 1975), cujos indicadores que os formam, incluem a aprendizagem, a
comunica¢do, o design e o gerenciamento de cursos realizados sem a obrigatoriedade de
presenga simultdnea de docentes e discentes (MOORE; KEARSLEY, 2007; BELLONI,
2009).
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Defini¢dao operacional (DO): Neste trabalho, considera-se sistema de EAD, ao
conjunto de processos integrados e interrelacionados, cuja gestdo manifesta-se variavelmente
entre as institui¢gdes de ensino superior. A referida categoria serd operacionalizada a partir de
uma matriz de referéncia, formada por algumas das dimensdes selecionadas entre as
prescri¢des'> do Ministério da Educagdo no documento que trata sobre os referenciais de
qualidade para educacgdo superior a distancia (BRASIL, 2007a).

As dimensdes aqui reproduzidas devem representar tragos marcantes da
organiza¢do geral dos sistemas de EAD induzidos pelos referenciais de qualidade do MEC.
Cada dimensao traz consigo um determinado niimero de componentes definidores das suas
caracteristicas principais e esses, em consequéncia, identificados em funcdo de atributos, que
possibilitam a percepcdo de evidéncias da realidade retratada, conforme demonstrado no

Quadro 7.

Dimensdes Componentes Atributos .Inclusao 1os
instrumentos
Conte)}tu.ah.za ° curriculo e enfat}za a Apéndice E (Coord. Curso): itens 1 e 2
interdisciplinaridade entre conteidos 5 L
~ . Apéndices F e K (Tutoria): itens 1 e 2
Concepgido a partir do modo de oferta das 3 C.
O . Apéndices G e J (Alunos): itens 1 e 2
disciplinas e das metodologias 1 .
Apéndice I (Professores): itens 1 ¢ 2
adotadas.
Possibilita a convergéncia e
integracdo entre as diferentes Apéndice E (Coord. Curso): itens 3,4 ¢ 5
Desenho Material didético m?dla(;oes dlda'Flcas, mantendo ApeAnd1.ces F e K (Tutoria): }tens 3e4
. coesdo entre as unidades trabalhadas Apéndices G e J (Alunos): itens 3 e 4
Educacional . . - .
e criando novos conhecimentos, Apéndice I (Professores): itens 3 ¢ 4
habilidades e atitudes nos estudantes.
Promove sistematico
acompanhamento dos processos de Apéndice E (Coord. Curso): itens 6 a 12
Avaliacio aprendizagem dos estudantes, Apéndices F e K (Tutoria): itens 5 a 10
¢ considerando a concepgdo e Apéndices G e J (Alunos): itens 5 a 10
organizagdo didatico-pedagogica do Apéndice I (Professores): itens 5a 11
curso.
Realiza desde. a gesto académica até Apéndice E (Coord. Curso): itens 13 a 19
. o desenvolvimento do processo de . 3 S0
Equipe . . . Apéndices F e K (Tutoria): itens 11 a 15
ST ensino-aprendizagem, por meio da o .
multidisciplinar ~ . L Apéndices G e J (Alunos): itens 11 a 15
atuacdo de diferentes profissionais da Apéndice I (Prof Citens 122 15
area de EAD. péndice I (Professores): itens 12 a
Permite a interagdo e interatividade Apéndice E (Coord. Curso): item 20
Recursos Comunicacio por meio de tecnologias disponiveis Apéndices F e K (Tutoria): itens 16 a 18
¢ em espacos democraticos acessiveis a Apéndices G e J (Alunos): itens 16 a 18
todos no curso. Apéndice I (Professores): itens 16 a 19
F,a.vorece © Eiesgnvolwmegto de Apéndice E (Coord. Curso): item 21
praticas académicas concebidas no . L
. - Apéndices F e K (Tutoria): item 19
Infraestrutura de projeto pedagogico do curso, 1 .
. . h L Apéndices G e J (Alunos): item 19
apoio mediante a disponibilidade de . "
. Apéndice I (Professores): item 20
recursos fisicos.

Quadro 7: Definicao operacional de um Sistema de EAD

12 Trata-se de uma prescricdo indireta devido ao fato dos referenciais de qualidade ndo possuirem forca de lei,
mas como prevé o proprio documento e demonstram os Decretos n. 5.622 e 6.303, servem de referencial
norteador para subsidiar atos legais do poder publico no que se referem aos processos especificos de regulacao,
supervisdo e avaliagdo da modalidade a distancia.
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Uma vez que tenham sido feitas as decomposi¢des dos dados e as suas devidas
analises e interpretagdes, sera possivel proceder ao processo de valoracdo do conjunto de
indicadores de cada uma das dimensdes dos sistemas de EAD investigados. Foram atribuidos
critérios”” e feitas suas associagdes aos conceitos nominais de 1 a 5, a semelhanga dos
procedimentos do Inep, quando da aplicacdo dos seus instrumentos de avaliagdo. Os
resultados subsidiaram ao pesquisador para o julgamento criterioso e atribuicao direta de um
conceito relativo ao nivel de qualidade dos indicadores, que em conjunto, integram cada
dimensao do sistema de EAD.

Os critérios de referéncia para fundamentacdo do julgamento do pesquisador
foram definidos e organizados, também com base nos padrdes dos instrumentos do Inep para
avaliagdo de cursos de graduagdo. O Quadro 8 discrimina esse referencial em ordem
decrescente de qualidade, em cinco graus distintos de complexidade e aprofundamento, sendo
0 conceito 5 representativo para a situagdo de maior valor na andlise de um conjunto de

indicadores e o conceito 1, correspondente ao menor valor expressivo dessa analise.

Conceito Nivel* Critérios

Nos indicadores qualitativos, o adjetivo pleno ou o advérbio plenamente qualificam uma

Pleno/Plenamente 5 situagdo como merecedora de notoriedade e exceléncia. Numa escala percentual de 0 a
(Excelente) 100, o conceito que se situa no nivel pleno equivale ao patamar de qualidade maximo
(100%).
Nos indicadores qualitativos, o adjetivo adequado ou o advérbio adequadamente
Adequado/Adequadamente 4 qualificam uma situagdo acima da média, merecedora de reconhecimento e importancia,
(Muito Bom) porém nao de notoriedade e exceléncia. Numa escala percentual de 0 a 100, o conceito

que se situa no nivel adequado atinge o minimo de 75%.

Nos indicadores qualitativos, o adjetivo suficiente ou o advérbio suficientemente
Suficiente/Suficientemente qualificam uma situagdo como de nivel satisfatorio, ou seja, que ultrapassa o limite

(Bom) minimo de aprovacdo. Numa escala percentual de 0 a 100, o conceito que se situa no
nivel suficiente atinge o minimo de 50%.

Nos indicadores qualitativos, o adjetivo insuficiente ou o advérbio insuficientemente
qualificam uma situagdo como de nivel inferior ao limite minimo de aprovagdo. Embora a
2 situagdo ndo seja completamente destituida de mérito, o patamar atingido nao é
satisfatorio. Numa escala percentual de 0 a 100, o conceito que se situa no nivel

insuficiente atinge o minimo de 25%.

Insuficiente/ insuficientemente
(Regular)

Nos indicadores qualitativos, o adjetivo precario ou os advérbios ndo/precariamente
Nio existe/Precario/ precariamente qualificam uma situagdo como precaria, destituida ou quase destituida de mérito. Numa

(Ruim) escala percentual de 0 a 100, o conceito que se situa no nivel precario fica aquém dos
25%.

Quadro 8: Critérios valorativos para avaliacao de cursos superiores
Fonte: Adaptado do INEP (2010)

Assim, sob influéncia dos referenciais de qualidade do MEC e dos critérios gerais
de avaliacdo do INEP para cursos superiores, incrementa-se a definicdo operacional de

Sistema de EAD desse trabalho (Quadro 7), instituindo-se para cada traco sistémico

13 ox ~ . - .

Sdo os padrdes que servem de base para comparagédo, julgamento ou apreciagdo de componentes especificos
dos sistemas de EAD investigados.
'* Referente ao nivel qualitativo do conjunto de indicadores dos componentes dos sistemas de EaD investigados.
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considerado, cinco niveis conceituais associados correspondentes a critérios de julgamento
definidos em fun¢do de adjetivos ou advérbios, caracterizadores da realidade das instituicdes
de ensino investigada. O Quadro 9 ilustra o referido incremento a operacionalizagdo da

categoria de andlise em questdo.

Dimensao 1: Desenho Educacional

COMPONENTES

ATRIBUTOS

CONCEITO

CRITERIO

Concep¢io

Contextualiza o
curriculo e enfatiza a
interdisciplinaridade

entre contetidos a partir

do modo de oferta das
disciplinas e das

metodologias adotadas.

Quando os contetidos curriculares estdo plenamente dimensionados
interdisciplinarmente com vistas ao processo global de formagao do
estudante.

Quando os contetidos curriculares estdo adequadamente
dimensionados interdisciplinarmente com vistas ao processo global
de formagdo do estudante.

Quando os conteudos curriculares estdo suficientemente
dimensionados interdisciplinarmente com vistas ao processo global
de formagdo do estudante.

Quando os contetidos curriculares estdo insuficientemente
dimensionados interdisciplinarmente com vistas ao processo global
de formagdo do estudante.

Quando os conteudos curriculares ndo apresentam nenhum
dimensionamento interdisciplinar com vistas ao processo global de
formagéo do estudante.

Material didatico

Possibilita a
convergéncia e
integragao entre as
diferentes mediagdes
didaticas, mantendo
coesdo entre as unidades
trabalhadas e criando
novos conhecimentos,
habilidades e atitudes
nos estudantes.

Quando ha, comprovadamente, plena articulagio entre todos os
materiais educacionais e estes apresentam relagio de
complementaridade e contribuem para a aquisi¢do de novos
conhecimentos habilidades e atitudes nos estudantes. Estdo
disponiveis em, pelo menos, trés (3) midias distintas.

Quando ha, comprovadamente, adequada articulagdo entre todos os
materiais educacionais e estes apresentam relagio de
complementaridade e contribuem para a aquisi¢do de novos
conhecimentos habilidades e atitudes nos estudantes. Estdo
disponiveis em, pelo menos, duas (2) midias distintas.

Quando ha, comprovadamente, suficiente articulagdo entre todos os
materiais educacionais e estes apresentam relagio de
complementaridade e contribuem para a aquisi¢do de novos
conhecimentos habilidades e atitudes nos estudantes. Esta disponivel
em pelo menos, uma unica midia.

Quando ha, comprovadamente, insuficiente articulagio entre os
materiais educacionais ou estes materiais nio apresentam relagio de
complementaridade e contribuem muito pouco para a aquisi¢ao de
novos conhecimentos habilidades e atitudes nos estudantes.

Quando ndo ha, comprovadamente, nenhuma articulago entre os
materiais educacionais e estes materiais ndo apresentam relagao de
complementaridade e nem contribuem para a aquisi¢do de novos
conhecimentos habilidades e atitudes nos estudantes.

Avaliacao

Promove sistematico
acompanhamento dos
processos de
aprendizagem dos
estudantes, considerando
a concepgdo e
organizagao didatico-
pedagogica do curso.

Quando o processo de avaliagdo do estudante compde plenamente
uma estratégia formativa e ha mecanismos de garantia da seguranga e
sigilo para as etapas de elaboragao, reprodugio, aplicagdo e correg¢do

das questoes.

Quando o processo de avaliagdo do estudante compde
adequadamente uma estratégia formativa e ha mecanismos de
garantia da seguranga e sigilo para as etapas de elaboragao,
reproducdo, aplicagdo e corre¢do das questdes.

Quando o processo de avaliagdo do estudante compde
suficientemente uma estratégia formativa e ha mecanismos de
garantia da seguranga e sigilo para as etapas de elaboragao,
reprodugdo, aplicagdo e corre¢do das questdes.

Quando o processo de avaliagdo do estudante compde
insuficientemente uma estratégia formativa e ha poucos mecanismos
de garantia da seguranga e sigilo para as etapas de elaboragéo,
reproducdo, aplicagdo e corre¢do das questdes.

Quando o processo de avaliagdo do estudante ndo compde nenhuma

estratégia formativa e nao ha mecanismos de garantia da seguranga e

sigilo para as etapas de elaboragao, reprodugio, aplicagdo e corre¢do
das questoes.
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Dimensio 2: Recursos

COMPONENTES

ATRIBUTOS

CONCEITO

CRITERIO

Equipe
multidisciplinar

Realiza desde a gestdo
académica até o
desenvolvimento do
processo de ensino-
aprendizagem, por meio
da atuagdo de diferentes
profissionais da area de
EAD.

Quando a experiéncia (académica e profissional) dos membros da
equipe multidisciplinar os habilita plenamente para a atuagio desde
a gestdo académica até o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem em conformidade com o projeto pedagégico do curso.

Quando a experiéncia (académica e profissional) dos membros da
equipe multidisciplinar os habilita adequadamente para a atuagdo
desde a gestdo académica até o desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem em conformidade com o projeto pedagégico do
curso.

Quando a experiéncia (académica e profissional) dos membros da
equipe multidisciplinar os habilita para atuar suficientemente desde
a gestdo académica até o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem em conformidade com o projeto pedagégico do curso.

Quando a experiéncia (académica e profissional) dos membros da
equipe multidisciplinar ¢ insuficiente para os habilitar a atuar desde
a gestdo académica até o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem em conformidade com o projeto pedagégico do curso.

Quando ndo ha nenhuma experiéncia (académica e profissional) dos
membros da equipe multidisciplinar para atuagio desde a gestao
académica até o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem.

Comunicacio

Permite a interagao e
interatividade por meio
de tecnologias
disponiveis em espagos
democraticos acessiveis
a todos no curso.

Quando a construgdo coletiva de conhecimentos se da através de
mecanismos de interagdo plenamente desenvolvidos, que
possibilitam o ajuntamento de alunos para além dos encontros
presenciais e propiciam interagdes entre todos os atores que
compdem 0 curso.

Quando a construgdo coletiva de conhecimentos se da através de
mecanismos de interacdo adequadamente desenvolvidos, que
possibilitam o ajuntamento de alunos para além dos encontros

presenciais e propiciam interagdes entre quase todos os atores que
compdem 0 curso.

Quando a construgdo coletiva de conhecimentos se da através de
mecanismos de interagdo suficientemente desenvolvidos, que
possibilitam o ajuntamento de alunos, via de regra, nos encontros
presenciais e propiciam interagdes entre alguns atores que compdem
0 curso.

Quando a construgdo coletiva de conhecimentos esta comprometida
em fun¢do da insuficiéncia de mecanismos de interagao, ficando o
aluno apenas em contato com o material instrucional e com um tutor.

Quando ndo ocorre a construgado coletiva de conhecimentos devido a
inexisténcia mecanismos de interagao, ficando o aluno apenas em
contato com o material instrucional.

Infraestrutura de
apoio

Favorece o
desenvolvimento de
praticas académicas

concebidas no projeto
pedagogico do curso,

mediante a

disponibilidade de
recursos fisicos.

Quando as instalagdes fisicas disponiveis favorecem, plenamente, o
desenvolvimento de praticas académicas concebidas no projeto
pedagdgico.

Quando as instalagdes fisicas disponiveis favorecem,
adequadamente, o desenvolvimento de praticas académicas
concebidas no projeto pedagogico.

Quando as instalagdes fisicas disponiveis favorecem,
suficientemente, o desenvolvimento de praticas académicas
concebidas no projeto pedagogico.

Quando as instalagdes fisicas disponiveis favorecem,
insuficientemente, o desenvolvimento de praticas académicas
concebidas no projeto pedagogico.

Quando as instalagdes fisicas disponiveis ndo favorecem nenhum
desenvolvimento de praticas académicas concebidas no projeto
pedagdgico.

Quadro 9: Referéncias analiticas para as dimensdes sistémicas

O modelo de andlise proposto requer, a semelhanga do Inep, que para cada

componente sob avaliacdo, atribua-se um conceito especifico e representativo dentro da escala

nominal de 1 a 5 ilustrada no Quadro 9. Apds essas valoragdes sera possivel uma leitura

ampliada do sistema de EAD do curso a distancia de Administra¢do (projeto piloto da UAB)

em cada instituicdo de ensino superior pesquisada, o qual podera ser julgado em termos de
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aproximacao ou em nivel de adesdo aos referenciais de qualidade adotada e a0 mesmo tempo
em relagdo ao nivel de adesdo aos referenciais de qualidade para educagdo superior a distancia

do MEC.
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6 METODO

Nessa se¢do tipifica-se a pesquisa e descreve-se a estratégia metodoldgica
norteadora da investigacdo, em fun¢do do problema de pesquisa, dos objetivos formulados, da
fundamentagdo tedrica e da natureza das categorias de andlise trabalhadas. As observagdes
aqui feitas sdo elaboradas dentro de uma perspectiva descritivo-interpretativa e de um corte
seccional (BABBIE, 1998), tendo permitido ao pesquisador, realizar indugdes acerca das
configuragdes da gestdo do curso piloto da Universidade Aberta do Brasil em meio aos
resultados do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes.

Detalham-se a seguir, os objetivos perseguidos nessa investigacdo, a tipologia da
pesquisa, suas unidades de andlise e observacdo, os sujeitos sociais pesquisados, 0s
procedimentos para coleta e analise dos dados, e por fim, as limitagdes do método empregado.
Considera-se que a construgdo e o desenvolvimento da estrutura metodoldgica a se apresentar
foi capaz de garantir o alcance dos objetivos delineados nesse trabalho, como recomendam

Vieira e Zouain (2004).

6.1 OBJETIVOS DA PESQUISA

Diante do objetivo final estabelecido, que visava analisar a relagdo entre as
configuragdes das gestdes dos cursos de administracdo a distancia (projeto piloto da UAB) e
os seus conceitos definidos pelo Enade, tem-se como premissa principal confirmada para a
questdo suscitada, que os conceitos atribuidos pelo Enade no contexto aqui analisado, foram
determinados pelas configuracdes das gestdes do referido curso, no que se refere aos
diferentes modos de organizagdo da area responsavel pela educag¢do a distdncia em cada
instituicdo de ensino, € em consequéncia, aos diferentes sistemas de EAD adotados pelos
Cursos.

A fim de elucidar o problema levantado e balizar as agdes para consecu¢do do
objetivo final dessa pesquisa, nortearam esse trabalho, os seguintes objetivos intermediarios:

a) Identificar as teorias e modelos de educacdo a distdncia manifestos no
contexto do curso a distdncia de administragdo (projeto piloto da UAB);

b) descrever a estrutura organizacional da area responsavel pela EAD em cada
uma das instituigdes promotoras do curso a distdncia de administracdo (projeto piloto da

UAB);
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c) descrever o sistema de EAD dos cursos a distancia de administragao (projeto
piloto da UAB), a partir dos referenciais de qualidade para educagao superior a distancia;

d) discutir os diferentes conceitos atribuidos pelo Enade aos cursos de
administracdo a distancia (projeto piloto da UAB);

e) explicar as correspondéncias das estruturas organizacionais e dos sistemas de
EAD descritos, em relacdo aos diferentes conceitos atribuidos pelo Enade.

Os objetivos aqui expostos conduziram a busca de fundamentos teoricos
relacionados ao desenvolvimento de duas grandes vertentes de discussdo. A primeira
associada ao debate sobre as Politicas Publicas para a educagdo superior a distancia,
incluindo-se nesse arcabouco as abordagens sobre a propria Educacdo a Distancia, a
Universidade Aberta do Brasil e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior. Ja o
segundo agupamento téorico, de conota¢dao mais pratica e voltado para os aspectos descritivos
desse trabalho, versam sobre a Configuragdo da Gestdo sob o prisma da Estrutura
Organizacional e dos Sistemas de EAD, relacionados na analise desse trabalho, aos
Referenciais de Qualidade para a Educag¢ao Superior do Ministério da Educacao.

A partir desses objetivos e dos seus fundamentos téoricos, foi possivel demonstrar
como os resultados do Enade para o curso piloto da UAB decorreram da configuragdo da
gestdo adotada em cada instituicdo de ensino. Nesse cenario, considerou-se que conceitos
elevados do curso a distincia de administracio no referido exame, indicariam forte
adequacdo aos referenciais de qualidade para a educacdo superior a distancia do Ministério da
Educacdo, e de maneira inversa, os desempenhos baixos, indicariam baixa adequagdo dessas

estruturas e sistemas organizacionais aos referenciais considerados nessa analise.

6.2 TIPO DE PESQUISA

Tomando-se por referéncia algumas das categorias e tipologias para classificagao
dos estudos cientificos, propostas por Richardson (1989), Gil (1991), Babbie (1998), Silvia e
Menezes (2001), Yin (2007) e Vergara (2008) e no intuito de alcancar os objetivos aqui
estabelecidos, define-se a presente investigacdo como um estudo de base qualitativa, ex-post
facto, de corte transversal, de carater descritivo e também explicativo, caracterizada pela
abordagem do método de estudo de caso.

Em detalhe, quanto a abordagem do problema, trata-se de uma pesquisa
predominantemente gualitativa, ja que se prop0s a compreensao da natureza de um fendmeno

social (educagdo a distancia) e a atribuicdo de significados em sua andlise (a partir da
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influéncia das configuracdes das gestdes do curso a distdncia de administracio — projeto
piloto da UAB — sobre os conceitos do Enade), conforme explicaria Richardson (1989). De
outra maneira, segundo observa Bogdan e Taylor (1975), o método qualitativo ¢ marcado
pelos escritos ou falas de sujeitos que propiciam a producdo de dados descritivos e o
entendimento do comportamento humano a partir do préprio autor (fato consumado mediante
as andlises das estruturas e sistemas descritos nas entrevistas realizadas). Entretanto, em
complemento as discussdes de cunho qualitativo, sdo acrescidas outras de conotagdo
quantitativa, que por vezes confirmam e em outras estabelecem contrapontos ao que se
apresenta textualmente sem o fundamento estatistico.

Essa pesquisa também pode ser caracterizada como descritiva, pois intencionou
conhecer a natureza, a composi¢do € 0s processos que envolveram o problema de pesquisa,
permitindo a descri¢do das caracteristicas do fendmeno e estabelecendo as relagdes entre as
variaveis definidoras, como sugerem Selltiz et al. (1987) e Babbie (1998). Com essa
perspectiva, foram detalhadas as estruturas organizacionais das areas responsaveis pela EAD,
bem como os sistemas de EAD dos cursos analisados, descrevendo-se suas dimensdes e
componentes, a0 mesmo tempo em que foram identificadas suas associagdes com o0s
referenciais de qualidade para a educagdo superior a distancia do MEC e com os resultados do
Enade. Nessa linha, buscou-se seguir também a Triviiios (2006), quando recomenda que o
pesquisador deve descrever a realidade observada e entender como as descrigdes dos
fendmenos estio repletas de significados outorgados pelo ambiente.

Por ser uma das principais finalidades dos estudos qualitativos, essa pesquisa
sequencia-se como explicativa por natureza, ja que dispde-se a buscar explicagdes para novos
ou pouco conhecidos fendmenos (CICOGNANI, 2002). Em ultima instancia, pretende
também explicar, como sugere Gil (2009), a razdo e o porqué da variagdo de conceitos no
Enade de 2009, diante das configuragdes das gestdes do curso a distancia de administragdo
(projeto piloto da UAB), ainda que baseadas no mesmo projeto pedagogico e a rigor, com 0s
mesmos materiais instrucionais a disposicao dos estudantes. A partir das descricdes do modo
de organizagdo das suas estruturas e da composicdo dos sistemas de EAD verificados nas
institui¢cdes de ensino promotoras do referido curso, foi possivel buscar o aprofundamento da
realidade, quando se registrou, analisou, classificou e interpretou o fendmeno, identificando,
inclusive, os seus fatores determinantes (GIL, 2009).

Em dimensdo paralela, na linha dos procedimentos técnicos elencados por Gil
(2009), esse trabalho também pode ser considerado documental, em razdo do uso de relatorios

publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP sobre o



96

desempenho dessas instituicdes no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes e ainda
pelos referenciais, resolucdes, decretos e leis emitidas pelo Governo Federal, que amparam
ndo somente os fundamentos teodricos desse trabalho, como também contribuem para o
delineamento das suas proprias categorias de analise, caso dos referenciais de qualidade para
a educacao superior a distancia. Nesse sentido, o levantamento documental aqui realizado esta
em consonancia com o que preconiza Godoy (1995, p. 21), ao dizer que esse tipo de pesquisa
“representa uma forma que pode se revestir de um carater inovador, trazendo contribui¢des
importantes no estudo de alguns temas”.

Ainda no que diz respeito aos procedimentos técnicos para consecucdo dessa
pesquisa, dada a escassez de informagdes acerca do fendmeno em questdo, fez-se opg¢ao pelo
método do estudo de caso, mais especificamente de casos multiplos ou multicaso, justamente
por possibilitar um estudo aprofundado e intenso de um ou poucos objetos, de modo a
permitir maior amplitude e detalhamento dos conhecimentos a seu respeito (GODOY, 1995;
TRIVINOS, 2006; GIL, 2009). Para Eisenhardt (1989) essa estratégia metodologica se
concentra nas dinamicas verificadas em contextos exclusivos, combinando diversos métodos
de coleta de dados em abordagens qualitativas, quantitativas ou ambas. Segundo Yin (2007),
esse tipo de abordagem ¢ apropriada quando se apresentam questdes do tipo “como” e “por
que”, visto que o pesquisador ndo dispde de tantos recursos para controle dos eventos
estudados e também quando o ponto de interesse da pesquisa estd associado a fendmenos
contemporaneos, inseridos em algum contexto da vida real, como proposto na discussdo dos
resultados de um curso a distancia no Enade.

Para Trivifios (2006), o estudo comparativo permite um melhor entendimento do
objeto investigado, visto que por meio dele, pode-se apurar melhor suas idiossincrasias. Esse
tipo de procedimento oportuniza uma maior compreensdo de uma realidade delimitada e
possibilita a tentativa de formulacdo de generalizagdes tedricas sem cunho estatistico (YIN,
2007). A fim de se tecer comparagdes, o que caracteriza um estudo de casos multiplos
(GODQY, 1995), considerou-se nesse trabalho como unidades de andlise, um censo de quatro
instituicdes de ensino superior promotoras do curso a distdncia de administragcdo (projeto
piloto da UAB), cujos cursos foram submetidos ao Enade no ano de 2009. Em razdo desse
evento decorrido, caracteristica ex-post facto da pesquisa, a variavel independente
(desempenho do curso no exame) ndo sofrerd qualquer manipulacdo do pesquisador (GIL,

2009).
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6.3 UNIDADES DE ANALISE E DE OBSERVACAO

O nivel de analise dessa investigagdo sera organizacional (CHANLAT, 1993).
Para tanto, de modo que ndo se comprometesse o objeto da pesquisa, foram consideradas
intencionalmente, dentre as 22 instituicdes de ensino superior publicas integrantes do projeto
piloto da UAB, todas aquelas universidades com alunos avaliados na condi¢ao de ingressantes
pelo Exame Nacional de Desempenho de Estudantes no ano de 2009. Dessa delimitagao
surgiu o carater censitario da pesquisa, cujo levantamento baseado no sistema eletronico de
acompanhamento dos processos que regulam a educacdo superior no Brasil (e-mec), aponta

para as seguintes unidades de analise e respectivos conceitos no Enade:

. e Conceito Enade
Unidades de analise 2009
Universidade Estadual do Maranhdo —- UEMA 4
Universidade Estadual da Paraiba — UEPB 3
Universidade Federal do Ceara — UFC 5

Quadro 10: Conceito Enade de Instituigdes promotoras do curso piloto da UAB
Fonte: (MEC, 2011)

Apenas as trés instituigdes acima relacionadas atenderam absolutamente aos
objetivos dessa pesquisa no que concerne a participagdo, em 2009, no Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes. Todas elas com sede em cidades nordestinas, sendo que duas
possuem dependéncia administrativa dos seus estados (UEMA e UEPB) e uma do governo
federal (UFC). Além das universidades consideradas no Quadro W, uma quarta, a
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, que também realizou o Enade naquele ano,
poderia vir a compor o rol das unidades de analise desse censo, ndo fosse o fato dos seus
alunos submetidos ao exame pertencerem a turma posterior aquela de ingressantes no curso
piloto e, principalmente, devido as constatacdes de alteracdes no seu projeto pedagogico e
materiais didaticos na segunda turma em relacdo as proposi¢des originais, dado que
inviabilizou qualquer possibilidade de comparagdo com os casos ja alinhados. No entanto,
para efeito de demonstracio de evolugdes a partir do projeto inaugural da UAB, em situagdes
especificas serdo feitas mengdes ao caso da UFSC.

Constituiram-se em unidades de observacdo nessa pesquisa, conforme define
Babbie (1998), sujeitos ocupantes de posi¢des de dire¢do ou coordenacdo, entre os quais, 0S

diretores ou coordenadores responsaveis pela area de EAD na instituicdo, coordenadores
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institucionais da Universidade Aberta do Brasil, coordenadores do curso piloto da UAB e
coordenadores de areas ligadas a EAD, entrevistados pessoalmente na sede de cada uma das
instituicdes analisadas. Em adicdo e com vistas a obtencdo de novas percepgdes, foram
considerados também como sujeitos, outros professores, tutores e alunos do curso a distancia
de administragdo (piloto da UAB), que voluntariamente, responderam ao questionario on-/ine
enviado ou também aderiram, no caso especifico dos alunos na UEMA (oito) e na UEPB
(dez), ao grupo focal (GF) realizado. O Quadro Z discrimina em cada institui¢do as
quantidades de sujeitos de pesquisa por categoria de unidade de observagdo e por instrumento

de coleta utilizado.

Unidades de observacio
Unidades
Entrevistas Questionario on-line

de Totais

; Coordenacao Coordenacio | Coordenagdo
analise Tutores Professores Alunos

UAB de Curso de Tutoria
UEMA 01 01 01 19 12 81 115
UEPB 01 01 01 7 8 24 42
UFC 01 01 01 55 6 43 107

Totais 03 03 03 81 26 148 264

Quadro 11: Quantidade de sujeitos de pesquisa por unidade de observacao

Como dito, acrescenta-se ao conjunto de sujeitos, dezoito alunos da UEMA e da
UEPB, participantes voluntarios dos grupos focais realizados em prol dessa pesquisa. Nas
outras entrevistas realizadas, a escolha de todos os sujeitos se deu de forma intencional,
considerando a acessibilidade aos mesmos (MINAYO, 2001; TRIVINOS, 2006) e também a
compreensdo empirica do pesquisador sobre os seus niveis de critica para a percep¢do da
estrutura organizacional da drea e sistema de EAD sob verificagdo. Nos demais casos, quando
se utilizou os questionarios on-line, todos os tutores, professores e alunos foram contatados
por e-mail, a partir de listas fornecidas por suas proprias institui¢des. O Quadro 11 registra os
tipos e as quantidades de respondentes em cada contexto.

Em razdo da natureza dos sujeitos de pesquisa, as unidades de observagdo deste
trabalho, para fins de didaticos, podem ser agrupadas aqui em trés agrupamentos
representativos. O primeiro relativo aos participantes em nivel de coordenagdo (UAB, curso e
tutoria). O segundo correspondente ao aspecto pedagogico do curso, envolvendo tutores e
professores. Por fim, o agrupamento que diz respeito ao componente académico, representado
pelos alunos. Excluindo-se esses tltimos, todos os demais sujeitos de pesquisa obedecem aos
requisitos e padronizacdo da prépria Universidade Aberta do Brasil, quanto ao perfil para o

exercicio das suas atividades.
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No caso das coordenagdes UAB e de curso, essas posi¢des sdo ocupadas por
professores do quadro efetivo da carreira de magistério da propria universidade, o que implica
dizer que todos possuem vinculo com a institui¢do por meio de concurso publico e atuam
também em departamentos académicos como docentes em cursos presenciais. A fungdo de
coordenacdo na UAB, bem como, sua coordenacdo adjunta, resultaram da indicacdo por
oficio das reitorias das institui¢des a Capes e a fungdo de coordenagdo de curso, a excecao da
UEPB (que também recebeu indica¢do da reitoria), a escolha se deu no ambito de um
colegiado de pares da éarea. J4 a coordenacdo de tutoria, em todos os contextos se deu
mediante deliberacdo da propria coordenacdo de curso, que fez a escolha entre os tutores
selecionados para o curso.

Sobre o agrupamento pedagdgico, em todas as institui¢des os professores atuantes
no curso sdo, via de regra, pertencentes também ao quadro de carreira da universidade e
assumem, a convite direto do coordenador do curso, disciplinas iguais ou equivalente aquelas
em que atuam nos seus cursos de origem. Excepcionalmente, quando ndo ha professores
disponiveis, recorre-se ao recrutamento de docentes de outras instituicdes. No caso dos
tutores, todas as institui¢des realizam processos seletivos com chamadas por edital ou avisos
publicos pela internet e meios de comunicagdo. Eventualmente pode ocorrer de determinados
professores da instituicdo também atuarem na condi¢do de tutor. Para o exercicio dessas
funcdes, responde diretamente a propria coordenagcdo do curso, que s6 podera requerer
autorizacdo para pagamento de bolsas a coordenacdo UAB, caso tenham sido considerados
requisitos da chamada lei de bolsas (BRASIL, 2009a).

Em sintese aos agrupamentos expostos, apresenta-se as descri¢cdes e perfis dos

sujeitos de pesquisa no Quadro 12.

Unidades de

observacio Descri¢ao Perfil do pesquisado

Coordenador 1: exerce a coordenagdo adjunta do Ntcleo de
Tecnologias para Educagdo e da UAB pela Uema. Possui mestrado
em Administragdo e atua desde 2005 nas interlocugdes em favor do
curso piloto da UAB da sua instituigao.

Coordenador 2: atua como substituta na coordenagdo do curso a
distdncia de Administragdo (projeto piloto da UAB) da Uema. Possui
especializacdo em gestdo e sua experiéncia em EAD coincide com a
entrada no curso no ano de 2006.

Gestores com
atribuigdes
relacionadas ao
curso piloto da UAB

Coordenacio

Coordenador 3: desenvolve a coordenagdo de tutoria do curso a
distdncia de Administragdo (projeto piloto da UAB) da Uema. Possui
mestrado em administragdo e atua nessa fungfo desde outubro de
2009, quando iniciou sua experiéncia profissional com a EAD.
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Unidades de

ica Perfil i
observacio Descricao erfil do pesquisado
Coordenador 4: acumula a coordenagdo UAB e do seu curso piloto na
UEPB. Possui graduagdo em Pedagogia e especializagdo em Novas
Tecnologias na Educagdo, atuando nessas func¢des desde o inicio do
curso em 2006.
Coordenador 5: exerce a coordenagdo de tutores e também atua como
tutor do curso piloto da UEPB. Sua experiéncia com a EAD comega
juntamente o inicio do curso. Possui bacharelado em Administragdo e
Gest licenciaturas em Matematica e Filosofia.
:tsrigreis g:sm Coordenador 6: acumula a coordenagdo UAB e a diregdo geral do
Coordenacao roule Instituto Universidade Virtual da UFC. Possui formagdo em
relacionadas ao . . ~
curso piloto da UAB Engenharia Civil, mestrado em Computagio e doutorado em
ursop Engenharia Elétrica. Atua no campo da EAD desde de 1995.
Coordenador 7: exerceu a coordenagdo do curso a distdncia de
Administragdo (projeto piloto da UAB) na UFC até a realizagdo do
Enade. Essa foi a sua Unica experiéncia na area da EAD. Possui
graduacdo, mestrado e doutorado em Administracao.
Coordenador 8: atua na coordenagdo de tutores do curso piloto da
UAB partir de 2009, tendo exercido a tutoria nesse curso entre 2007 e
2008. Tem formacdo na graduagdo e mestrado em economia.
Estudante 1 — egresso da Uema vinculado a turma 16 do curso piloto
Estudante 2 — egresso da Uema vinculado a turma 16 do curso piloto
Estudante 3 — egresso da Uema vinculado a turma 17 do curso piloto
Estudante 4 — egresso da Uema vinculado a turma 18 do curso piloto
Estudante 5 — egresso da Uema vinculado a turma 18 do curso piloto
Estudante 6 — egresso da Uema vinculado a turma 18 do curso piloto
Estudantes do curso ["g oy dante 7 — egresso da Uema vinculado a turma 22 do curso piloto
a distancia de X - ;
. ~ Estudante 8 — egresso da Uema vinculado a turma 25 do curso piloto
administragdo
(projeto piloto da Estudante 9 — egresso da UEPB vinculado a turma 2 do curso piloto
Acad@mica | UAB) participantes | Estudante 10 — egresso da UEPB vinculado & turma 2 do curso piloto
de um grupo focal | Estudante 11 — egresso da UEPB vinculado & turma 3 do curso piloto
real;za(rilc; IE?EIIJ’I;MA Estudante 12 — egresso da UEPB vinculado a turma 3 do curso piloto
u
Estudante 13 — egresso da UEPB vinculado a turma 4 do curso piloto
Estudante 14 — egresso da UEPB vinculado a turma 4 do curso piloto
Estudante 15 — egresso da UEPB vinculado a turma 5 do curso piloto
Estudante 16 — egresso da UEPB vinculado a turma 5 do curso piloto
Estudante 17 — egresso da UEPB vinculado a turma 5 do curso piloto
Estudante 18 — egresso da UEPB vinculado a turma 5 do curso piloto
Estudantes 81 estudantes - UEMA
responc}ente§ ao 24 estudantes — UEPB
questlf)n‘arlo 43 estudantes — UFC
eletronico
Tutores respondentes | 19 tutores - UEMA
ionari tut — UEPB
Pedagégica ao quesAt1qnar10 7 tutores — U
eletronico 55 tutores — UFC
Professores 12 professores - UEMA
responglente§ ao 8 professores — UEPB
questlf)n‘arlo 6 professores — UFC
eletronico

Quadro 12: Descricao das unidades de observacao e perfil dos pesquisados
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Os quadros a seguir demonstram, respectivamente, os anos de experiéncia na area
de EAD de cada um dos participantes, quando iniciaram suas atividades no curso piloto
(Quadro 13) e também, o maior nivel de titulagdo alcangado por cada um deles (Quadro 14).
O primeiro desses quadros decorre de resposta a uma das questdes fechadas do questionario
on-line e o segundo, a partir da verificacdo dos documentos disponibilizados pelas instituigdes
de ensino. Nas duas exposi¢des, o agrupamento das coordenagdes, por se tratar de funcdes
unitérias, apenas foram assinalados com “x” os indicadores correspondentes em termos de
experiéncia e titulacdo. J& os entes pedagogicos, em razdo das suas representagdes amostrais,
foram identificados por meio de valores percentuais relativos a cada um dos aspectos
associados ao tempo de vivéncia com a educagdo a distdncia e aos graus académicos obtidos.

Devido a natureza dessas varidveis, os estudantes nao foram objeto dessa categorizagao.

Experiéncia EAD Nenhuma Até 1 ano 1 a 3 anos Mais de 3 anos
Unidades
de observagao %) (%) ) )
Coord. UAB - X - -
Coord. Curso X - - -
UEMA Coord. Tutoria X - - -
Tutores (37) 77 6 17 -
Professores (37) 59 27 - 14
Coord. UAB X - - -
Coord. Curso X - - -
UEPB Coord. Tutoria X - - -
Tutores (15) 57 29 14 -
Professores (24) 43 29 14 14
Coord. UAB - - - X
Coord. Curso X - - -
UFC Coord. Tutoria X - - -
Tutores (81) 41 38 6 15
Professores (17) 67 33 - -

Quadro 13: Experiéncia em EAD das unidades de observacao

Como exposto no Quadro 13, em todas as unidades de observacao investigadas, a
maioria absoluta dos sujeitos de pesquisa ndo possuiam qualquer experiéncia com a educagao
a distancia antes de iniciarem suas atividades no curso a distancia de administracdo (projeto
piloto da UAB), quando nio, suas vivéncias com a EAD ndo passavam de um ano. Em menor

propor¢do identificam-se casos de participantes com experiéncias entre um e trés anos e em
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menor escala, aqueles com experiéncia superior a trés anos. Destaca-se o fato de que
professores da UEMA e UEPB tenham sido encontrados com mais de trés anos de experiéncia
na area, enquanto na UFC, todos os professores atuantes no curso piloto possuiam no maximo
um ano de experiéncia. Por outro lado, tutores da UEPB e UFC sinalizaram ter vivéncia com
cursos a distdncia ha mais de 3 anos, enquanto os tutores da UEMA nao possuiam qualquer
experiéncia.

Nota-se ainda que em todas as institui¢des de ensino, as coordenagdes de curso e
tutoria vieram a ser exercidas por profissionais sem qualquer vivéncia no campo da EAD. No
entanto, ficam evidentes as diferenciadas experiéncias entre as coordenacdes da UAB das
unidades de observagdo. Destaque para a UFC, cuja coordenacdo institucional da
Universidade Aberta do Brasil, mesmo diante de um curso piloto, ja possuia mais de trés anos

de atuagdo na area, seguida da UEMA e depois da UEPB.

) Titulagao Graduacao Especializaciao Mestrado Doutorado
e o o o o
Coord. UAB - - X -
Coord. Curso - - X -
UEMA Coord. Tutoria - - X -
Tutores (37) - 97 3 -
Professores (37) - 22 73 5
Coord. UAB - X - -
Coord. Curso - X - -
UEPB Coord. Tutoria - X - -
Tutores (15) 27 53 13 7
Professores (24) - 8 54 38
Coord. UAB - - -
Coord. Curso - - -
UFC Coord. Tutoria - - X -
Tutores (81) 9 15 62 14
Professores (17) - 6 35 59

Quadro 14: Titulagdo das unidades de observagao

O Quadro 14 evidencia marcantes diferenciagdes no ambito das coordenagdes em
relagdo ao componente de formacdo académica. Enquanto a coordenacdo UAB na UFC ja
possuia doutorado, na UEMA a mesma funcdo era exercida por pessoa com mestrado e na
UEPB por alguém com especializagdo. Igualmente essa variagdo ¢ percebida entre as

coordenagdes de curso, que reproduzem exatamente os mesmos niveis de formagdo dos
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sujeitos anteriores. Em relacdo a coordenag¢do de tutoria, nota-se equivaléncia entre os
participantes da UEMA e UFC, ambos em nivel de mestrado e diferentemente do grau de
especializa¢ao encontrado na UEPB.

Sobre o agrupamento pedagdgico, os maiores niveis de titulagdo foram
encontrados na UFC, onde 76% dos tutores e 94% dos professores possuem mestrado ou
doutorado, enquanto o quadro profissional menos qualificado foi encontrado na UEMA, com
percentuais de 3% para tutores com mestrado e 5% para professores com doutorado.

Quanto aos estudantes, sujeitos que trazem consigo o sentido académico das
unidades de observacdo, o proprio Relatorio do Inep/MEC quando da divulga¢do dos
resultados do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes, aponta os tracos dominantes do
perfil desses participantes. Nesta pesquisa eles foram considerados em dois grupos focais e
como respondentes dos questionarios on-line a partir da relacdo fornecida pela coordenagdo
do curso. O Quadro 15 retne, por instituicio de ensino, suas principais caracteristicas

captadas pelo questionario do estudante aplicado juntamente com o exame

Unidades de observagéo UEMA UEPB UFC
Perfil dos estudantes (%) (%) (%)
Solteiro(a) 51,0 88,1 95,1
Casado(a) 39,4 11,9 49
Estado - - -
civil Separado(a)/desquitado(a)/divorciado(a) 3,2 - -
Vitvo(a) - - -
Outro 6,4 - -
Branco(a) 39,4 59,6 49,9
Negro(a) 13,8 7,5 1,3
Cor Pardo(a)/Mulato(a) 42,6 26,9 46,3
Amareloa(a) (de origem oriental) 2,1 6,0 2,5
Indigena ou de origem indigena 2,1 - -
Em casa ou apartamento, sozinho 6,4 4,5 1,2
Em casa ou apartamento, com pais e/ou parentes 447 81,6 95,1
Onde -
Mora Em casa ou apartamento, com conjuge e/ou filhos 43,6 11,9 2,5
Em casa ou apartamento, com outras pessoas 2,1 2,0 1,2
Em outros tipos de habitacdo individual ou coletiva 3,2 - -
Nenhuma - 3,0 2.5
Até 1,5 salario minimo 10,6 12,1 2.5
Acima de 1,5 até 3 salarios minimos 33,1 334 16,2
Renda Acima de 3 até 4,5 salarios minimos 13,8 27,3 13,8
familiar Acima de 4,5 até 6 salarios minimos 8,5 10,6 26,2
Acima de 6 até 10 salarios minimos 18,1 10,6 11,3
Acima de 10 até 30 salarios minimos 13,8 3,0 21,2
Acima de 30 salarios minimos 2,1 - 6,3
Sem trabalho 30,9 47,7 62,9
Situagdo Trabalho eventual 6,4 4.5 6,2
do Trabalho até 20 horas semanais - 6,0 6,2
trabalho Trabalho entre 20 e 40 horas semanais 18,1 13,4 9,9
Trabalho em tempo integral — 40 horas ou mais 44,6 28,4 14,8

Quadro 15: Perfil dos estudantes por unidade de observagao
Fonte: Brasil (2009¢)
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O Quadro 15 revela que a maior parte dos estudantes sdo solteiros dentre todas as
unidades de analise estdo na UFC, ao passo que o predominio de casados estd na UEMA.
Quanto a declaracdo dos participantes sobre sua cor, ha forte concentragdo em todas as
instituicdes de brancos, pardos ou mulatos e negros, nessa ordem. Sendo que na UEPB e
UFC, a maior parte dos estudantes declaram-se brancos, enquanto na UEMA assumem serem
pardos ou mulatos. Como reflexo do estado civil desses sujeito de pesquisa, a maior parte dos
alunos da UEPB e UFC declaram morar com pais e/ou parentes, ao passo que os da UEMA
admitem residir com conjuge e/ou filhos.

Sobre a renda familiar dessas unidades de observacdo, percebe-se grande
pulverizacdo entre as diversas faixas de salarios minimos. Em destaque, os alunos da UEMA
e UEPB com percentuais semelhantes de estudantes com renda familiar entre 1,5 e 3 salarios
minimos, contra o predominio de estudantes da UFC na faixa de 4,5 a 6 saldrios minimos. Por
fim, nota-se nova associagdo entre os percentuais da UEPB e UFC no que diz respeito a
situacdo funcional dos estudantes. Nessas universidades a maior parte dos estudantes
declarou-se sem trabalho a época do exame, ao contrario da maioria dos participantes da
UEMA que assumiram trabalhar em tempo integral por 40 horas ou mais semanalmente.

Na proxima secao detalham-se as técnicas e procedimentos de coleta de dados
utilizados em decorréncia do delineamento dessa investigagdo, levando-se em consideragdo a
abordagem para cada unidade de andlise e de observagdo aqui expostas. A definicdo desses
sujeitos de pesquisa, bem como o percurso metodoldgico para a coleta realizada, decorreram
sobremaneira da imersdo do pesquisador no campo da Educacdo a Distancia, enquanto
ocupante da fun¢do de coordenagdo institucional da Universidade Aberta do Brasil pela
Universidade Estadual do Maranhao. Tal insercao possibilitou ampliagdo do espectro geral do
contexto desse estudo e contribuiu para a focalizacdo de questdes e a identificagcdo dos tipos

de informantes e outras fontes de dados desde a fase exploratdria dessa pesquisa.

6.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a geracdo das informagdes necessdrias a pesquisa realizada, esse estudo de
casos multiplos combinou o uso de fontes primdrias e secundérias. Fontes essas, segundo
Vergara (2008), geradoras de dados primdrios, quando se referirem aqueles coletados
especificamente para a presente pesquisa e de dados secundarios, quando ja existentes, seja

sob a forma de documentos, registros ou pesquisas anteriores.
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Assim, de modo a se identificar e obter provas que ratificassem ou ndo as
premissas desse trabalho, foram utilizados para a coleta de dados primarios, o recurso da
entrevista associado ao uso de questiondrio, ambos considerados no dizer de Gil (2009), bons
exemplos de técnicas de interrogacdo. Tanto as entrevistas, com roteiros semiestruturados
(Apéndices D, E, F e G), como os itens fechados formulados para os questiondrios
(Apéndices I, J e K) tiveram como base, o referencial teérico empregado para as discussoes
nessa investiga¢do. Esses recursos guardaram entre si 0 mesmo teor € permitiram o confronto
das respostas de um em relacdo ao outro, especialmente o contraponto dos resultados
amostrais dos questionarios em relagdo as respostas dadas nas entrevistas individuais com os
sujeitos observados no nivel de coordenagdo e também nos grupos focais com os estudantes.

O periodo das coletas de dados ocorreu entre os meses de outubro de 2011 a
mar¢o de 2012, fase em que, caso a caso, foram feitas as entrevistas e aplicados os
questionarios com todos os sujeitos de pesquisa definidos e necessarios para melhor captagao
da realidade referente ao objeto da investigagdo. Em cada unidade de anélise fora feita a
identificacdo do setor responsavel pela UAB ou pelo curso piloto da UAB e, em seguida, do
seu dirigente ou das pessoas por ele indicadas, com propriedade para fornecer os dados de
interesse desse trabalho.

Dois foram os caminhos de acesso aos sujeitos dessa pesquisa. O primeiro, a
partir do contato direto com o coordenador UAB de cada uma das institui¢des e o segundo,
mediante o contato com a coordenacdo do referido curso piloto. As alternativas apresentadas
ndo se excluiram e em determinadas ocasides se sobrepuseram e se complementaram para
garantia da coleta dos dados no prazo especificado. A partir desses contatos foram feitos e
confirmados os agendamentos das entrevistas individuais e das articulagdes com 8 a 10 alunos
aleatoriamente selecionados, para que compareceram voluntariamente aos encontros
programados para realiza¢do de entrevistas sob a forma de grupo focal. Por ocasido das visitas
foram solicitadas, entre outros documentos, as relagdes de e-mails de todos os professores,
tutores e alunos do curso para envio dos questionarios eletronicos elaborados.

Todos os trés recursos de coleta de dados utilizados nesse trabalho (entrevistas,
grupos focais e questiondrios on-line) foram estruturados com base nas dimensdes das
categorias de andlise - Estrutura Organizacional e Sistema de EAD, conforme demonstrado
no capitulo relativo a sintese da literatura e modelo de andlise. Dessa maneira, os sujeitos de
pesquisa responderam pontualmente ao conjunto de questdes relativas aos componentes das
dimensdes, associadas a sua area de competéncia ou vivéncia. Diante da redundancia de

determinados contextos e para que fossem comparadas as impressdes de diferentes categorias
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de respondentes, algumas questdes foram repetidas nos diferentes instrumentos em cada uma
das unidades de analise.

As entrevistas em profundidade foram realizadas mediante o contato pessoal e
direto com um tUnico respondente por vez, como recomenda (MALHOTRA, 2006). Nesse
caso, em todas as unidades de andlise, os sujeitos de pesquisa foram os coordenadores
institucionais da UAB, os coordenadores do curso piloto e os seus coordenadores de tutoria,
escolhidos em funcao da representatividade e conhecimento em relagdo ao objeto da pesquisa.
Para ndo haver descompasso temporal nas suas consideracdes, todos eles foram orientados
reiteradas vezes a considerar em suas respostas, o periodo que antecedeu a realizagdo do
Enade em 2009. Seguindo-se a um roteiro semiestruturado de questdes relacionadas as
premissas delineadoras e os interesses dessa investigacdo (TRIVINOS, 2006), todos os
didlogos (com duragdo média de 50 minutos) foram gravados digitalmente com o
consentimento dos entrevistados, que invariavelmente, indicaram os locais e horarios de
encontro, conforme suas conveniéncias.

Como as agdes diretas das unidades de observagdo em nivel de coordenacdo e
principalmente dos tutores, via de regra, tém como alvo e repercutem as vistas do alunado,
elegeu-se o corpo estudantil para realizacdo das entrevistas sob o formato de grupo focal.
Interessava captar dos estudantes, a partir das experiéncias pessoais (GATTI, 2005), suas
impressdes acerca de questdes também submetidas aos demais sujeitos de pesquisa. Para
Oliveira e Freitas (1998) essa técnica possibilita o agrupamento de percepcdes e historias
vividas em determinados contextos, mediante a manifestacdo de diferentes vozes em relagdo a
um mesmo tema. Dadas as dificuldades do pesquisador para localizagdo e mobilizacdo dos
estudantes em torno de um grupo focal na sede das instituigdes de ensino, fora solicitado aos
coordenadores do curso piloto que articulassem as reunides de acordo com a disponibilidade
dos participantes. Das trés unidades de analise consideradas, houve quérum para realizagdo do
grupo focal na UEPB (10 alunos) e na Uema (8 alunos).

O terceiro instrumento para coleta de dados utilizado nesse trabalho foi o recurso
do questionario, elaborado tendo por base o proprio roteiro semiestruturado das entrevistas,
uma vez que os dados que se pretendia obter, em perspectiva ampliada, eram os mesmos delas
derivados. O referido questionario se apresentou no formato on-line, dado o seu mecanismo
de elaboracdo, envio, preenchimento, devolucdo e armazenamento terem ocorrido
exclusivamente pela infernet via plataforma do “Google Docs”. Foram elaborados trés
questionarios, um para cada sujeito de pesquisa (alunos, professores e tutores), enviados por

correio eletronico simultaneamente e em trés ocasides distintas entre os dias 01 a 22 de margo
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de 2012 com acesso e devolugdo permitida até o dia 31 de marco de 2012. O Quadro 16
detalha os quantitativos de questionarios enviados e respondidos por unidade de andlise e

observacdo, bem como discrimina as taxas de retorno em termos percentuais para cada um

deles.
Unidades de Unidades de Questionarios Questionarios TAXA DE
analise observacio Enviados Respondidos RETORNO (%)
Alunos 292 81 27.74
Professores 29 12 41,4
UEMA Tutores 37 19 51,4
Total da UEMA 358 112 31,3
Alunos 56 24 42.9
Professores 23 8 34,8
UEPB Tutores 15 7 46, 7
Total da UEPB 94 39 41,5
Alunos 102 43 42.16
Professores 18 6 33,33
UFC Tutores 116 55 4741
Total da UFC 236 104 44,06
Totais gerais 688 255 37,06

Quadro 16: Taxa de retorno dos questionarios on-line

Dentre todos os participantes da pesquisa em todas as institui¢des de ensino, os
tutores foram os que mais responderam aos questiondrios enviados, chegando ao percentual
de 51,4% no caso da UEMA. Por outro lado, em geral, os professores foram os que menos
retornaram com respostas a coleta, exceto também no caso da UEMA, onde foram os alunos
que apresentaram a menor taxa de retorno. Vale destacar que a taxa de retorno nas trés
universidades variou de 31,3% (UEMA) a 44,06% (UFC). O calculo para obten¢ao do
percentual de taxa de retorno considerou somente a quantidade de questionarios véalidos
enviados, ou seja, o numero de e-mails informados pela coordenacdo do curso que ndo
apresentaram nenhum erro durante o envio. Como em todas as relagdes de enderecos
eletronicos fornecidas foram identificadas inconsisténcias, o numero total de respondentes
ndo corresponde ao universo das unidades de observacao.

Ressalta-se que no processo de construcdo dos roteiros para as entrevistas
individuais e grupos focais, bem como para a formulag¢ao dos questiondrios da pesquisa, todas
as questdes formuladas foram devidamente submetidas a analise de validagdo de juizes.
Segundo Pasquali (1997, p. 95) esse procedimento “visa estabelecer a compreensdo dos itens
(andlise semantica) e a pertinéncia dos mesmos ao atributo que pretende medir”. Para esse
trabalho foram convidados nove juizes e sete aceitaram, dentre especialistas com estudos no

campo da administragdo e da educagdo a distancia, considerados aptos para avaliar a relacdo
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entre as questdes propostas com os dois fatores correspondentes a natureza das dimensdes que
compdem as categorias de andlise desse trabalho (estrutura organizacional e sistema de EAD).

Independentemente do tipo de respondente, originalmente foram elaborados 53
itens indistintamente (APENDICE A), submetidos & analise de contetido feita por juizes a fim
de que fossem verificadas se todas as questdes propostas eram pertinentes as dimensdes
designadas por este pesquisador (PASQUALI, 1999). Nesse trabalho o indicativo para essa
compreensdo se deu a partir da verificagdo de um consenso minimo de 70% entre os analistas
sobre a pertinéncia de um item em relagao ao fator considerado.

Diante da analise dos juizes, 16 questdes propostas ndo foram validadas e tiveram
que ser eliminadas, visto que ndo alcangaram o percentual aceitdvel de concordancia para esse
trabalho e nem fora recomendado qualquer ajuste para reapresentagdo das mesmas.
Permaneceram ao final do julgamento 37 itens (APENDICE B) no rol de quesitos para os
instrumentos de coleta, dos quais 17 foram vinculados ao fator 1 (estrutura organizacional) e
os outros 20 ao fator 2 (sistema de EAD). Registra-se que dentre esses, 27 itens tiveram nivel
de concordancia entre juizes superior a 80%, cinco foram analisados com consenso entre 70%
e 80% e os outros cinco itens, apesar ndo terem obtido nivel de consenso superior a 70%,
tiveram que ser ajustados em sua formulagdo e mantidos na pesquisa dada a importancia
teodrica do seu contetido para o trabalho.

Paralelamente a coleta dos dados primarios, foi realizada ainda uma coleta dos
dados secundarios, a partir de um levantamento documental, utilizando-se como fonte,
subsidios documentais das proprias instituigdes de ensino e do Ministério da Educacdo. Nesse
tipo de pesquisa, segundo Godoy (1995, p. 21), os documentos geralmente constituem-se
fontes de dados de grande relevancia e representam “uma forma que pode se revestir de um
carater inovador, trazendo contribui¢cdes importantes no estudo de alguns temas”.

Com esse proposito, foram utilizados para consecucdo dessa investigacao, entre
outros subsidios documentais, os relatorios dos cursos a distdncia de administragdo (projeto
piloto da UAB) publicados pelo INEP/MEC em 2009. No primeiro caso, interessava saber
como se associavam as médias por curso em relagdo aos resultados do Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes. No caso dos relatérios, além dos detalhamentos acerca dos
conceitos obtidos por cada uma das institui¢des de ensino avaliadas no Enade era importante
conhecer quais foram os resultados da analise do questionario do estudante, especialmente no
que tange aos aspectos socioecondmicos do seu perfil demografico.

Essa abordagem permitiu a coleta de dados e de evidéncias concernentes as

questdes levantadas, seja pela obtencdo de respostas detalhadas ou mesmo pela captacio de
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atitudes e sensagdes dos sujeitos, especialmente em fungdo das suas proprias experiéncias no

campo de estudo.

6.5 ANALISE DOS DADOS

Constituiu-se proposito da analise de dados desse trabalho, como propde Gil
(2009), descrever, analisar e interpretar os dados de modo a responderem as questdes de
pesquisa elaboradas. Nesse sentido, Kerlinger (1980, p.353) define o processo de analise dos
dados como “a categorizagdo, ordenagdo, manipulacdo e sumariza¢ao de dados” e recomenda
a reducdo das grandes quantidades de dados brutos para uma forma interpretavel e
mensuravel, descrevendo-os sucintamente de forma que as relagdes entre as categorias de
andlise sejam facilmente estudadas e interpretadas.

Com esse intuito, em funcdo das abordagens da pesquisa ¢ das dimensdes das
categorias de andlise definidas (estrutura organizacional e sistema de EAD), os dados
coletados por meio das entrevistas, incluindo os grupos focais, bem como a parte documental
relativa aos relatérios do Inep/MEC, foram todos tratados e analisados sob a otica qualitativa,
enquanto que os dados oriundos dos questiondrios receberam o tratamento quantitativo
adequado aos objetivos dessa investigagao.

No contexto da andlise qualitativa, apds as coletas de dados, fez-se a audi¢ao das
entrevistas gravadas e a transcricdo literal das falas. A partir disso, todas as observacdes e
interpretagdes foram devidamente agrupadas em unidades de textos, em categorias, segundo
os procedimentos da técnica de andlise de conteudo categorial (BARDIN, 2007; BAUER,
2010). Os proprios autores ressaltam que esse ¢ o mecanismo analitico mais antigo e com
maior aplicagdo dentre os estudos com o método da andlise de contetdo.

Complementarmente, de acordo com Minayo (2001), a analise de contetido parte
de uma critica superficial para atingir um nivel mais aprofundado dos significados manifestos.
Para isso, relaciona estruturas semanticas, com significados de enunciados, articulando a
superficie dos textos descritos e analisando os fatores que determinam suas caracteristicas, ou
seja, as varidveis psicossociais, o contexto cultural e o processo de pronunciamento da
mensagem. A escolha do método de andlise de contetido também encontra amparo no
pensamento de Gil (2009) ao defender que essa € a técnica mais adequada para pesquisas do
tipo ex-post facto, cujo valor decorre especialmente do modo como foram analisados e

interpretados os dados.
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Assim, para a andlise de conteudo de matriz qualitativa, seguiu-se as trés fases
fundamentais propostas por Bardin (2007), a saber: a primeira diz respeito a pré-andlise,
referente a etapa de organizagdo do material obtido; a segunda, corresponde a descri¢do
analitica e consiste na andlise propriamente dita, envolve a codificagdo, a classificagcdo e a
categorizagdo dos dados; e por fim, o tratamento dos resultados, etapa em que ocorre a
interpretagdo dos dados. Pautado nessas diretrizes, foi que se procedeu de forma indutiva,
com a decomposi¢do das grandes massas de dados em unidades menores, reagrupando-as em
categorias que se relacionavam entre si, de forma a ressaltar padrdes, temas e conceitos. Em
decorréncia da identificacdo de padrdes e do agrupamento de aspectos comuns entre as
instituicdes, esse trabalho recorreu ao método comparativo para buscar por possiveis
semelhancas e divergéncias entre os diversos agrupamentos de respostas (LAKATOS;
MARCONI, 2000).

Por sua vez, dentro de uma diretriz quantitativa, os dados coletados por meio dos
questionarios on-line foram tratados e analisados a partir de estatisticas descritivas. Os
questionarios foram tabulados e feitas as andlises estatisticas descritivas pela propria
plataforma on-line onde estavam hospedados (Google Docs). Ressalte-se que paralelamente a
esse processo, fez-se também, a analise documental dos relatdrios publicados pelo Inep acerca
dos referidos cursos a distdncia de administragdo, instrumento ideal para interpretacdo de
dados secundarios. Adotando o pensamento de Richardson (1989), essa analise contribuiu, de
modo complementar, para desvendar, nos documentos selecionados, as circunstancias sociais
e econdmicas com as quais o objeto pesquisado estava relacionado.

A multiplicidade de fontes interligadas (entrevistas, grupos focais, questionarios e
documentos) propiciaram o uso da técnica de triangulag¢do, como forma de descrever, ampliar
e compreender melhor o foco desse estudo. A referida técnica possibilitou diversas avaliagdes
do mesmo fendmeno e avaliou a consisténcia (validade e confiabilidade) dos dados obtidos
(TRIVINOS, 2006).

Considerando o que foi exposto ao longo deste capitulo, a Figura 4 sintetiza o

desenho metodologico que foi adotado na presente pesquisa.
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Figura 4: Sintese das estratégias metodologicas adotadas na pesquisa
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO

O presente capitulo apresenta, em paralelo, os resultados dos diferentes modos de
coleta de dados utilizados (entrevistas, grupos focais, questionarios e documentos) e suas
respectivas analises, elencadas caso a caso, tendo as categorias estrutura organizacional e
sistema de EAD como foco das consideragdes realizadas no contexto das institui¢des de
ensino investigadas. Em cada uma das se¢des delimitadas, expde-se os resultados e as
discussdes de acordo com as dimensdes, componentes e atributos do modelo de andlise desta
pesquisa.

Em ordem, apresentam-se as discussdes sobre o caso da Universidade Estadual do
Maranhao, seguidos pela Universidade Estadual da Paraiba e por fim, pela Universidade
Federal do Ceara. As exposicdes aqui realizadas culminam com um comparativo entre esses
trés casos estudados, destacado pela andlise geral da relacdo entre as configuracdes das
gestdes dos cursos a distdncia de administragdo (projeto piloto da UAB) e os seus conceitos

definidos pelo Enade, como preceitua o objetivo final deste trabalho.

7.1 O CASO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO

A primeira das universidades analisadas inseriu-se em outubro de 2006 no
contexto do curso a distancia de administragdo (projeto piloto da UAB) com 665 alunos, dos
quais 350 estavam vinculados as vagas demandadas pelo Banco do Brasil e os outros 315,
correspondiam as vagas abertas para atendimento & demanda social. Em meio a esse universo,
316 concluintes foram convocados pelo Inep a realizarem o Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes e desses, 127 alunos compareceram e foram avaliados, obtendo o conceito 4
(quatro), representativo para todo o curso (BRASIL, 2009c).

Seguindo a l6gica do modelo de EAD distribuido em polos (ANDRADE, 2010), o
curso tinha capilaridade para atividades presenciais em 14 municipios dispersos
geograficamente dentro do estado do Maranhdo, conforme discrimina a Tabela 1. A tabela
ainda detalha para cada um desses polos de apoio presencial, a populacdo de alunos
matriculados e também o quantitativo de presentes a prova do Enade na condi¢do de
concluintes, ou seja, que encontravam-se no ultimo ano do curso e que tinham concluido pelo
menos 80% (oitenta por cento) da carga horaria minima do curriculo até o dia 1° de agosto de

2009 (BRASIL, 2009).
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Tabela 1— Concluintes por polo de apoio presencial da Uema

Populacio Presentes
POLOS
(Concluintes) ENADE - 2009
Bacabal 35 4
Balsas 20 5
Barra do Corda 22 8
Brejo 27 11
Carolina 13 4
Caxias 71 25
Codo 30 18
Colinas 25 17
Imperatriz 37 4
Pedreiras 22 11
Pinheiro 36 14
Santa Inés 50 18
Sao Luis 253 89
Z¢ Doca 24 15
Totais 665 245

Fonte: UEMA (2007) e BRASIL (2009¢)

Em que pese o curso piloto da UAB tenha tido tamanha dispersdo geografica
diante dos polos da Uema, para efeito deste trabalho, considera-se entre todos os municipios,
apenas aquele com maior amostragem. Por esse critério, desponta o municipio de Sdo Luis em
representacdo aos demais, por ter o maior numero de alunos que participaram da prova do
Enade. Essa delimitacdo ndo compromete aos objetivos do trabalho, uma vez que interessa em
ultima instancia, analisar a relacdo entre a configuracdo da gestdo do curso a distancia de
administracdo (projeto piloto da UAB) da Uema e o seu conceito definido pelo referido
exame, independentemente da sua localidade.

Como dito no capitulo de fundamentagdo tedrica, quando se abordou o Sistema
Nacional de Avalia¢do da Educagdo Superior, o conceito final de um curso no Enade depende
rigorosamente do desempenho dos estudantes concluintes diante das questdes de Formacao
Geral e do Componente Especifico. A parte referente as especificidades da area do curso
contribui com 75% da nota final, enquanto a parcela referente aos aspectos gerais da

formag¢do do estudante contribui com 25%, em consonancia com o numero de questdes na
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prova, 30 e 10, respectivamente (INEP, 2009). No caso do curso piloto da Uema as médias

alcangadas estdo descritas na Tabela 2.

Tabela 2 — Detalhamento do Conceito Enade — Uema

Média Média Conceito Conceito
Curso / Municipio Formacio Componente Enade Enade
Geral Especifico Continuo Faixa
Admmlstraf;ao a'd1stan01a / 5521 50,61 3.94 4
Sao Luis

Fonte: BRASIL (2009¢)

As andlises que se seguem, com as discussdes acerca da estrutura organizacional e
do sistema de EAD verificados na Universidade Estadual do Maranhdo, permitirdo a devida
associacdo com o resultado do Enade (Tabela 2) e ressaltardo os argumentos para a tese de
que a configuracdo da gestdo, relativa as categorias de andlise, teve influéncia sobre o

conceito obtido pelo curso a distdncia de administragdo em Sao Luis no exame em questao.

7.1.1 Estrutura organizacional

Os resultados e discussdes sobre a categoria de andlise estrutura organizacional,
decorrem no caso da Uema, da entrevista em profundidade realizada com a coordenacdo
institucional da UAB, a qual também ¢ responsavel pela coordenacdo geral do Nucleo de
Tecnologias para Educagdo (Uemanet), 6rgdo competente pela intermedia¢ao de todos os
cursos a distancia dentro da universidade.

Seguindo a loégica do modelo de analise concebido para esta pesquisa, subdividiu-
se o tratamento dos dados relativos a essa varidvel em trés segdes. A primeira contempla os
aspectos concernentes a divisdo do trabalho, hierarquia e departamentalizacdo, todos
caracterizadores da complexidade organizacional do setor investigado. A segunda secdo
discute o processo decisorio e os mecanismos de avaliagdo dos resultados, proprios da
centralizagdo. A ultima parte, trata de aspectos integradores como os sistemas de controle,
ajuste mutuo, supervisdo direta, padronizacdo e formalizagdo, todos componentes do modo de

organizagdo da area responsavel pela EAD dentro da Uema.
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7.1.1.1 Complexidade

A dimensdo complexidade estd composta e foi identificada na area responséavel
pela EAD na Uema, por meio das manifestagdes promotoras da diferenciagdo horizontal
(divis@o do trabalho) e da diferenciagdo vertical (hierarquia), que, articuladas, resultam no
formato da departamentalizagdo adotado para consecu¢do do curso a distancia de
administracao.

O trabalho dentro do nucleo chamado Uemanet, subordinado a reitoria e
encarregado do segmento da EAD na Uema, basicamente estd centrado num conjunto de
atividades de mediagdo administrativa, didatica, metodoldgica, tecnologica e operacional,
todas assumidamente de carater intermediador aos fins dos cursos por ele articulados. No
entanto, a coordenagdo institucional da UAB alerta que nos dois primeiros anos do curso, sua
gestdo fora compartilhada com outra institui¢do, consorciada especialmente para cessdo dos

seus recursos tecnologicos e polos de apoio presencial.

Quando da articulagdo do Banco do Brasil, ainda em 2005, para oferta do curso
piloto da UAB aqui no Maranhdo, além da nossa universidade, ja ofertante do curso
de administragdo na modalidade presencial, também se habilitou para participar da
proposta, a Univima... Na ocasido, essa associagdo foi inevitavel, dada a capacidade
instalada de pessoal e recursos que la haviam e, sobretudo, sua rede de Centros de
Capacitacdo Tecnoldgica, vinculados a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia do
Estado e que viriam a compor, juntamente com os Centros de Estudos Superiores da
Uema, o rol de polos de apoio presencial do curso... Essa parceria durou até o inicio
de 2008, pouco antes da reestruturagdo do entdo Nucleo de Educagdo a Distancia
(Nead) em Nucleo de Tecnologias para Educagdo (COORDENADOR 1).

Entre todas as instituigdes ofertantes do curso piloto da UAB, a tinica tentativa de
consorcio entre duas instituicdes, como se 1€, ocorreu no Maranhdo. Durante o periodo em
que perdurou a parceria entre a Uema e Universidade Virtual do Estado Maranhao

(Univima)", de outubro de 2006 a margo de 2008, a divisio das tarefas entre as instituicdes

obedecia a logica implicita na Figura 5.

" Criada em 14 de julho de 2003 como autarquia destinada ao ensino, pesquisa e extensio na modalidade de
educacdo a distancia, mas até o presente momento ndo obteve junto ao MEC autorizagdo para funcionamento
como Instituicdo de Ensino Superior.
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Figura 5: Estrutura de trabalho durante parceria entre Uema e Univima

Como ilustra a Figura 5, era baixa a complexidade organizacional em torno do
curso a distancia de administracdo da Uema. A matriz geradora das atividades em favor do
curso tinha seu nascedouro no comité gestor formado, colegiadamente, pelas coordenagdes de
curso ¢ de EAD de cada uma das institui¢des parceiras. Segundo o Coordenador 1, “pelo
menos uma vez por més havia uma reunido desse comité gestor pra se discutir o que cada um
de nos teria que fazer ou providenciar dentro de determinado periodo”.

Pelo que fora revelado nessa entrevista, basicamente o critério para divisdo das
atividades entre uma e outra instituicao estava relacionado a origem do estudante em termos
de sele¢do. Em suma, se pertencente a demanda do Banco do Brasil, era atendido pela
Univima. Se origindrio das vagas abertas a comunidade, o atendimento era feito pela Uema.
Apesar dessa distingdo, pela propria condicao e habilitacdo de uma instituicdo em relagdo a
outra, todos os alunos foram devidamente matriculados no sistema académico da Uema,
caracterizando, desde o inicio, a competéncia para certificagdo final do curso.

A forma de organizac¢do inicial do curso permitiu que se formasse em cada
instituicdo, além das coordenagdes de curso, de EAD e tutoria, outros grupos de trabalho com

atribuicdes especificas, como ilustrado na Figura 5 e informa o Coordenador 1:
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[...] olha, além dos coordenadores, o curso tinha a disposi¢do algumas equipes de
trabalho, tanto aqui na Uema, quanto ld& na Univima. Por exemplo, 1a eles
disponibilizaram umas seis pessoas pessoas da area de TI. Eles faziam o
gerenciamento do site do curso, do ambiente virtual de aprendizagem do curso e
também as videoconferéncias que sempre eram realizadas ao inicio e final de cada
disciplina. Ja aqui, na época ainda do Nead, tinhamos um grupo de trés pessoas
trabalhando com a logistica. Eram encarregados de organizar as salas e auditorios
para os encontros presenciais e realizacdo das avaliagdes de aprendizagem, além de
cuidarem também dos envios de materiais didaticos do curso para os estudantes em
todos os polos de apoio presencial. Além desses grupos, cada instituigdo ainda tinha
uma secretaria de curso propria ¢ no caso da Univima, eles ainda tinham uma
assessoria de comunicacdo para divulgagdo dos eventos. Apesar da existéncia de um
colegiado para decisdes, as equipes s6 seguiam as ordens dos coordenadores da sua
propria instituicdo. Como todos sabiam quais eram as suas responsabilidades, em
geral, todos cumpriam cabalmente com suas obrigagdes.

Pelo relato do entrevistado fica evidente o agrupamento “de atividades de trabalho
que sejam semelhantes ou logicamente conectadas”, como diria Stoner e Freeman (1999, p.
230). E notério que a divisio do trabalho referia-se a atribui¢do de diferentes tarefas a
diferentes pessoas ou grupos e todos pareciam ter clareza sobre seus compromissos
profissionais. Tal logica para o trabalho parece ndo ter sido alterada apos o encerramento da
parceria entre as duas institui¢des. Porém, fica evidente no depoimento do Coordenador 1 que
a transicao foi inicialmente tumultuada com alguns desafios a serem vencidos pela Uema que
ndo estava totalmente preparada para assumir a gestdo integral do curso piloto, como pode ser

visto no trecho de depoimento que se segue:

Para que a Uema pudesse assumir por completo a gestdo do curso piloto e de forma
autonoma controlasse todos os processos de trabalho, ela precisou fazer
investimentos em pessoal e aparelhar-se tecnologicamente. Essa mudanga coincidiu
com a propria reinvenc¢do do nicleo de Nead para Uemanet. O curso de certa forma
pegou carona e se beneficiou de toda a nova estrutura de trabalho disponivel na
universidade. Tudo que era feito antes pela Univima foi assumido integralmente
pela Uema. No entanto, naturalmente, essa transicdo ndo foi facil. Tivemos
problemas com as videoconferéncias, com o ambiente virtual, com as mudangas de
endereco dos polos, com a confeccdo de videoaulas, enfim, muitas reagdes
contrarias dos alunos que ndo esperavam por essas mudancas em pleno andamento
do curso. Tinhamos que promover esse rompimento para dar ao curso sua verdadeira
identidade institucional, agregando a ele toda a tradi¢do que a Uema ja tinha na area
da administragdo. Apesar dos transtornos imediatos, nio demorou para que o
Uemanet encontrasse o modo adequado de fazer a intermediacdo desse curso e
também os alunos perceberem o significado das mudangas. Ndo tinha como dar
errado essa transi¢do, de uma hora pra outra o curso passou a contar com o suporte
de equipes bem estruturadas e com papéis bem definidos...

A partir da fala do Coordenador 1, confirma-se o pensamento de Hatch (2006),
quando considera que a divisdo do trabalho permite identificar a distribuicdo de
responsabilidades, bem como o agrupamento de tarefas entre os membros, dentro das

unidades funcionais na organiza¢gdo. Em que pese a transicdo ocorrida tenha gerado
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descompassos em relagdo ao ritmo e rendimento até entdo alcangados com os grupos de
trabalho originalmente a servi¢o do curso, € preciso que seja reconhecido um ganho estrutural
para as novas equipes de trabalho. Necessariamente, ndo se discute ou se observa aqui o
mérito ou a eficacia das agdes desses grupos de trabalho, antes ou depois do fim da parceria
entre a Uema e a Univima, mas apenas a forma como a estrutura foi organizada em favor do
curso.

Serra (2008) ao relatarem a trajetoria de acumulagdo tecnologica do Nucleo de
Tecnologias para Educa¢do da Uema ao longo dos anos, destacam o desenho organizacional
em que se insere o curso piloto da UAB, a partir desse cenario sem a parceria da Univima em
sua gestdo. A Figura 6 demonstra o agrupamento de tarefas e equipes de trabalho no

organograma do Uemanet, cuja formatagdo prevaleceu até a conclusdo do referido curso.

COORDENAGAO GERAL

COORDENAGAO DE CURSO

ASS. COMUNICAGCAO ASS. FINANCEIRA
- COORDENAGAO COORDENAGAO
TECNICA PEDAGOGICA POLITICA INSTITUCIONAL
Coordenacao de Tutoria Coordenacao de Polo
| |
- Avaliagao Académica Supervisao -
I I
- Producao de Midias Logistica -
| I
- Tecnologia da Informagao Central de Atendimento

Figura 6: Organograma do Uemanet
Fonte: Serra;Silva (2008).

A Figura 6 demonstra a diversidade de agrupamentos de tarefas voltadas para a

consecucdo do curso e pelo que se constata, como chamaria a atencao Hall (2004), essas
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tarefas estavam organizadas de tal forma que apenas um especialista ou pessoa treinada para a
fun¢do poderiam executa-las. Embora pudesse haver atividades passiveis de serem realizadas
por qualquer integrante da equipe, predominou no ambito organizacional um tipo de
diferencia¢@o horizontal composta por departamentos de atividades fragmentadas, com alto
nivel de especializacdo, o que justifica dizer como faria Hatch (2006), que a
departamentalizacdo do Uemanet ¢ decorrente da divisdo do trabalho demandado pelos cursos
por ele intermediados.

A ilustragdo do organograma do Uemanet a primeira vista assemelha-se ao que
Wagner III e Hollenbeck (2009) chamariam de departamentalizacdo funcional, visto que o
agrupamento das pessoas parece ocorrer apenas por similaridade da fun¢do. No entanto,
outras caracteristicas tipicas desse tipo de estrutura ndo correspondem a realidade verificada
na Uema, a exemplo da inflexibilidade, dos baixos custos operacionais e da centralizacdo no
processo decisorio (STONER; FREEMAN, 1999; HATCH, 2006; WAGNER III;
HOLLENBECK, 2009). O Coordenador 1 menciona que “apesar das equipes terem diretrizes
de servigo definidas, elas podem diversificar a vontade o que realizam, desde que seja pra
favorecer o curso. Ndo estdo presas a nada. Estimulamos que elas interajam entre si e
inovem’”.

Além da dinamica revelada divergir das estruturas puramente funcionais, soma-se
ainda, o fato de que os agrupamentos de trabalho identificados terem atendido
simultaneamente outros cursos intermediados pelo Uemanet. Essa constatacdo denota que o
agrupamento de pessoas também ocorreu por fluxo de trabalho, caracterizando uma
departamentalizacdo divisional. O Coordenador 1 informa que “estruturamos o nucleo
inspirados em experiéncias bem sucedidas, nada pra vida toda, apenas o tempo necessdario
pra atender nossas necessidades. Estamos sempre buscando o que ¢ melhor, nem que seja
caro”. A fala do entrevistado revela aquilo que Stoner e Freeman (1999) e Hatch (20006)
consideram como estruturas relativamente descentralizadas, flexiveis e com altos custos
operacionais.

Segundo Wagner III e Hollenbeck (2009), a departamentalizacdo divisional pode
ter o seu agrupamento por similaridade de produto, localizacdo geografica ou clientes, a
depender de critérios estabelecidos pela organizacdo. No caso da Uema esse agrupamento se
deu basicamente em torno dos produtos dos departamentos do Uemanet, via de regra,
padronizados e escalonados para atender a diferentes cursos do nticleo. Outro aspecto a
considerar, também revelado na fala do entrevistado, diz respeito a autonomia dessas

divisdes, segundo Hatch (2006) ela ¢ relativa, visto que somente decisdes taticas e
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operacionais sdo tomadas a nivel divisional, estando as decisdes estratégicas, sob a
responsabilidade da hierarquia superior a divisao.

Wagner III e Hollenbeck (2009) referem-se a departamentalizagdo como o modo
de agrupamento das pessoas dentro da organiza¢do e no caso da Uema, ele ocorre tanto por
similaridade da funcdo (departamentalizacdo funcional), quanto por similaridade do produto
(departamentalizagdo divisional). Embora paregam suficientes isoladamente, essas
configuragdes quando encontradas no mesmo contexto, segundo Stoner e Freeman (1999),
caracterizam o que chamam de estrutura matricial. Nesse tipo de estrutura estdo presentes
caracteristicas das estruturas funcional e divisional, de tal modo que se torna possivel a
coexisténcia no mesmo nivel hierdrquico, de chefes de funcdo (tutoria, avaliacdo e
supervisdo) e de chefes de divisdo (produ¢ao de midias, logistica e tecnologia da informagao),
estando os demais funcionarios, subordinados a ambos os chefes, devendo dirigir-se a eles

conforme o assunto a ser tratado. A esse respeito o Coordenador 1 diz:

Aqui a gente ndo burocratiza muito ndo. Os setores estdo sempre interagindo um
com o outro, inclusive, colaboradores de uma equipe costumam sempre participar de
missdes em outras equipes. Por exemplo, a coordenadora de avaliagdo sempre ta
chamando o pessoal da logistica pra apoiar os processos que ela planeja. Também o
pessoal da supervisdo recebe orientag@o do setor de midias pra fazer uma abordagem
com alunos e tutores pra saber como estdo percebendo os materiais didaticos
produzidos por eles. E por ai vai. Ndo tem barreira nenhuma entre os setores, 0s
coordenadores e colaboradores se articulam bem nesse sentido.

O desenho adotado pelo Uemanet revela uma departamentalizagdo em
consonancia com o pensamento de Hall (2004, p.66-67) ao afirmar que "as organiza¢des com
uma intensa subdivisdo do trabalho tendem a ter menos diferenciagao vertical. As que contam
com diferenciagdo horizontal por especialistas geralmente tém hierarquias mais
estratificadas". Nem poderia ser diferente, dado o porte do nucleo e sua dimensdo no contexto

da propria universidade. O Coordenador 1 explica que

[...] no Uemanet cada pessoa tem no maximo quatro chefes, um pode ser o proprio
chefe imediato, outro pode ser o da area, que sdo duas, a técnica pedagogica e a
politica institucional, acima deles s6 o coordenador de curso e o coordenador geral.
Esses chefes sdo todos escolhidos de acordo com o perfil para a area, mas precisam
também ser da nossa confianga. A rigor, os colaboradores podem sim receber ordens
de mais de um chefe a0 mesmo tempo. Geralmente os colaboradores sabem a quem
se reportar em cada situag@o. Ja os chefes, claro que eles evitam se sobrepor nas
ordens, isso s6 ocorre quando eles ndo interagem. Na maioria das vezes o
coordenador geral ou coordenador de curso dizem como querem as coisas e 0S
demais fazem acontecer.
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Em que pese possam haver até quatro niveis hierdrquicos no ntcleo, os dados
coletados evidenciam que no cotidiano, sdo percebidas com maior intensidade as diretrizes de
trabalho dadas dentro de cada departamento ou entre eles. Nesse sentido, a estratificacdo de
autoridade em diferentes niveis organizacionais, além de ndo ser significativa, quando ocorre,
ndo ¢ tdo explicita e, consequentemente, ndo gera tanta diferenciagdo vertical quanto

horizontal.

7.1.1.2 Centralizacao

As discussdes em torno do componente centralizagdo abordam os processos e
competéncias para a tomada de decisdo e também para a avaliagdo dos resultados no dmbito
do nucleo responsavel pelo suporte ao curso a distdncia de administracdo (projeto piloto da
UAB). Para tanto, direcionam-se as analises tdo-somente para o contexto de execuc¢dao do
curso em questao.

A respeito do processo decisorio, o Coordenador 1 dé indicativos de haver, na
maioria dos casos, forte compartilhamento entre os envolvidos nas escolhas em beneficio do
curso ao dizer que “quase sempre as decisoes aqui dentro acontecem depois de
amadurecermos muito com os afetados, principalmente com os diretores de curso”. Apesar
de uma aproximac¢do com um estilo de gestdo democratica e participativa, como valoriza
Oliveira (2006) nos contextos dos sistemas de EAD, o proprio entrevistado revela que por
outro lado “...se ndo temos tempo pra sentir a repercussdo das coisas, temos que agir mesmo
de cima pra baixo”.

Tal discurso ndo parece comprometer o processo descentralizado de tomada de
decisdes indicado na primeira fala do entrevistado sobre o tema, visto que essas imposi¢des
constituem-se em exce¢do ao padrio de trabalho adotado. Nao seria literalmente o caso
apontado por Wagner III e Hollenbeck (2009, p. 316), de se ter uma "concentracdo de
autoridade e decisdo na ctipula de uma empresa" ou como diriam Bowditch e Buono (2011), o
local Unico da autoridade para tomada de decisdes na organizagao.

O Coordenador 1 também revela que “... damos muita autonomia para os setores,
eles tém toda a liberdade pra trabalhar e nenhum colaborador é impedido de se manifestar
em relagdo a uma decisdo tomada”. Os indicios apontados pela percepcao do entrevistado
aqui exposta fazem valer a afirmacdo de Oliveira (2006, p.4) ao defender que diante de
gestdes participativas, “os sujeitos envolvidos no processo educacional sdo considerados parte

importante, pois, sd3o coparticipantes, colaboradores no pensar, no fazer, nas
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responsabilidades, nas avalia¢des, nas tomadas de decisdes, enfim no repensar, re-significar
ndo somente um curso, mas as relagdes, a institui¢ao”.

O entrevistado informa que a abertura para participagdo nos processos decisorios
¢ sempre estimulada e exemplifica com o planejamento estratégico do proprio Uemanet,
quando ainda se chamava Nead. “Naquela ocasido, nos convidamos todos, em todos os
setores para colaborar e houve grande envolvimento das pessoas e quando elas eram voto
vencido, se submetiam tranquilamente ao que a maioria deliberava”, declara o Coordenador
1. Além de demonstrar o intento dos gestores para inclusdo dos colaboradores em decisdes
estratégicas do nucleo, essa ultima afirmagdo revela ainda a disposi¢do dos colaboradores em
participar efetivamente de um processo decisorio participativo e democratico.

Hall (2004) e Hatch (2006) chamam a aten¢@o para o fato de que centralizacdo ou
ndo de uma estrutura estd diretamente associada a concentragdo de poder entre os niveis
organizacionais, se concentrado sob a posse de poucos ou se repartido entre muitos. Pelo que
se diagnosticou, a estrutura de base matricial adotada pelo nucleo tende a colaborar com as
diversas formas indicadas de integracdo entre setores e também entre colaboradores. Essas
evidéncias parecem suficientes para reforcar a tendéncia aqui percebida de que os gestores do
nuicleo, via de regra, assumem procedimentos decisorios descentralizados e cheios de carga
participativa. Comportamento semelhante pode ser apontado no que tange ao modo como sao
realizadas as avaliacdes relativas as rotinas de cada um dos setores, quando todos
indistintamente se manifestam sobre os resultados alcangados. Para Hall (2004),
independentemente do nivel organizacional em que as decisdes sdo tomadas, haverad
centralizagdo se as avaliagdes forem realizadas por pessoas na cupula da organizagdo. A esse

respeito, comenta o Coordenador 1:

Como néo criamos barreiras para participagdo das pessoas em nada, no momento em
que realizamos algo, que produzimos alguma coisa, todos também se acham e estdo
no direito de julgar se o que foi feito estava certo ou errado. Gostamos quando isso
acontece, se os colaboradores avaliam os resultados, tendem a fazer sempre melhor
suas atividades e assim, na proxima vez, garantem resultados melhores.

A abertura demonstrada pelo entrevistado no que se refere a participagdo dos
colaboradores em processos de avaliacdo indica a imagem que a organizagdo tem dos seus
membros. Hall (2004, p. 82) revela que "quando altamente centralizada, ndo ha confianga no
pessoal para que tomem decisdes ou se auto-avaliem". No caso em discussdo a constatagdo ¢
oposta de acordo com o que ja fora exposto, o agrupamento diretivo parece aberto e confiante
na autonomia dos seus membros, dado que contribui para a consideracdo de que o Uemanet se

constitui numa organizag¢ao pouco centralizada.



123

Apesar disso, ndo se pode deixar de registrar, como o proprio organograma do
Uemanet retratava, a equipe de supervisdo nele disposta tem por natureza a fungdo da
avaliagdo, estando encarregada por diversas acdes com esse proposito dentro e fora do nucleo.
Pelo relato do entrevistado, esse grupo foi formado exatamente no momento da transicdo na

gestao do curso piloto para o controle exclusivo da Uema. Segundo o Coordenador 1,

[...] na época vieram a tona muitas reclamagdes dos alunos que nfo estavam
compreendendo as razdes para deixarem de usar o AVA da Univima e passarem a
usar o da Uema, mesma coisa com o local dos encontros presenciais e tudo mais que
antes era feito por eles e estava passando para os nossos cuidados. Por isso,
organizamos uma equipe de supervisores para, de polo em polo, e também pelo
proprio ambiente virtual do curso, coletarem as impressdes dos alunos sobre as
mudancgas implementadas e, na medida do possivel, também ja darem feedback pra
eles sobre os acertos que estavam sendo feitos para uma melhor condugdo dos
trabalhos. Esse grupo seguia e se reportava diretamente a mim e ao coordenador do
piloto e nods encaminhdvamos as questdes de cada area para seus responsaveis
diretos. Por exemplo, se um aluno reclamasse que o seu tutor ndo estava cumprindo
com o seu papel, chamavamos o coordenador de tutores e pediamos que ele tratasse
a questdo e assim por diante. Depois dessa fase critica, o setor foi dinamizado pra
outros cursos ¢ hoje ja visitam os polos a cada dia de aplicagdo de prova pra saber o
que esta acontecendo, como os alunos estdo avaliando os cursos, o material didatico,
0 AVA, os tutores e tudo mais.

Pelo que se constata, a agdo de avaliagdo de resultados no ambito do nticleo em
favor do curso piloto obedecia a duas ldgicas, a primeira relativa aos procedimentos e rotinas
de trabalho dentro de cada equipe, via de regra, tratados indistintamente sob um olhar
avaliativo, pari passu as suas ocorréncias. A segunda forma de avaliagdo de resultados, de
cardter mais estratégico, tem nascedouro centralizado na coordenagdo do nticleo e do curso
para as demais coordenagdes de area, responsaveis por outros segmentos divisionais. Por essa
ultima caracterizagdo, identifica-se uma posi¢do centralizadora adotada na construgdo e
aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados, assim como na analise e tratamento das
questdes suscitadas pela avaliagao.

No entanto, compreende-se que, apesar dessa pratica, aparentemente motivada por
contingéncias de um periodo de transi¢do, o estado geral do nicleo assume ares de uma
estrutura descentralizada, tanto no que diz respeito aos seus processos decisorios, quanto no
que tange a avaliagcdo de resultados. No caso dessa ultima, considera-se que a intermiténcia
verificada ndo se constituiu regra, mas apenas uma reagdo as circunstancias causadas pela
transicao na gestdo do curso. Além do mais, todas as outras referéncias acerca do componente
centralizagdo, levam a sua negacao.

Na sequéncia das discussdes sobre os componentes estruturais do Uemanet, sabe-

se por Hall (2004) que a centralizacdo influencia diretamente no processo de coordenagdo das
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organizagdes. Adepta desse ponto de vista, Hatch (2006, p.169) demonstra que os "estudos
sobre centralizagdo mostram que a quantidade de comunicacdo, comprometimento, e
satisfacdo tendem a ser maiores em organizagdes descentralizadas, mas a coordenacdo e

controle sao mais dificeis de se realizar".

7.1.1.3 Coordenagdo e controle

No que diz respeito ao componente coordenacdo e controle, buscou-se evidéncias
na fala do Coordenador 1 que pudessem trazer a tona, os instrumentos formais ou informais
dedicados em favor da integracdo das tarefas subdividas e manifestas na diferenciagdo do
nucleo. Para tanto, seguiu-se o caminho proposto por Mintzberg (2003) e Wagner III e
Hollenbeck (2009), discutindo-se os mecanismos bdasicos do ajuste mutuo, da supervisdao
direta e da padronizagao (habilidades, processo de trabalho, saidas e normas).

Sobre 0 mecanismo de ajustamento mutuo, o proprio histérico do curso piloto da
Uema sugere em que momento e circunstancia esse tipo de recurso foi mais utilizado e
necessario. Em que pese a primeira fase do curso, quando ainda vigorava a parceria com a
Univima, tenha sido marcada pela baixa complexidade, a exemplo do que argumenta Hatch
(2006), a quantidade de comunicagdo permeando os processos de trabalho tende a ser sempre
inversamente proporcional ao alto grau de centralizagdo, contexto experimentado a época. Ao
contrario, no entanto, os dados permitem compreender que o segundo ciclo de gestdo do
referido curso seja permeado pela troca direta de informacdes entre os membros do ntcleo. A

esse respeito, assinala o Coordenador 1:

Quando nés comegamos com essa estrutura de trabalho em prol do piloto, ndo havia
nada formalizado aqui dentro. N&o tinhamos nem experiéncia no gerenciamento de
um curso usando ambientes virtuais de aprendizagem. Como disse antes,
praticamente fomos construindo as coisas a partir da observagdo de experiéncias
bem sucedidas e depois disso era mais ou menos assim - te vira ai com tua equipe! A
gente sabia mais ou menos o que queria, mas nem sempre sabia como chegar 14. As
pessoas que foram se incorporando iam se adaptando ao ritmo do setor e como
ninguém detinha muitos conhecimentos, as trocas eram fundamentais.

O relato apresentado demonstra, de um lado, a incipiéncia da estrutura do
Uemanet, ainda longe de consolidacdo, dadas as muitas readequagdes sofridas aos longo dos
anos, ¢ de outro lado, uma forte aproximagao com as estruturas organicas de Burns e Stalker
(1961), influenciadas e mais eficientes em ambientes dindmicos e de inovag¢do, como parece

ser o caso do campo da EAD e das suas tecnologias da informa¢do e comunicagdo. Esse
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contexto tem por distin¢do a acdo grupal, a alta flexibilidade, a autonomia dos colaboradores,
o sistema de controle baseado no consenso, a autoridade dependente da capacidade para
realizar a tarefa, o ajustamento e continua redefinicdo da tarefa e como ndo poderia deixar de
ser, a comunicagdo aberta (VASCONCELOS, 1986; STONER; FREEMAM, 1999;
TACHIZAWA, 2001; HATCH, 2006; WAGNER III; HOLLENBECK, 2009; BOWDITCH;
BUONO, 2011).

Quanto ao mecanismo da supervisdo direta, apesar das claras evidéncias sobre o
predominio do ajuste mutuo, especialmente dentro e entre departamentos, ndo se pode deixar
de considerar a influéncia do comando de determinadas pessoas, ocupantes das posigdes de
coordenacdo, assumindo a responsabilidade pelas atividades das suas equipes, dando a elas
orientacdes € a0 mesmo tempo, monitorando suas agdes. Ao responder sobre a relagdo de

3

subordinacdo entre chefe e chefiados, o Coordenador 1 enfatiza que “...apesar de darmos
muita abertura pra todos desenvolverem suas ideias, ninguém aqui fica sem comando. Pra
cada grupo de trabalho, escolhemos um lider com perfil e essa pessoa assume a
responsabilidade pela equipe”.

Como demonstrado no proprio organograma do Uemanet (Figura 6), a relacdo
entre chefes e subordinados, caracterizando o mecanismo de supervisdo direta, pode ser
observada em todos os agrupamentos de trabalho do nucleo. Sabe-se pela fala do
Coordenador 1 que tal relacionamento se d& por delega¢do da propria coordenacdo geral ou
do curso, de acordo com critérios e perfil de habilidades para a area. Apesar da formalidade
dessa indugdo, ndo se descarta a possibilidade de haver, em razao da propria dindmica da
comunicagdo implicita nos ajustes mutuos, outras liderancas informais, diferentes das
instituidas, reconhecidas dentro de cada departamento.

Sobre a coordenag¢do por meio de padrdes e procedimentos pré-estabelecidos
dentro do nucleo e em favor do curso, ndo foram identificadas, na categorizagdo dos dados,
respostas consistentes que pudessem apontar para a identificagdo em relevo do mecanismo da
padronizagdo. De certo modo, o proprio predominio e capilaridade do ajuste mutuo pode
ajudar a explicar as poucas manifestacdes de procedimentos padronizados e o carater inicial
de improvisa¢dao que foi dado aos processos. No pronunciamento do Coordenador 1 sobre a

questao, fica evidente o motivo para a falta de amplitude dessa forma de administragao:

[...] de novo, como ja mencionei, sabiamos o que queriamos, mas ndo sabiamos
exatamente como fazer. Foi no dia a dia, nos ensaios, nos experimentos, na
tentativa e erro, sabe? Nao tivemos muito tempo pra formar, treinar pessoas e
equipes, por isso, as pessoas que iam chegando tinham que se virar e ir aprendendo
no fazer, colocando direto a mido na massa. SO mais recentemente comegamos a
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organizar ¢ focar na formagdo de alguns dos nossos especialistas. Em geral, era
aquilo que disse, o pessoal tinha mais ou menos uma referéncia, conheciam alguma
experiéncia bem sucedida e coisa e tal, dai tentavam imitar, fazer parecido e as
coisas iam acontecendo... Ndo tinhamos nenhuma orientagdo ou regra pré-
estabelecida, agora que comeg¢amos com alguns manuais, tipo do tutor, do aluno, de
producdo de midias [...]

A fala do entrevistado revela que ndo havia especificacdes quanto ao tipo de
treinamento necessario para se executar determinadas atividades (padronizacdo das
habilidades), assim também como ndo pareciam ser tracos da coordenagdo e do controle no
nacleo, o uso de especificagdes e programacdes sequenciais do trabalho (padronizacdo do
processo de trabalho). Da mesma forma, a estrutura do ntcleo, em permanente adaptagdo ao
ambiente, ndo parecia compartilhar nenhum conjunto de crengas ou valores, sugerindo uma
unica cultura na organizacao, caso de uma padronizagdo das normas. No entanto, transparece
em varias falas do Coordenador 1, uma das poucas certezas em relagdo ao trabalho
desempenhado, a especificagdo dos resultados esperados, marca distintiva da chamada
padronizagdo das saidas, conforme julgariam Mintzberg (2003) e Wagner III e Hollenbeck
(2009).

Esse ultimo depoimento do entrevistado também denota que, embora houvessem
circunstancias ambientais influentes sobre o nucleo, nao se tinha, como indica Hall (2004,
p.68), "normas e procedimentos concebidos para lidar com as contingéncias enfrentadas pela
organizacdo”. Da mesma maneira, ndo parece ter havido condi¢des a época para iniciar
qualquer processo de planejamento de regulamentos ou padrdes que pudessem ser utilizados
para controlar o comportamento organizacional, como recomenda Wagner III e Hollenbeck
(2009). Outras formas de coordenacdo e controle sugeridas por esses autores, como a
profissionalizacdo, o treinamento e a socializa¢do também nao se destacaram entre as falas do

entrevistado, sugerindo uma ndo intencionalidade no seu desenvolvimento.

7.1.2 Sistema de EAD

A segunda categoria tratada e discutida nesse capitulo, descreve o Sistema de
EAD do curso piloto da UAB na Uema, a partir do balizamento dos referenciais de qualidade
para educacdo superior a distancia do Ministério da Educacdo. Para tanto, buscou-se pelos

dados coletados em entrevistas junto a coordenag¢do do curso e a coordenacdo de tutoria,

denominadas genericamente aqui, respectivamente, de Coordenador 2 e Coordenador 3, assim
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como, nas manifestacdes de oito estudantes participantes de um grupo focal, elencados
também em ordem numérica de ocorréncia.

Complementam ainda essa abordagem qualitativa, as andlises quantitativas
decorrentes dos dados coletados por meio de questiondrio on-line, junto aos professores,
tutores e estudantes do curso, conforme detalhamento no capitulo sobre o método desta
pesquisa. Para efeito da apresentagdo dos resultados e discussdes desse Sistema de EAD,
segue-se 0 modelo de andlise derivado dos referenciais de qualidade do MEC, no qual
constam duas dimensdes e seus respectivos componentes sistémicos, a saber: desenho
educacional (concep¢do, material didatico e avaliagdo), recursos (equipe multidisciplinar,

comunicagdo e infraestrutura de apoio).

7.1.2.1 Desenho educacional

As andlises relativas a primeira das trés dimensdes do Sistema de EAD do curso
piloto da Uema extraem dos resultados, evidéncias acerca da concepcao de educacdo e
curriculo no processo de ensino e aprendizagem, dos materiais didaticos utilizados e dos
mecanismos de avaliacdo da aprendizagem empregados no curso.

A respeito do componente sistémico concep¢io, que trata de questdes afetas a
epistemologia do projeto pedagogico propriamente dito, merecem discussdo: sua organizagao
e contexto curricular, a interdisciplinaridade entre os contetidos a partir do modo de oferta das
disciplinas e das metodologias adotadas, assim como alguns dos recursos de mediagdo e
aprendizagem aplicados no curso.

Quando os sujeitos de pesquisa foram questionados se a organizagdo curricular do
curso havia enfatizado a interdisciplinaridade entre os contetdos, mediante a adocdo de
determinadas metodologias, as respostas invariavelmente convergiram para algum tipo de

afirmagdo positiva. A esse respeito, o Coordenador 2 menciona:

Ao final de cada médulo os alunos tinham que apresentar o Seminario Tematico
tendo como base um artigo cientifico desenvolvido com a orientagdo do professor da
disciplina foco do mesmo (como Filosofia, Antropologia, Psicologia, Gestdo
Ambiental, dentre outras) e também dos tutores, onde deveriam correlacionar
assuntos tratados em todas as disciplinas ministradas ao longo do moédulo em
andamento.

Na mesma dire¢ao, complementam, o Coordenador 3 ao dizer que “as disciplinas
eram organizadas por modulo, e cada modulo tinha um trabalho final que necessitava da

compreensado de todas as disciplinas™ e o Estudante 1 ao confirmar que
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[...] a gente acha que o conjunto das disciplinas que compuseram a grade...
realmente elas se integram, elas interagem... desde a questdo da cadeira de
Psicologia — e isso é muito interessante... alids todas, fica dificil a gente fazer uma
avaliagdo... se alguma destoava, na nossa concepgdo se algumas das disciplinas
destoavam. Eu acho que ndo, inclusive a teoria dos jogos, que ¢ uma coisa nova, a
gente via que tinha relagdo, tinha relagdo com o dia a dia do administrador. Eu néo
vi nenhum desvio assim, significativo que a gente possa considerar relevante [...]

Guardadas as proporgdes, ndo se pode deixar de considerar que a fala do
Estudante 1 remete ao pensamento gerador da propria teoria de sistemas em Bertalanffy
(1975), quanto a ideia de todos integrados, onde elementos de um conjunto estdo em
permanente inter-relagdo entre si e com o seu ambiente. Em adi¢do, tem-se nos resultados do
levantamento feito por meio de questionarios eletronicos enviados ao universo de professores,
tutores e alunos do curso, que a perspectiva desses sujeitos nao difere daquela revelada pelo
coordenador de curso ou pelo coordenador de tutores, bem como pelos estudantes
participantes da entrevista. Para a mesma questdo suscitada entre os entrevistados, os
respondentes dos formuldrios em sua maioria manifestaram-se confirmando que a
organizac¢do curricular do curso enfatizou a interdisciplinaridade entre contetdos a partir das
metodologias adotadas. A Tabela 3 retrata esse posicionamento em termos percentuais para

cada um dos sujeitos de pesquisa.

Tabela 3 — Aprovagao do curriculo do curso quanto a interdisciplinaridade — Uema

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 1
Algumas vezes 8 5 6
Cerca de metade das vezes 30 26 19
Muitas vezes 58 37 41
Sempre 4 32 33

No entendimento da maioria dos sujeitos de pesquisa, o curriculo do curso muitas
vezes ou sempre foi capaz de enfatizar a interdisciplinaridade entre os contetidos das
disciplinas. Os percentuais acumulados para professores, tutores e alunos sdo,
respectivamente, 59%, 69% e 74%. Destaque para o maior percentual acumulado entre todos
os respondentes, registro encontrado entre os proprios alunos, a rigor, alvos dessa proposi¢ao
curricular. O modo pelo qual eram integradas as disciplinas fica evidenciado nas falas dos
Coordenadores 2 e 3, ao se referirem ao encerramento de cada modulo, quando da realizacdo

de seminarios tematicos integradores de um conjunto de disciplinas do periodo.
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Para Oliveira (2006) o planejamento de um sistema de EAD, incluindo o seu
curriculo, deve considerar as decisdes concernentes as bases epistemologicas nas quais as
praticas serdo fundamentadas. Nesse sentido, os indicios aqui apontados levam a crer que os
conteudos curriculares estdo adequadamente dimensionados interdisciplinarmente com
vistas ao processo global de formagao do estudante.

O segundo componente da dimensdo desenho educacional versa sobre o material
didatico empregado no curso, algo que na prescri¢do dos referenciais de qualidade do MEC
deve ser concebido a partir de principios epistemoldgicos, metodologicos e politicos
explicitados no projeto pedagogico. Além do mais, suas representacdes em midias precisam
ser compativeis com o contexto socioeconomico dos estudantes, que devem desenvolver
habilidades e competéncias especificas.

Na abordagem desse quesito, as respostas dos entrevistados revelam certas
contradigdes, especialmente entre os proprios estudantes, e desses, com as coordenagdes.
Enquanto as falas da coordenagdo do curso e da coordenacgdo de tutoria, guardam novamente
aproximagdes e enfatizam o conjunto de recursos de mediagao dispostos no ambiente virtual
de aprendizagem, as manifestacdes dos estudantes ndo convergem para uma mesma
perspectiva acerca dos materiais didaticos e da sua eficacia em relacdo as suas aprendizagens.

Seguem alguns recortes em contribui¢do ao debate:

No AVA estavam disponiveis para os alunos os foruns, as atividades, videoaulas;
sistema de tutoria presencial e a distancia, gravagdes de videoconferéncias feitas
pelos professores ao vivo e posteriormente postadas no ambiente para que os alunos
que a tivessem perdido pudessem assistir depois e livro-texto em PDF. Este também
foi disponibilizado impresso e distribuido gratuitamente aos alunos em todos os
polos, até como uma forma de facilitar a vida do aluno com maiores dificuldades de
acesso a internet, uma vez que nem todos moravam na cidade-sede do polo. Como
forma de minimizar problemas relacionados a falta de conexdo de internet nos polos
em dias de encontros presenciais, também optou-se pela gravagdo das aberturas e
encerramentos das disciplinas para que os alunos ndo fossem prejudicados quanto ao
repasse atualizado de informagdes (COORDENADOR 2).

Tinhamos no AVA: férum, atividades e wiki; videoaulas gravadas;
videoconferéncias ao vivo; livro-texto impresso; proprio sistema de tutoria. Os
recursos eram adaptados ao contexto geral dos alunos, apesar de alguns polos
apresentarem problemas de conectividade, o que em momentos especificos
inviabilizava a programagéo sincrona (COORDENADOR 3).

Os depoimentos das coordenagdes sugerem o uso de uma diversidade de midias,
especialmente dispostas no ambiente virtual de aprendizagem, mas que possivelmente, pelas
proprias ressalvas em suas falas, nem sempre poderiam vir a funcionar em virtude de
eventuais problemas com a internet nos polos. Fato que pode vir a ter comprometido o pleno

acesso dos estudantes aos materiais didaticos disponibilizados pelo curso. Apesar disso, ndo
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foram encontradas manifestagdes contundentes dos académicos participantes do grupo focal a
esse respeito. Suas declaragdes particularizadas perpassam basicamente por impressdes gerais
e criticas aos recursos disponibilizados sobre os recursos da videoconferéncia, AVA,
videoaulas e material impresso. Os depoimentos evidenciam que os estudantes desenvolveram
estratégias para lidar com os problemas relativos aos materiais, quer seja a ajuda de pessoas
externas, quer seja o trabalho presencial com colegas, como pode ser observado nas

transcrigdes abaixo.

Era bem escasso, pde que a gente tinha um livro bem reduzido... e a gente tinha
assim umas tutorias bem... tinha hora mesmo que ndo dava pra desenrolar nada, é
como eu falei, tive muita ajuda da minha irmé, que desenrolava as coisas por que ela
também ja estava na frente. Agora, fazendo um paréntese, quando a gente tinha o
inicio de uma nova disciplina, que ia ter a videoconferéncia, aquilo ali era um terror,
- ali era um gasto desnecessario, eu achava, ali ndo dava pra se entender nada, ndo
dava pra se ouvir, era uma coisa completamente descasada da outra, acho que ndo
foi uma experiéncia boa pra nenhum aluno [...] (ESTUDANTE 2).

As apostilas, eu ndo sei se elas iam abordar, ndo eram tdo bem claras, tinham uma
séria dificuldade, principalmente na questdo das disciplinas de calculos, entio,
também o que me salvou mesmo foi a questdo de juntarmos, trabalharmos numa
equipe em que a gente escolhia uma determinada quantidade de colegas, com
pessoas que moram proximas, exatamente pra ter um interesse maior da jungdo [...]
(ESTUDANTE 3).

As aulas que eram postas no AVA [..] Videoaulas... Vamos dizer assim: Num
segundo momento elas estavam melhores do que no inicio, estavam bem mais
aprofundadas 1a do conteudo do livro, no inicio elas eram mais superficiais, do meu
ponto de vista essas videoaulas elas foram bem melhores num segundo momento
talvez quando houve aquela mudanga (ESTUDANTE 4).

Eu acho que se a gente tivesse as aulas com o professor especialista, ao invés de ter
la no AVA aquelas videoaulas se tivesse presencial com eles seria muito mais util
pra gente. Porque é muito dificil, vocé ndo pode tirar uma duvida ai eu vou 14 pro
computador: “t6 com duvida”..., ai a gente tinha de estar ligando pro colega: ei, tu
entendeu isso? Entendeu? A gente tinha que estar com algum professor ou alguém
que sabia, pra poder ensinar, por que como? Se a gente botava la no AVA e o
professor demorava que s6 pra responder, as vezes estava viajando, a gente teve um
professor que estava na Espanha, ndo me lembro quem foi...(rsrsrs) eu digo: eh, vai
demorar demais, se aqui eles ndo estdo respondendo, imagina de fora! Ai, na minha
opinido, tenho certeza, que se a gente tivesse uns dois dias de aula com o professor
especialista seria muito melhor do que a gente ficar vendo aquelas aulas de
videoaulas e com... inclusive em tutoria, que € ali a gente ia e ndo tirava duvida
nenhuma (ESTUDANTE 5).

Alguns dos depoimentos selecionados trazem a tona o pensamento de Moore e
Kearsley (2007), quando apontam que diversas podem ser as alternativas de midias utilizadas,
desde os tradicionais materiais didaticos impressos até os espagos virtuais em redes, contanto
que esses instrumentos sejam mediados por elos humanos a fim de suprir a separagdo fisica
naturalmente existente. As avaliagdes aqui expostas sugerem que os estudantes reconheciam a

existéncia e complementariedade dos diferentes recursos de media¢do de conhecimentos,
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embora nem sempre os percebiam como sendo uteis ao seu proprio modo de estudo ou ritmo

de aprendizagem ou mesmo as suas expectativas em termos de elo humano e de qualidade do

material.

Em contraponto, destacam-se as posi¢cdes dos Estudantes 6 e 7, cujas impressdes

pessoais avaliam positivamente algumas das midias utilizadas no curso.

O proprio ambiente virtual, tinha um valor significativo, por conta da socializago,
das pesquisas, as  ideias, para conhecimento de cada um... Os foruns,
independentemente de... vocé 1€ a contribuigdo de algum aluno... Achei interessante
o ambiente virtual (ESTUDANTE 6).

[...] eu falo de todo o ambiente virtual, ndo s6 o férum, se bem que as outras
atividades especificas a gente ndo via... O que a gente via mesmo era so6 o forum. E
tinham as aulas, que a gente assistia e tinha uma davida e voltava e voltava, ndo
tinha muita dificuldade com relagdo a velocidade de internet, entdo sempre que eu
tinha uma dificuldade eu voltava com o “cursorzinho” 14 e ouvia de novo. As aulas a
gente tinha aquele tempo 14 pra ouvir e o férum, aquele grupdo maior que ampliava.
Caso a pessoa tivesse alguma duvida... e tivesse no caso querendo elaborar uma
atividade, alguma coisa, ja ia buscando, ja dava uma olhada nas ideias dos colegas,
entdo vocé ja melhorava a sua ideia, ampliava — o forum ampliava muito o conceito,
o que era posto 14 [...] (ESTUDANTE 7).

Os indicios ja expostos, associados aos resultados da coleta por meio dos

questionarios on-line enviados aos professores, tutores e alunos, conforme demonstrado na

Tabela 4, revelam que os recursos de mediacdo utilizados no curso possivelmente estavam

compativeis com o contexto socioecondomico dos alunos e atenderam adequadamente as suas

necessidades de aprendizagem. Os resultados encontrados sdo pertinentes e fazem jus ao

pensamento de Moore e Kearsley (2007) quando consideram a imprescindibilidade dos meios

para identificar a necessidade de aprendizagem dos alunos e os contetidos que a suprirdo.

Tabela 4 — Aprovagao dos materiais didaticos em relag@o as necessidades dos alunos —

Uema
Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 0
Algumas vezes 8 5 5
Cerca de metade das vezes 17 32 30
Muitas vezes 50 42 44
Sempre 25 21 21

A Tabela 4 revela que a maioria dos professores, alunos e tutores sondados

consideraram que em mais da metade das vezes, os materiais didaticos atenderam as
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expectativas dos alunos. Destaque para os percentuais idénticos entre tutores e alunos em
praticamente todas as medidas de avaliagdo da escala e no somatorio em 74% dos percentuais
equivalentes aos niveis cerca de metade das vezes e muitas vezes. Ressalta-se ainda que 75%
dos professores julgam que os materiais didaticos muitas vezes (50%) ou sempre (25%)
atendiam as necessidades dos alunos.

Assim, uma analise comparativa entre as fontes de resposta mostra consisténcia de
percepcao acerca dos materiais didaticos em relacdo as necessidades dos alunos. Embora os
professores tenham uma visdo ligeiramente mais positiva que os demais publicos, se forem
observados os percentuais de muitas vezes e sempre, poder-se-a4 concluir que ele variou de
63% (tutores) a 75% (professores), ficando os alunos com posicao intermediaria (65%), o que
mostra elevada percep¢do de adequagdo dos materiais didaticos na opinido das trés fontes
consultadas.

Os questionarios on-line também perguntavam para alunos, tutores e professores,
suas impressdes acerca da integracdo entre os materiais didaticos no curso. A exemplo da
interdependéncia tipica entre os subsistemas de um sistema (RAPOPORT, 1976), o mesmo
ocorre entre os recursos instrucionais disponibilizados aos estudantes. Os resultados relativos
a integracdo dos materiais didaticos estdo apresentados em termos percentuais por unidade de

observagao na Tabela 5.

Tabela 5 — Integracdo dos materiais didaticos — Uema

ujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala Y % %
Nunca 0 0 0
Algumas vezes 8 0 11
Cerca de metade das vezes 42 21 17
Muitas vezes 33 47 37
Sempre 17 32 35

Como se constata, para a maioria dos sujeitos de pesquisa 0s recursos
instrucionais colocados a disposicdo dos estudantes estavam devidamente integrados, sendo
que nesse caso, os professores foram os que tiveram a visdo mais critica. Os percentuais de
respostas que consideram que os materiais didaticos estavam integrados muitas vezes ou

sempre € de 50% para os professores, 72% para os alunos e 79% para os tutores.
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Uma outra questdo relacionada a essas e também abordada nas entrevistas e nos
questionarios on-line, referia-se a aquisicdo de novos conhecimentos, habilidades e atitudes
nos estudantes diante dos conteidos e dos materiais didaticos utilizados, conforme a
prescricao dos referenciais de qualidade do MEC. As respostas obtidas a partir desse item
contribuem para o diagndstico acerca da eficacia dos recursos didaticos disponibilizados. A
Tabela 6 indica em termos percentuais o quanto professores, tutores e alunos consideraram
que os conteudos transmitidos garantiram a incorporag¢do de novas competéncias ao longo do

curso.

Tabela 6 — Aquisicdo de novos conhecimentos, habilidades e atitudes — Uema

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 0
Algumas vezes 8 0 5
Cerca de metade das vezes 8 16 9
Muitas vezes 67 47 30
Sempre 17 37 56

Nota-se, nesse caso, que hd grande concentragdo dos percentuais de aprovagao aos
contetidos entre os niveis muitas vezes e sempre (84% para professores e tutores e 86% para
alunos). Os resultados sugerem de fato que os contetidos transmitidos foram significativos
para a aquisi¢cdo de novas competéncias. Os Estudantes 8 e 9 relatam suas impressdes em

conformidade ao que fora constatado nos questionarios on-line.

Eu acho que houve mudanga. Pra mim deu pra refletir a melhora dentro do meu
proprio trabalho, eu tenho uma micro empresa entdo eu ja comecei a fazer a
implementagdo dos meus conhecimentos dentro da minha propria empresa, entdo ja
fui inovando, ja fui melhorando... é sociedade — eu e meu marido - entdo eu ja tava
impondo as mudangas ¢ ele: ndo estou gostando, depois que tu comegastes este
curso, tu estas exigindo demais... (risos), e eu disse ndo, ¢ para isso que estou
estudando, para melhorar tem que comegar por aqui. Entdo para mim, foi muito
bom. E também na questdo que a colega falou, da pesquisa de campo, gostei muito,
de varios conhecimentos que tivemos e no caso eu fiz uma pesquisa que gostei
muito, foi na... inovag@o tecnoldégica (incremento), pra vocé melhorar o
funcionamento de uma padaria, entdo... foi muito importante o que nos fizemos 14,
as informagdes passadas para essa empresa, para melhorar o funcionamento dela [...]
(ESTUDANTE 6).

Se eu ndo tivesse conseguido atingir esse objetivo, teria sido esvaziado totalmente,
qual o valor que teria se ndo tivesse conseguido trazer mudangas no nosso dia a dia,
no trabalho em si? Até mesmo por que quando a gente teve de fazer a pesquisa de
campo, né? Isso foi assim muito bom porque a gente teve que ir la in loco, ver como
funcionava realmente a coisa e fazer uma pesquisa dentro daquilo ali e sugerir uma
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melhoria, uma mudanga, muito no caso de inovac¢do, ndo foi?... inovagdo
tecnolodgica, que a gente tinha essa obrigagdo — vamos dizer assim — dentro daquela
pesquisa de campo sugerir... uma mudanga, uma coisa que viesse ajudar naquela
empresa, entdo ali deu uma ajuda muito grande para a gente ali, naquela pesquisa — e
nas outras também, nos outros artigos também (ESTUDANTE 8).

Diante do exposto, considera-se que a Uema tenha promovido adequadamente a
complementariedade entre os diferentes recursos didaticos utilizados no curso (videoaulas,
material impresso, AVA e videoconferéncia) e ainda contribuido para que os seus estudantes
tenham adquirido novos conhecimentos, habilidades e atitudes para o exercicio profissional.

Sobre os mecanismos de avaliacio empregados, tem-se por referéncia uma
sistematica de acompanhamento da aprendizagem dos estudantes em conformidade com a
concepgdo e a organizagdo didatico-pedagogica do curso. Os resultados das entrevistas e dos
questionarios on-line apontam diferentes perspectivas acerca desse tema. O ponto de partida
para essas analises decorre das indagacdes sobre a oferta de opgdes variadas de verificagdo da
aprendizagem e sobre a possibilidade de recuperagdo da aprendizagem para os alunos, como

exposto nas Tabelas 7 e 8.

Tabela 7 — Existéncia de opg¢des variadas de verificagao da aprendizagem para os alunos —
Uema

ujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % %o %
Nunca 0 0 4
Algumas vezes 0 5 5
Cerca de metade das vezes 17 26 21
Muitas vezes 50 32 39
Sempre 33 37 31

A Tabela 7 sinaliza que, para a maioria absoluta dos professores (83%), tutores
(69%) e alunos (70%), o curso ofereceu sempre ou muitas vezes opgdes variadas de
verificagdo da aprendizagem. Ja a Tabela 8 indica que essas aprendizagens, uma vez perdidas,
puderam ser recuperadas. Os percentuais em cada uma dessas tabelas sdo relativamente
semelhantes e denotam, em geral, que os alunos parecem mais criticos (29% avalia que a
existéncia de mecanismos de recuperagdo de aprendizagem esteve presente no maximo na
metade das vezes), enquanto os professores se manifestaram com mais otimismo diante dos
temas abordados (92% considera que a chance de recuperagdo esteve presente muitas vezes ou

sempre).
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Tabela 8 — Existéncia de mecanismos de recuperagdo de aprendizagem para os alunos —
Uema

jeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %o
Nunca 0 0 2
Algumas vezes 0 0 7
Cerca de metade das vezes 8 11 20
Muitas vezes 59 32 39
Sempre 33 57 32

A partir dessas constatacdes, buscou-se saber se as questdes propostas nas
avaliagdes de aprendizagem verificaram diferentes graus de complexidade em relagdo aos
conhecimentos assimilados pelos estudantes e, ainda, qual o grau de comprometimento e
participagdo de professores e tutores na constru¢ao do processo avaliativo.

A respeito dos diferentes graus de complexidade do processo avaliativo, toma-se
inicialmente o ponto de vista institucional, refletido no depoimento do Coordenador 2 ao
defender que “os professores das disciplinas sempre foram orientados a trabalharem de
forma a desenvolverem esses aspectos nos alunos e cabia aos tutores fazer o
acompanhamento dos mesmos”. Em correspondéncia ao que fora programado pelo curso, o
pronunciamento de um dos participantes do grupo focal encontra aceitagdo dos demais

estudantes participantes do processo de coleta de dados, da forma como segue expresso:

Bom, o conjunto de avaliagdes, ndo s6 a prova escrita, eram avaliacdes necessarias e
positivas, por que a gente vai pra prova escrita e talvez ela ndo... ela ndo ¢ suficiente
para mensurar a capacidade da pessoa fazer intervengdes administrativas no
ambiente em que € necessario mas, ela termina por evidenciar o seu nivel de
conhecimento, agora, ¢ evidente, como eu estava falando, os trabalhos de campo séo
muito importantes porque vocé vai estar vendo uma situagdo problema e, a partir do
conhecimento teodrico adquirido, buscar na pratica a solugdo para aquele problema,
primeiro visualizava o problema e depois apontava uma alternativa de solugdo. As
provas escritas, as vezes eram um terror para a gente, mas elas terminavam também
por influenciar a gente e dizer da necessidade de estudar, chegando o dia... ela tem
também esse papel: de estimular a gente a estudar, quando chegar, se ndo tiver
estudado... ndo tinha a menor condi¢do... (ESTUDANTE 7).

A mesma questdo quando apresentada aos sujeitos de pesquisa por meio dos
questionarios on-line nao diferiu do que fora dito nas entrevistas. Com percentuais muito
proximos entre os participantes, em geral, a maioria (80% dos professores, 84% dos tutores e
59% dos alunos) reconheceu que muitas vezes ou sempre as questdes apresentavam diferentes
graus de complexidade. A Tabela 9 reflete os resultados em termos percentuais para cada uma

das unidades de observacao consideradas.
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Tabela 9 — Proposi¢ao de questdes de avaliacdo com diferentes graus de complexidade —
Uema

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 0
Algumas vezes 5 11 8
Cerca de metade das vezes 15 5 17
Muitas vezes 33 47 42
Sempre 47 37 33

Pelo que se constata, os professores foram os que mais atestaram os
procedimentos de formulag@o das questdes com diferentes graus de complexidade, visto que a
rigor, sdo eles proprios, segundo Aretio (2001), os responsaveis diretos pela concepgdo da
avaliacdo de aprendizagem dos estudantes. Para se confirmar se essa atribuicao se aplicaria no
caso da Uema, foi aferido também junto aos professores e tutores, pelos questiondarios on-line,

a quem pertencia essa competéncia. A Tabela 10 ilustra os resultados por sujeito de pesquisa.

Tabela 10 — Participacao na elaboracio de questdes para as avaliacdes de
aprendizagem — Uema

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor
Escala % %
Nunca 0 57
Algumas vezes 0 0
Cerca de metade das vezes 0 11
Muitas vezes 0 21
Sempre 100 11

Os resultados demonstram que além da responsabilidade dos docentes sobre a
matéria, houve também no caso da Uema, uma efetiva participagdo de 43% dos tutores na
constru¢do das questdes, em pelo menos a metade das avaliacdes realizadas,
independentemente, se presenciais ou dispostas no ambiente virtual de aprendizagem. Por
outro lado, as impressdes de cada um dos sujeitos sobre quem participava da corre¢do dessas

avaliacdes se apresenta em novo cenario, conforme a Tabela 11.



137

Tabela 11 — Impressdo dos sujeitos sobre a participa¢do na corre¢ao das avaliagdes — Uema

Professores Tutores Alunos
jeitos de Pesquisa
Professor Tutor Professor Tutor Professor Tutor

Escala

% % % % % %
Nunca 33 17 11 16 15 6
Algumas vezes 17 8 21 0 12 9
Cerca de metade das vezes 0 8 16 16 22 19
Muitas vezes 50 25 21 21 23 22
Sempre 0 42 31 47 28 44

Os resultados dispostos na Tabela 11 indicam pouca variagdo entre os percentuais
de reconhecimento da participacdo de tutores e professores. Em que pese as avaliagdes
tenham sido apontadas e comprovadas sob os cuidados quase exclusivos dos professores, em
relacdo as suas correcdes, os dados coletados indicam que todos os sujeitos de pesquisa
consideram que muitas vezes ou sempre essa acdo esteve sob os cuidados de um tutor. O
Coordenador 2 manifesta-se sobre a divisdo dessas atribui¢des informando que

[...] os professores elaboravam todas as provas — regular, segunda chamada,
reposigdo e final — com suas respectivas chaves de resposta que posteriormente eram
repassadas aos tutores. Eles sempre estavam presentes em dia de correcdo e 10% do

total das corregdes das avaliagdes das disciplinas sob sua responsabilidade tinha que
ser feita por ele.

Outro modo possivel de compreender essa segmentacdo na pratica avaliativa do
curso, pode ser obtida com o proprio modelo das avaliagdes, o qual concilia verificagdes de
aprendizagem presenciais e a distdncia com atributos de notas proporcionalizadas aos pesos
atribuidos para cada atividade. Sobre essa dupla forma de abordagem, o Coordenador 2

menciona que no decorrer do curso

[...] aconteceram alguns ajustes nos pesos de cada formato de avaliagdo, mas as
mesmas sempre contemplaram os momentos presenciais e a distdncia. Na fase final
j& estdvamos adotando o padrdo utilizados para os cursos a distdncia da Uema que
foi o da média ponderada, com 80% de seu peso sendo computado para atividades
presenciais e 20% para as atividades a distancia, compondo ao final uma tnica nota.

O Coordenador 3 ao esclarecer que em “fodas as disciplinas tinham dois foruns
de discussdo e a participagdo no forum era significativa, até pelo seu peso avaliativo”,
informa que aos tutores a distdncia competia o acompanhamento das atividades dos
estudantes no ambiente virtual do curso e, necessariamente, ficavam sob os seus cuidados as

correcOes de todas as verificagdes realizadas. A fala do Estudante 3 resume e expde a
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sincronia desse processo avaliativo em duas perspectivas e mostra a importancia que era
atribuida ao forum, como um espago onde as interagdes acontecem, funcionando como se

fosse a “sala de aula”.

Tinham foruns, parece que até as entradas 14 no forum eles contavam... As vezes
vocé entrava no forum em determinado momento e nem participava de forma
efetiva, mas vocé lia, absorvia a ideia do outro, fazia confronto entre uma ideia e
outra... tinha que estudar aquilo... Na véspera a gente tinha que olhar tudo... vai cair
na prova alguma coisa la do forum... tinha que ler tudo...
Por fim, com a inteng¢do de saber sobre a confiabilidade do processo avaliativo,
especificamente quanto as avaliagdes de aprendizagem presenciais, arguiu-se para a
coordenacdo sobre os procedimentos tomados desde a elaboracdo até a aplicacdo das

verificagdes. Os Coordenadores 2 e 3 manifestam-se complementarmente a respeito. Para o

Coordenador 2:

As avaliagdes eram elaboradas pelos professores das disciplinas e repassadas ao
coordenador pedagégico do curso, que fazia uma analise e devolvia para eventuais
ajustes daquilo que ndo houvesse ficado muito claro. Posteriormente eram
encaminhadas para impressdo, depois envelopadas e levadas por um supervisor de
prova do curso a cada polo. Em 2010 foi criado pelo Uemanet o setor de avaliagao,
que passou a gerenciar a logistica e fiscalizagdo das avaliagdes presenciais. O
mesmo estabeleceu uma série de normas e critérios que foram amplamente
divulgados aos alunos, visando a garantia de maior controle durante todo o processo
de avaliagdo da aprendizagem (COORDENADOR 2).

O Coordenador 3 reproduz na entrevista basicamente o0 mesmo processo,
acrescentando que “o rigor na fiscalizagdo é levado a sério, minimizando a possibilidade de
fraude na hora da avalia¢do”. Durante a abordagem desse tema no grupo focal, diversas
foram as passagens em que os alunos referem-se ao momento da aplicacdo das verificagdes de
aprendizagem presenciais com ares de temor, devido as suas percepcdes do rigor e seriedade a
que eram submetidos nessas ocasides. O Estudante 2 menciona “nossas provas sdo que nem
concurso publico, so entra na sala com a identidade apresentada pra um fiscal”.

Os dados revelados demonstram o quanto a Uema promoveu um sistematico e até
certo ponto rigido acompanhamento dos processos de aprendizagem dos estudantes,
considerando a prépria concepgdo e organizagdo didatico-pedagdgica do curso, como sugere
Aretio (2001). Diante dessas constatagdes, considera-se nesse caso que o processo de
avaliagdo do estudante compoOs adequadamente uma estratégia formativa ao longo dos
semestres e que a universidade adotou mecanismos de garantia da seguranga e sigilo para as

etapas de elaboragdo, reproducado, aplicagdo e correcdo das questdes.
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7.1.2.2 Recursos

A segunda dimensdo sistémica analisada nesse capitulo corresponde ao conjunto
de recursos (equipe multidisciplinar, modos de comunicagdo e infraestrutura de apoio dos
polos) imprescindiveis pela legislacdo brasileira para o funcionamento de um curso a
distancia. .

Sobre a equipe multidisciplinar, interessou saber em linhas gerais, como foram
selecionados os diferentes profissionais que compunham o agrupamento técnico-pedagogico a
servico do curso. Em relacdo aos tutores, com qual frequéncia ocorriam as atividades de
tutoria e se os estudantes participavam delas, descobrir se o nimero de tutores por aluno foi
suficiente para permitir um acompanhamento eficaz das atividades do curso e, ainda, quanto
aos docentes, se desenvolveram atividades de formacao de tutores e qual o grau de aceitacdo
deles e, por fim, se tiveram autonomia necessaria para gerenciar seus conteidos nas disciplina
sob as quais eram responsaveis.

A questdo relativa ao modo de acesso dos diferentes profissionais do curso nado
poderia ser respondida com propriedade por nenhum sujeito de pesquisa, sendo pela propria
coordenacao do curso, a qual manifesta-se na fala do Coordenador 2, conforme transcri¢cao a
seguir:

Sobre os tutores, ele foram selecionados inicialmente por meio de um edital de
Sele¢do de Tutores pela Univima. O processo teve trés etapas: analise curricular,
entrevista e uma espécie de mini-curso no AVA para avaliar o real entendimento de
EAD pelos candidatos. Dai saiu uma listagem de classificados e de excedentes.
Estes ultimos foram chamados na medida em que houve desisténcias de alguns
tutores selecionados inicialmente para atuarem no curso. Posteriormente esse
processo foi assumido pela Uema e seguia as seguintes etapas: analise curricular,
entrevista ¢ ambientacdo no AVA. No caso dos professores, inicialmente eram
sempre convidados os professores indicados no Projeto Pedagogico do Curso. Caso
algum deles ndo tivesse a disponibilidade de tempo, partia-se na busca de
professores externos a universidade que também passavam pelas etapas de andlise

curricular, entrevista ¢ ambientacdo no AVA. E sobre os técnicos, basicamente
também, analise curricular e entrevista.

O entrevistado sugere que em todos os casos, prevaleceu a analise curricular e a
entrevista seguidas da ambientagdo no ambiente virtual, como critério de sele¢do, exceg¢do ao
caso dos professores vinculados ao projeto pedagdgico, possivelmente escolhidos em fungdo
das suas areas de atuagdo. Sabe-se, no entanto, que em se tratando de curso da UAB, os
critérios e as normas para concessdo dos pagamentos de bolsas de estudo e de pesquisa a
tutores, professores e técnicos participantes na preparacdo e execucdo das acdes de formagao

superior, inicial e continuada no ambito desse programa federal obedecem a uma diretriz de
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padronizac¢do e controle para todas as institui¢des de ensino integrantes do sistema, sobretudo
em relacdo ao perfil desses atores (BRASIL, 2009a).

Fora questionado nas entrevistas e nos questionarios on-/ine qual a flexibilidade e
como os tutores se relacionavam e prestavam atendimento aos alunos e, ainda, se havia
efetiva participacao nessas atividades. Os participantes do grupo focal foram uninimes em
reconhecer o acesso as tutorias, fossem elas pelo ambiente virtual ou como, na maioria dos
casos, presencialmente, como preferido por esses respondentes. Os depoimentos dos
estudantes mostram que houve grande interagdo entre esses dois publicos (alunos e tutores).
Apesar disso, indicam algumas variagdes em relagdo ao tempo de resposta dos tutores em

suas experiéncias. Seguem algumas transcricdes com esse teor:

Com relag@o aos tutores [...] muito boa do comego ao fim. Tempo de resposta, ai
sim, foi... primeiro era muito mais rapido e depois ndo sei por que cargas d’agua a
tutora ficou um pouco mais distante, a gente insistia indagando certas coisas e...
talvez eu ndo tenha elementos pra dizer foi por isso, foi por aquilo mas, que houve
uma diferenga sim, no comego o tempo de resposta dela era muito rapido... agora a
relagdo foi boa desde o comego até o final. Tinha um grupo certo, que nio faltava.
Mas como na nossa turma tinha muita gente que ndo morava aqui, tinha um pessoal
de Itapecuru que eles vinham de 15 em 15, ndo vinham toda semana, mas vinham
(ESTUDANTE 3).

Nos tivemos o (mencionou o nome de dois tutores); muito bons eu ndo tenho o que
falar de nenhum, estavam presentes direto, a (mencionou nome da tutora), entdo, eu
ndo tenho nem o que falar, parecia mais uma aula presencial pra nossa turma, entéo
ela se dispunha a qualquer momento que precisava a gente formava turma,
precisando ela estava la se esforgava, essa questdo de disciplinas de calculos, ela nos
levou até aqui para a biblioteca para nos acompanhar, ensinava mesmo, entdo fora
nas outras disciplinas, até o celular, ela dava o nimero do celular dela para a gente,
quando a gente estava nos grupos de estudo ela tava ali com a gente, tirando as
duvidas...Os encontros variavam muito de acordo com a complexidade da disciplina,
porque as vezes ndo precisava... mas outras... Fora o dia de ela ja vir, a gente
combinava outro horario, se ela ndo tinha disponibilidade com horario pra gente
estar 14, a gente combinava até na casa dela... (ESTUDANTE 4).

[...] quando entrou a (mencionou nome da tutora) a gente sempre obteve resposta, e-
mails, davidas, como ela falou, a (mencionou nome de outra tutora) fazia e ela
também fez muitas vezes, no calculo, chamava um professor quando ela ndo
dominava matéria, ela trazia um professor, colega dela, e dava aula o sabado todo e
almocava todo mundo junto ¢ era uma festa e a turma vinha, ela é excelente, uma
pessoa maravilhosa. Uma vez a tutoria foi 14 em casa, parece que a UEMA tava em
greve, ai a gente disse pode vir porque o pessoal t4 aqui, ai pronto, deu a tutoria 14
em casa (ESTUDANTE 8).

Ao discorrer sobre a primazia do estudante na concepciao de um sistema de EAD,
pode ser util recorrer a Aretio (2001) para explicar quao diferentes podem ser as preferéncias
e demandas individuais. Da mesma forma, Moore e Kearsley (2007) também defendem em
seu modelo sistémico para a educacdo a distdncia que o ponto de partida para as agdes

educacionais dessa natureza deve ser sempre a necessidade do aluno. Nesse sentido, a
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organizacdo de um curso a distdncia precisa estar preparada para reconhecer essas
expectativas particularizadas e, avaliar a possibilidade de atendé-las.

A flexibilidade nos horarios de atendimento aos alunos, prova o quanto os cursos
estdo preconizando esses principios. A Tabela 12 revela o quanto os alunos reconheceram

essa amplitude nos atendimentos semanais.

Tabela 12 — Desenvolvimento de atividades de tutoria em dias e horarios alternativos

—Uema
Sujeito de Pesquisa Aluno
Escala — %
Nunca 6
Algumas vezes 5
Cerca de metade das vezes 26
Muitas vezes 30
Sempre 33

Como pode ser visto, 63% dos alunos reconheceram que o curso disponibilizou
atividades de tutoria em dias e hordrios diferenciados, possibilitando certamente maior
alcance e participacdo nesses encontros. Apesar da maioria dos estudantes terem reconhecido
a amplitude dos atendimentos, 6% deles registraram nunca terem percebido tais alternativas
de encontro com seus tutores e 5% percebeu essa flexibilidade de horarios apenas algumas
vezes. A Tabela 13 aborda a questdo da tutoria a distdncia e presencial e discrimina os

percentuais de adesdo dos estudantes a esses momentos de tutoria programada.

Tabela 13 — Efetividade dos alunos nas atividades semanais programadas de tutoria —

Uema
Aluno
Sujeito de Pesquisa Tutoria a Tutoria

Escala distancia presencial

% %
Nunca 9 4
Algumas vezes 9 10
Cerca de metade das vezes 17 12
Muitas vezes 31 27
Sempre 34 47

Como pode ser observado, a maioria dos estudantes além de reconhecerem a
existéncia de horarios alternativos semanais para a tutoria, também participam dessas
atividades com frequéncia. Ao falar das atividades do tutor, o0 Coordenador 2 d4 uma ideia de

COMmO €esses encontros ocorriam:
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Eles sempre se dispunham a fazer atendimentos extras além da carga horaria de 20
horas que deviam cumprir para atender necessidades dos alunos. A frequéncia as
tutorias presenciais ndo era muito alta, a excegdo era véspera de prova. Fora isso a
disponibilidades dos tutores era a distdncia mesmo.

A Tabela 13 ainda confirma os depoimentos colhidos com os alunos, o qual revela
a preferéncia dos estudantes pelos atendimentos presenciais em detrimento dos virtualizados.
No caso da Uema, segundo dados da coordenagdo do curso, o numero de tutores presenciais
para atendimento aos alunos era o mesmo que o de tutores a distancia, ou seja, para cada 25
alunos, um tutor presencial e outro a distancia. A rigor, cada um tratando de demandas dos
alunos conforme a natureza das suas atividades de tutoria, uma presencialmente e o outro no
ambiente virtual de aprendizagem do curso.

Sobre a suficiéncia do nimero de tutores para acompanhamento eficaz das
atividades do curso, os resultados dos questiondrios on-line aplicados junto a esses dois

sujeitos sdo apontados na Tabela 14.

Tabela 14 — Suficiéncia de tutores para acompanhamento eficaz das atividades dos alunos —
Uema

Tutores Alunos
ujeitos de Pesquisa Tutoria a Tutoria Tutoria a Tutoria

Escala distancia presencial distancia presencial

% % % %
Nunca 5 5 10 10
Algumas vezes 5 0 11 10
Cerca de metade das vezes 21 21 29 25
Muitas vezes 32 32 25 29
Sempre 37 42 25 26

Em geral, nota-se uma forte aproxima¢do nos resultados da Tabela 14. No
entanto, tanto na perspectiva dos tutores, como na dos alunos, o nimero de tutores presenciais
ou os seus atendimentos parecem ter sido mais eficazes que o dos tutores a distdncia. Os
indicios na demora dos atendimentos virtuais € o fato de os tutores presenciais serem mais
demandados pelos alunos podem estar entre as causas para a consideracao desses sujeitos ter
sido menos favoravel aos tutores a distdncia. O Estudante 7, em seu depoimento no grupo

focal, resume a questdo aqui levantada com a seguinte afirmacao:
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Eu tirava minhas dividas mais com a presencial, até porque algumas vezes eu
solicitava da tutora a distancia, ela mandava eu estudar em algum lugar pra eu captar
0 que eu queria, ai eu: caramba, se eu t0 querendo uma explicacdo aqui e agora e eu
jé estudei e ndo entendi muito bem, entdo eu ficava assim... ah ndo eu ndo vou pedir
mais pra esse aqui nio.

Outro aspecto considerado no julgamento do componente equipe multidisciplinar
diz respeito ao processo de formagdo dos tutores em programas de aperfeicoamento ao longo
do curso, mas especialmente para o desenvolvimento de suas atividades em cada disciplina
oferecida. A Tabela 15 aponta as perspectivas dos professores e dos tutores acerca dessa

questao.

Tabela 15 — Formacao de tutores para realiza¢do de atividades ao inicio de cada
disciplina — Uema

ujeitos de Pesquisa Professor Tutor
Escala % %
Nunca 13 16
Algumas vezes 8 0
Cerca de metade das vezes 10 5
Muitas vezes 37 42
Sempre 32 37

Apesar de ndo serem uniformes os resultados para cada item da escala utilizada,
ficam evidentes as aproximagdes nas perspectivas dos professores e tutores quanto ao
processo de formagdo continuada no curso. Destaque para o fato de que os tutores, em geral,
parecem reconhecer mais do que os proprios professores os aperfeicoamentos ministrados por
esses. Inegavel que a formagao desencadeada ao inicio de cada disciplina tende a gerar algum
grau de especializacdo entre os tutores, possibilidade recomendada por Moore e Kearsley
(2007) ao tratarem sobre a composi¢ao de profissionais em equipes de EAD.

Por fim, apresenta-se ainda um ultimo tépico nas discussdes sobre a equipe
multidisciplinar, também requerido como prescri¢do pelos referenciais de qualidade do MEC.
Trata-se da autonomia do professor para gerenciamento dos conteudos da sua disciplina. A
Tabela 16 apresenta em termos percentuais o quanto o proprio professor avalia sua condi¢do

autdbnoma no curso.
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Tabela 16 — Autonomia do professor para gerenciamento dos contetidos da sua
disciplina — Uema

Sujeito de Pesquisa Professor
Escala %
Nunca 8
Algumas vezes 8
Cerca de metade das vezes 8
Muitas vezes 33
Sempre 43

Como exposto, 76% dos professores avaliam que tiveram muitas vezes ou sempre,
segundo a escala utilizada, a autonomia necessdria para gerenciarem adequadamente os
conteudos das suas disciplinas, conforme preconizado nos referenciais de qualidade para a
educagdo superior a distancia do MEC. Em entrevista, o Coordenador 2 menciona que existe

essa autonomia,

[...] mas sempre com o auxilio da coordenacdo pedagdgica para que atendesse aos
critérios da Uema... Os livros ja vinham prontos por ser um projeto a nivel nacional,
por isso os professores ndo tinham participagdo na elaboragdo dos mesmos. A eles
cabia conduzir as capacitagdes das disciplinas aos tutores, participar da abertura e
encerramento das disciplinas, elaborar os foruns e atividades disponibilizados aos
alunos no AVA, responder as duvidas dos alunos, elaborar as avaliagdes com suas
respectivas chaves de resposta e participar da corre¢do das mesmas.

As revelagdes do Coordenador 2 de certo modo explicam percentual de 24% de
professores admitindo que no maximo em cerca de metade das vezes tiveram liberdade para o
gerenciamento dos conteudos da sua disciplina. Em todo o caso, essas e outras evidéncias
expostas nessa se¢do indicam que a experiéncia (académica e profissional) dos membros da
equipe multidisciplinar os habilita adequadamente para a atuacdo desde a gestdo académica
até¢ o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem em conformidade com o projeto
pedagogico do curso.

Outra parte importante da dimensdo recursos e que também possui associagao
com o componente equipe multidisciplinar, trata da comunicac¢fo. Segundo os referenciais de
qualidade do MEC, esse componente exalta a imprescindibilidade do principio da interacdo e
interatividade em meio a um processo educacional e deve ter sempre o estudante como foco.

Autores como Peters (1989), Garrison (2000), Bayma (2006), Moore e Kearsley (2007) e o
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proprio decreto que regulamenta a educagdo a distancia no pais ~° chegam a associar o
desenvolvimento da educagdo a distancia em consequéncia também ao acesso as tecnologias
de informagdo e comunicagao.

Em linhas gerais, além de revelar as tecnologias sincronas e assincronas
disponiveis no curso, essa se¢do discute alguns aspectos relacionados ao acesso e existéncia
de espagos democraticos para uso de ferramentas de comunicagdo, assim também como se as
interacdes académicas possibilitaram a constru¢do coletiva de conhecimentos e como elas
ocorriam. O depoimento do Coordenador 2 resume coerentemente a dindmica dos pontos de
contato propicios a algum processo comunicativo dentro do curso.

Eram promovidos encontros presenciais com os professores das disciplinas em dois
momentos: no inicio e no final da mesma. Estes também eram gravados e
disponibilizados no AVA. Também no AVA ficavam disponiveis os foruns de
discussdo das disciplinas (2 para cada uma), cuja participagdo acabava variando um
pouco de aluno para aluno (mesmo sendo item para composi¢do da avaliacdo a
distancia). Infelizmente o chat do AVA nunca funcionou adequadamente, mas foi
permitido aos tutores interagissem sincronamente com os alunos através de chats
publicos (como skype, MSN, etc) e postassem os historicos em espaco adequado

para disseminacdo da informagdo aos demais. Creio que de todas as formas de
comunicagdo disponibilizada aos alunos os foruns tinham maior participagéo.

Quando a questdo foi apresentada aos alunos participantes do grupo focal, os
pronunciamentos mantiveram-se coerentes, seguindo uma mesma linha. Ilustram a
uniformidade dessas respostas alguns trechos apresentados a seguir:

- “Eu falava pelo telefone com os colegas e também com a tutora presencial e a

tutora a distancia... Com a tutora geralmente era por e-mail, ela quase sempre ela ja
estava ali, on-line e respondia automaticamente” (ESTUDANTE 2);

- “Era e-mail, mensagens, no AVA também a gente mandava mensagem para o
coordenador no AVA quando ele entrava no chat...” (ESTUDANTE 4);

- “E-mail, telefone, mensagem no ambiente virtual e reunides, encontros na casa de
um e na casa de outro, entdo a gente se falava todo santo dia com os grupos da
propria turma...” (ESTUDANTE 5);

- “No nosso caso ndo, desde o inicio foi 0 mesmo grupo. A gente s6 foi aumentando
o grupo... foi 0 mesmo grupo mas quem saia a gente ia substituindo por outro...”
(ESTUDANTE 8).

Como observado, em linhas gerais, as interagdes académicas dos estudantes nao
se limitaram a uma Unica forma de comunicacdo e nem mesmo aquelas alternativas
disponibilizadas institucionalmente pelo curso. Portanto, as formas disponibilizadas

institucionalmente ndo parecem ter restringido o desenvolvimentos de processos de

' Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta o art. 80 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional.
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comunicagdo, pelo contrario, foram também utilizadas. A recorréncia aos grupos de trabalho
indica que pode ter havido a elaboracdo de projetos de forma compartilhada e a construcdo
coletiva de conhecimentos, como preceitua o documento normativo do MEC e conforme se
espera na EAD (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Os resultados dos questiondrios on-/line também contribuem para compreensao
acerca das interagdes académicas ocorridas ao longo do curso. A Tabela 17, corroborando
com as falas dos participantes do grupo focal, confirma que os estudantes interagiam muito
mais entre si, do que com os seus tutores ou professores. Nele estd descrito que 56% dos
alunos assinalaram que as atividades desenvolvidas no curso favoreceram sempre suas

interagdes com os demais colegas, contra 22% para os professores e 31% para os tutores.

Tabela 17 — Favorecimento as interacdes do aluno com os professores, tutores e outros alunos
— Uema

Aluno
Sujeito de Pesquisa
Professor Tutor Aluno

Escala

% % %
Nunca 6 2 0
Algumas vezes 16 15 6
Cerca de metade das vezes 20 17 16
Muitas vezes 36 35 22
Sempre 22 31 56

De outra perspectiva, a Tabela 18 demonstra, por sua vez, as impressdes dos
tutores em relagdo ao quanto as atividades desenvolvidas favoreceram sempre suas interagdes
no ambito do curso. Os dados indicam que a maior parte das suas conexdes interativas se
davam com os alunos, em segundo lugar entre si mesmos, independentemente do modo de
atuagdo, se a distdncia ou presencialmente. Por ultimo, foram apontados os professores

responsaveis por disciplinas ao longo do curso.
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Tabela 18 — Favorecimento as interagdes do tutor com os professores, alunos e outros tutores
— Uema

Tutor
Sujeito de Pesquisa
Professor Tutor Aluno

Escala

% % %
Nunca 11 11 0
Algumas vezes 21 16 0
Cerca de metade das vezes 26 31 21
Muitas vezes 21 21 32
Sempre 21 21 47

Por fim, expde-se o nivel de interagdo dos professores em relagdo aos seus alunos,
tutores (presenciais e a distancia) e a outros colegas também docentes. A Tabela 19 indica que
na considera¢do do proprio professor, sua interacdo no curso ocorre com maior frequéncia
com os alunos, seguida dos tutores a distdncia, depois dos presenciais e por ultimo com seus

pares no curso.

Tabela 19 — Favorecimento as interagdes do professor com os alunos, tutores e outros
professores — Uema

Professor
Sujeito de Pesquisa Tutor Tutor a
Professor Aluno

Escala Presencial Distancia

% % % %
Nunca 33 8 0 0
Algumas vezes 33 33 17 0
Cerca de metade das vezes 8 17 33 25
Muitas vezes 26 32 42 58
Sempre 0 8 8 17

Pelo que fora exposto quanto ao sistema de comunicagdo identificado,
compreende-se que o curso piloto da UAB na Uema permitiu a interagdo e interatividade por
meio de tecnologias disponiveis em espagos democraticos acessiveis a todos no curso. Ao
consentir com esses espagos, contribuiu para a construgdo coletiva de conhecimentos por
meio de mecanismos de interacio adequadamente desenvolvidos, que possibilitam o
ajuntamento de alunos para além dos encontros presenciais e propiciaram interagdes entre

todos os atores que compdem o curso.
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Quanto a infraestrutura de apoio, aqui considerada como terceiro componente
da dimensdo sistémica recursos, buscou-se saber o quanto o desenvolvimento das praticas
académicas concebidas no projeto pedagogico do curso foram favorecidas pelas instalagdes
fisicas dos seus polos de apoio presencial. Para tanto, apresentou-se a todos os sujeitos de
pesquisa a mesma questdo, sobre a qual os entrevistados poderiam se manifestar abertamente
em termos de satisfacdo e os respondentes dos questionarios on-line poderiam indicar o
quanto concordavam, dentro de uma escala crescente, se as condigdes estruturais dos polos
eram satisfatorias.

Os resultados das entrevistas no nivel de coordenacgdo convergem para um mesmo
discurso em torno de uma possivel precariedade na internet dos polos. O Coordenador 2
admite que “no interior, mesmo que os polos ndo estivessem equipados adequadamente a
reclamacdo estaria relacionada a dificuldade de acesso a internet, isso sempre era
mencionado pelos coordenadores de polo”, na mesma dire¢ao, a Coordenadora 3 sentencia ao
tratar dos polos, “em sua maioria tinham condigoes satisfatorias para atender os alunos, o
problema mais comum era de internet”. Entre os participantes do grupo focal ndo foram
encontradas evidéncias que pudessem representar o grau de satisfacdo dos estudantes em
relacdo aos espagos fisicos compartilhados na Uema, ndo sendo esta uma tematica que o
grupo aprofundou em seus debates.

No entanto, por meio dos questionarios on-line foi possivel coletar as impressdes

gerais dos professores, tutores e alunos. A Tabela 20 apresenta esses resultados.

Tabela 20 — Satisfagdo em relagdo as condigdes estruturais do polo — Uema

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Discordo totalmente 0 16 19
Discordo parcialmente 17 37 10
Nem discordo e nem concordo 25 16 15
Concordo parcialmente 58 26 34
Concordo totalmente 0 5 22

Nota-se que os percentuais de aprovagdo ou satisfacdo dos sujeitos de pesquisa
ndo sdo consensuais. Diante dos valores de concordancia na escala, 56% dos estudantes e
58% dos professores consideraram satisfatorias as instalagdes fisicas disponiveis nos polos,

enquanto apenas 31% dos tutores apresentam o mesmo ponto de vista. Diferenca
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possivelmente explicada em razdo da frequéncia e uso das instalagdes ser maior por parte do
tutor, do que pelos demais participantes do curso. Destaque para o percentual de discordancia
de 53% dos tutores em relagdo a estrutura dos polos.

Com base nas impressdes gerais aqui reveladas, considera-se que no quesito
infraestrutura de polo, esses espagos parecem ndo ter contribuido plenamente para o
andamento ininterrupto das atividades programadas, especialmente em razao da precariedade
da internet e da percep¢do negativa manifesta pelos tutores. Por outro lado, os professores e
alunos, em geral, demonstram que a infraestrutura foi suficiente. Esse diagnostico remete a
consideragdo de que as instalacdes fisicas favoreceram apenas suficientemente o
desenvolvimento das praticas académicas concebidas no projeto pedagogico do curso.

Em resumo ao que foi exposto sobre a configuracdo da gestdo da EAD na Uema,

apresenta-se a Figura 7:

Complexidade Centralizacao Coordenagdo/Controle

- Processo decisorio

- Alta diferenciacao horizontal
- Baixa diferenciacao vertical
- Departamentalizagdo
matricial

descentralizado
- Avaliagdo de resultados
descentralizada

- Ajustamento mutuo
-Supervisao direta
- Padronizagdo das saidas

Estrutura
Organizacional
daUema

Sistemade
EAD
daUema

adequadamente
dimensionados

Desenho Educacional
- Interdisciplinaridade
adequadamente desenvolvida
- Materiais didaticos

- Estratégia formativa
plenamente desenvolvida

Recursos
- Equipe multidisciplinar
plenamente habilitada
- Mecanismos de comunicagao
einteracdo plenamente
desenvolvidos
- Praticas académicas
suficientemente favorecidas
pela infraestrutura

Figura 7: Sintese da configuracdo da gestao da EAD na Uema
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7.2 0 CASO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA

A Universidade Estadual da Paraiba iniciou, em junho de 2006, o curso a
distancia de administragdo (projeto piloto da UAB) com 494 alunos, entre os quais, 160 eram
oriundos do Banco do Brasil e os outros 334 da demanda social. Em meio a esse universo,
127 concluintes foram convocados pelo Inep a realizarem o Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes e desses, 56 alunos compareceram e contribuiram com o conceito 3 (trés)
obtido pela instituicdo (BRASIL, 2009¢).

A distribuicdo espacial do referido curso ocorreu em apenas dois municipios
paraibanos, Jodo Pessoa e Campina Grande, onde também fica a sede da Universidade
Estadual da Paraiba. Ao polo situado na sede da institui¢do estavam vinculados todos os
alunos selecionados para o Enade na condicdo de concluintes, os quais encontravam-se a
época no oitavo semestre do curso. A Tabela 21 demonstra no caso da UEPB, as médias

alcangadas pelos estudantes no exame em questao.

Tabela 21— Detalhamento do Conceito Enade — UEPB

Média Média Conceito Conceito
Curso / Municipio Formacio | Component Enade Enade
Geral e Especifico Continuo Faixa
Administragdo a distancia
(Campina Grande) 38,5 42,9 2,71 3

Fonte: BRASIL (2009)

O resultado ora exposto serviu de mote para a descri¢do da configuragdo da gestao
do curso piloto da UAB na UEPB. Dai, partiu-se para a identificacdo da estrutura
organizacional do setor responsavel pela EAD. As andlises que se seguem, com as discussoes
acerca da estrutura organizacional e do sistema de EAD verificados na Universidade Estadual
do Maranhdo, permitem a devida associacdo com o resultado ora considerado do Enade
(Tabela 21) e ressaltaram os argumentos para a tese de que a configuracdo da gestdo (relativa
as categorias de analise) teve influéncia sobremaneira sobre o conceito obtido pelo curso a

distancia de administragdo em Sao Luis no exame em questao.
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7.2.1 Estrutura organizacional

O delineamento da estrutura organizacional do setor responsavel pela
intermediagdo da EAD na Universidade Estadual da Paraiba foi possivel a partir da entrevista
em profundidade realizada com a coordenag@o da UAB na institui¢do, nessa tese denominado
Coordenador 4. Os dados coletados, bem como as suas analises, se concentram no modo
como se configura a Coordenadoria Institucional de Programas Especiais (CIPE), 6rgao em
nivel de assessoria vinculado a reitoria da UEPB e que assume o papel informal de uma
Secretaria de Educacdo a Distancia.

As discussdes que se seguem estdo agrupadas em trés secdes, relativas as
dimensdes da categoria de andlise discutida aqui. A abordagem inicial contempla os
componentes divisdo do trabalho, hierarquia e departamentalizagdo, correspondentes a
dimensdo complexidade. Em seguida, trata-se do processo decisdrio e dos mecanismos de
avaliacdo de resultados, indicadores do nivel de centraliza¢do do setor investigado e, por fim,
abordam-se aspectos tipicos da fun¢do controle na administracdo, entre os quais o ajuste
mutuo, a supervisdo direta, a padronizagdo e a formalizacdo, todos componentes integrados da

estrutura da area encarregada da EAD na UEPB.

7.2.1.1 Complexidade

Os mecanismos de avaliagdo utilizados para andlise da complexidade
organizacional sdo intrinsecos a divisdo do trabalho e a hierarquia. O primeiro repercute e
gera a diferenciagcdo horizontal e o segundo, de igual maneira, a diferenciagdo vertical. A
articulagdo entre essas diferenciacdes resulta e pode ser representada nos agrupamentos
funcionais ou departamentais da Coordenadoria Institucional de Programas Especiais da
UEPB.

A chamada CIPE, embora conste formalmente na estrutura da UEPB como 6rgao
de assessoria, tem sfatus de uma pro-reitoria e engloba em sua atuagdo, atribuicdes
estratégicas de interesse da reitoria que ndo estdo vinculadas a nenhum outro departamento

institucional, a exemplo da propria educacdo a distancia.

Ela ¢ uma pro-reitoria, mas ndo tem o nome, porque ja tem uma construgdo histoérica
com esse nome, que ¢ a CIPE e a pro-reitora de EAD acha isso maravilhoso, pra ndo
quebrar, ndo mudar, enfim, ela vai mantendo... tudo aquilo que ndo ¢é peculiar de
uma pro-reitoria esta nela, tudo o que vocé imaginar de diferente, por exemplo, tem
um projeto com indios, ¢ dela, um projeto de iniciagdo com o pessoal de Angola, um
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intercambio e tal... esta dentro do curso, o aluno é do curso, entdo, mas quem cuida?
Ela. Quem faz chegar o aluno aqui, quem recebe a bolsa ¢ essa pro-reitoria...
(COORDENADOR 4).

O depoimento do entrevistado estd carregado de convicgdo quanto ao status da
CIPE na UEPB, tanto em relagdo ao cargo maximo da referida coordenadoria, quanto no que
diz respeito ao ambito da sua atuacdo, vide o termo “pro-reitora de EAD”. O Coordenador 4
chega a dizer “a gente ja criou um secretaria de educagdo a distancia mas ela ndo decolou.
Por que ela nao decolou? Porque a CIP ela é muito forte, é muito consolidada e ndo consigo
ver... E, ndo consigo ver sentido pra outro caminho ndo”. De fato, ainda que ndo formalizada,
ndo sobram duvidas de que a educagdo a distancia esteja institucionalizada e se constitua na
principal e permanente acdo desencadeada pelo referido setor. A respeito da
institucionalizacdo da referida coordenadoria, destaca-se o seguinte comentario do

Coordenador 4:

A gente j4 estd institucionalizado, porque todos os professores sdo da casa, todas as
coordenagdes de curso sdo da casa, a gente s6 ndo conseguiu ainda inserir na carga
horaria dos professores as atividades da EAD, mas na cabega da reitora eles sdo
bolsistas, entdo ¢ um plus a mais. Eles fazem na sua carga horaria especial mas
declaram que estdo na EAD, pde no seu plano de trabalho, mas ndo tém direito a
horas a menos por conta disso... O que precisar, pra complementar toda essa
estrutura foi a Universidade que bancou, com excegdo de computador, o resto foi ela
que comprou, mandou reformar a casa, botar telhas e cortinas e tal... entdo tudo da
EAD esta aqui dentro, completamente integrado.

Pelo que se verificou in loco e com base na entrevista realizada, o trabalho em
prol do curso piloto nesse setor, em que pese houvesse uma distribuicdo de responsabilidades
prévias, também estava organizado em fun¢do de demandas circunstanciais, fato que poderia
vir a fazer com que os colaboradores a disposi¢ao do curso, viessem a acumular diferentes
funcdes nos diferentes agrupamentos de trabalho. Em linhas gerais, a divisdo do trabalho na
CIPE parece obedecer a uma logica funcional e depender diretamente das tarefas induzidas
pelas proprias coordenagdes que a compdem. A esse respeito, o Coordenador 4 menciona que
“e uma pessoa so que é a pro-reitora, que divide com as coordenagoes e pra ela eu sou UAB,
entdo os cursos da UAB eu cuido, os cursos do PAR, etc., outro professor cuida... o Brasil
Solidario outro cuida. E entdo a gente se divide”.

Pelo relato do Coordenador 4, além da coordenagdo geral da CIPE, também
compreendida como pro-reitoria, compdem o setor: todas as coordenagdes de cursos a
distancia da UEPB, incluindo o curso piloto da UAB e a sua coordenagdo colegiada de
tutores, uma coordenagdo académica, outra de tecnologia, informa¢ao e comunicagao (TIC),

uma coordenacao de informatica e outra de desenvolvimento web. Como ndao ha uma
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estrutura formalizada, a Figura 8 traz o desenho organizacional que representaria a estrutura

dessa Coordenadoria Institucional de Programas Especiais, considerando os relatos dos

depoimentos.
Coordenagao
Geral
(Pro-Reitor)
Coordenacdo de Coordenacao de
Tecnologia, Informatica e
Informacgdo e Desenvolvimento
Comunicagao Web
Coordenacdo Coordenacio Coordenacio
UAB Projeto X Projeto Y
~ Coordenacgdo
Coordenacao Colegiadagde
Académica Tutores
Coordenacao Coordenacio Coordenagio
Curso Piloto Curso X Curso Y

Figura 8: Organizag¢ado do trabalho na CIPE/UEPB

A Figura 8 sugere o baixo grau de complexidade da estrutura da CIPE em termos
de diferenciacao horizontal e vertical. A coordenadoria em analise esta subdivida basicamente
em dois niveis verticalizados além da cupula e em quatro outros agrupamentos de trabalho em
torno do curso piloto, representados nos setores académico, tutoria, TIC e desenvolvimento
web. Apesar da possibilidade dessa interpretacdo, o Coordenador 4 ressalta a ndo

formalizagdo da estrutura nos seguintes termos:

Na verdade ndo existe uma setorializagdo, nem departamentos. Existem
coordenacdes de programas, eu fago a UAB, outra professora faz a Casa Brasil,
outra colega faz a relagdo com o programa de alfabetizadores... Enfim, sdo
coordenagdes pontuais que vdo sendo convidadas ou inseridas no programa de
acordo com a necessidade, ndo ¢ uma coisa ja organizada, ndo se tem um
organograma nao.
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A despeito do ponto de vista do entrevistado, sdo inegaveis os agrupamentos “de
atividades de trabalho que sejam semelhantes ou logicamente conectadas” (STONER;
FREEMAN, 1999, p. 230). Nesse sentido, encontra-se amparado também o pensamento de
Hatch (2006), visto que esses agrupamentos de tarefas e responsabilidades sdo facilmente
percebidos a partir da divisao do trabalho realizada, mesmo que de modo informal. De outra
maneira, sugere o Coordenador 4 em suas falas, que as tarefas organizadas s6 poderiam ser
desenvolvidas por profissional especializado ou treinado para a fun¢do, como diria Hall

(2004).

[...] por exemplo, o caso de (citou nome de um funcionario), que faz toda a produgéo
do livro, que é produzido pelo professor, ele tem claramente o papel dele, tem um
cara que faz a arte, que € o (citou nome de outro funcionario), entdo eles ja sabem o
que vdo fazer, porém eles incrementam e convidam outros colegas pra melhorar
ainda mais, por exemplo, tem o (citou nome de um terceiro funcionario), que esta na
Inglaterra agora... e vao juntando forgas, mas tem uma pessoa especifica... Fazem o
tempo inteiro, toda a diagramacdo, arte, gravura, desenho, tem um cara que faz s
desenhos [...] (COORDENADOR 4).

Pelos indicativos dados pelo Coordenador 4, as caracteristicas da CIPE
aproximam-se fortemente de uma departamentalizagdo funcional no entender de Wagner I1I e
Hollenbeck (2009), visto que o agrupamento das pessoas tende a acontecer, via de regra, pela
similaridade da fun¢do ou como diriam ainda Stoner ¢ Freeman (1999) e Hatch (2006),
também por causa da inflexibilidade das atribui¢des, dos baixos custos operacionais diante do
reduzido niimero de colaboradores e da centralizagdo do processo decisorio, como podera ser

verificado na proxima secao.

7.2.1.2 Centralizacao

O segundo componente estrutural analisado no contexto da Coordenadoria
Institucional de Projetos Especiais diz respeito ao modo como se manifestam os processos e
competéncias para a tomada de decisdo, bem como para a avaliagdo de resultados. Segundo
Hall (2004) e Hatch (2006) a consideracao sobre a centralizacdo ou ndo de uma estrutura esta
diretamente associada a concentragdo de poder entre os niveis organizacionais, se concentrado
sob a posse de poucos ou repartido entre muitos. Com essa perspectiva de descoberta, analisa-
se o tema em relacdo aos procedimentos voltados para a execuc¢do do curso a distdncia de

Administragdo (projeto piloto da UAB) na UEPB.



155

No que se refere ao processo de tomada de decisdo no ambito da CIPE, o
procedimento padrdo adotado no contexto da UAB aparece manifesto no seguinte

pronunciamento do Coordenador 4:

[...] primeiro compartilho com a (citou nome de uma professora), fazemos a
reflexdo, vemos se temos perna, quem seria a pessoa, se a gente tem condigdo,
enfim... condigdo fisica, material e tal... Feito essa reflexdo a reitora normalmente
participa e ela é uma guerreira, tudo ela diz sim, desde que seja bom. E dificil ela
dizer ndo fagam, ¢ sempre facam e se puder ampliem... e ai € que a gente comega a
encaminhar, chamar alguém da equipe, consultar o departamento que tenha ligacdo
com isso... As reflexdes, os desafios, digamos assim, vou te dar um exemplo, a gente
vai ter aula aqui a noite, que é um espago de certa forma perigoso, escondido e tal...
entdo, isso cria um problema se houver demanda de aluno e ai a gente comeca a
refletir qual seria o melhor espago ou quem deveria estar aqui a noite... se seria s6 o
vigilante pra abrir a porta ou s6 o tutor, como ¢ que a gente dinamiza esse espago.
Essas coisas vdo nos desafiando a pensar. O professor que ndo atua ou o professor
que aprendeu a atuar mas que esta ausente, como ¢ que a gente se desafia a fazer
esse professor se comprometer com esse curso de outra forma? Enfim, acabam
sendo todas essas reflexdes [...]

Como explicitado, sdo as reflexdes compartilhadas entre a coordenacao geral e a
coordenacdo UAB, por vezes ainda com a propria reitoria, que geram a base informativa
necessaria a consecu¢do de uma decisdo a partir da CIPE. Por esse relato ndo seria dificil
concordar com Bowditch e Buono (2011) quando apontam que a centralizagdo de uma
organiza¢do esta relacionada ao local Gnico da autoridade para tomada de decisdes, nesse
caso, no proprio nivel estratégico do setor. Na mesma direcdo, Wagner III e Hollenbeck
(2009, p. 316) indicam haver centralizagdo quando ha "concentracdo de autoridade e decisdo
na ctipula de uma empresa".

Um possivel contraditorio a esse cenario foi apresentado pelo Coordenador 4

quando se referiu ao que parece ser um colegiado informal de coordenadores informal.

Todos os coordenadores de curso se reinem e se encontram, tem uma equipe de
tutoria, que se encontra, mas ela ndo estd em organograma, ela é construida a partir
da necessidade, tem dez coordenadores de curso, aproximadamente, entdo esses dez
sentem necessidade de estarem juntos, pra planejar, pra ter uma mesma linguagem,
enfim, se vamos aceitar ou ndo uma determinada cadeira que o aluno traga, se
vamos definir a politica de avaliagdo... essas coisas sdo definidas coletivamente...

No entanto, a autonomia democratica desse agrupamento, como sugeriria Oliveira
(2006), parece comprometida pelo alto grau de influéncia exercido pela coordenagdo geral da
CIPE. Em continuidade ao relato anterior, o Coordenador 4 acrescenta que todas essas
discussdes ocorrem com “‘a supervisdo da professora que faz a coordenagdo geral e ela me
chama de coordenadora pedagogica e entdo eu dou suporte, por ter um pouco mais de

experiéncia’. Em outra passagem ainda revela sobre a mesma pessoa:
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Ela faz esse papel, mas a questdo politica, interlocugdo, também ¢é uma prerrogativa
dela. Aprovar em conselho, tirar de conselho, levar pro conselho, toda parte mais
politica digamos assim do projeto dos cursos ela assume pra si, ela faz realmente a
coordenacdo geral. Os eventuais problemas que ocorram sdo negociados com ela
que conhece todo o processo. E raro ela ndo ta informada de alguma agdo... E uma
pessoa muito especial porque eu ndo diria que ela vai pro lado tedrico, € uma pessoa
extremamente pratica de fazer acontecer, ela ¢ muito importante porque ela faz
acontecer mesmo as coisas que sdo tdo tradicionais digamos assim, ela supera a
burocracia. E essa historia de superar a burocracia, foi fazendo as coisas
acontecerem porque se vocé espera o caminho todo burocraticamente nas
institui¢des eles ndo andam, ai ela vai cortando um pouco esses caminhos, por conta
da decisdo da reitora, também apoia muito isso e ela supera mesmo...

Percebe-se pelo depoimento que ha reconhecimento ao carisma e forga
institucional suportada pela reitoria, em relagdo a coordenacdo geral na CIPE. Porém,
descortina-se a possibilidade de que esse comportamento seja decorrente de uma significativa
delegagdo de concentracdo de poder, capaz de reproduzir uma estrutura altamente
centralizada, em que ndo ha confianca nos subordinados para que tomem decisdes ou se
autoavaliem, como previne Hall (2004).

Corroborando com esse argumento, quando questionado sobre o processo de

avaliagdo de resultados na CIPE em relacdo ao curso piloto, o Coordenador 4 admitiu:

Logo que eu iniciei a gente fazia avaliagdo no minimo de seis em seis meses a gente
fazia uma avaliagdo com tutor, professores e alunos. E faziamos a partir de um
questionario, que chegou a ser em papel e depois virou eletronico, aplicado aos
alunos. Quando os cursos cresceram muito isso ficou mais a cargo da coordenacgdo.
Entdo a gente ndo tem mais uma sistematica de avaliacdo. Eu mantive porque ja
tinha iniciado. Também em administracdo eu tenho e faco relatorios semestrais do
curso, mas dos demais colegas eu ndo tenho essa informagdo sistematizada, a gente
sabe que tem, mas ndo segue padrdo. Eu gostaria que tivesse.

Ainda que ndo estejam sistematizadas e ocorrendo com a frequéncia desejada, as
avaliacOes ja realizadas indicam que os resultados obtidos foram tratados, semelhantemente
ao modo como se processam as decisdes, ou seja, em nivel de coordenagdo. Nesse caso, como
adverte Hall (2004), independentemente do nivel organizacional em que as decisdes foram
tomadas, se as avaliagdes forem desencadeadas e processadas por pessoas na cupula da

organizagdo, tem-se uma tipica estrutura organizacional centralizada.

7.2.1.3 Coordenagdo e controle

Os estudos de Hatch (2006) demonstram que a coordenacdo e o controle sdo mais
faceis de se realizar em contextos organizacionais centralizados. Tal fato reforca o

pensamento de Hall (2004) ao considerar que a centralizagdo influencia diretamente no
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processo de coordenacgdo das organizagdes. A fim de se encontrar por essas evidéncias sobre a
coordenacdo e controle, essa secdo apresenta e discute os mecanismos basicos do ajuste
mutuo, da supervisdo direta e da padronizagdo (habilidades, processo de trabalho, saidas e
normas) percebidos em meio ao modo de funcionamento da Coordenadoria Institucional de
Projetos Especiais da UEPB.

Em relagdo aos mecanismos de comunicagdo, especialmente voltados para o
ajustamento mutuo, o Coordenador 4 informa que, apesar de os grupos de trabalho utilizarem
com frequéncia o oficio como expediente para registro formal dos contatos, “as resolugcoes
cotidianas, sdo resolvidas de forma informal... Isso, com a coordenadora geral, em reunioes,
conversas...” e acrescenta que “tudo é principalmente por e-mail... tudo é muito, mas quase
tudo é por e-mail”, levando a crer que a forma mais usual de integrag@o entre os participantes
da organizagdo se dé realmente por meio do correio eletronico. Essa constatacao parece diferir
dos resultados encontrados nos estudos discutidos por Hatch (2006), cujos dados indicam que
a quantidade de comunicacdo nas organizacdes tende a ser maior em estruturas
descentralizadas, o que nao seria o caso aqui.

Segundo Mintzberg (2003), uma segunda forma de se realizar a integracdo de
esforcos na organizagdo se dda por meio da supervisdo direta. No contexto da CIPE, o

Coordenador 4 expde que

[...] apesar de ser razoavelmente democratico, porque a gente vive com autonomia,
cada um sabe seu papel e vai cuidando, em momentos especiais, por exemplo, tem
prerrogativas que sdo da (citou o nome de uma professora) e ela ndo abre méao delas
e assume como responsabilidade dela mesmo, como o fechamento de uma
coordenagdo de um determinado curso, € uma prerrogativa que ela assume pra ela e
assume a responsabilidade disso e ela faz com certeza de comum acordo com a
reitora, mas ai ela assume pra ela, eu assumo a coordenagdo dos meus tutores com
clareza e mantenho e tenho autonomia pra resolver com eles, se tenho algum
problema eu participo ¢ os demais colegas coordenadores também fazem. E
normalmente ela acata aquilo que a gente traz como decisdo ou pré-decisdo — ela é
muito democratica mas tem prerrogativas que sdo dela e ela ndo abre méo disso — e
eu acho isso correto.

A presenga das expressdes “razoavelmente democratico” e “normalmente ela
acata” no relato do entrevistado, denota de um lado, a autonomia relativa que os grupos de
trabalho possuem na Coordenadoria Institucional de Projetos Especiais da UEPB e, de outro,
o elevado nivel de supervisdo direta exercido pela coordenagdo geral sobre as coordenacdes
de curso e dessas em relacdo aos tutores que lhe sdo subordinados.

Quanto aos procedimentos padronizados, as respostas do entrevistado nao
permitiram identificar elementos relativos a programacdao de sequéncias de trabalho

(padronizagdo do processo de trabalho) ou especificagdo de resultados esperados
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(padronizagdo das saidas), mas deixam margem para o reconhecimento de padrdes das
habilidades. Ao responder sobre a existéncia de alguma especifica¢do do tipo de treinamento
necessario para a execu¢do de determinado trabalho, o Coordenador 4 menciona o material
produzido para a formagdo de tutores, reforcando que ele “é o mais forte e essa formagdo
serve muito para professor. Entdo, a gente elaborou um curso de formagdo de tutores em
parceria com a SECADI e esse material é utilizado em alguns momentos”.

Além desses procedimentos, ndo foram evidenciadas outras formas de
coordenacdo e controle, como a formaliza¢do, a profissionalizagdo ou a socializacdo, bem
como nao se identificou nenhuma agdo favoravel a algum planejamento de regulamentos ou
padrdes que pudessem ser utilizados para controlar o comportamento organizacional, como
recomenda Wagner III e Hollenbeck (2009) ou de outras “normas e procedimentos
concebidos para lidar com as contingéncias enfrentadas pela organizacdo” (HALL, 2004,

p.68).

7.2.2 Sistema de EAD

A fim de compreender a configuracdo da gestdo do curso a distancia de
Administragdo da UEPB, além do entendimento acerca da estrutura organizacional, faz-se
necessario também conhecer e descrever o seu Sistema de EAD a partir de determinados
componentes prescritos nos referenciais de qualidade para educagao superior a distancia. Com
essa perspectiva, recorreu-se a entrevistas com as coordenagdes de curso e tutoria
(Coordenador 4 e 5) e a um grupo focal com 10 estudantes, aqui elencados do nlimero nove
ao dezoito. Além das entrevistas, serviram de fundamento também para as analises, os dados
coletados por meio dos questionarios on-/ine junto aos professores, tutores e alunos do curso.

Tendo por inspiracdo os referenciais de qualidade do MEC, duas foram as
dimensdes das categoriais analisadas no contexto do Sistema de EAD do curso piloto da UAB
na Universidade Estadual da Paraiba. A primeira, relativa ao desenho educacional do curso,
momento em que se discutiu os componentes concep¢do, material didatico e avaliacdo. A
segunda, referente aos recursos empregados em termos de equipe multidisciplinar,

comunicagdo e infraestrutura de apoio.
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7.2.2.1 Desenho educacional

No que se refere a alguns aspectos intrinsecos a concep¢ao do curso piloto da
UAB na UEPB, aborda-se em reflexo ao seu projeto pedagogico, a sua forma de organizagao
e curriculo, a interdisciplinaridade entre os contetidos decorrentes da oferta das disciplinas e
das metodologias adotadas, bem como alguns dos recursos de media¢do e aprendizagem
aplicados no curso.

Inicialmente, quando os participantes da pesquisa foram submetidos ao
questionamento sobre a interdisciplinaridade no curso, as manifestagdes foram unanimes em
reconhecer a falta de conexdo no encadeamento e inter-relacdes das disciplinas e seus
contetidos. No caso dos estudantes, houve depoimentos em que eles inclusive elogiavam a
separagdo das disciplinas por semestre — o fato de ndo ser colocado no mesmo semestre
disciplinas mais proximas — como forma de “ndo confundir o aluno”. Tal depoimento
evidencia que em alguns casos sequer hd a compreensdo dos estudantes acerca da importancia

da interdisciplinaridade. Seguem alguns trechos que exemplificam essa constatacdo:

Muito pouco, na realidade ndo aconteceu forte ndo, em momentos pontuais, acho
que foi tentando tecer essa teia. Mas ela s aconteceu em coisas bem pontuais,
assim, se junta 4 ou 5 professores pra fazer uma determinada atividade eles se
empolgam, como no semindrio teméatico, por exemplo. Mas tinha grupo que ndo se
empolgava de jeito nenhum, e acabava tentando um fazer mais que o outro, aparecer
mais que o outro. Ainda ¢ um grande desafio. Agora os que de fato fazem eles
comegam, mas na pratica, na pratica divide o tema, entendeu? (COORDENADOR
4).

Isso foi uma falha que existiu, agora no curso de administragdo publica eu estou
sabendo — eu ndo fago parte — mas ja estdio com esse trabalho de
interdisciplinaridade. No da gente ndo tinha, infelizmente... entdo quando
apresentavam o seminario, que era pra comentar, questionar sobre isso ele ficava
limitado s6 a tematica mesmo. O aluno também néo foi trabalhado pra isso, pra ter o
foco de associar a mesma tematica dentro de uma outra disciplina e também era um
erro dele, cultural, querer s6 buscar o resultado e ndo associar a temdtica a outra
disciplina e fazer essa ligagdo/a rede... (COORDENADOR 5).

Mas assim, eu acho que a universidade ela teve muito a preocupagdo de ndo colocar
matérias muito parecidas juntas, até pra ndo ter aquela duvida na hora da gente fosse
fazer uma prova, né, entdo, assim, era uma disciplina que tinha algo a ver, porém,
mas o conteudo... tipo assim, psicologia e filosofia ndo era junto, por qué? Porque
tinha aquela mesma linha de raciocinio, entdo era um calculo, uma mais assim,
teorica. Ela teve muito cuidado com isso também... pra ndo confundir muito os
alunos... isso facilitou muito também pra gente (ESTUDANTE 9).

Nota-se nas falas dos coordenadores que até houve alguma mobilizagdo em prol
da interdisciplinaridade entre contetidos e metodologias, como preceitua o projeto pedagdgico

do curso, especialmente com as culminancias dos periodos em seminarios tematicos.
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Entretanto, as experiéncias ndo parecem ter sido suficientes para garantir a integracdo das
abordagens, prova disso ¢ que ndo se verificou entre os alunos, durante o grupo focal,
nenhuma compreensdo nitida de algum momento em que tenha ocorrido qualquer agdo
interdisciplinar. Em complemento, os dados coletados pelos questionarios on-line seguem

revelados na Tabela 22.

Tabela 22 — Aprovacdo do curriculo do curso quanto a interdisciplinaridade — UEPB

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala A A o
Nunca 6 4 0
Algumas vezes 17 35
Cerca de metade das vezes 50 14
Muitas vezes 13 19 38
Sempre 14 19 50

Como se vé€, entre professores e tutores, assim como entre as coordenagdes de
curso ¢ de tutoria, em geral, também ndo se aprovou o curriculo quanto a existéncia de
conexdes interdisciplinares. No entanto, entre os alunos, contrariamente ao que fora revelado
pelos proprios agentes dessa interdisciplinaridade (professores e tutores) e mesmo pelos
estudantes participantes do grupo focal, 88% deles consideraram que “muitas vezes” ou
“sempre” o curriculo do curso havia proporcionado alguma agdo de natureza interdisciplinar.

Nesse caso, dada a discrepancia em relacdo aos outros resultados obtidos e
especialmente diante da declaracdo da coordenagdo do curso, de que ndo houve de forma
significativa interdisciplinaridade entre contetidos e metodologias, considera-se que os
estudantes respondentes ao questiondrio on-/ine, em sua maioria, ndo compreenderam o teor do
questionamento sobre interdisciplinaridade. Ilustragdo desse fato encontra-se na fala do
estudante 9 que, no grupo focal, quando questionado sobre a interdisciplinaridade, responde
sobre a semelhanca ou diferenca das disciplinas durante os semestres e ndo sobre as possiveis
inter-relacdes entre elas. Por essa razdo, interpreta-se pelos indicios aqui expostos, que os
conteudos curriculares estdo insuficientemente dimensionados interdisciplinarmente com
vistas ao processo global de formagao do estudante.

Em relagdo aos principios epistemoldgicos, metodoldgicos e politicos explicitados
no desenho educacional e manifestos no material didatico utilizado no curso, buscou-se
saber entre os sujeitos de pesquisa, quais eram as midias disponiveis e o quanto estavam

adaptadas ao contexto socioecondmico dos estudantes. Inclusive, a ponto de permitirem o
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desenvolvimento de habilidades e competéncias especificas para o exercicio profissional.

Com esse intento, o Coordenador 4 sugestiona que

[...] o livro impresso ainda ¢ muito importante, ndo ¢ nenhuma surpresa pra nds e
ainda a coisa de ta fazendo o encontro no ambiente, agora eles ndo usam muito, vocé
tem aquele que participa, a gente fez pesquisa sobre isso, fazer chat, forum. Férum
mais que chat que ndo ¢é assincrona. Mas muitos entram, a gente via eles logados e
ndo falavam, ndo participavam. Entdo, eu acho que ¢ sempre um mix. E o momento
presencial é sempre muito importante, nio ¢ ferramenta mas é muito importante. E...
entdo, assim, € essa mistura.

Como pode ser observado, o entrevistado dé indicativos do uso de materiais
didaticos impressos, conjugados com o uso de um ambiente virtual de aprendizagem, onde
sdo desenvolvidos com mais e menos participacdo, foruns e chats. Ressalta-se ainda o
destaque feito em relacdo a realizagdo dos encontros presenciais, considerado como um
recurso didatico, tanto quanto os outros instrumentos de mediag¢ao, dado amparado pelo logica
do modelo de EAD distribuido em polos, conforme Aboud (2010). Sobre esse contexto, o

Coordenador 5 retrata:

Olhe, nds tentamos... tinha todos disponiveis, tinhamos blog, foruns, e-mails e os
encontros presenciais, mas culturalmente o que fazia a maior for¢a era o encontro
presencial. E cultura. Entio, um dia na semana ou no fim de semana num sabado o
tutor chamava sua turma e fazia um debate. A tutora da turma 5 chamava os alunos e
ficava numa sala e cada tutor chamava seus alunos e vamos trabalhar esse capitulo
hoje, o que vocés querem trabalhar? E fazia como um seminario o encontro, o carro
chefe, pra mediar os conteidos. Mas o forum também participava. O que menos
participava seria o chat. O chat era com o professor e o tutor também... Mas
usavamos bem os foruns, mas o forum desvia também, eu acho que tudo é cultura e
também configura¢do. O féorum tem de ser configurado de forma que tenha uma
Unica tematica e uma Unica resposta e quando o professor fazia essa configuragdo
ele também ndo estava instruido de como utilizar o ambiente virtual. Ele tem que
passar pelo processo de aprendizagem do ambiente virtual pra depois usar sozinho,
sendo ele deixa a desejar e o objetivo dele no forum vai ser quebrado no meio,
porque tinha forum que o professor abria com uma tematica e um aluno entrava com
outra tematica, ai a outra tematica ja puxava outro aluno a questionar aquela que o
aluno postou, mas ndo era aquela, o foco era a do professor e ai tem de quebrar,
quando quebra o outro diz: ‘mas o senhor ndo me respondeu...” muda a tematica. O
férum tem de ser configurado pra ter uma unica pergunta € uma Unica resposta,
porque ai vocé ndo deixa que o aluno insira a pergunta nem dé mais de uma
resposta, deveria ter uma equipe pra configurar tudo, agendar e, entdo, o féorum
acontecer, o chat também, dependendo da época, tem gente que pergunta coisa que
ndo tem nada a ver com o contetido; o professor diz gente hoje ndés vamos trabalhar
isso, ai vem uma pergunta que ndo tem nada a ver com aquilo. O professor ndo pode
dizer ndo ao aluno de imediato, porque ha perguntas até pertinentes, da disciplina
dele, mas de outra unidade, que ele ja estava lendo na frente. Entdo as ferramentas
ajudam a mediar, agora tem que ter uma certa... € cultura e que os professores
conversem antes com os alunos, no encontro presencial. Eu digo, gente, quando a
gente estiver trabalhando nas ferramentas, como ¢ limitada, vamos trabalhar so6
aquela tematica, faca um fichamento antes sobre o conteudo e que a gente venha
com as perguntas e respostas, pra ndo misturar. Como isso ndo acontece se perde
muito tempo e geralmente € uma hora por chat, ndo da tempo... cada disciplina tinha
um chat e mais de um foérum de discussao.
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O Coordenador 5, que exerce a coordenagdo de tutoria no curso piloto da UAB na
UEPB, enfatiza que ¢ cultural a preferéncia dos estudantes pelos encontros presenciais em
detrimento de outras possibilidades de mediacdo da aprendizagem, especialmente aquelas de
cunho tecnologico. Em sua visdo, os mecanismos de interagdo virtualizados poderiam ser
melhor explorados, se disciplinados a restringir qualquer outra abordagem diferente daquela
proposta para discussao, caso dos foruns e chats. O fato ¢ que, independente de ser cultural ou
ndo a preferéncia dos estudantes pelos encontros presenciais com professores e tutores, a
despeito dos incrementos que possam vir a ser feitos para dinamizar ou disciplinar os recursos
do ambiente virtual do curso, hd nessas revelagdes, forte indicio de outros possiveis
problemas. O primeiro deles ¢ o fato de o forum e o chat, da forma como descritos no
depoimento, serem ferramentas desenhadas para conversas lineares — com pergunta e resposta
exclusivamente a essa pergunta — que contrariam o processo de pensamento humano que ¢é
ndo-linear e que faz conexdes entre ideias todo o tempo. O segundo problema refere-se ao
fato de que os materiais utilizados ndo estavam compativeis ao contexto socioecondmico € as
necessidades dos alunos. Em confirmacdo a esse ponto de vista, apresentam-se duas

declaragdes de estudantes durante o grupo focal:

Eu acho que em relagdo ao presencial, porque eu estudei minha vida inteira no
presencial, eu senti falta da sala de aula. As vezes vocé sente dificuldade em
algumas disciplinas, a universidade disponibilizou alunos de outras turmas que ja
tavam mais avancados para nos auxiliar nesse... nesse, nessa parte dificil, ai,
normalmente a gente se encontrava, nessa hora, eu sentia falta disso ai
(ESTUDANTE 10).

Pelo menos, assim, a gente tinha uma... um, um, um material humano muito bacana
assim, na presenca da nossa tutora (citou nome da tutora) que até hoje ela... é um...
Como todo respeito... ¢ um material humano... ndo chamando ela de coisa nem de
trogo, mas como pessoa, assim, como importancia além desse material didatico, ela
foi muito importante, acho, assim, pra nossa turma (ESTUDANTE 11).

E preciso destacar contudo, que o fator cultural realmente é relevante, pois o
proprio Estudante 10 aborda essa questao de querer o presencial por estar acostumado a ele “a
vida inteira”. Vale também destacar a importancia que os alunos ddo a presenca fisica de
alguém para ajudé-los. Em que pese a pergunta apresentada abordar tdo-somente o
suprimento das necessidades dos alunos mediante sua interagdo com os materiais didaticos
utilizados no curso, assim como nas respostas dos coordenadores, os estudantes também
mencionam o encontro presencial como um recurso didatico, transparecendo uma evidente
dependéncia de contatos fisicos. A feoria da intera¢do e comunicagdo de Michael Moore ou
teoria transacional em parte explica esse comportamento, uma vez que considera as

interagdes entre alunos e professores elos para a superacao da distancia transacional, passivel
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de ocorrer quando ndo existirem recursos de intercomunicacao entre esses sujeitos (MOORE,
1986; MOORE; KEARSLEY, 2007).
Em adi¢do, tem-se em termos percentuais na Tabela 23, o quanto alunos, tutores e

professores aprovaram os materiais didaticos colocados a sua disposi¢ao.

Tabela 23 — Aprovagdo dos materiais didaticos em relagdo as necessidades dos alunos —
UEPB

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 0
Algumas vezes 0 0 0
Cerca de metade das vezes 0 29 8
Muitas vezes 62 42 33
Sempre 38 29 59

Pelo que estd demonstrado, todos os participantes da pesquisa assimilaram
positivamente a oferta dos materiais didaticos utilizados no curso, em relacdo ao atendimento
as necessidades dos alunos, com percentuais de aprovacdo dos materiais muitas vezes ou
sempre, variando de 71% no caso dos tutores a 100% no caso dos professores. Possivelmente
esse resultado reflita também a percepcdo dos respondentes sobre o trabalho de tutoria
presencial como um recurso didatico aceitavel entre os materiais instrucionais tipicos.

De outra forma, os questiondrios on-/ine ainda permitiram saber quao integrados
estavam os materiais didaticos na perspectiva das unidades de observagdo consideradas. A
Tabela 24 explicita os percentuais de cada um dos participantes em relagdo a escala de

frequéncia utilizada.

Tabela 24 — Integracao dos materiais didaticos — UEPB

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 0
Algumas vezes 0 0 4
Cerca de metade das vezes 25 29 12
Muitas vezes 50 57 42
Sempre 25 14 42
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Semelhantemente ao ponto de vista desses mesmos sujeitos de pesquisa sobre a
aprovacdo dos materiais didaticos em relacdo as necessidades dos alunos, os trés publicos
também reconhecem a sua integracdo (percentuais de muitas vezes e sempre variando de 71%
a 84%, sendo nesse caso os alunos os mais benevolentes em sua avaliagdo e os tutores
permanecendo como os mais criticos). Nesse caso, assim como no anterior, 0s menores
percentuais estdo associados a percepcao dos tutores, em geral, um pouco mais criticos quanto
aos aspectos avaliados. De certo modo, o Coordenador 5 ao discorrer sobre a integracdo das
midias instrucionais, justifica esses indicadores quando indica a possibilidade de elos entre os

recursos disponiveis, mas critica a deficiéncia em sua utilizagao.

Eles tém um material didatico riquissimo, tanto o livro quanto os diversos materiais
complementares postados no ambiente virtual, tinha videos também... Havia uma
gama de material didatico que dava pra aprofundar bem o conhecimento, além do
livro texto... E a questdo da cultura; como eu disse a vocé ¢ cultural. A nossa
realidade era o livro texto, eles tinham o habito de ler o livro. Havia os artigos 1a
complementares mas eles liam o livro todinho e ndo faziam um fichamento de um
artigo daquele. Tinha video, indicagdo de filme, entdo o professor perguntava ‘e o
que vocés acharam do filme tal?” E a participagdo era pequena, mas quanto ao livro
a participagdo era grande. E cultura mesmo. Aquela coisa ainda antiga, tradicional
(COORDENADOR 5).

Comportamento um pouco mais critico dos tutores também ¢ reproduzido no
momento do questionamento se os materiais didaticos foram capazes de propiciar o
desenvolvimento de novos conhecimentos, habilidades e atitudes nos estudantes, como pode
ser observado na Tabela 25, que mostra que 100% dos alunos avaliam que os materiais
didaticos muitas vezes ou sempre eram capazes de propiciar essa aprendizagem, enquanto

esse percentual ¢ de 87% para os professores e 71% para os tutores.

Tabela 25 — Aquisi¢ao de novos conhecimentos, habilidades e atitudes — UEPB

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 0
Algumas vezes 0 0 0
Cerca de metade das vezes 13 29 0
Muitas vezes 38 42 29
Sempre 49 29 71

Sobre essa abordagem, o pronunciamento do Coordenador 4 endossa os resultados

obtidos dos questiondrios on-line.
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Eu acho que eles aprenderam a aprender, fortemente. E isso pra mim é o que mais
me deixa feliz, aprenderam a pesquisar, aprenderam a aprender. Grande maioria
desses se langou na aventura de escrever que ¢ uma coisa muito dificil, e isso
aconteceu... Eu acho que a gente desenvolveu a habilidade de ser leitores, leem
mais, muito mais do que o presencial, isso eu também pesquisei, com varios alunos
do presencial e do a distancia, no curso de geografia ndo no meu especificamente,
mas fiz. Entdo essas sdo habilidades novas, fundamentais. E outra coisa que eu acho
que eles aprenderam foi, por tabela, foi a lidar com gente. Muito da qualidade de
vida, muito... Trabalho ligado a qualidade de vida, a melhoria no trabalho e tal. Isso
foi muito forte nessa turma e ai por conta acho dos semindrios dos encontros que
eles faziam. E esse grupo aqui de Campina é muito forte ¢ de Jodo Pessoa também,
pelas cidades, assim, sdo muito amigos... [sso pra mim é uma surpresa, ai agora eles
tavam contando o sucesso que tiveram e tal... Eu acho que é por conta dessa historia
de aprender a lidar com gente, com pessoas e gerenciar.

O entrevistado atribui ao nivel de leitura parte do mérito dos estudantes de terem
adquirido novos conhecimentos, habilidades e atitudes, especialmente traduzidos no modo de
lidar ou gerenciar pessoas. Destaque mais uma vez para os semindrios temadticos, também
ressaltados como responsaveis pela indugdo de novas competéncias na formagao dos alunos.

O Coordenador 5 contribui a esse respeito dizendo que o seminario

[...] leva vocé a fazer mais pesquisas, além daquilo ali... que as vezes nas atividades
vocé se perde... muitas vezes... é... aquilo ali, e no seminario leva vocé a ter algumas
fundamentagdes a mais do que aquele autor tava pedindo. Eu acho que..., pra mim,
pelo menos, pra minha pessoa, acho que o conhecimento se abrange mais.

Pelas evidéncias gerais colhidas, julga-se que a UEPB, comprovadamente, tenha
mantido suficiente articulacdo entre os materiais educacionais utilizados no curso (material
impresso € AVA), os quais apresentaram relacdo complementar e contribuiram para a
aquisicao de novos conhecimentos, habilidades e atitudes para o exercicio profissional.

O terceiro e ultimo componente da dimensdo desenho educacional trata dos
mecanismos de avaliacdo, a partir dos quais ¢ possivel estabelecer um sistematico
acompanhamento dos processos de aprendizagem dos estudantes, de acordo com a concepgao e
organizac¢do didatico-pedagodgica do curso.

As duas questdes iniciais propostas sobre a temadtica abordavam nas entrevistas e
questionarios on-line, as opg¢des de verificagio da aprendizagem e a possibilidade de
recuperacdo da aprendizagem para os alunos. Respondendo a primeira indagacdo, o

Coordenador 4 declara haver um mix de ferramentas de avaliacdo:

A gente aqui tem uma... uma sistematica que mistura varias ferramentas. A gente
usa a atividade, elas valem 40%, a gente trabalha com provas que valem 60%, ¢ a
gente criou mecanismos de que essas provas e esses exercicios sejam corrigidos
também pelos professores, professor-tutor e professor-professor. Isso garantiu que
eles tivessem mais proximidade com essa aprendizagem porque o tutor conhece o
aluno por dentro, o professor ta mais distante. Como ele juntou com o tutor em
muitas horas, tanto pra elaborar como pra corrigir, eles conseguiram aproximar mais
do aluno.
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Com a mesma compreensado das alternativas, discorre o Coordenador 5:

As avaliagGes aconteciam on-line, com certas ponderagdes e tinha uma avaliagdo
presencial e também avalidvamos por participagdo do aluno no férum, no chat nio
dava certo ndo, mas no forum dava. E o professor ndo participa diretamente como o
tutor, porque ¢ tudo on-line e a obrigacdo € do tutor, de avaliar os conteudos. O
professor tem a obrigacdo de avaliar a prova presencial, mas o tanto de avaliagdes
que tem antes de chegar na etapa da prova presencial ¢ bem maior do que a prova
presencial, ela é pra fechar, entdo a gente ja vem de varias atividades... e depois a
gente partia para a prova e na prova ja estava tudo isso inserido. As atividades
tinham uma média aritmética, porque eram varias e o resultado dessa média ela
ponderava em 40% e a prova presencial em 60%.

Como declarado pelos coordenadores, as avaliagdes de aprendizagem no curso
piloto da UAB na UEPB giravam em torno de um conjunto de atividades dispostas no
ambiente virtual do curso, especialmente por meio de foruns tematicos, cujo peso correspondia
a 40% da nota do estudante. Além dessas atividades virtualizadas, também era aplicada uma
prova presencial com valor total equivalente aos outros 60% na composi¢cdo da nota final do
aluno na disciplina. Os estudantes transmitem sua visao sobre o processo enfatizando a relagdo

das atividades do ambiente e principalmente da avaliacdo de aprendizagem presencial com os

conteudos do livro texto da disciplina.

O livro, professor, acho que era dividido em 3 a 4 partes, capitulos, ai dependendo,
geralmente de 2 (dois) em 2 (dois) meses tinha prova presencial, ai nesse periodo era
dividido por tema ou um dos capitulos. Se o capitulo fosse muito extenso, era
metade de um, fosse menorzinho, era dois (ESTUDANTE 12).

O livro também, professor, depende também do professor, né, a gente... como estava
sendo aplicada aquela matéria, qual o grau de exigéncia do professor com os alunos,
o quanto ele tava cobrando dos alunos nos foruns, nos chats, ai a gente via, que néo
vinha coisa boa por ai ndo, que a gente tinha que estudar era pra valer...
(ESTUDANTE 13)

Embora possa se configurar resumidamente a prova presencial e o ambiente virtual
de aprendizagem como os dois tnicos recursos de mensuracdo da aprendizagem dos alunos,
diversas poderiam ser as alternativas exploradas pelos professores e tutores nesse ambiente
virtual de aprendizagem para esse tipo de verificacdo. Esse reconhecimento esta expresso nos

resultados dos questionarios on-/ine, que conforme aponta a Tabela 26.
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Tabela 26 — Existéncia de opgdes variadas de verificagdo da aprendizagem para os alunos —

UEPB
Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 0
Algumas vezes 0 0 0
Cerca de metade das vezes 13 43 13
Muitas vezes 62 14 25
Sempre 25 43 62

Como se vé, os percentuais de reconhecimento as diversas alternativas de
verificagdo da aprendizagem evidenciam que 87% tanto dos professores quanto dos alunos
consideraram que muitas vezes ou sempre havia opgdes variadas de avaliacdo, contudo, esse
percentual foi bem menor para os tutores (57%).. Esses resultados guardam semelhancas
também com a abordagem acerca dos mecanismos de recuperagdo da aprendizagem, como
pode ser observado na Tabela 27, em que os tutores permanecem como 0s mais criticos,
embora nesse caso com uma diferenca percentual muito menor do que na avaliagdo da
diversificacdo das verificagdes de aprendizagem (percentuais de muitas vezes e sempre

variando de 98% para os professores a 86% para os tutores).

Tabela 27 — Existéncia de mecanismos de recuperacdo de aprendizagem para os alunos —

UEPB

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 0
Algumas vezes 0 0 0
Cerca de metade das vezes 2 14 8
Muitas vezes 10 57 25
Sempre 88 29 67

De certo modo, os resultados relativos a essas duas questdes iniciais sobre o tema
da avaliacdo, parecem manter um mesmo padrdo nas respostas. Em geral, os percentuais entre
alunos e professores indicam uma maior tendéncia na aprovacdo das questdes levantadas em
relacdo aos tutores. A aproximagdo desses resultados leva a crer que os sujeitos pesquisados

consideram o acesso aos mecanismos de recuperacdo da aprendizagem tdo frequentes e
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amplas quanto as proprias avaliagdes realizadas. A explicagdo do Coordenador 4 ilustra essas
alternativas:
A gente da uma chance que ¢ uma reposi¢ao que ja ta no calendario, tem a prova
final e quem tiver atestado ou declarag@o que estava trabalhando tem direito a fazer
prova. Ai eu perdi a primeira e venho com a declaragdo e fago a reposi¢do como se

fosse a 1* e tenho direito a uma segunda chance, com declaracdo de trabalho ou
atestado.

As outras sondagens relativas ao processo de avaliagdo dos estudantes, detiveram-
se na busca por evidéncias que demonstrassem os diferentes graus de complexidade na
elaboracdo das questdes avaliativas e também na identificagdo do grau de comprometimento e
participagdo de professores e tutores na construgdo do processo avaliativo. Quanto a
complexidade das questdes avaliativas, o Coordenador 4 admite que :

[...] umas situagdes tinham [complexidade], por causa dos seminarios e as
problematizagdes propostas por esses momentos. E nas provas também as questdes
abertas, eram mais de reflexdo e ajudou, eu acho que eles tiveram, segundo o
depoimento deles mesmos, porque nds fizemos encontros de estudos do Enade e ai
eles diziam... “pra gente, Oh, professora, a gente vai tirar de letra isso porque a gente
fez isso e isso no semindrio tal, no encontro tal”.

A declaracdo do entrevistado revela uma intencionalidade de que as provas do
curso, uma vez repletas de problematizacgdes e reflexdes pudessem se aproximar a um padrao
de prova semelhante a0 do Exame Nacional de Desempenho do Estudante, como indicam os
encontros de estudos ou como diriam os estudante no grupo focal, “os simulados do Enade”.
No entanto, o Estudante 14 ao comparar as provas do curso com a do Enade, sentencia que
“se Enade fosse assim era bom demais... eu tinha tirado nota 10. Tem é muita pegadinha ali,
homem, é. Se vocé ndo tiver ligado... o conteudo abrange, ele ta ld dentro, mas é cada
pergunta... que misericordial”. Em complemento, o Estudante 12 endossa “é cada casca de
banana pra gente escorregar... Mas que ndo tava fugindo do assunto que a gente estudou,
ndo tava ndo, tava dentro”.

A Tabela 28 aponta os percentuais por sujeito de pesquisa quanto ao

reconhecimento de questdes de avaliacdo com diferentes graus de complexidade.
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Tabela 28 — Proposicao de questdes de avaliagdo com diferentes graus de complexidade —

UEPB
Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 0
Algumas vezes 0 0 4
Cerca de metade das vezes 13 29 0
Muitas vezes 49 57 33
Sempre 38 14 63

Nota-se mais uma vez o menor percentual na avaliacdo da questdo ocorreu entre os
tutores, seguidos dos professores e por tltimo dos alunos, que apesar dos comentarios no grupo
focal de que suas provas ndo tinham muita relagdo com as do Enade, reconhecem em 96% dos
registros que muitas vezes ou sempre as questoes avaliativas propostas apresentavam diferentes
graus de complexidade. Associado a esse assunto, indagou-se também a respeito da
competéncia e participacdo dos professores e tutores na elaboracdo das avaliagdes. Os

resultados oriundos dos questionarios on-line estao descritos na Tabela 29.

Tabela 29 — Participacao na elaboracio de questdes para as avaliacdes de
aprendizagem — UEPB

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor
Escala % %
Nunca 0 14
Algumas vezes 0 14
Cerca de metade das vezes 13 14
Muitas vezes 13 43
Sempre 74 14

Como exposto, professores e tutores se autodeclaram participantes da construcao
das questdes para as avaliagdes de aprendizagem do curso, sendo que apenas 14% dos tutores
se reconhecem como autores que sempre participa nesse processo, contra 74% dos professores,
assumidamente, protagonistas nessa etapa do processo avaliativo. Apesar disso, 26% dos
professores admitiram nem sempre participarem da concep¢do de quesitos para avaliagdo das

suas disciplinas. Essa constatagdo pode ser explicada pelo comentario do Coordenador 4:
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Alguns tutores sdo trés em especial, viraram professores de outra institui¢do, estdo
no IFPB e na UFPB, estamos com eles no quadro de administracdo agora, como
professores do curso tdo fazendo muita diferenca. Esses professores tutores me
ajudaram, por exemplo, a elaborar provas quando um professor some, ja aconteceu
do professor sumir, a gente sentou e elaborou a prova junto e aplicou a prova e
quando o professor chegava, dizia: “Ah... vocés fizeram isso?” — “Professor
desculpe, foi necessario. Sdo quatro polos ndo dava pra remarcar uma prova sua € as
outras acontecendo”.

Tal evidéncia pde em risco aquilo que preceitua Aretio (2001), quando defende que
os responsaveis diretos pela concepcdo da avaliagdo de aprendizagem dos estudantes sejam os
seus proprios docentes. Pelo que se verificou, o discurso do Coordenador 5 sobre essa

abordagem passou a ser relativizado em fungdo de contingéncias.

Tudo ¢é elaborado pelo professor. A gente vai mediar e por isso que a gente tem
aquela formagdo, onde ele da o plano de curso dele e estd 14 como vai ser a
metodologia de avaliagdo, entdo antes de comegar a disciplina a gente ja sabe que o
professor vai fazer isso e isso... Quantas atividades ele vai elaborar ja foi definido na
formacdo, assim no meu livro tem oito unidades, entdo vamos dividir essas oito em
4 atividades, uma para cada duas atividades. Entdo todo o plano de curso estava
montado e na prova ele poderia selecionar do controle das unidades aquela mais
pertinente e que envolve mais a disciplina dele e puxar as questdes mais para aquele
contetdo. Isso a gente avisava aos alunos. O aluno ndo vinha com surpresa pra fazer
a prova; gente estudem mais as unidades 5, 6 e 7 que o professor vai abordar mais
elas na ultima prova, porque ele também ja tinha trabalhado os conteudos
fragmentados nas atividades. Ndo era praxe, mas poderia o professor escolher, até
quando a disciplina é muito grande, nds tinhamos disciplinas complicadas, as de
calculos mesmo, de estatistica, as de matematica, que eram muito grandes e o
professor tinha de limitar isso porque sendo ia mexer muito com a cabega deles.

O fato de o professor na maioria das vezes ter promovido antes do inicio de cada
disciplina um processo de formagdo dos tutores, ocasido em que apresentava o plano da
disciplina e discutia a sua sistemadtica de avaliagdo pode ter contribuido para se ter alcancado
na pesquisa um percentual de tutores tdo elevado (57%) que declararam ter tido participado

muitas vezes ou sempre do processo de elaboracdo das questdes avaliativas, o que realmente

pode ter ocorrido em determinadas ocasides, como sugere o Coordenador 4:

Nesse encontro, normalmente a gente abre, e ai na abertura a gente ja diz: “professor
o senhor ta com um grupo de professores tutores que tem uma qualificagdo especial
e que tdo aqui pra colaborar, entdo pode trocar com eles”. Ai os professores em geral
se abrem. Ai aceitam a sugestdes da atividade, falam da prova. E os tutores ja leem o
material antes de ir pro encontro com o professor. Entdo fazem mil sugestdes e a
criatividade aflora, ai eles também fizeram a avaliag@o juntos, construiram desde o
material didatico, as provas, tudo junto.

Se por um lado ficou evidente a competéncia dos professores para a elaboracio das
questdes de avaliacdo dos alunos, por outro, a Tabela 30 demonstra o ponto de vista comum

dos diferentes sujeitos de pesquisa sobre a responsabilidade pelas corregdes dessas avaliagdes.
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Tabela 30 — Impressao dos sujeitos sobre a participacdo na corre¢do das avaliagdes — UEPB

Professores Tutores Alunos
Sujeitos de Pesquisa
Professor | Tutor | Professor | Tutor | Professor | Tutor

Escala

% % % % % %
Nunca 0 0 14 0 4 4
Algumas vezes 13 25 0 0 8 4
Cerca de metade das vezes 0 13 29 14 4 0
Muitas vezes 38 0 14 43 30 8
Sempre 49 62 43 43 54 84

Como se vé€, houve percepcdes diferentes por parte das unidades de observagdo em
relacdo a participagdo na corre¢dao das avaliacdes. Entre os professores, 87% avaliam que ¢ a
sua categoria que muitas vezes ou sempre participa da corre¢do das atividades, enquanto a
participag@o dos tutores seria menor (62%). Ja entre os tutores as respostas se invertem, 86%
tem a impressdo de que a participacdo de sua categoria profissional ocorre muitas vezes ou
sempre na correcao das provas e apenas 57% atribui essa mesma participacdo aos professores.
A percepgdo dos alunos, mais externa ao processo, assume posicdo de que ambos os atores
participam da corre¢do das atividades, uma vez que 84% percebem a participagdo frequente
dos professores (muitas vezes ou sempre) e 92% percebem esse grau de participacdo entre os

tutores. O Coordenador 4 explica que

[...] porque sdo muitas provas e os professores ndo davam conta sozinhos. E eles
precisavam de ajuda, e essa ajuda foi feita coletivamente, ndo em todas. Porque as
matérias, principalmente as de estatisticas e tal, foi mais dificil... Mas a area de
humanas teve muita troca de figurinha, outra coisa legal ¢ que eles nas atividades
quando o tutor fazia uma avaliagdo o outro fazia outra diferente demais e os alunos
interagiam. Entdo, o que deu 10 pra um e deu zero pro outro e o outro deu zero na
mesma atividade, eles interagiam e os tutores passaram a combinar as respostas. A
trocar figurinhas porque os alunos se falavam, ai o a.. o tutor ruim e o tutor bom.
Isso ajudou a eles construirem um grupo de correcdo, entdo eles comecavam a
pesquisar junto nas atividades [...]

Acrescenta-se que além do tutor ter tido participacdo na elaboragdo das questdes
avaliativas e nas suas correcdes, ele também era responsavel pela aplicacdao direta desses
instrumentos de avaliacdo, seja o conjunto de atividades dispostas no ambiente virtual de

aprendizagem ou mesmo a prova presencial. Sobre esse caso especifico dessa avaliagdo, o

Coordenador 4 esclarece que o tutor

[...] ndo vé a prova antes, quer dizer, s6 agora no fim do curso que a interacao foi
mais forte e a gente ndo incomodou mais. Mas antigamente ndo, ele dava sugestoes,
dizia que o capitulo tal era mais importante que o tal, mais ele ndo via a prova. A
gente manda pro coordenador do polo por e-mail, eles imprimem alguns dias antes e
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ai entregam pro tutor com a listagenzinha dos alunos e o tutor s faz aplicar e depois
que acaba a aplicacdo ele entrega pro coordenador de polo de novo e ele faz chegar
as nossas maos e a gente a dos professores.

Segundo o entrevistado a coordenacdo exercia no inicio do curso um rigor e
acompanhamento mais rigido quanto a participagdo dos tutores na etapa de aplicacdo das
provas. Ao final do curso, possivelmente em razdo do grau de confianga aumentado na relacao
com esse profissional, as provas pareciam ficar a disposi¢cdo dos tutores antes mesmo da sua
aplicacdo, isso independente de terem tido ou ndo participagdo em sua elaboragdo. A falta de
rigidez no controle dessa etapa pode ter sido responsavel pelo que vem a revelar o

Coordenador 4:

Tivemos muito vazamento de questdes e provas iguais... teve uma turma que filou
todinha e a gente cancelou a prova todinha. Mas isso aconteceu acho que uma ou
duas vezes e sempre nas matérias que sdo estatistica, operagdes de logistica, nas
matérias que eles consideram, matematica financeira, que eram mais faceis de filar.
As evidéncias encontradas em torno do desenvolvimento de um sistematico
acompanhamento dos processos de aprendizagem dos estudantes, considerando a concepgao e
organizagdo didatico-pedagogica do curso estariam em conformidade com as prescrigdes dos
referenciais de qualidade para a educacdo superior do MEC, ndo fosse a fragilidade percebida
especialmente na aplica¢do das provas presenciais. Tal deficiéncia colocou em xeque a eficécia
concebida para o sistema avaliativo, o que levou a considerar o processo de avaliacdo do
estudante do curso piloto da UAB na Universidade Estadual da Paraiba composto de uma
estratégia formativa insuficiente, principalmente por dispor de poucos mecanismos de garantia

da seguranga e sigilo para as etapas de elaboracdo, reproducdo, aplicacdo e correcdo das

questoes.

7.2.2.2 Recursos

Nessa secdo, aborda-se a segunda dimensdo da categoria de andlise Sistema de
EAD a partir da observacao de componentes especificos sobre a equipe multidisciplinar, os
meios de interagdo e a infraestrutura de apoio dos polos de apoio presencial disponiveis para o
curso.

No que se refere a equipe multidisciplinar, buscou-se saber como foram
selecionados os integrantes do agrupamento técnico-pedagdgico do curso. No caso dos

técnicos, o Coordenador 4 informa que:
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[...] sdo funcionarios, tem alguns que sdo funcionarios da UEPB e a gente requisitou.
Mas so poucos, a maioria sdo selecionados. A gente comegou com sele¢do também
de curriculum, mas depois os proprios profissionais comecaram a indicar colegas da
informética, que eram muito bons, ou que eles sabiam que tavam com
disponibilidade do curso de informatica da UEPB, tem muitos do curso e tem os que
concluiram o curso recentemente ai eles indicam — meu colega se formou ano
passado e ta disponivel. E ai foi se juntando a esses meninos ¢ sdo sempre jovens a
maioria sdo bem jovens.

E acrescenta ao se referir ao caso dos tutores e professores

[...] os tutores foram uma sele¢do mesmo, fizemos uma sele¢do com um edital
publico, aberta. E ai os candidatos vieram, a gente priorizou os administradores, ndo
conseguimos contar com todos os administradores, e ai veio areas afins... Ai vieram,
marketing, contabilidade; e ai nds logo em seguida fizemos uma formagdo com eles.
Eles ficaram conosco 5 anos. Ja os professores, a coordenadora geral vem e convida,
porque a gente conhece alguns professores que tém resisténcia, entdo ela ja busca
aquele que ndo tem resisténcia e tem condigdo de convencer. E dela, mas a gente
ajuda, a gente indica os nomes, vé curriculum, vé formagao, vé se ele ta disponivel,
e ai ela bate o martelo. Ndo houve veto nenhum, vetado até hoje, sempre que a gente
indica ela diz sim, mas a prerrogativa ¢ dela.

As declaragdes do entrevistado deixam evidentes pelo menos trés formas de
acesso dos profissionais ao contexto do curso piloto da UAB na UEPB. A primeira envolve
procedimentos de andlise curricular e indicagdo de terceiros, aplicado para insercdo de
pessoas em atividades de natureza técnica no curso, especialmente na area de informatica. A
segunda corresponde aos critérios estabelecidos por meio de um edital de selecdo, mecanismo
utilizado na escolha dos tutores do curso e, por fim, a indica¢do direta baseada em critérios
por vezes técnicos e na maioria dos casos, pautados em indicagdes pessoais.

Uma vez conhecidas as formas de acesso ao curso, foi indagado nas entrevistas e
questionarios on-line com qual frequéncia e participagdo se davam os atendimentos aos
alunos pelos tutores. A Tabela 31 indica o quanto os estudantes perceberam a disponibilidade

dos tutores para assisténcia em dias e horarios alternativos.

Tabela 31- Desenvolvimento de atividades de tutoria em dias e horarios
alternativos — UEPB

Sujeito de Pesquisa Aluno
Escala %
Nunca 0
Algumas vezes 0
Cerca de metade das vezes 0
Muitas vezes 37
Sempre 63
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Vé-se que 100% dos alunos reconhecem na organizagdo do curso, uma maior
amplitude de dias e horarios para recebimento de orientagdo académica dos tutores. Ponto de
vista confirmado nas entrevistas junto aos coordenadores e com os alunos durante o grupo
focal. O Estudante 13 informa que “todo dia tem um tutor disponivel no polo para tirar
duvida independente da turma”. Ao diversificar as possibilidades de atendimento, a UEPB
segue principios defendidos por Aretio (2001) e Moore e Kearsley (2007) no que diz respeito
a um modelo sistémico baseado nas necessidades dos estudantes.

Embora seja visivel o esforco do curso piloto da UEPB nesse sentido e haja
reconhecimento do corpo discente as alternativas de atendimento, os estudantes foram
unanimes em endossar a fala do Estudante 14 quando se manifestou a dificuldade de

participar dessas atividades.

Era pouco mesmo. A maioria trabalhava o dia todo. Quem nfo trabalhava era quem
vinha, mas a maioria interagia mesmo era pelo ambiente virtual. Era, até porque, era
assim, eu acho que nés mulheres casadas temos jornada tripla, quadrupla e tém
homens também que tém, né... ele era tdo dificil vir aqui, quanto vocé se disciplinar
pra estudar, né, tem até esse detalhe, pra vocé ter aquela disciplina rigorosa todo dia,
vocé se adaptar a isso, € um grande desafio, ¢ um grande desafio.

Os resultados do questionario on-line corroboram com o pensamento dos
estudantes presentes ao grupo focal e indicam a autodeclaragdo dos alunos quanto ao nivel das
suas participacdes nas atividades de tutoria programadas. Embora, no caso da UEPB os
tutores acumulem fungdes, tanto de uma tipica tutoria presencial quanto a distancia, faz-se
aqui a sua distingao para demonstragdo do grau de acesso e preferéncia dos estudantes (Tabela
32).

Tabela 32 - Efetividade dos alunos nas atividades semanais programadas de tutoria

— UEPB
Aluno
Sujeito de Pesquisa Tutoria a Tutoria

Escala distancia presencial
% %
Nunca 8 8
Algumas vezes 0 6
Cerca de metade das vezes 7 16
Muitas vezes 21 21
Sempre 64 49

Como previsto, mediante os indicios dos depoimentos dos estudantes no momento
do grupo focal, os dados indicam uma utilizagdo razoavelmente superior da tutoria a distdncia

(85%) em relagdo a presencial (70%), no que tange ao acesso ou participacdo dos estudantes
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em suas atividades semanais. A partir desse resultado, interessou saber se a quantidade de
tutores disponiveis para os atendimentos poderia ter sido influente nas respostas ao
questionario on-line. Nesse sentido, a Tabela 33 aponta a perspectiva dos alunos e tutores sobre

a suficiéncia desses ultimos nos acompanhamentos programados.

Tabela 33 - Suficiéncia de tutores para acompanhamento eficaz das atividades dos alunos —

UEPB

Tutores Alunos
Sujeitos de Pesquisa Tutoria a Tutoria Tutoria a Tutoria

Escala distancia presencial distancia presencial

% % % %
Nunca 0 0 0 0
Algumas vezes 0 0 4 4
Cerca de metade das vezes 14 29 4 8
Muitas vezes 29 14 33 29
Sempre 57 57 59 59

Os percentuais descritos na Tabela 33 demonstram que tanto alunos quanto
tutores consideram suficientes o agrupamento de orientadores académicos a disposi¢do do
curso. Ressalta-se uma percep¢do de suficiéncia de profissionais para os atendimentos
tutoriais ligeiramente maior entre os alunos em comparagdo aos tutores. Tal resultado permite
inferir que possa ter havido certo descontentamento dos tutores nesse quesito, dado ao
acumulo das suas fung¢des alternando atividades presenciais e a distancia.

Associado ainda a esse tema, foi questionado aos professores e tutores sobre a
realizacdo de atividades de formagdo antes do inicio de cada disciplina. O ponto de vista

desses sujeitos estd expresso em termos percentuais na Tabela 34.

Tabela 34 - Formacao de tutores para realizacdo de atividades ao inicio de cada
disciplina — UEPB

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor
Escala % %
Nunca 25 0
Algumas vezes 13 0
Cerca de metade das vezes 38 14
Muitas vezes 0 43
Sempre 25 43
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Ao contrario dos tutores que reconheceram em sua grande maioria a realizagao de
atividades com vistas as suas formacgdes especificas antes do inicio de cada disciplina, os
professores demonstraram divergéncia em relagdo a essa abordagem. Como demonstrado, o
percentual de docentes (25%) que afirmou nunca ter realizado qualquer agdo de capacitagao
de tutores ¢ igual ao que declarou sempre desenvolver sua formagdo antes do inicio de cada
disciplina. Os dados expostos em parte contradizem ao Coordenador dos tutores, informou

que
[...] os conteudos a gente previamente trabalhava com os professores e antes mesmo
do contato com o professor a gente ja recebia o material didatico do curso e ja fazia
uma leitura prévia, do livro mesmo, e tinha de fazer porque nos teriamos o encontro
com o professor e nesse encontro nds iamos trabalhar o livro. Era um encontro
presencial de formacdo professor - tutor a cada disciplina e antes de iniciar o
semestre, entdo nesse encontro... eu tenho todos os livros, rabiscados... eu gosto de
ler e escrever mesmo. E a gente ja vinha com as perguntas, o professor se
apresentava e apresentava o plano de curso dele e falava de cada unidade do livro e
era onde a gente entrava: eu li isso, como vamos trabalhar isso... a gente tinha essa
harmonia, por disciplina e o que faltava era a harmonia de uma com a outra que era
“arede” e isso ¢ cultural e ainda ndo temos isso na realidade (COORDENADOR 5).

Em ndo tendo ocorrido de fato esses momentos de formagdo para tutores, como
indicaram os resultados do questionario on-/ine, contrariamente ao que fora informado pelo
Coordenador 5, pode ter havido forte comprometimento das atividades de orientagdo
académica no curso. A falta de um adequado processo de instrugdo nas areas de conhecimento
das diferentes disciplinas pode ter reforcado a atuagdo exclusivamente generalista dos tutores,
mesmo diante das maiores demandas por atendimento terem ocorrido no dmbito do ambiente
virtual de aprendizagem, cuja atuagdo, via de regra, deve ser compativel com o exercicio de
uma tutoria especializada, como sugere o proprio sistema da UAB.

Por um lado, os professores respondentes ao questionario on-line nao
reconheceram sua participa¢do no processo de formagdo dos tutores, por outro eles, em sua
totalidade, avaliam que tiveram plena autonomia para gerenciar os conteudos abordados em
suas disciplinas no curso, como explicita a Tabela 35.

Tabela 35 - Autonomia do professor para gerenciamento dos contetdos da
sua disciplina — UEPB

Sujeito de Pesquisa Professor
Escala %
Nunca 0
Algumas vezes 0
Cerca de metade das vezes 0
Muitas vezes 0
Sempre 100
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Dentre todos os aspectos levantados nessa secdo, chama a atengdo a adogdo de um
unico tutor com dedicagdo de 20 horas semanais por turma, quando pelos padrdes da UAB
seria permitido dois tutores (um a distancia e outro presencial) para cada turma. Essa
inconsisténcia pode ter causado alguma sobrecarga sobre o volume de trabalho dos tutores ou
tdo negativo quanto isso, afetado diretamente na qualidade dos atendimentos, especialmente
diante dos indicios de que nem todos os professores desenvolveram atividades de formacao
dos tutores. Por essas evidéncias, julga-se que as agdes académicas e profissionais dos
componentes da equipe multidisciplinar a servico do curso piloto da UAB, os habilita
suficientemente para a atuacdo desde a gestdo académica, até o desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem em conformidade com o projeto pedagogico do curso.

O segundo componente vinculado a dimensdo analitica recursos trata da
comunicacio, manifesta nas muitas possibilidades de interagdo no meio académico. Baseado
nos referenciais de qualidade do MEC, buscou-se por evidéncias que demonstrassem o uso de
tecnologias sincronas e assincronas disponiveis, bem como pela descoberta de aspectos
relacionados ao acesso e existéncia de espagos democraticos para uso de ferramentas de
comunicagao.

O Coordenador 4 ao responder sobre as possibilidades de interatividade entre os

sujeitos dentro do curso, declarou a respeito dos professores:

Eles tém momentos presencias, eles abrem o curso nos polos eles vao 14 falar com
os alunos e fazem aula de abertura da disciplina e as vezes no meio da disciplina
também eles fazem um encontro, ou dois, depende da complexidade e nos
seminarios tematicos eles também estdo presentes. Porém tem professor e professor,
tem um grande grupo de professor que ndo se negou, mas arrumou desculpas. Tem
professor que marca, agenda: “Ah, meu Deus, o mundo caiu hoje” e ndo tenho
condigdo de ir, ai a gente segura. Eu e os tutores que sdo mais experientes na area.
Eles iam no inicio, do meio pro fim eles iam menos pra coisas ja programadas,
encontros de grupo, e tudo.

Destaca-se da fala do entrevistado em primeiro lugar, a organizagdo do curso em
promover, como sugerem os modelos aberto e distribuidos em polos (ANDRADE, 2010),
encontros bidirecionais a fim de se reduzir ou eliminar qualquer distancia transacional
(MOORE; KEARSLEY, 2007). Em segundo lugar, refor¢cando até o caminho metodologico
adotado pelas instituigdes que aderiram a um mesmo projeto pedagdgico, a realizagdo de
seminarios tematicos como culminancia integradora de um conjunto de disciplinas. E por fim,
a aparente recorréncia na auséncia de professores nas atividades promovidas pelo curso, a
exemplo das possiveis falhas relativas aos momentos de formacdo dos tutores e também na

elaboracdo e corre¢do das avaliagdes de aprendizagem. O pronunciamento do Coordenador 4
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ainda transparece que todas as lacunas deixadas pelo professor eram de pronto assumidas por
ele e pelos tutores.

Por sua vez, o agrupamento discente participante do grupo focal enfatizou, em
quase todas as manifestacdes, os espagos de comunica¢do presentes no ambiente virtual de

aprendizagem. Seguem alguns recortes das falas dos alunos:

“Esse nosso curso foi fantastico, tinha os chats, tinha os foruns, eu acho que a gente
ficava mais devendo a participag@o, do que o sistema... ele dava muito suporte pra
gente. O suporte de tutor, professor... era muito bom” (ESTUDANTE 15);

“E-mails, foruns e chats” (ESTUDANTE 16);

“Na sala de aula virtual, mas tinha que entrar todo dia, tinha que se entrar todo dia
no ambiente, todo o dia” (ESTUDANTE 17);

“Até no controle da propria universidade, ela tem todas as atividades que se fazia no
ambiente, até quanto tempo vocé tava no ambiente, ela sabia. Hoje vocé ndo entrou,
hoje vocé nédo entrou” (ESTUDANTE 18);

Se tivesse que fazer controle de frequéncia, a universidade tinha como fazer”
(ESTUDANTE 12);

“Na realidade eu acho que todo mundo todo dia entrava” (ESTUDANTE 14).

Enquanto o Coordenador 4 direcionou sua resposta para demonstrar a importancia
dos momentos presenciais como agentes propulsores das interacdes académicas, os estudantes
detiveram-se praticamente em sua totalidade a discorrer sobre as formas de acesso ao ambiente
virtual de aprendizagem, como se o modelo do curso seguisse uma diretriz on-line
(ANDRADE, 2010). Em parte, essas manifestagdes dos alunos podem ser explicadas por sua
propria condi¢do e impossibilidade de ndo frequentar ou participar de encontros presenciais
que ndo sejam para avaliacdo de aprendizagem. Com a mesma diretriz questionadora, os
instrumentos de coleta de dados on-line revelaram a perspectiva de alunos, tutores e
professores quanto as suas interagdes uns com os outros. A Tabela 36 trata do ponto de vista

dos estudantes.

Tabela 36 — Favorecimento as interacdes do aluno com os professores, tutores e outros alunos
— UEPB

. . Aluno

Escala Sujeito de Pesquisa Professor Tutor Aluno
% % %

Nunca 0 0 0

Algumas vezes 17 4 4

Cerca de metade das vezes 4 0 13

Muitas vezes 29 38 25

Sempre 50 58 58
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Fica nitida que, na opinido do corpo discente, a relagdo entre alunos e tutores
(96% de muitas vezes ou sempre) supera até mesmo as interacdes dos alunos entre si (83% de
posicdes nos dois pontos mais positivos da escala), dado que também pode ser confirmado
pelo prisma do tutor na Tabela 37. Ambas as constatacdes acabam por confirmar, o que ja se
tinha percebido quando dos questionamentos sobre as preferéncias dos estudantes pela tutoria
a distancia (virtualizada) e pelos meios de comunicagdo dispostos no ambiente virtual de

aprendizagem do curso.

Tabela 37 - Favorecimento as interagdes do tutor com os professores, alunos e outros tutores —
UEPB

{eito de P . Tutor

Escala L0 g€ Fesquisa Professor Tutor Aluno
% % %

Nunca 14 0 0

Algumas vezes 0 14 0

Cerca de metade das vezes 43 0 0

Muitas vezes 29 29 43

Sempre 14 57 57

O Tabela 37 ainda confirma os sinais colhidos anteriormente sobre as falhas na
comunicagdo entre tutores e professores, quanto ao momento da formag¢ao e na elaboragdo de
provas, por exemplo. Dentre os tutores 43% considera que apenas em cerca de metade das
vezes as atividades do curso propiciaram algum de tipo de interacdo entre eles. Outra
evidéncia de uma possivel desconexdo dos professores do curso pode ser encontrada na
Tabela 38, quando se verifica que metade dos professores interagiram entre si muitas vezes
ou sempre. Constatacdo que vem a confirmar também os dados relativos a baixa ou

inexistente interdisciplinaridade do curso.

Tabela 38 - Favorecimento as interacdes do professor com os alunos, tutores e outros
professores — UEPB

Professor
jeito de Pesquisa Tutor Tutor a

Escala Professor Presencial Distincia Aluno

% % % %
Nunca 0 0 0 0
Algumas vezes 25 0 0 0
Cerca de metade das vezes 25 38 38 13
Muitas vezes 37 13 25 38
Sempre 13 50 38 50
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A Tabela 38 também revela outra possivel inconsisténcia ao indicar que os
professores interagiram mais com os alunos do que com os proprios tutores. Nao que isso seja
uma inverdade, mas uma incoeréncia no contexto de um curso a distdncia, em que se tem
como um dos papéis de um tutor, a intermediacao do didlogo entre professores e alunos.

Assim, pelos indicativos aqui assimilados, considera-se que o curso piloto da
UAB na UEPB tenha tido condi¢des de desenvolver interagdes e interatividades em espagos
democraticos para todos os seus participantes de forma suficiente. Nesse contexto, ficou o
aluno apenas em contato com o material instrucional e com o tutor ou o professor
isoladamente.

Quanto ao ultimo componente aqui considerado para a dimensdo recursos,
aborda-se a infraestrutura de apoio na perspectiva de um espago propicio para o
desenvolvimento das praticas académicas concebidas no projeto pedagdgico do curso. Nesse
sentido, ¢ imprescindivel saber se as instalagdes fisicas dos polos de apoio presencial
favorecem a contento tais praticas.

A questdo quando abordada nas entrevistas, via de regra, provocava respostas
diretas e positivas em relacdo a percepcao dos sujeitos investigados sobre o tema, dando
margem para a compreensdo de que ndo haveria nada em termos estruturais que pudesse
comprometer as atividades do curso. Tais respostas fazem todo sentido, uma vez que o curso
piloto fora desenvolvido, no caso da UEPB, dentro dos seus proprios centros académicos,
com todos os recursos e infraestrutura compativeis para a realizacdo de um curso superior, ou
seja, com laboratdrios, biblioteca, salas de aula, auditério, etc.

Apesar das condigdes favordveis, ao tratar a respeito da utilizagdo do polo, dadas
as suas condi¢des estruturais, o Coordenador 4 responde que “a maioria tem estrutura,
computador em casa, ou no trabalho, um pequeno numero vem. O polo ndo fez muita
diferenca ndo, do meio pro fim. No inicio eles precisavam mais da gente. Quando comegaram
a ficar desenvolto, menos visita aqui”. A explica¢do parece adequada, mas nio representa a
totalidade das opinides, especialmente dos alunos quanto ao assunto. Diferentemente, o
Estudante 9 ao avaliar o polo de Campina Grande, sede do curso, justifica que “a noite ficou
inviavel fazer qualquer tipo de encontro aqui. Entdo o ponto fraco foi essa, a localidade”. Na

mesma dire¢do, o Estudante 14 assume que, em seu ponto de vista,

a Unica coisa negativa foi a localizac¢do do polo é... é... nés assim, pra fazer encontro,
fazia ou na biblioteca municipal ou na Casa Brasil, porque se deslocar 14 do centro
pra ca, ndo ¢ facil, por exemplo, o pessoal aqui tudo é da cidade, eu moro a 60km
daqui, tem gente que mora a 150... vindo pra cidade ja € ruim e pra ca.
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Como exposto, as condi¢cdes de infraestrutura ainda que adequadas, ndo sdo
capazes de evitar a sua inutilizacdo quando fatores como a localizacio passam a ser
considerados na hora do estudante usufruir dos recursos disponibilizados pela institui¢ao.
Com base nessa evidéncia, ndo seria equivoco considerar que além dos fatores ja apontados
para a ndo participacdo dos estudantes em atividades de tutoria presencial, estaria entre as
suas causas, o argumento utilizado de que a localizagdo e o acesso ao polo ndo eram
favoraveis.

Em adigdo, tem-se os resultados das unidades de observacdo investigadas pelos

questionarios on-line descritos na Tabela 39.

Tabela 39 - Satisfagdo em relagdo as condigdes estruturais do polo — UEPB

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Discordo totalmente 12 14 0
Discordo parcialmente 0 0 0
Nem discordo e nem concordo 0 0 0
Concordo parcialmente 63 57 12
Concordo totalmente 25 29 88

Como esperado, todos os sujeitos de pesquisa manifestaram-se favoravelmente
em relacdo as condi¢des estruturais dos polos de apoio presencial da UEPB (percentuais de
86% (tutores) a 100% (alunos) de marcacdes das opgdes concordo parcialmente ou totalmente
com a afirmativa de satisfacdo com as condi¢des estruturais do polo). Os resultados expostos
na Tabela 39 confirmam que a auséncia ou distanciamento dos alunos do polo ndo tem
nenhuma relagdo com as suas condigdes estruturais, mas possivelmente com as alegagdes
acerca da sua precariedade em termos de localizag¢do e acesso no periodo noturno.

Em que pese as condi¢des gerais dos dois polos da UEPB paregam plenamente
compativeis com as expectativas académicas em termos de estrutura e recursos disponiveis,
de nada valerdo se permitirem alegagdes como as que foram expostas e que levam a uma
opcdo de ndo utilizar tais estruturas. Por essa razdo, julga-se que os espacos favoreceram
adequadamente o desenvolvimento das praticas académicas concebidas no projeto
pedagogico do curso.

A Figura 9 discrimina os principais tragos distintivos da configura¢do da gestao

da EAD na UEPB.
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Complexidade
- Baixa diferenciacdo horizontal
- Baixa diferenciacdo vertical
- Departamentaliza¢do
funcional

Centralizacao
- Processo decisério
centralizado
- Avaliagdo de resultados
centralizada

- Ajustamento mutuo
- Supervisao direta

Coordenagdo/Controle

- Padronizagdo das habilidades

Estrutura
Organizacional
da UEPB

Sistemade
EAD
da UEPB

/\

Desenho Educacional
- Interdisciplinaridade
insuficientemente
dimensionada
- Materiais didaticos
suficientemente articulados
- Estratégia formativa
insuficientemente
desenvolvida

Recursos
- Equipe multidisciplinar
suficientemente habilitada
- Mecanismos de comunicagado
einteracdo suficientemente
desenvolvidos
- Praticas académicas
suficientemente favorecidas

pela infraestrutura

Figura 9 - Sintese da configuracdo da gestdo da EAD na UEPB

7.3 0 CASO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

O terceiro e ultimo caso analisado neste trabalho trata do curso piloto da UAB no

contexto da Universidade Federal do Ceard. Nele ingressaram em outubro de 2006, um total

de 250 alunos, sendo 148 vinculados ao Banco do Brasil e 102 oriundos da demanda social.

Desse universo, 50 alunos realizaram o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes em

2009 na condicdo de concluintes e obtiveram o conceito 5 em favor da UFC (BRASIL,

2009c).

A distribui¢ao espacial do curso atendia no estado do Ceara aos municipios de

Aracati, Aracoiaba, Beberibe, Fortaleza, Juazeiro do Norte, Sdo Gongalo do Amarante ¢

Sobral. No entanto, os estudantes selecionados para a realizagdo da prova do Enade estavam

todos registrados junto a sede da UFC no municipio de Fortaleza e as suas médias no exame

estdo descritas na Tabela 40.
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Tabela 40 - Detalhamento do Conceito Enade — UFC

Média Média Conceito Conceito
Curso / Municipio Formacio Componente Enade Enade
Geral Especifico Continuo Faixa
Administragdo a distancia / Fortaleza 51,57 56,42 4,47 5

Fonte: BRASIL (2009c¢)

A partir dessas referéncias iniciais sobre o curso a distancia de Administracdo da
Universidade Federal do Ceard buscou-se saber como se apresentavam a estrutura
organizacional e o Sistema de EAD configurados na instituicdo. A configura¢do da gestao,
representada nessas duas categorias de analise, constitui-se no centro das discussdes dessa
pesquisa e a sua descricdo permitird saber se houve e em qual dimensdo ocorreu alguma
influéncia sobre os resultados do Enade. Para tanto, buscou-se conhecer a estruturacdo do
setor responsavel pela intermediacdo da EAD na UFC, ao mesmo tempo em que se descreve a
organizagdo sistémica do proprio curso piloto, tendo por fundamento, os Referenciais de

Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia do MEC.

7.3.1 Estrutura organizacional

A descri¢do da estrutura organizacional do setor responsavel pela intermediagdo
dos cursos a distancia da Universidade Federal do Ceara, nesse caso, o Instituto Universidade
Virtual, decorrerd das andlises dos resultados da entrevista em profundidade com o seu diretor
geral, também coordenador institucional da UAB pela universidade.

Essa se¢do estd dividida em trés partes, as quais representam cada uma das
dimensdes formadoras da variavel estrutura organizacional. Na primeira parte discute-se
acerca de elementos representativos para compreensdo da divisdo do trabalho, hierarquia e
consequente departamentalizagdo. A segunda, discorre sobre praticas decisorias e avaliativas
decorrentes da competéncia e da concentragdo de poder entre os niveis para a tomada de
decisdo e avalia¢do de resultados. Por fim, trata-se da integrag¢@o da estrutura organizacional
mediante a identificagdo das agdes de coordenagdo e o controle, manifestas especialmente no
ajuste mutuo, na supervisao direta, na padronizagdo e na formalizacdo encontrados em meio

ao contexto de trabalho do Instituto Universidade Virtual.
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7.3.1.1 Complexidade

A complexidade organizacional foi identificada por meio do formato de divisao
do trabalho e dos niveis hierdrquicos, responsaveis diretos pelas diferenciacdes existentes,
bem como pelos agrupamentos departamentais formados no Instituto Universidade Virtual.
Tal instituto ¢ responsavel direto na Universidade Federal do Ceara pela intermediacdo dos
cursos a distdncia na institui¢do, entre os quais o curso piloto da UAB, s6 foi formalmente
reconhecido em 2010. Antes disso chamava-se Instituto de Educa¢do a Distdancia, pois teria
iniciado em 1998, de forma pioneira na regido Nordeste, suas primeiras atividades a partir
dessa modalidade educacional. Em linhas gerais, o referido 6rgdo nas palavras do

Coordenador 6

ndo ¢ departamento, a gente ¢ uma unidade académica, a gente ¢ uma faculdade, que
tem o mesmo status até pela reitoria. Temos assento no conselho superior, igual uma
faculdade e dentro, ao invés de departamentos a gente tem setores, o setor de
avaliagdo, setor de gestdo, setor de acompanhamento de cursos, setor de produgdo de
curso e setor pedagégico. Entdo a gente tem setores... E. Porque a gente era um
instituto ligado a reitoria, vinculado a reitoria. Era instituto de educacdo a distancia,
porque ele ja nasceu com essa inten¢do, desde que ele foi criado ja foi com a
intengdo de ser uma coisa mais ampla. Ele nunca foi criado com a intengdo de ser
um curso a distancia.

Segundo o entrevistado, ao longo dos anos foram estabelecidas parcerias e obtidos
financiamentos de 6rgaos publicos e privados, com os quais o Instituto paulatinamente foi se
aparelhando para dar vazdo aos seus objetivos. Destacada entre as principais mudancas
ocorridas, a incorporagdo de novos colaboradores e professores na medida em que os setores

demandavam novos servigos.

Foi ao longo do tempo que esses setores foram compostos. Ai a gente foi
conseguindo elencar professores. Bom, eu tenho 34 professores, 18 funcionarios
publicos, administrativos, técnicos, analistas, que passaram em concursos da
universidade, 18 sdo os estaveis e eu tenho os contratados pela fundagdo, as minhas
secretarias sdo contratadas pela fundacdo. A universidade ja me mandou, a
comunidade académica tem direito a secretarias e tudo mais, mas eu preferi ndo
quebrar, sdo pessoas que estdo comigo desde o comego, eu ndo quis mexer com a
estrutura que eu ja tinha. Entdo, eu tenho uma estrutura mista, de contrato
temporario — pela fundagdo — e permanente, que sdo os funcionarios da
universidade. Fora isso eu tenho estagirios, bolsistas, que sdo mais volateis... no
total da em torno de 200 pessoas (COORDENADOR 6).

Apesar das falas até aqui expostas ndo revelarem nenhuma relevante mudanga de

foco ou comissionamento, fica evidente que da vinculagdo direta a reitoria até a sua
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transformag¢do em unidade académica, tanto o aparelhamento fisico e tecnologico do Instituto,
quanto o seu quadro de pessoal foram sendo significativamente alterados com o passar do
tempo. Ao ser questionado sobre a organizacao do Instituto em prol do curso piloto da UAB,

o entrevistado revela:

Ele foi todo aqui, nasceu aqui dentro e foi executado aqui dentro mesmo. A gente s6
usava os professores de 14 e o coordenador era de 14, nds pedimos que o coordenador
fosse eleito pelo departamento que escolhesse e eles escolheram o coordenador. Os
cursos sdo de cogestdo. Os cursos t€m de ser aprovados no departamento de origem
e no colegiado do departamento da faculdade de origem e no colegiado do instituto.
A parte pedagogica dos projetos fica toda a cargo da unidade de origem, o que eles
jé vém fazendo na pratica, s6 que agora eles vdo ter que fazer o coordenador, o
colegiado dos cursos, tudo feito dentro do departamento de origem e a parte de
gestdo, producgdo de material e tudo mais fica aqui conosco, aqui no instituto. Isso é
cogestao, isso € pra todos os cursos (COORDENADOR 6).

Dada a experiéncia ja acumulada do Instituto a época do nascedouro da UAB, ao
que parece, cumpriu a ele realizar todas as intermediacdes que nao interferissem nas decisdes
colegiadas de cunho académico-pedagogico do departamento ou faculdade ao qual estava
vinculado o referido curso piloto.

Néao foram encontrados subsidios em nenhuma fonte historica ou documental,
nem mesmo nos relatos do Coordenador 6 que sugerissem um desenho organizacional do
Instituto de Educagdo a Distancia, mais proximo da sua relacdo com curso a distancia de
Administragdo da UAB (projeto piloto). Em todo o caso, diante do registro verbal de que a
formatagdo dos setores pouco foi alterada ao longo dos anos, a ndo ser pelo acréscimo no
nimero dos seus participantes, apresenta-se 0 organograma a seguir em representagdo ao que
se configura como a estrutura atual do Instituto Universidade Virtual perante o curso piloto da

UAB.
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Figura 10 -.Organograma do Instituto Universidade Virtual
Fonte: Projeto Politico Institucional. Instituto Universidade Virtual, p. 12 (2011)

O entrevistado ao apresentar as instalacdes do Instituto em funcionamento,

indicou praticamente todos os agrupamentos de tarefas entre os seus colaboradores,

ratificando um pressuposto de Hatch (2006), de que a divisdo do trabalho indica a distribui¢ao

de responsabilidades dentro das unidades funcionais de uma organizagdo. A descri¢ao de cada

setor do Instituto Universidade Virtual ¢ detalhada a seguir.

Esse ¢ o setor de processo pedagdgico... tudo elas fazem para melhorar as
disciplinas... setor de secretarias dos cursos UAB, a secretaria faz atendimentos a
alunos e professores, setor de acompanhamento... aqui ¢ o nicleo de produgdo, tem
01eo02,0 1 produz os cursos e aqui € 0 2, a parte mais pesada, de software... Tem
um menino de arquitetura, mas a maioria ¢ de computacdo ¢ do nosso curso de
sistemas e¢ midias, tem varios alunos nossos que estdo aqui. Pode haver uma
variagdo de um curso pra outro, por exemplo, em relagdo a video-aulas... O pessoal
do processo pedagogico é que determina junto com os professores, depois manda
pra ca e faz o planejamento e... eles fazem tudo. Aqui faz a cinegrafia, produgao,
edicdo... Esta treinando o pessoal agora para dividir as tarefas... Sala de suporte de
tudo, manutengdo, etc. Tem cinco técnicos... Nao fazem videoconferéncia, sé
consertam e montam, quando precisa. Setor de suporte de informatica, de redes...
Sala de professores, s6 de professores. Tem um plano de montar uma cantina aqui...
Setor de gestdo pra acompanharmos o processo inteiro, desde que ele € aprovado, o
termo de cooperagdo junto com o ministério, até a fase de contratagdo com a
fundacdo, pagamentos da fundag@o e depois o pagamento de pessoal, do inicio ao
final... Setor de avaliagdo... Aqui sdo produzidas as aulas, essa mesa ¢ onde os
professores interagem, o design instrucional, praticamente. Ali o setor pedagogico,
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ha uma produggo em série 1a. Nos temos o sistema fake, que ¢ igualzinho o Solar, s6
que s6 o professor vé e olha como ¢é que esta e diz muda uma coisinha ali e tal. S6
quando ele diz ok é que vai pra ser visivel a todo mundo... Aquele ali é um
desenhista nato... Essa menina aqui cuida do Clic de Noticia, como eu te falei, aluna
da comunicagdo. Ela entrou agora. Todos com fones individuais, para ndo atrapalhar
o outro, telas grandes, webdesign... Aqui ficam os servidores... (COORDENADOR
6).

Pelos indicios colhidos, de cada um dos nticleos descritos na Figura 10, derivam
varios agrupamentos de atividades de trabalho “semelhantes ou logicamente conectadas”,
como demonstrariam Stoner e Freeman (1999, p. 230). Em geral, a atuacdo do Instituto parece
ocorrer, especialmente, no ambito das mediagdes administrativas, didaticas, metodologicas,
tecnoldgicas e operacionais em favor dos cursos. Pela descri¢ao transmitida pelo Coordenador
6 ao referir-se a cada um dos segmentos funcionais, fica evidente o alto nivel de
especializagdo no cumprimento das responsabilidades individuais. Evidéncia que, para Hall
(2004), demonstra que as tarefas estavam organizadas para que somente pessoas treinadas
para a funcao pudessem executa-las.

Inegavel também a identificacdo de tragos proprios de uma educacdo a distancia
industrializada, segundo os preceitos da teoria de Otto Peters (1989), também encontrados em
Aretio (1993). Em meio a apresentacdo do entrevistado, despontam fortes sinais de uma
sistematica de planejamento, da divisdo do trabalho, da racionalizagdo, da produ¢do em série
e do controle de qualidade. Com maior ou menor intensidade todas essas caracteristicas
parecem compor as rotinas dos agrupamentos de trabalho no Instituto Universidade Virtual,
fato que o torna passivel de um enquadramento a luz da Teoria da Industrializagdo.

Segundo o entrevistado, cada colaborador ¢ “estimulado a fazer somente o seu
melhor”, sugerindo que suas rotinas estavam claras e eram cumpridas cabalmente. Apesar
disso, eventualmente, revela o Coordenador 6, uma mesma pessoa poderia vir a realizar
tarefas em diferentes areas e destaca que “os sefores ndo sdo distantes, ndo tém aquela visdo
viciada da universidade e de departamento, que vocé faz e briga por isso. Os setores sdo
volateis, podem participar de mais de um setor, e depois podem estar mais em outro”. Essa
flexibilidade ndo parece ter comprometido a identificacdo das linhas de comando dentro da
estrutura, j4 que os colaboradores tinham clareza quanto a quem se reportar diante de
eventuais deslocamentos entre agrupamentos de tarefas.

A configuracdo da Figura 10 denota uma organizagdo com uma diferenciagdo
vertical em pelo menos trés niveis, sem considerar outros encadeamentos hierarquicos dentro
de cada um dos agrupamentos de trabalho exibidos. Por sua vez, pelo que foi demonstrado,

ndo sdo poucos os grupos de trabalho divididos e dispostos horizontalmente na presente
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estrutura. Dados que confirmam a alta complexidade da estrutura do Instituto Universidade
Virtual, cuja departamentalizagdo, como avaliaria Hatch (2006), decorre significativamente da
divisdo do trabalho originado nos nticleos que o compdem.

Pelo que foi evidenciado, 0 modo de agrupamento das pessoas dentro do Instituto
Universidade Virtual apresenta tragos distintivos mais proximos de um tipo de
departamentalizagdo divisional, nesse caso por similaridade de produto (WAGNER III;
HOLLENBECK, 2009). Apesar das nomenclaturas dos nucleos estruturantes do Instituto
sugerirem agrupamentos funcionais a primeira vista, suas composi¢des deixam clara a divisdo
de tarefas para alcance de produtos comuns. De outro modo, como julgariam, Stoner e
Freeman (1999) e Hatch (2006), suas estruturas sdo relativamente descentralizadas, flexiveis e

com altos custos operacionais.

7.3.1.2 Centralizacao

Quanto ao componente centralizacdo, duas sdo as buscas realizadas no contexto
do Instituto Universidade Virtual. A primeira relativa aos centros de poder dispersos pela
estrutura com competéncia para a tomada de decisdo e a outra correspondente aos niveis em
que sdo avaliados os resultados obtidos, particularmente em funcdo das atividades
desencadeadas em favor do curso piloto da UAB.

Na abordagem sobre como as decisdes em geral eram tomadas no Instituto, o

Coordenador 6 sintetizou:

No conselho, tem reunido todo més com o instituto e todo semestre temos reunido
geral de planejamento, onde a gente planeja a acdo daquele semestre, tem um
seminario, ¢ um dia internado fora daqui, onde professores e funciondrios ficam
internados. Sempre € janeiro e agosto, a gente passa o dia todinho em reunides e
planeja aquele semestre.

A resposta do entrevistado sugere que, a rigor, as decisdes cotidianas no Instituto
derivam basicamente das diretrizes gerais definidas mensalmente por seu conselho e
semestralmente, pelos semindarios de planejamento. Em ambos os casos parece haver razoavel
participagdo de representantes dos diferentes segmentos organizacionais no processo
decisério, o que sinaliza para uma estruturacdo influenciada por um estilo de gestdo
democrética e participativa, como preconizado por Oliveira (2006) em contextos de oferta de

cursos a distancia.
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No que se refere ao conselho, o Projeto Politico Institucional do Instituto registra
que ele serd composto por seu diretor geral, pelo diretor académico, um representante do
corpo docente, outro dos estudantes ¢ um dos funcionarios. Por natureza, esse conselho
insere-se na estrutura do Instituto como o seu 6rgdo maximo de deliberagdo em todos os
assuntos de vertente estratégica e, eventualmente, como instancia consultiva da sua diretoria
(UFC, 2011).

Ressalta-se que a Figura 10 discrimina ainda um conselho consultivo como ente
complementar ao Instituto, composto pelo vice-reitor e por todos os diretores de centro e
faculdades da UFC, além dos diretores geral e académico do Instituto. Como sua propria
nomenclatura explicita, suas atribuigdes ndo envolvem nenhum processo decisorio direto e
incluem apenas o apoio ao “planejamento, orienta¢do, execu¢do, supervisao e avaliagdo das
acoes em educagdo a distancia, realizadas pelo Instituto Universidade Virtual” (UFC, p. 15).

As evidéncias apontam que os processos decisorios no Instituto obedecem a
logica prevista por Hatch (2006), quando prevé que em estruturas ou niveis divisionais
somente sdo tomadas decisdes taticas e operacionais, ficando as estratégicas sob a
responsabilidade das instancias hierdrquicas superiores, caso aqui das diretorias geral e
académica, além do proprio conselho deliberativo do instituto. Tal contexto ndo se
configuraria absolutamente em centralizagdo, como demonstrado pelas diversas instancias e
niveis decisorios revelados (BOWDITCH; BUONO, 2011) e consequentemente, pela
desconcentracdo de autoridade para além da cupula da organizagio (WAGNER III;
HOLLENBECK, 2009).

Outro critério para julgar o grau de centralizacdo do Instituto Universidade Virtual
estd baseado em Hall (2004), quando aponta que ela serd maior quanto mais intensa for a
participagdo dos membros da clpula nas avaliagdes dos resultados. A esse respeito, o
Coordenador 6 comenta que

[...] avalia-se s6 o relatorio das pessoas, o resultado individual. Ai no outro semestre
a gente vé onde errou ou ndo. O chefe de cada um avalia. Nos temos avaliagdo
semestral de cada funcionario e a dos professores é o PAI, que é anual. Ai, cada
chefe de setor, por exemplo, ele botou 15 horas nesse setor, como ele tem mais

horas nesse setor € esse setor que vai avaliar o relatorio dele, aquele chefe de setor, o
professor é que faz a avaliagéo dele.

Pelo relato do entrevistado ndo ha nenhuma concentracdo de competéncia para os
procedimentos de avaliacdo dos resultados ou mesmo dos membros das equipes, mas ao
contrario, esse procedimento estd repartido setorialmente entre os chefes imediatos de cada

colaborador. Essa distribui¢do de responsabilidade avaliativa demonstra mais uma vez, a
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descentralizacdo da estrutura do Instituto e sugere, conforme Hall (2004), certo nivel de

confianga nas pessoas para que tomem decisdes ou se autoavaliem.

7.3.1.3 Coordenagdo e controle

Tendo por referéncia o pensamento de Hall (2004) no qual a gestdo das
organizagdes tem relacdo direta com o seu nivel de centralizagdo, buscou-se conhecer a
capacidade integradora da dimensdo coordenacdo e controle no contexto das relagcdes de
trabalho no Instituto Universidade Virtual. Para tanto, recorreu-se aos pressupostos de
Mintzberg (2003) e Wagner III e Hollenbeck (2009) acerca das manifestacdes de mecanismos
formais ou informais que envolvam praticas de ajustamento mutuo, supervisdo direta e
padronizagdo, seja de habilidades, processos de trabalho, saidas ou normas.

Questionado sobre o grau de formalidade nas relagdes de trabalho entre os
colaboradores do Instituto, o Coordenador 6 avalia que

Todo mundo aqui ¢ muito amigo, muito unido. E como todo mundo € novo e tem a
vantagem que a gente ndo deixou criar os vicios. Eu ja rejeitei tanta transferéncia pra
ca, de professor e funcionario... Eu ndo vou querer gente maca podre pra vir pra ca
contaminar aqui. Eu prefiro ficar sem. Eu ja perdi muito funcionario por ndo aceitar

transferéncia pra ca. E chateagdo, aquela saia justa de diretor que € seu colega
pedindo pra transferir o cara? Tem muito do interior pra ca. E é chato dizer ndo.

Pelo depoimento, o relacionamento interpessoal indicado parece ser pautado em
relagdes de reciprocidade e amizade, aparentemente, responsdveis por gerar um clima
organizacional positivo, no qual ndo haveria abertura para novos membros que poderiam vir a
colocar em risco uma possivel harmonia no ambiente de trabalho do Instituto. Ao que parece,
a informalidade de fato permeia as relagdes de trabalho estabelecidas no ambito do Instituto
Universidade Virtual, dado que indica fortemente o ajuste mutuo entre os colaboradores. Pelo
que se vé, Hatch (2006) tem razdo ao dizer que a quantidade de comunicagdo,
comprometimento, e satisfacdo tendem a ser maiores em organizacdes descentralizadas.

O entrevistado menciona ainda que por vezes a relacdo entre chefes e chefiados sequer fica
tdo evidente, afirma ele “fica mais ou menos, porque aqui ¢ todo mundo tdo ligado, o
principal gap ¢ em relagdo a mim, que ¢ o principal gap que tem aqui, mas ¢ muito informal”.

Apesar disso, revela que a distribui¢do de tarefas para os colaboradores ocorre quando

[...] o chefe imediato dele ¢ quem passa pra ele. Aqui ninguém tem ponto, ninguém.
A gente trabalha ¢é por tarefa, a gente coloca e eles tém que cumprir as tarefas. E,
pelos chefes imediatos deles, cada setor tem varios subchefes, que sdo responsaveis
por determinadas agdes... (COORDENADOR 6).
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Pelo que se nota, a relagdo de subordinacdo dos chefiados para com os chefes nao
se constitui necessariamente em relacdo de supervisdo direta, mas principalmente em
coordenacdo e controle por meio do recurso da padroniza¢do das saidas ou dos produtos. As
evidéncias quanto ao valor do cumprimento da tarefa e dos resultados esperados
individualmente, em detrimento até da liberdade dos colaboradores quanto ao cumprimento
da sua carga horaria de dedicacdo no trabalho, sinalizam essa forte pré-disposicao do
Instituto. Para Mintzberg (2003) e Wagner III e Hollenbeck (2009) a especificagdo dos
resultados esperados ¢ a principal caracteristica desse tipo de padronizacao.

Embora ndo tenham sido encontradas evidéncias na fala do Coordenador 6 de
outros tipos de padronizacdo, ndo se descarta a possibilidade de haver no Instituto
Universidade Virtual, coordenagdo e controle por meio ainda das padronizacdes de
habilidades, dos processos de trabalho ou de normas. Da mesma forma, ndo foram
encontrados sinais que pudessem justificar em meio as divisdes de trabalho associadas ao
curso piloto da UAB, niveis elevados de profissionalizagdo, treinamentos ou socializagdo

como mecanismos de administragdo usuais.

7.3.2 Sistema de EAD

O segundo aspecto da configuracdo organizacional tratado nesse capitulo diz
respeito ao Sistema de EAD verificado no curso a distincia de Administragdo da UFC
(projeto piloto da UAB). Sobre ele, abordam-se as dimensdes sistémicas desenho educacional
e recursos, seguidas dos seus componentes basicos oriundos dos referenciais de qualidade
para a educacdo superior do MEC. No caso da primeira dimensdo, discutem-se aspectos
relativos a concepgdo do projeto pedagdgico, materiais didaticos e mecanismos de avaliagdo
da aprendizagem. Em seguida, relacionado ao conceito operacional de recursos nesse
trabalho, abordam-se elementos concernentes a equipe multidisciplinar, a comunicagdo
integrada e a infraestrutura de apoio voltadas para atendimento ao referido curso piloto.

Para tanto, foram coletados dados por meio de entrevistas em profundidade com a
coordenacdo institucional da UAB, com a coordenacdo académica do curso € a com a sua
coordenacdo de tutoria. No caso da UFC, nao foi possivel a realizagdo de um grupo focal com
alunos, em fun¢do da dificuldade de agenda dos mesmos no periodo de coleta de dados da
presente pesquisa. Contudo, adicionalmente, foram usados em contraponto a analise de

conteudo das entrevistas, as respostas dadas aos questiondrios eletronicos enviados aos
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professores, tutores e alunos, cujos resultados estdo expressos em termos percentuais em

diversas tabelas demonstrativas na sequéncia desta se¢ao.

7.3.2.1 Desenho educacional

As discussdes em torno do desenho educacional do curso piloto da UAB na UFC
partem das evidéncias encontradas sobre a concepcao de educagio e curriculo no processo de
ensino e aprendizagem. Com esse proposito, buscou-se por dados sobre a organizagdo e seu
contexto curricular, a interdisciplinaridade entre os contetidos, bem como pelos recursos de
media¢do e aprendizagem empregados no curso.

Diante do questionamento sobre a organizacdo curricular do curso de forma

interdisciplinar, o Coordenador 7 admite sobre os conteidos ministrados:

Olhando assim pra tras eu diria hoje que isso foi mais no plano do ideal, sabe? Eu
lembro que quando a gente comegou a fazer todas aquelas discussdes sobre a
integralizacdo curricular as diferengas, o que se ensina em EAD, que isso era um
ponto assim chave. Mas, na pratica eu ndo consegui viver isso ndo. Mesmo com o0s
seminarios tematicos, ficou uma coisa muito estatica, muito isolada. A gente ndo
conseguiu até onde eu vivenciei, tanto na coordenacdo do curso e enquanto
professor de algumas disciplinas ver essa interdisciplinaridade n3o. A gente
continuou muito preso cada qual na sua disciplina, foi assim mesmo a gente
transportar o modo de operar o que era de um curso presencial para um curso a
distancia. Eu fazia assim algumas reunides assim periddicas juntava os professores
do semestre, entdo assim vamos comecar O primeiro semestre, quem serdo os
professores do primeiro semestre? Quem sdo professores dessas disciplinas fulano,
fulano... chamava todo mundo, chamava os grupos de tutorias e ai a gente comegava
trazia nossa pro-reitora de graduac@o e assim a primeira coisa era falar o que ¢ EAD,
qual a ideia né, metodologicamente, filosoficamente o que que a gente quer, que tipo
de abordagem a gente quer que o nosso curso de administragdo semi-presencial a
distancia, o que que ¢é diferente e tal. Entdo era mais ou menos assim tentar romper
mesmo o paradigma que a gente tem da educacdo profissional, presencial e tal. Ai
depois disso a gente tratar mais o que a gente vai fazer ao longo do semestre
distribui as tarefas e cada qual cuida da sua vida, ai a gente se perdia e ndo
conseguia essa interdisciplinaridade que a gente devia ter tido, a gente voltava cada
qual pro seu canto, cada qual pra sua coisa mas a gente fazia esse esforgo inicial de
juntar os professores antes do inicio dos semestres e da assim umas diretrizes
comum mas depois disso cada qual por si, cada qual no seu grupo.

O entrevistado, que atuou tanto na coordena¢do do curso como na docéncia de
algumas disciplinas, revela que mesmo a proposta dos semindrios tematicos integradores,
previsto no projeto pedagogico para atender a esse fim, ndo foi suficiente para romper com o
isolamento na oferta das disciplinas. Assumiu ainda que o curso teria feito uma transposi¢ao
das operagdes tipicas de um curso presencial para o curso piloto, demonstrando natural
inexperiéncia com a modalidade de educagdo a distdncia e forte discrepancia com o que
preceituam autores como Aretio (1993), Peters (2004), Belloni (2009), Moore e Kearsley
(2007).
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Essa revelagdo também pode denotar que a proposta de cogestdo do curso com o
Instituto Universidade Virtual, que acumulava experiéncia na area e de algum modo transmitia
orientacdes metodoldgicas para professores, pode ter deixado a desejar nessa articulagdo
especifica. A Tabela 41 de certa maneira reflete o posicionamento do Coordenador 7,
sintetizando as percepgdes de outros professores, tutores e alunos sobre a questdo da

interdisciplinaridade.

Tabela 41 — Aprovagdo do curriculo do curso quanto a interdisciplinaridade — UFC

jeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala (A % %
Nunca 5 4 2
Algumas vezes 22 7 7
Cerca de metade das vezes 17 24 23
Muitas vezes 33 38 42
Sempre 23 27 26

Na mesma linha do Coordenador 7, dentro da escala de valor disponibilizada aos
participantes da pesquisa, 27% dos professores assinalaram que nunca ou apenas algumas
vezes teria ocorrido alguma forma de conexdo entre contetidos ou metodologias adotadas ao
longo do curso. Em geral, a aprova¢do maxima desse item ndo ultrapassa os 27% de tutores
que reconhecem sempre ter havido interdisciplinaridade no curso. Apesar disso, destaca-se a
compreensdo de um total de 91% dos estudantes, que aprovam com esse percentual, a
ocorréncia em pelo menos cerca de metade das vezes de alguma acdo de base interdisciplinar
no curriculo do curso.

Embora se saiba pelo projeto pedagogico do curso que estavam previstas acdes
com a perspectiva desse concatenamento das abordagens, a exemplo dos semindrios tematicos,
ndo se teve diante do relato do Coordenador 7 e das respostas aos questiondrios on-line
evidéncias comprobatorias de que o curriculo do curso foi contextualizado e enfatizou a
contento a interdisciplinaridade entre conteudos a partir do modo de oferta das disciplinas e
metodologias adotadas. Sendo assim, julga-se que os conteudos curriculares do curso piloto da
UAB na UFC foram apenas suficientemente dimensionados interdisciplinarmente com vistas
ao processo global de formacao do estudante.

O proximo componente analitico da dimensdo desenho educacional envolve a
questdo do material didatico utilizado no curso. Prioriza-se nas discussdes acerca desse tema,

saber o quanto os recursos didaticos empregados no curso estavam de acordo e atendiam as
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necessidades dos alunos. Além disso, se esses materiais estavam devidamente integrados e, por
fim, se eles foram capazes de contribuir para o desenvolvimento de novos conhecimentos,
habilidades e atitudes no estudante, especialmente diante da sua pratica profissional.

Ao tratar sobre essa tematica, o0 Coordenador 7 testemunha sobre sua experiéncia.

Entdo, a gente tinha 14 o livro-texto que era assim, a grande base. A gente queria
uma coisa que fosse mais ou menos comum pra todo mundo. A partir do livro-texto
fornecido 14 pela Federal de Santa Catarina, a gente montava as aulas né? Saia
inserindo, enxertando outros materiais, tentando distribuir todo o contetido do livro e
depois enriquecer ¢ a partir dai trazer ou, sei l4... Deixar disponibilizado no
ambiente virtual, textos, textos da Vocé S/A, da Exame, ou algum artigo interessante
que a gente achava ai nas revistas eletronicas. Entfo, basicamente eram as aulas,
aqueles foruns, algumas disciplinas o chat e os tais dos encontros presenciais né?
Mais féruns do que qualquer outra coisa, mais forum certamente do que chats, do
que qualquer outra coisa... o cuidado de fazer uma coisa mais ou menos unificada, o
curso piloto, no sentido de ter esse material trazido 14 da Federal de Santa Catarina,
eu achei que aquilo ajudou, porque era tudo muito inexperiente, muito perdido, eu
acho que aquilo foi bom e foi ruim mas, mais positivo, porque dava uma certa
tranquilidade, um norte, por onde é que eu vou comegar a mexer... ¢ acho que dava
também uma credibilidade, que a gente tava fazendo uma coisa que tinha sido
pensada, tinha um material basico pra vocé construir em cima, porque se tivesse
deixado cada institui¢do simplesmente fazer a sua coisa, isoladamente. Isso foi
muito questionado na época, as pessoas se sentindo muito presas, foi muita
imposicéo, por que ¢ assim por que ¢ assado... integralizag@o € essa ndo ¢ aquela...
mas acho que isso foi positivo.

Tem-se pelo relato do entrevistado, um panorama dos instrumentos de mediagao
aplicados no curso a distancia de administracdo na UFC. Registra primeiramente o “livro-
texto” elaborado pela Universidade Federal de Santa Catarina e distribuido eletronicamente
para impressdo em todas as instituigdes integrantes do projeto piloto da UAB, dado que
evidencia no contexto da Universidade Aberta do Brasil fortes sinais da logica subjacente a
Teoria da Industrializa¢do de Otto Peters (1989). Fala também do ambiente virtual de
aprendizagem como um repositorio para insercao de fontes bibliograficas complementares e
também como a base para a realizagdo de foruns e chats mediante a necessidade de cada
disciplina.

Em complemento, o Coordenador 8 se manifesta dizendo que

[...] a gente utiliza bastante as... as ferramentas virtuais que o Solar, que é o sistema
que noés utilizamos, dispde, né? Entdo a gente utiliza chats com bastante frequéncia,
em toda disciplina a gente faz uso desse tipo de ferramenta, mas a mais usual ¢é
mesmo, sdo os foruns, que funcionam como sala de aula dentro do ambiente virtual,
as aulas dos portfolios... Entdo, no geral, a gente usa chats, foruns e atividades de
portfolios, né? A gente tem também atividades presenciais.

Nota-se aqui, a énfase no uso de recursos virtualizados disponiveis no ambiente
virtual de aprendizagem do curso sem referir-se ao “livro-texto”. De fato, como se identificou

na estrutura do Instituto Universidade Virtual, ndo se preconiza nos cursos por ele
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intermediados, o uso de materiais didaticos padronizados como livro tradicionais, nem
impressos e nem mesmo em formato eletronico. Segundo o Coordenador 6, no caso do curso
piloto na UFC, o material didatico elaborado para ser impresso foi disponibilizado
eletronicamente no Solar com a mesma diagramacdo original e impresso em quantidade
suficiente para consultas nas bibliotecas dos polos de apoio presencial.

Por influéncia do proprio Instituto Universidade Virtual, a escolha metodologica
do curso piloto da UAB na UFC, quanto ao uso de materiais didaticos, diverge parcialmente
da recomendacdo de Moore e Kearsley (2007), que indicam a conciliacdo de diferentes
mediagdes didaticas, desde os tradicionais livros impressos até os recursos virtualizados em
redes colaborativas de aprendizagem. Os resultados dos questionarios on-l/ine aplicados junto
aos sujeitos de pesquisa revelam uma acentuada baixa conformidade dos materiais didaticos
em relacdo as necessidades dos estudantes, especialmente na perspectiva deles proprios, como

demonstrado na Tabela 42.

Tabela 42 — Aprovacdo dos materiais didaticos em relacdo as necessidades dos alunos — UFC

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 2 2 4
Algumas vezes 16 2 14
Cerca de metade das vezes 16 26 28
Muitas vezes 33 45 42
Sempre 33 25 12

Percebe-se o representativo percentual de 18% de professores e de alunos
apontando que nunca ou somente algumas vezes o material didatico utilizado no curso teria
correspondido as expectativas dos discentes, sugerindo até um distanciamento do pensamento
de Moore e Kearsley (2007) quanto a imprescindibilidade de se identificar os meios para
suprimento das caréncias de aprendizagem dos estudantes.

Apesar disso, ndo se pode deixar de considerar que, em geral, todos os
participantes da pesquisa aprovaram os materiais didaticos do curso piloto da UAB na UFC em
relacdo a sua contextualizagdo para atendimento as necessidades dos alunos, como demonstram
os percentuais de 82% para professores e alunos e de 96% para tutores que reconhecem que
pelo menos em cerca de metade das vezes os materiais corresponderam aos anseios da classe

estudantil.
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Seguindo a mesma logica, a Tabela 43 indica também ndo haver unanimidade na
consideracdo sobre a integracdo dos materiais didaticos. Destaque novamente para a critica
dos estudantes, com o maior percentual de representacdo, admitindo que somente algumas

vezes 0s recursos instrucionais estiveram integrados.

Tabela 43 — Integracao dos materiais didaticos — UFC

jeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 2 2
Algumas vezes 17 5 21
Cerca de metade das vezes 16 20 9
Muitas vezes 50 53 58
Sempre 17 20 9

Pelo exposto, assim como o foi em relagdo ao item anterior, os tutores também
despontam com os maiores percentuais de aprovacdo em relacdo ao reconhecimento da
capacidade integradora dos materiais didaticos (73% marcaram as opgdes muitas vezes €
sempre, enquanto esse percentual foi de 67% e 68%, respectivamente para professores e
alunos). Reacdo possivelmente explicada em funcdo da natureza e especificidades do trabalho

por eles realizados, conforme esclarecem os Coordenador 7 e 8:

[...] a gente comegava nessa busca de montar o grupo de tutoria ¢ uma das
diferencas que marcou o nosso curso, por exemplo... A diferenga do nosso curso em
relagdo, por exemplo, as turmas que foram oferecidas por outras universidades, ¢
que a gente tinha tutores que eram mais... Como é que a gente costumava chamar?
Mais assim conteudistas. Entdo pra cada disciplina procurava um pessoal que fosse
mais afeito aquela linha de pesquisa. Em particular assim, alunos de mestrado ou ex-
alunos de mestrados, muita gente que tinha terminado nosso mestrado aqui
(COORDENADOR 7).

[...] entdo, disciplinas de 64h, o tutor faz duas viagens, sendo que ele da, nessa, em
cada viagem, oito horas-aula em dois dias sequenciados. Entdo, isso faz uma grande
diferenca, acredito, na aprendizagem dos alunos, na interagdo aluno-tutor, que ele
passa a conhecé-lo pessoalmente, isso da um upgrade no processo de interacdo com
eles. Eu acho que isso ¢ um grande diferencial em relagdo a outros cursos que sdo
ofertados 100% a distancia. Eu acho que o custo ¢ um pouco maior, tem o custo do
deslocamento, mas, eu acredito que o custo beneficio quando leva em consideragéo
a aprendizagem [...] (COORDENADOR 8).

Ao que parece, o fato de atuarem como tutores especializados em diversas
disciplinas dentro de uma mesma 4area de conhecimento pode lhes ter favorecido uma
compreensdo diferenciada sobre a integragdo ou mesmo adequagdo dos materiais didaticos em

relagdo as necessidades dos alunos. A rigor, tiveram uma perspectiva longitudinal para
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acompanhamento das atividades do curso, mais dilatada que a dos professores e mais
aprofundada que a dos alunos. Um indicio da eficacia dos materiais instrucionais
disponibilizados pela UFC e provavelmente pelo proprio trabalho realizado pelos tutores pode

ser encontrado na Tabela 44.

Tabela 44 — Aquisi¢ao de novos conhecimentos, habilidades e atitudes — UFC

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 2 0
Algumas vezes 6 2 0
Cerca de metade das vezes 17 5 5
Muitas vezes 50 51 42
Sempre 27 40 53

Em que pese os percentuais de aprovacdo dos materiais didaticos nos quesitos
relativos ao atendimento das necessidades dos alunos e a sua integracao terem sinalizado uma
pequena inconformidade nas perspectivas dos professores e alunos, no que tange a avaliacao
dos materiais instrucionais, quanto ao favorecimento para aquisicdo de novas competéncias, os
resultados denotam expresiva satisfacdo de todos os sujeitos de pesquisa, especialmente dos
alunos (95% de opinides de que muitas vezes ou sempre o material permitiu a aquisicdo de
novos conhecimentos, habilidades e atitudes). Por essa razdo, considera-se que a UFC tenha
conseguido suficiente articulacdo entre os seus recursos didaticos dispostos no ambiente
virtual de aprendizagem, a ponto de eles convergirem e contribuirem para a aquisicdo de novos
conhecimentos, habilidades e atitudes para o exercicio profissional.

No que se refere ao terceiro componente da dimensdo desenho educacional,
buscou-se saber se o sistema de avalia¢do utilizado foi capaz de promover um sistematico
acompanhamento dos processos de aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido foram
apresentadas questdes aos participantes da pesquisa versando sobre a existéncia de opgdes
variadas para verificacdo e recuperacdo das aprendizagens, bem como sobre a complexidade e
a competéncia para elaboragdo e correcdo das questdes avaliativas.

Na abordagem inicial sobre o tema, o Coordenador 7 delineia a relatividade com
que cada professor gerenciou o processo de verificacdo da aprendizagem na disciplina sob sua

responsabilidade.
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Cada professor, assim, tinha a total liberdade pra fazer a avaliagdo que queria.
Algumas disciplinas o professor fazia prova mesmo como a gente faz nos cursos
presenciais, ao longo dos encontros presenciais, aplicava a prova, corrigia as provas,
levava dava o feedback pro aluno etc e tal. E o professor que fazia a prova dele,
assim a coordena¢do nunca tomou nenhum conhecimento de deixa eu vé a tua
prova, isso t4 congruente com o que vocé ensinou? Nao existia, e em paralelo o que
a gente pedia pros professores ¢ que fizessem uma avaliagdo no final da disciplina, o
que vocés acharam? Como é que foi? O que é que foi positivo? O que é que
dificultou? O que que ajudou? E ai compartilhava isso com os grupos de tutorias e
tentava intermediar melhorar, né?

Apesar da flexibilidade no modo como cada professor poderia conceber sua

sistematica para as avaliagdes de aprendizagem dos estudantes, o Coordenador 8 faz a seguinte

ressalva:

Entdo a gente utiliza até 60% da nota através da, de uma avaliagdo presencial ¢ os
outros 40% da nota a gente utiliza através de avaliagGes a distancia, né? Esses sdo os
limites. Os professores podem trabalhar com isso, que ele ndo pode diminuir o
presencial, eles tem que manter esse percentual. Entdo, desde o forum ¢ avaliado a
participagdo do aluno, né? O férum, ele avalia principalmente a questdo da
frequéncia, n6s consideramos o forum a sala de aula, como eu ja lhe disse, entdo ele
avalia principalmente a frequéncia, mas ele avalia também um pouco de
contetdo...Tem disciplina que usa uma atividade para cada aula tem outras que néo,
ai cada professor fica bem a vontade na elaboragdo do seu contetido e a partir dai é
dado nota, né, e ai seria a avaliag¢do virtual, né?

Vé-se que a autonomia dos docentes estava condicionada aos limites percentuais

do peso de cada tipo de avaliagdo. A rigor, as avaliacdes de aprendizagem presenciais nunca

poderiam corresponder a menos de 60% do valor final da nota de uma disciplina, enquanto o

conjunto das atividades desenvolvidas no ambiente virtual de aprendizagem ndo ultrapassariam

40% do total da nota considerada.

Por meio de questionarios on-line alunos, tutores e professores se manifestaram

sobre o reconhecimento as op¢des variadas de verificagdo da aprendizagem. A Tabela 45

expressa os resultados em valores percentuais para cada um dos sujeitos de pesquisa.

Tabela 45 — Existéncia de opg¢des variadas de verificagdo da aprendizagem para os alunos —

UFC
ujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 2
Algumas vezes 8 4 9
Cerca de metade das vezes 9 20 9
Muitas vezes 50 56 40
Sempre 33 20 40
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Os resultados sdo confirmatdrios para o que fora exposto pelos Coordenadores 7 e
8. Ao que tudo indica, tutores (76%) e principalmente professores (83%), desenvolveram
muitas vezes ou sempre diferentes mecanismos para sondagem e verificacdo da aprendizagem
dos alunos. Nao fosse isso, 80% deles ndo teriam reconhecido a existéncia de op¢des variadas
para as verificacdes das suas aprendizagens. Algo factivel, possivelmente, em func¢do da
flexibilidade dada aos docentes dentro dos limites percentuais do valor de cada conjunto de
atividades avaliativas.

Em decorréncia das variadas formas de verificacdo da aprendizagem dos alunos,
torna-se coerente também identificar se o curso piloto da UAB na Universidade Federal do
Ceara oportunizou aos seus alunos, os mecanismos adequados para a recuperacdo das suas

aprendizagens. Sobre esse aspecto, o Coordenador 8 explica

Nos temos duas, duas... a avaliacdo presencial é obrigag@o do tutor a distancia ir ao
polo aplicar, ai nos temos, a segunda chamada e avaliagdo final e também, eles tém
direito a uma segunda chamada da avaliagio final. E muito raro isso ser solicitado,
mas quando ¢, a gente também faz aplicagdo dessa prova. Pra segunda chamada da
prova de avaliagdo final, que a gente chama de exames extras, e a segunda chamada
da primeira prova, via de regra, o tutor presencial que faz a aplicacdo da prova.
Nossa secretaria manda a prova com a lista de alunos pra fazer 14, um dia antes pra
evitar vazamentos, mas se o numero de alunos que vao fazer esse exame exceder
cinco, quem vai € o tutor a distancia. Entdo a gente tem esse numerozinho ai.

O entrevistado d4 a entender que para cada exame de avaliacdo, existe um segundo
de recuperacdo. A Tabela 46 revela os resultados dessa abordagem sob o olhar de outras

unidades de observagao.

Tabela 46 — Existéncia de mecanismos de recuperacao de aprendizagem para os alunos — UFC

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala _ % % %
Nunca 0 0 9
Algumas vezes 15 9 9
Cerca de metade das vezes 0 29 23
Muitas vezes 50 44 47
Sempre 35 18 12

Como se destaca, enquanto uma parcela expressiva de alunos (12%) e tutores
(18%) parecem reconhecer sempre a existéncia de mecanismos de recuperacdo de
aprendizagem para os estudantes, 35% dos professores avaliam que esses recursos de
recuperagdo sdo sempre aplicados. O fato dos professores terem ativa participacdo na
concepgdo das avaliagdes pode ter contribuido para que tivessem tido uma percep¢do mais

positiva sobre a questdo levantada.
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O préximo item explora a capacidade dos elaboradores das avaliagdes em preparar
questdes com diferentes graus de complexidade. A descoberta dessa pratica pode sugestionar
que os alunos uma vez deparados com essa pratica tornam-se mais preparados para
participag@o em concursos publicos ou mesmo para o Enade. Com relag@o ao referido exame, o
Coordenador 8 informa que “a gente tinha preparado um curso preparatorio, né, mas eu nao,
isso tudo foi feito na secretaria do curso, né, a Sandra, secretaria na época, entdo foi ela quem
matriculou os alunos, foi ela quem enviou a lista para o Enade, ta?”.

Tal declaragdo indica que mesmo ndo sendo uma pratica usual, a elaboracdo de
questdes com diferentes graus de complexidade, no minimo por ocasido de uma avaliagdo
externa como o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes, parece aumentar as chances
de contato do corpo discente com quesitos avaliativos que venham a requerer diferentes niveis
de conhecimento. A Tabela 47 ilustra a compreensdo dos participantes da pesquisa quanto aos

diferentes graus de complexidade das avaliacdes de aprendizagem.

Tabela 47 - Proposi¢do de questdes de avaliagao com diferentes graus de complexidade —
UFC

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Nunca 0 0 2
Algumas vezes 0 5 7
Cerca de metade das vezes 0 15 12
Muitas vezes 67 51 58
Sempre 33 29 21

Confirmando as expectativas, tanto professores (100%) quanto tutores 100%), ao
se pronunciarem em relacdo a esse item, assumem em forma de autodeclaragdo, que muitas
vezes ou sempre foram capazes de propor questdes avaliativas com teor e graus de
complexidade diferentes. Essas declaragdes refletem o pressuposto de que sdo eles os
responsaveis diretos pelas avaliagdes de aprendizagem. Como destacado, o percentual de 74%
dos alunos confirmam que muitas vezes ou sempre as provas terem sido elaboradas atendendo
a esse padrao de diferenciag¢do nas questdes.

Tal pressuposto, como preconizado por Aretio (2001) ao tratar sobre o assunto, ndo
poderia mesmo fugir a competéncia dos docentes ou eventualmente aos seus representantes no
papel de intermediagdo do processo de aprendizagem. Nessa diregdo apontam os resultados do
questionario on-line quanto as participagdes de professores e tutores na elaboragdo das

questdes avaliativas, conforme exposi¢ao da Tabela 48.
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Tabela 48 — Participacdo na elaboracio de questdes para as avaliagdes de
aprendizagem — UFC

ujeitos de Pesquisa Professor Tutor
Escala % %
Nunca 0 18
Algumas vezes 0 9
Cerca de metade das vezes 11 20
Muitas vezes 12 28
Sempre 77 25

Os dados confirmam a pressuposi¢ao levantada e revelam que em proporgdes bem
diferentes, professores (89%) e tutores (53%) participam da elaboracdo de questdes para
avaliagdo. O Coordenador 8 indica como pode haver a integragdo desses dois entes

pedagbgicos no preparo de quesitos avaliativos ao dizer que

[...] a prova ¢ elaborada pelo professor, mas nds temos pra cada disciplina um
coordenador, que é o professor da disciplina, ai ¢ montada uma equipe de tutores a
disténcia pra trabalhar em conjunto, que também v&o nas montagem das provas. Vai
depender realmente de cada disciplina. Toda elaboragdo de conteudo, de provas é...
¢ bem... ¢, bem... a gente deixa bem a vontade pro professor trabalhar isso.

Se ndo restam davidas sobre a competéncia compartilhada dos professores para
com os tutores na elaboracdo de questdes avaliativas, maiores ainda sdo as chances desse
compartilhamento ocorrer em relacdo a correcdo dessas avaliagdes de aprendizagem. O
Coordenador 7 admite que “no comego eu corrigia minhas provas, quando era tutor também.
Mas hoje o que eu fago é isso, fago a prova com gabarito, né? Circulo a prova toda com o
gabarito com tutores e a partir dai os tutores mesmo corrigem”. A Tabela 49 apresenta em
termos percentuais, as diferentes percepcdes de alunos, tutores e professores quanto a essa

fase no processo de avaliacao.

Tabela 49 — Impressao dos sujeitos sobre a participacdo na corre¢cdo das avaliagdes — UFC

Professores Tutores Alunos
ujeitos de Pesquisa
Professor Tutor Professor Tutor Professor Tutor

Escala

% % % % % %
Nunca 16 0 15 2 7 12
Algumas vezes 0 0 18 0 26 28
Cerca de metade das vezes 17 0 16 0 26 12
Muitas vezes 17 17 25 7 44 33
Sempre 50 83 25 91 2 16
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Os resultados evidenciam que, de fato, professores e tutores também compartilham
de responsabilidades sobre a corre¢do das avaliacdes. Porém, diferentemente do que se
constatou quando da elaboragdo das questdes avaliativas, nesse caso, predomina, entre todas as
unidades de observacao desta pesquisa, a percep¢do de que sdo os tutores que possuem maior
participag@o nessa fase da avaliacdo. Fato explicado pelo Coordenador 8 quando apresenta a

orientacdo da instituicdo a esse respeito.

[...] a gente orienta que essas provas sejam corrigidas pelo tutor a distdncia, mas
alguns professores, alguns coordenadores fazem questdo de fazer a correcdo desse
material. Entdo, eles recebem, se encarregam de fazer a corre¢do e como sdo eles
que langam a nota, eles ja atualizam essa planilha, mas as avaliagdes sdo sempre 0s
tutores a distancia que fazem a correcao.

Apesar desse relativo consenso, chama a aten¢do os percentuais de alunos com
impressoes distribuidas nos diferentes niveis da escala de valor utilizada no questiondrio on-
line, algo que pode estar representando as incertezas dos estudantes sobre quem corrige suas
avaliacdes de aprendizagem. Em todo o caso, os dados encontrados demonstram ter havido um
sistematico acompanhamento dos processos de aprendizagem dos estudantes em consonancia
as concepgdes didatico-pedagogicas do curso. Sendo assim, considera-se que o processo de
avaliacdo discente compds adequadamente uma estratégia formativa, utilizando-se de
mecanismos apropriados para a garantia da seguranca e sigilo das etapas de elaboragao,

reproducao, aplicacdo e corre¢do das questdes

7.3.2.2 Recursos

Nesse trabalho considera-se pertinente discutir os recursos em favor do curso
piloto da UAB na UFC, tendo por base em primeiro lugar a sua equipe multidisciplinar, cujas
responsabilidades envolvem desde a gestdo académica até o processo de ensino-
aprendizagem. Em seguida, os seus mecanismos de comunicagdo, promotores das interagdes e
interatividades por meio de tecnologias acessiveis e, por ultimo, a infraestrutura dos polos de
apoio presencial, cuja condi¢do pode favorecer o desenvolvimento de praticas académicas a
contento em relacdo ao projeto pedagogico.

Buscou-se saber inicialmente em relagdo aos membros da equipe multidisciplinar
a servigo do curso a distancia de Administracdo da UFC (projeto piloto da UAB), como se
deu o ingresso no agrupamento técnico-pedagogico dos seus diferentes membros. Depois,
como e com qual frequéncia aconteceram os encontros de tutoria do curso e se havia adesdo

dos estudantes, além disso, se a quantidade de tutores disponivel era suficiente para garantir
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os seus atendimentos. E ainda, em relacdo aos docentes, se desenvolveram adequada
formacdo dos tutores antes do inicio de cada disciplina e se lhes fora dada a autonomia
necessaria para o gerenciamento dos seus conteudos no curso.

No que tange ao acesso e composi¢do dos agrupamentos de trabalho, o

Coordenador 6 informa que em geral as equipes técnicas

[...] foram se formando ao longo do tempo, mais até por indicagdo de um e de outro,
ai a fundagdo contrata eles de contrato temporario. Eu tenho contratados que séo
terceirizados, por exemplo, da UAB, que sdo aqueles contratos que eles tém 14, eu
tenho via fundagdo. Tem os técnicos da universidade, que sdo funcionarios publicos.
A gente manda as demandas pro RH, eles fazem aqueles cursos, aquele banco e
quanto tem gente eles mandam pra nos.

O entrevistado indica pelo menos duas formas de acesso e vinculacdo dos
membros das equipes técnicas a servico do curso piloto da UAB na UFC. A primeira delas
teria correspondéncia com o proprio quadro efetivo de técnicos colocados a disposicao do
Instituto Universidade Virtual e da Faculdade de Administracdo, cogestores do curso e
reconhecidamente integrantes da estrutura administrativa da instituicdo. A segunda forma
seria por meio da contratacdo direta no mercado de trabalho, geralmente pela indicagdo de
membros ja atuantes no grupo funcional. Nesse caso, a vincula¢do dos técnicos se daria com
uma fundacdo de apoio, que os remuneraria em func¢do de projetos temporarios especificos ou
mesmo com recursos da UAB transferidos para a gestdo terceirizada da fundagao.

Quanto aos critérios e procedimentos para a selecdo de tutores, o Coordenador 8

elucida:

Olha a gente escolhia os tutores a distdncia, né, inicialmente quando a gente
comegou, quando eu entrei no curso, a escolha era exclusivamente pelo coordenador
da disciplina. Ele fazia a escolha, né, a gente comecou a implementar novas
tecnologias, novas ferramentas, né, com a criacdo da minha fungdo a gente passou a
dar uma... uma oferta de nomes e ele passou a fazer uma escolha direcionada. A
gente tinha um grupo de professores preparados, a gente tem um cadastro ativo
desses tutores treinados... avaliados, desse grupo, ele escolhia a equipe dele, mas a
gente ja limitava o universo, né? J4 o nosso tutor presencial ele é muito voltado para
acompanhamento mais administrativo, ta? Nos tivemos realmente muita dificuldade
em selecionar tutores que tivessem expertise na area de administragéo nos interiores,
entdo, no6s ndo temos, se vocé€ pegar os nosso perfis de tutores presenciais, nés ndo
temos nenhum administrador ndo, nds ndo conseguimos. Nossos primeiros editais de
selecdo de tutores presenciais, a gente botou s6 pra administrador, ndo apareceu
ninguém, depois a gente abriu para areas afins, apareceu dois, trés, a gente ainda
conseguiu selecionar, mas o cara comegou ¢ ndo foi, porque é... ¢, um, um salario
pequeno pra ele como administrador, ele pode ganhar mais fazendo outra atividade...

Os indicios dao conta de que a depender das fun¢des desempenhadas, a escolha
dos tutores obedecia a critérios diferentes. No caso dos tutores a distancia, ndo restam duavidas

de que foi, inicialmente, baseada em decisdo unilateral do professor coordenador de cada
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disciplina (do quadro de carreira da UFC). Depois disso adotou-se um procedimento em que
cada professor, que de acordo com o seu perfil preferencial e as exigéncias dos seus
conteudos langavam mado do banco de cadastros ou curriculos disponibilizado pela
coordenacdo do curso. J4 em relagdo aos tutores presenciais, dada a sua atribui¢do menos
especializada em termos de contetido, embora tenham havido tentativas de selecdo de
profissionais na area de conhecimento do curso, flexibilizou-se a escolha possivelmente para
atender pelo menos aos critérios pré-definidos e universais para todos os tutores do sistema
UAB (BRASIL, 2009a).

Conhecidas as formas de ingresso e o contexto geral da vinculacdo do quadro de
pessoal a servico do curso piloto da UAB na UFC, foi questionado aos sujeitos de pesquisa
sobre a amplitude do atendimento dos tutores em dias e horarios alternativos. O Coordenador

7 ao tratar sobre o assunto, comenta:

Era uma coisa assim flexivel, ndo existe um determinado horario fixo pra eles
entrarem e ficarem on-line ndo. O que era pedido é que eles entrassem todo dia,
entrassem sempre e que se adiantassem aos alunos. Tipo assim hoje tem o forum e
comega a aula 2. Entdo antes que alguém poste qualquer coisa ¢ pedido que o tutor
va la e poste pra aticar, motivar prarara... Vai joga uma pergunta, lance 14 uma coisa
que instigue a curiosidade e que ele sempre va puxando, va puxando assim. Porque
se ele ndo entrar os alunos compreendem que aquilo ndo estd sendo acompanhado,
ndo ¢ relevante. E as vezes o pessoal ¢ muito impaciente também né? Posta e se
vocé ndo da um retorno na mesma hora acha que esta desassistido.

Com a resposta do Coordenador 7, confirma-se o depoimento anterior do
Coordenador 8, sobre a distingdo de papéis entre os tutores presenciais e a distancia. Ao se
abordar acerca da orientacdo académica, a referéncia nitida, no caso da UFC, sempre foi a do
tutor a distancia, cujos atendimentos se deram prioritariamente no contexto do ambiente
virtual de aprendizagem. As respostas dos alunos sobre essa abordagem no questionario on-
line indicaram grande divergéncia de opinides acerca do desenvolvimento de atividades de

tutoria em dias e horarios alternativos, conforme exposto na Tabela 50.

Tabela 50 — Desenvolvimento de atividades de tutoria em dias e horarios
alternativos — UFC

Sujeito de Pesquisa Aluno
Escala %
Nunca 9
Algumas vezes 26
Cerca de metade das vezes 21
Muitas vezes 30
Sempre 14
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Vé-se que ndo ha consenso entre os alunos em relagdo a questdo levantada. Fato
explicado pela propria inexisténcia de um padrido de agendamento com dias e horarios
preestabelecidos presencialmente ou como diria Belloni (2009), dentro de uma perspectiva de
contiguidade espacial, ja que os atendimentos em geral se deram no espago virtual, dentro de
uma logica de comunicagdo diferida, segundo a autora. Apesar dos atendimentos de tutoria a
distancia indicarem a quebra dos paradigmas do espago e do tempo na formagdo dos
estudantes, estdo registradas fortes evidéncias da sua agdo também no campo presencial,
como explicitado pelo Coordenador 8:

Depende da carga horaria, a gente tem disciplinas, tem trés disciplinas com carga
horaria diferenciadas, né, trés times, trés grupo, né? Disciplinas com 64h, ai sdo 4
(quatro) encontros presenciais... Sendo dois deles pra contetido, um pra revisdo e um
pra prova. Temos os semindrios com 96h, ai sdo 5 (cinco) presenciais, aumenta um,
geralmente esse primeiro é no inicio, ou seja, apresentacdo da disciplina, mais ou
menos isso, ele e mais 4 (quatro) da disciplina, ele também... Os dois Gltimos sdo
para as apresentagdes e os trabalhos, né, e temos as disciplinas de 128h, essas sdo 6
(seis) presenciais que sdo realizados. Entdo, a gente tem os dois iniciais, de

conteudo, tem dois encontros, no meio da disciplina, conteido também e temos dois
ultimos, revisdo e aplicagdo da avaliagdo presencial.

Como comprovado, metodologicamente, o modelo de educacdo a distancia
praticado no curso piloto da UAB na UFC, ao mesmo tempo em que abdica de determinados
recursos tradicionais, como o material didatico impresso, ndo deixa de recorrer a uma forte
dosagem de encontros presenciais para praticas convencionais de ensino. Essa aparente
contradi¢do pode ser elucidada se considerado que na EAD nao se pode deixar de relevar as
preferéncias e demandas do estudante, indiscutivelmente, o ponto de partida em qualquer
sistema educacional (ARETIO, 2001; MOORE; KEARSLEY, 2007)

A Tabela 51 comprova essa dedugdo ao revelar os percentuais de adesdo dos
estudantes aos momentos de tutoria presencial, quando realizados basicamente para ensino,
em compara¢do aos momentos em que ocorriam orientagdes académicas no contexto do

ambiente virtual de aprendizagem.

Tabela 51 — Efetividade dos alunos nas atividades semanais programadas de tutoria

— UFC
Aluno
Sujeito de Pesquisa Tutoria a Tutoria

Escala distancia presencial

% %
Nunca 14 18
Algumas vezes 5 5
Cerca de metade das vezes 23 14
Muitas vezes 32 20
Sempre 26 43
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Os resultados indicam claramente uma efetiva participacdo dos estudantes em
ambos os contextos (participacdo dos alunos muitas vezes ou sempre da ordem de 58% e 63%,
respectivamente para as atividades semanais programadas de tutorias a distancia e presencial).
Esse resultado ¢ confirmado pelos pronunciamentos do Coordenador 7, ao explicar como
reagiam os estudantes aos momentos de tutoria virtualizada e do Coordenador 8, ao falar

sobre a frequéncia dos alunos nos encontros presenciais promovidos pelo curso.

Eu acho que eles respondem bem ao ritmo do tutor, quanto mais engajado o tutor
melhor eles respondem, acho que esse mesmo eles sentem, ndo sei se ¢ a lei do
menor esfor¢o ou o cara td mesmo ali, sera que eu vou ser cobrado? O que que eu
preciso fazer pra passar? Ou ndo isso me desafia a aprender eu vou atras, eu tou
curioso. Entdo eu acho que essa estratégia do tutor se adiantar ¢ bom ao invés de
deixar primeiro que a turma entre, e apresenta e tal; e da um feedback tipo assim: “é
isso mesmo, eu concordo, ta legal” é vocé notar que o cara leu, ele de alguma forma
processou aquilo e se posiciona em cima daquilo, ele apresenta algum elemento que
da condig@o de evidenciar que ele ta falando com base em algo que foi discutido,
que foi lido comumente por todo mundo, e ai o trabalho o cuidado que a gente
precisa ter de indicar sei 14, alguns textos que sejam do conhecimento comum de
todo mundo, ter uma base comum de o que ler, né? E estimular também que eles
circulem entre eles outras coisas ¢ ai uma coisa vai chamando aten¢do a outra
(COORDENADOR 7).

Olha, isso ai, tem, tem, tem uma variabilidade grande... a depender da disciplina ¢ a
depender do periodo que isso é analisado. Geralmente, a gente tem altos niveis de
participagdo nos primeiros semestres, entdo, realmente, tem esse, esse... ndo sei se
esse problema existe s6 aqui, mas eu ndo tenho estatisticas sobre isso, ¢ realmente
uma avaliagdo em fria, é... por cima, né, pelo que a gente acompanhou, mas a
medida que os alunos véo... vdo tendo mais tempo no curso, passam do quarto, do
quinto semestre, existe uma certa acomodacdo, entfo alguns alunos deixam
realmente de ir pro presencial, vdo pros dois ultimos, revisdo e prova, ta? Acaba
tendo um certo esvaziamento, isso ai foi notado. A gente sente essa acomodagdo do
aluno.

O comportamento do estudante do curso, tanto por suas reacdes aos estimulos do
tutor a distancia, quanto pelas demonstragdes de interesse diante das avaliacdes de
aprendizagem, sugerem certa aproximagdo com o modelo aberto de educacdo a distancia,
segundo Andrade (2010), visto que os estudantes parecem autonomos em suas escolhas. Por
outro lado, a pratica da UFC na execug¢do do curso piloto demonstra que o pensamento de
Alonso (2005) nao pode ser tornado absoluto, quando diz que a EAD ao incorporar a ldgica
fordista de produ¢do em larga escala, tende a romper com o modo artesanal proprio do ensino
tradicional. Pelo que se constata no caso do curso piloto da UFC, de certo modo foi possivel
essa combinacdo, embora ndo parega que seja bem sucedida, dada a baixa participacdo dos
alunos.

Em decorréncia da atuagdo dos tutores nos contextos apresentados, verificou-se

também se havia suficiéncia desses profissionais para um acompanhamento eficaz das
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atividades dos alunos. A Tabela 52 demonstra os resultados obtidos em termos percentuais, a

partir os questionarios on-line aplicados a alunos e tutores.

Tabela 52 — Suficiéncia de tutores para acompanhamento eficaz das atividades dos alunos —
UFC

Tutores Alunos
. . . Tutoria a Tutoria Tutoria a Tutoria
eitos de Pesquisa A . . c A . .
distancia presencial distancia presencial
Escala
% % % %
Nunca 0 0 9 12
Algumas vezes 5 5 7 2
Cerca de metade das vezes 27 25 16 21
Muitas vezes 35 41 40 39
Sempre 33 29 28 26

Em geral, alunos e tutores avaliaram positivamente a disponibilidade de
profissionais para um acompanhamento eficaz das atividades académicas, com percentuais
que variaram de 65% a 70% de opinides entre tutores e alunos de que muitas vezes ou sempre
h4 suficiéncia de tutoria presencial e a distancia. Esses resultados sdo coerentes com as
evidéncias que apontam para uma baixa utiliza¢do da capacidade de atendimento dos tutores a
disposicdo no curso.

Outro aspecto abordado no conjunto das verificagdes sobre a equipe
multidisciplinar diz respeito ao trabalho de formagdo dos tutores pelos professores
responsaveis pelas disciplinas. A Tabela 53 revela as percepcdes dos professores e tutores

acerca dessa abordagem.

Tabela 53 — Formagao de tutores para realizag@o de atividades ao inicio de cada
disciplina — UFC

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor
Escala % %
Nunca ) 11 13
Algumas vezes 12 5
Cerca de metade das vezes 12 15
Muitas vezes 15 22
Sempre 50 45

Os percentuais de concordancia de tutores (67%) e professores (65%) sobre a
questao sdo relativamente uniformes e sugerem que, via de regra, ocorreram encontros entre
esses participantes com vistas a uma formagdo especifica. Os Coordenadores 7 e 8 se

manifestam sobre o tema dizendo:
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. antes da disciplina comegar a gente retine o grupo de tutores, né? Mostra os
contetdos, ai vai montar as aulas distribui com os tutores, qual que ¢ o livro-texto,
fala quais sdo os objetivos, a ementa... E ai como é que a gente faz e tal. Eu por
exemplo, tava com a disciplina de administrac¢do, introducdo e teorias, a disciplina
que eu ja dava no presencial, entdo era um grupo de mestrandos ou ex, mestres ja.
Formados mais ou menos nessa area que essa linha de RH, de organizagdes, entdo o
pessoal que gostava e se identificava com aquilo. Tinha outro grupo por exemplo
que trabalhava com o pessoal da area de marketing, mas era um outro pessoal, outro
grupo quer dizer que ndo tinha identidade com aquelas disciplinas iniciais, entdo, a
disciplina ficava muito na méo do professor conteudista, ndo sei se a nomenclatura
ficou uniforme pra todo mundo, né? Mas aqui na UFC a gente comegou assim
chamando o professor responsavel pela disciplina como professor conteudista. Ai
todas as disciplinas necessariamente tinham um professor da UFC e todos os
professores trabalhavam no seu proprio grupo de tutoria (COORDENADOR 7).

A gente, a gente sempre sugere e iSso sempre ocorre nas reunides, duas ou trés
reunides, antes da disciplina iniciar. As equipes, sempre, sempre os coordenadores
fazem uma reunido inicial com seus tutores a distincia, porque eles participam da
elaboragdo do material. Toda disciplina isso acontece, né, entdo eles t€ém sempre tém
uma atividade, seguida dessa participagdo entdo eles j& comecam a interagdo de
equipe dois, trés meses antes, na maioria das vezes. (COORDENADOR 8).

Ambos os entrevistados ressaltam o momento de formacdo como uma pratica
indispensavel ao trabalho atribuidos aos tutores a distdncia. Caso os resultados ndo
apontassem para essa ac¢do, ficariam evidentes as lacunas no exercicio da tutoria especializada
a distancia. Por fim, ainda em rela¢do aos docentes, desejou-se saber se houve consentimento
para que, autonomamente, desempenhassem seu papel, especialmente no que se refere ao
gerenciamento dos contetidos da sua disciplina. A Tabela 54 dispde os percentuais relativos a

impressao dos proprios professores sobre a questao

Tabela 54 — Autonomia do professor para gerenciamento dos contetidos da sua
disciplina — UFC

Sujeito de Pesquisa Professor
Escala %
Nunca 0
Algumas vezes 0
Cerca de metade das vezes 10
Muitas vezes 35
Sempre 55

Os resultados expressam que para a quase totalidade dos professores (90%) fora
dada a autonomia necessaria para o desenvolvimento e gerenciamento dos contetidos das suas
disciplinas muitas vezes ou sempre. Por um angulo mais aberto, o Coordenador 7 ilustra em

que nivel se dava essa autonomia.
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O proprio professor escolhia e no inicio que achei uma coisa que foi muito positiva e
interessante ¢ que o professor ele podia atuar como tutor. Entdo, eu mesmo cheguei
a ir em varios encontros presenciais, tanto aqui em Fortaleza quanto em Caucaia, eu
ia sempre trazia o pessoal da turma, das turmas, a gente tinha duas turmas em
Caucaia que ¢ pertinho daqui, né? Trazia o pessoal para aqui, para a nossa faculdade
para a FEAAC ai promovia encontro com minha turma presencial, aquele esforgo
mesmo de juntar todo mundo de integrar e dizer: “Vocés sdo parte da universidade”.
A coordenagdo s6 perguntava: “sim e ai?” Nao ta tudo tranquilo com o meu grupo.
Pronto, entdo o que a gente fazia era assim vai comecar o segundo semestre reunia
aquele grupo e ouvia, ¢ ai como ¢ que foi? Quais foram os problemas que
aconteceram mais la em Juazeiro? E Sobral como que foi na sua disciplina que ¢ que
deu certo? O que ndo deu como ¢ que a gente pode fazer?

Pelo exposto, sdo fortes os indicios de que a experiéncia académica e profissional
dos membros da equipe multidisciplinar nos diferentes segmentos, os habilita plenamente
para a atuacdo desde a gestdo académica, até o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem em conformidade com o projeto pedagdgico do curso a distadncia de
Administragdo da UFC (projeto piloto da UAB).

O segundo componente da dimensdo recursos em analise nesse trabalho versa
sobre a comunicagdo. Tendo o estudante como alvo, pretendeu-se identificar as varias
possibilidades de interacdo e interatividade em meio aos processos educacionais verificados no
contexto do curso piloto da UAB na UFC. Para tanto, buscou-se saber quais e como
funcionavam as ferramentas comunicativas e se elas estavam associadas a existéncia de
espacos democraticos e acessiveis a todos os participantes do referido curso.

O Coordenador 6 discrimina alguns dos recursos de comunica¢cdo empregados no
contexto do Instituto e que repercutem nos cursos por ele intermediados, incluindo o piloto da

UAB.

Temos uma lista, tem a de professores, a de funcionarios ¢ a geral, o que mais
funciona ¢ a lista aqui. Uma lista professores-iuv@virtual.ufc.br. Toda informagéo a
gente comunica ali. O e-mail ¢ a comunica¢do. Eu uso muito pouco o telefone,
sinceramente eu gosto mais de e-mail, funciona mais. E quando a gente precisa de
uma coisa assim mais, a gente usa o google docs. E nés temos um sistema de
producdo nossa que ¢ um trabalho todo em nuvens, so para o pessoal da produgdo. O
nicleo de producdo que produz os cursos, que ¢ feito por setor, o pessoal de
pedagogia... web design e os outros ¢ tudo trabalho em nuvens e 14 eles vdo
colocando, se alguém esta atrasado, se alguém esta com problemas com o filho, ndo
participou daqui e pode cumprir a carga na casa dele. Ele joga na nuvem e todos os
outros vdo vendo e com isso a gente consegue se manter. E ¢ essa coisa informal
mesmo e ndo tem ponto, eu quero s6 produgdo. Fora isso eu tenho um jornal, o setor
de comunicagdo faz um jornalzinho semanal, das noticias que acontecem e mandam
pra todo mundo. Tudo relacionado ao Instituto. O professor aprovou projeto tal,
congresso tal... Eu tenho dois professores da faculdade de comunicagdo, t€ém a
origem la. Entdo esses dois professores também trabalham com o nosso audio
visual, ajuda e faz a nossa interface com a imprensa externa e toma conta desse
setorzinho aqui, tem alunos do curso de comunicag@o que sdo bolsistas nossos e que
fazem o jornalzinho eletronico, que é o Clic de Noticia, que toda semana a gente
manda o Clic da semana.
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O entrevistado delineia duas vertentes de comunicacdo no ambito do Instituto
Universidade Virtual com influéncia sobre o curso piloto da UAB. A primeira, refere-se ao
uso massivo da comunicagdo por lista de e-mail para contatos e interagdes diversas e ainda, a
comunicagdo por nuvens para repositorio de produgdes individuais ou de equipes em favor
dos cursos. A segunda linha de comunicagdo empregada, materializa-se no jornal eletronico
como principal veiculo de noticia entre os diversos segmentos que compdem ou se integram
com o Instituto. Ambas as formas de comunicacgdo tendem a contribuir, especialmente entre
os colaboradores, para um maior nivelamento e socializa¢do de todos em relagdo as
ocorréncias de interesse geral.

Em perspectiva mais académica, fora questionado aos alunos, tutores e
professores o quanto as atividades do curso favoreciam as suas interagdes. Os resultados estao

expressos em separado por participante da pesquisa nas Tabelas 55, 56 e 57.

Tabela 55 — Favorecimento as interacdes do aluno com os professores, tutores e outros alunos
— UFC

. . Aluno
ujeito de Pesquisa
Professor Tutor Aluno

Escala

% % %
Nunca 5 5 0
Algumas vezes 23 12 2
Cerca de metade das vezes 19 23 7
Muitas vezes 44 39 47
Sempre 9 21 44

A Tabela 55 demonstra que as atividades do curso foram mais propicias ao
desenvolvimento de interagdes entre os alunos (91% de opinides de que héd favorecimento as
interagdes muitas vezes ou sempre), do que deles com os tutores (60%) e menos ainda com os
seus professores (53%). Fato decorrente do modelo metodoldégico adotado, no qual o contato
do aluno com o tutor, para fins de orientacdo académica, s6 se dava no ambiente virtual ou
nos esporadicos encontros presenciais, quando em geral havia pouca participagdo. O
Coordenador 7 relata sua percepcao a respeito.

Eu creio que muito nos foruns, em particular nos foruns porque vai abrindo, abrindo,
abrindo, o outro diz uma coisa, outro comenta que o outro diz e por ai vai. O tutor
vai 14 e tenta fechar naquele ponto e comega tudo de novo. Mas assim nas minhas
disciplinas eu gosto sempre de fazer prova e fazer um mini estudo de caso, um
estudo de caso de campo mesmo, de pesquisa de campo montava 14 uma coisa e
pedia pra eles fazerem grupos e no final da disciplina eles apresentavam em forma

de seminario, e tinha muita rejei¢do, né? Ai ndo tenho tempo, eu moro longe, ndo
tenho acesso a empresa, pra isso ou aquilo outro. Eu digo, olha ndo quero saber te
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vira, vocé ja tem a facilidade de ser um aluno EaD pra mim isso ai ndo ta dizendo
nada, vocé€ dé seu jeito. E o pessoal apresentava, faziam assim trabalhos bem
interessantes e aquilo evidenciava assim que de alguma maneira eles tiveram que se
articular entre eles; dentro do horario de aula ou através do EaD ou mesmo fora
daquilo e isso trazia uma aproximagdo e trazia eles assim pro primeiro contato com
o mundo das empresas, né? Isso eu fazia sempre na minha primeira disciplina de
introdugdo a administra¢do. Pegava 14 aquelas coisas de TGA, pessoal eu quero que
vocé va la na empresa e identifique pra mim, né? Quais tragos da abordagem
taylorista vocé consegue identificar dentro dessa empresa né, até que ponto essas
coisas da motivagdo podem ser evidenciadas e seus aspectos. Ai o cara apresentava,
eles davam conta. Saiam trabalhos muito interessantes, né? E depois a gente fazia o
esforgo de tentar estruturar aquilo pra levar pra eles apresentarem nos encontros
universitarios que a universidade oferecia.

Pelo que se depreende da fala do entrevistado, os maiores percentuais obtidos nos
questionarios on-line, com o reconhecimento dos alunos acerca das interacdes entre eles
mesmos, decorreram exatamente de experiéncias como a que fora relatada ou pelo proprio
ambiente dos encontros presenciais, tipico das instituicdes desenvolvedoras de uma educagdo
a distancia, segundo a concepcdo de um modelo aberto e principalmente, de um modelo
distribuido em polos (ANDRADE, 2010). Por sua vez, quando se parte da perspectiva dos
tutores, os resultados mantém a mesma logica constada a partir das impressdes dos
estudantes. A Tabela 56 expde os percentuais relativos ao grau de interagdo de cada um dos

publicos com o tutor, a partir das opinides desses ultimos.

Tabela 56 — Favorecimento as interagdes do tutor com os professores, alunos e outros tutores
— UFC

. . Tutor

Escala Sujeito de Pesquisa Professor Tutor Aluno
% % %

Nunca 7 13 0

Algumas vezes 9 25

Cerca de metade das vezes 29 20 7

Muitas vezes 31 29 45

Sempre 24 13 47

Os resultados indicam aquilo que ja se havia apurado quanto aos pontos de
contato dos tutores. Nao foram encontradas énfases nas relagdes entre tutores, mesmo entre os
que atuavam a distancia e os chamados presenciais (42% de respostas de que muitas vezes ou
sempre hd favorecimento as interacdes entre tutores). A interacdo com os professores foi
frequente (muitas vezes ou sempre) para 55% dos tutores enquanto com os alunos esse
percentual sobre para 93%. No entanto, em varias passagens ficam evidenciadas as formas de

contato dos tutores com os alunos, seja pelo ambiente virtual ou a cada disciplina nos
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encontros presenciais. Assim também, foram ressaltados os encontros de formagao de tutores
com os professores responsaveis pelas disciplinas.

Por esses mesmos argumentos, quando se tem o professor como centro das
interagdes, como pode ser observado na Tabela 57, os resultados também repercutem de
semelhante modo. Assim, os professores admitem que apenas algumas vezes (17%) ou nunca
(50%) interagem com os demais professores, sinal das dificuldades para se promover a
interdisciplinaridade no curso. Naturalmente, pelas proprias atribuigdes dos tutores a
distancia, fica nitida a proximidade das suas relagdes com os professores (66% de respostas
muitas vezes ou sempre), especialmente quando colocadas em comparacdo com as interagdes
com os tutores presenciais (50%). Por fim, instiga saber por que houve essa diferenca tao
grande na percepc¢do de professores e alunos acerca da interacdo entre eles. Enquanto 83%
dos professores consideraram que as atividades do curso propiciaram muitas vezes ou sempre
interagdes suas com os alunos, o percentual de alunos que teve a mesma percepcao foi de

apenas 53% (uma diferenca de 30 pontos percentuais).

Tabela 57 — Favorecimento as interagdes do professor com os alunos, tutores e outros
professores — UFC

Professor
Sujeito de Pesquisa Professor Tutor Tutor a Aluno

Escala Presencial Distancia

% % % %
Nunca 50 0 0 0
Algumas vezes 17 33 17 17
Cerca de metade das vezes 17 17 17 0
Muitas vezes 16 33 50 50
Sempre 0 17 17 33

Apesar da inconsisténcia dos dados nas perspectivas isoladas de alunos e
professores sobre suas interagdes, o contexto geral de comunicagdo no curso nao foi no todo
comprometido. Portanto, julga-se que nele se permitiu a constru¢do coletiva de
conhecimentos por meio de mecanismos de interacdo adequadamente desenvolvidos, que
possibilitaram o ajuntamento de alunos, via de regra, nos encontros presenciais periodicos e
propiciaram interagdes entre determinados atores que compdem o curso.

O ultimo componente analisado no contexto da dimensdo recursos diz respeito a
infraestrutura de apoio. Nesse sentido, desejou-se descobrir se de algum modo as praticas
académicas concebidas no projeto pedagdgico do curso foram beneficiadas pelas instalagdes
fisicas dos seus polos de apoio presencial. A esse respeito, manifestou-se o Coordenador 7

apresentando um cenario nada favoravel ao desenvolvimento do curso.
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Como eu comentei com vocé quando eu tava com a tutoria eu fazia esse esfor¢o de
trazé-los pra dentro da FEAAC, chamava o pessoal do centro académico pra fazer
uma palestra pra eles pra falar o que ¢ centro académico, dizia: “oh vocés precisam
montar um centro académico”, chamava o pessoal da nossa empresa junior pra
mostrar pra montar, fazia assim um dia, tirava um sdbado inteirinho, ficava o dia
todo aqui com eles, mostrar biblioteca... Mas fora isso os alunos eram muito cada
qual no seu canto e o contato deles eram os polos onde eles estivessem é quase que
como se a universidade fisica em si ndo existisse, € iSso era muito ruim e os polos
ndo tinham a infraestrutura que deveriam ter e isso eu achava assim mesmo
lastimavel e sofrivel era assim parecia grupo escolar, péssimos e isso ai € uma coisa
que me incomoda muito até hoje. Entdo as condigdes sdo muito ruins dos polos,
muito ruins eu acho que isso tinha que ter mais pressdo mais cobranga porque assim
as condi¢des minimas longe do ideal. Aqui o polo de fortaleza é excelente, ndo sei
se vocé conhece tem boas instalagdes ¢ tudo tranquilo e eu néo tou falando dentro da
universidade ndo, tou falando em outros municipios.

O depoimento do entrevistado expde um certo desinteresse geral dos estudantes
pelo polo de apoio presencial e mesmo pelo proprio ambiente de um campus universitario ou
faculdade, dotados com todos os recursos necessarios ao pleno desenvolvimento de um curso.
O Coordenador 7 faz distin¢do entre a precariedade com que se apresentavam os polos fora da
sede e os espacgos destinados aos alunos na sede. Segundo ele, “se esses polos fossem assim,
melhor né, melhor apresentdveis, com boa infraestrutura, os alunos iriam querer frequentar
mais”. Apesar dessa possibilidade, as indicagdes dadas levam a crer que a causa do
isolamento e distanciamento dos polos ndo estdo necessariamente associadas as suas
condigOes estruturais.

Os questionarios on-line aplicados junto aos alunos, tutores e professores sobre
essa mesma questdo revelam diferentes angulos a respeito do tema. A Tabela 58 discrimina os

resultados por unidade de observagao.

Tabela 58 — Satisfagdo em relacdo as condigdes estruturais do polo — UFC

Sujeitos de Pesquisa Professor Tutor Aluno
Escala % % %
Discordo totalmente ) 17 7 5
Discordo parcialmente 17 13 9
Nem discordo e nem concordo 33 31 26
Concordo parcialmente 33 24 28
Concordo totalmente 0 25 32

Como se vé€, 60% dos alunos concorda (parcial ou totalmente) que as condig¢des
estruturais do seu polo permitem o desenvolvimento de praticas académicas compativeis com

um curso superior. Quando se observa o ponto de vista dos tutores ja se percebe uma pequena
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queda nos percentuais de aprovacdo da infraestrutura dos polos (49%) e em se tratando dos
professores, diminuem ainda mais o numero daqueles que concordam que os polos tenham
adequadas condi¢des estruturais (33%, sendo que nenhum professor concordou totalmente
que as condigdes estruturais dos polos eram satisfatdrias).

Sem duvida, as variagdes nos percentuais decorrem das expectativas de cada um
desses sujeitos em relagdo ao que consideram ideal em termos de um polo de apoio presencial
e ainda, em funcdo da usabilidade que deram ou poderiam dar aos espagos disponiveis.
Assim, pressupoe-se que o fato dos estudantes pouco usarem os polos, tenha lhes influenciado
a indiferenca ou aprovagao das condi¢des apresentadas. De acordo com o que se diagnosticou,
considera-se que as instalagdes fisicas disponiveis favoreceram, suficientemente, o
desenvolvimento de praticas académicas concebidas no projeto pedagogico do curso.

Em sintese, ilustra-se as principais caracteristicas da configuracdo da gestdo da

EAD na UFC na Figura 11.

Complexidade Centralizacao Coordenacgdo/Controle
- Alta diferenciagdo horizontal - Processo decisorio - Ajustamento mutuo
- Baixa diferenciagdo vertical descentralizado - Superviso direta
- Departamentalizagao - Avaliagdo de resultados - Padronizagdo das saidas
divisional descentralizada

-
(4

Estrutura
Organizacional
da UFC
Sistema de
EAD
da UFC
Desenho Educacional Recursos
- Interdisciplinaridade - Equipe multidisciplinar
suficientemente dimensionada plenamente habilitada
- Materiais didaticos - Mecanismos de comunicagdo
suficientemente articulados e interagdo adequadamente
- Estratégia formativa desenvolvidos
adequadamente desenvolvida - Prdticas académicas
suficientemente favorecidas
pela infraestrutura

Figura 11.- Sintese da configuragdo da gestdo da EAD na UFC
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7.4 SINTESE COMPARATIVA DOS CASOS ESTUDADOS

A proposta desta secao final do Capitulo de Resultados e Discussao ¢ sintetizar as
andlises realizadas no ambito das trés unidades organizacionais investigadas, de modo a se
obter um conhecimento comparativo das mesmas. Buscando a simultaneidade no estudo de
casos multiplos, as andlises realizadas em separado sdo colocadas em paralelo a fim de se
explicar as correspondéncias entre as estruturas organizacionais e os sistemas de EAD
descritos, em relacdo aos diferentes conceitos atribuidos pelo Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes aos cursos a distancia de Administracdo no contexto do projeto
piloto da universidade Aberta do Brasil.

Para tanto, semelhantemente a ordem de apresentacdo dos resultados e discussdes
de cada um dos casos, sequenciam-se as comparagdes nessa se¢do em trés blocos, tendo por
referéncia uma caracterizagdo geral das instituicdes quanto a abordagem do problema de
pesquisa e as constatacdes acerca das dimensdes € componentes das duas categorias de
analise desse trabalho. Assim como nas se¢des anteriores, as observagdes aqui realizadas
decorrem das interpretacdes dos dados obtidos por meio de variados modos de coleta
(entrevistas, grupos focais, questionarios e documentos) e junto aos diferentes sujeitos de
pesquisa (coordenadores UAB, coordenadores de curso, coordenadores de tutoria,

professores, tutores e alunos).

7.4.1 Caracteriza¢ao Geral

Os registros feitos nessa se¢do versam pontualmente sobre a insercdo das
unidades de andlise desta pesquisa na Universidade Aberta do Brasil, a partir da realizagdo do
seu curso piloto. Adicionalmente, em culminancia as agdes desenvolvidas, contextualiza-se os
conceitos obtidos no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes e cria-se a condi¢do
inicial para a descoberta do quanto as configuragdes das gestdes da EAD em cada instituicdo
de ensino foram responsaveis por esses resultados.

Inicialmente, cabe dizer que as trés universidades avaliadas tiveram seu ingresso
na Universidade Aberta do Brasil apds aderirem a articulagdo nacional desencadeada em 2005
por representantes do Banco do Brasil e da extinta Secretaria de Educagdo a Distancia do
MEC. Embora essa fosse a primeira grande agdo publica fomentada pelo Governo Federal em
favor da educacdo superior a distancia no Brasil, a Uema e a UFC ja acumulavam alguma

experiéncia com essa modalidade educacional. Essa seria uma primeira evidéncia da
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desvantagem da UEPB em relacdo as outras duas unidades de andlise, ja que, assim como a
maioria das institui¢des integrantes da UAB, o curso piloto seria a sua primeira experiéncia
com a EAD.

Outra diferenca substancial entre as unidades de andlise pode ser observada
quando da defini¢do da quantidade de polos e vagas ofertadas para o curso. Enquanto a Uema
e a UFC proporcionalizaram a distribuigdo das suas vagas por municipio, respectivamente,
com um padrao médio de 47 e 35 alunos por polo de apoio presencial, a UEPB, mesmo sem
experiéncia com educacdo a distancia, iniciou sua acdo com média de 327 alunos em seus
dois polos. Além disso, fugindo até mesmo ao padrdo nacional, a UEPB destinou mais do
dobro de suas vagas para a demanda social, ao passo que Uema e UFC mantiveram certa
equivaléncia entre vagas destinadas aos funcionarios do Banco do Brasil e aquelas abertas
para a comunidade em geral.

A Tabela 59 discrimina em nimeros os referidos dados e apresenta o contexto do
resultado do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes para cada uma das institui¢des

de ensino superior (IES) analisadas.

Tabela 59 — Referéncias gerais sobre o curso piloto nas unidades de analise

CONCEITO | CONCEITO
ALUNOS ALUNOS ALUNOS

IES INiCIO POLOS ENADE ENADE
BB DS ENADE ,
CONTINUO FAIXA
UEMA OUT/2006 14 350 315 127 3,94 4
UEPB JUN/2006 2 160 334 56 2,71 3
UFC OUT/2006 7 148 102 50 4,47 5

Como se vé, além dos quantitativos de alunos oriundos do Banco do Brasil (BB) e
da Demanda Social (DS), estdo descritas também as quantidades de alunos presentes a prova
do Enade na condi¢do de concluintes. Destaque para o fato de o nimero de estudantes da
Uema submetidos ao exame ter sido mais do que o dobro das outras institui¢cdes consideradas.

A Tabela 59 demonstra ainda, além dos conceitos Enade arredondados (faixa), a
variagdo dos conceitos em valores continuos e a diferenca em casas decimais das pontuagdes
obtidas por cada universidade. Segundo o Inep (2009), as notas finais no exame sdo atribuidas
em funcdo das médias gerais obtidas, sendo o conceito 1 para médias entre 0,0 e 0,9; o
conceito 2 para médias entre 1,0 e 1,9; o conceito 3 para médias entre 2,0 € 2,9; o conceito 4
para médias entre 3,0 e 3,9; e o conceito 5 para as médias entre 4,0 e 5,0. Os resultados das

unidades de andlise encontram-se em trés faixas distintas, com diferenca de 1,23 pontos da
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UEPB para a Uema e de 0,53 pontos da Uema para a UFC. A distancia do conceito final da
UEPB para a proxima faixa de valor foi de 0,29 pontos e no caso da Uema, de 0,06 pontos em
relag@o ao nivel mais alto. Isso indica que, no caso da Uema, ela ficou de fato muito proéxima
do conceito maximo no Enade, enquanto a posi¢do da UEPB est4 de fato bem refletida, em
termos de faixa de valor, pelo conceito 3 no resultado geral do referido exame.

Os numeros revelam razodvel distanciamento entre os conceitos continuos da
UEPB em relagdo a Uema e uma forte aproximacdo dessa universidade em relagdo ao
conceito da UFC. Em detalhe, tem-se na Tabela 60, a identificacdo das médias obtidas por
cada instituicdo em termos de formagdo geral e de componente especifico, os quais

contribuem respectivamente com 25% e 75% da nota final do curso, segundo o Inep (2009).

Tabela 60 — Médias obtidas pelas unidades de analise no Enade

IES Média Média
Formacao Geral Componente Especifico
UEMA 55,21 50,61
UEPB 38,5 42,9
UFC 51,57 56,42

Pelo exposto, nota-se que a referida aproximagdo nos conceitos continuos da
Uema e UFC se justifica diante das médias obtidas pelos alunos participantes do Enade.
Nesse particular, os estudantes da Uema foram 3,64 pontos de média, melhores que os da
UFC nas questdes de formagao geral, cuja abordagem versou sobre temas associados a
politicas publicas (educagdo, habitacdo, saneamento, saude, seguranga, defesa,
desenvolvimento sustentavel), redes sociais e responsabilidade (setor publico, privado,
terceiro setor). Ao passo que os concluintes da UFC foram 5,81 pontos de média, melhores
que os da Uema nas questdes afetas ao componente especifico, abrangendo as
particularidades do curso no que tange ao dominio de conhecimentos e habilidades esperadas
para o exercicio profissional da Administragdo. O fato de o peso das médias do componente
especifico ser de 75% do valor do conceito Enade e o componente geral apenas 25% explica a
diferenga final entre as notas da UFC e Uema.

Diversos podem ter sido os fatores que influenciaram os resultados no Enade de
cada uma das trés universidades estudadas, entre os quais, possivelmente, a inexperiéncia da
UEPB com a modalidade de ensino ou a sua desproporcional distribui¢do de alunos nos polos
de apoio presencial. Porém, a linha de pesquisa adotada neste trabalho considera,
prioritariamente, que a configuracdo da gestdo da EAD nas instituigdes analisadas tenha sido

tao ou mais influente nesses resultados do que qualquer outro fator.
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Para fins de comprovacao dessa premissa, seguem as analises comparativas dos
elementos que compdem a estrutura organizacional das unidades diretamente responsaveis
pela intermediag¢do dos cursos a distancia em cada universidade, bem como dos componentes
estruturantes do sistema de EAD delineador dos cursos investigados. Tal arranjo, constitui-se
na propria configuracdo da gestdo da educacdo a distdncia, aqui tratada como objeto de
pesquisa e reconhecida como ente com forte influéncia sobre os resultados do Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes realizado no ano de 2009, pelos alunos do curso a

distancia de Administragdo, integrantes do projeto piloto da Universidade Aberta do Brasil.

7.4.2 Estrutura organizacional

Foram encontradas trés diferentes estruturas organizacionais responsaveis pela
intermediagdo da educagdo a distancia nas instituicdes de ensino investigadas. Na Uema, o
Nucleo de Tecnologias para Educaciao (Uemanet), na UEPB, a Coordenadoria Institucional de
Projetos Especiais (CIPE) e na UFC, o Instituto Universidade Virtual. As duas primeiras
organizagdes estdo vinculadas formalmente as reitorias das suas universidades e no caso da
terceira, trata-se de uma unidade académica autonoma. Em comum, o fato de todas eclas
desenvolverem um conjunto de atividades de mediagdo administrativa, didatica,
metodoldgica, tecnoldgica e operacional em favor do curso a distincia de Administragdo
(projeto piloto da UAB) e o fato de também atuarem junto a outros cursos a distancia e
presenciais com agdes semelhantes.

As analises comparativas sobre a categoria estrutura organizacional englobam a
identificacdo de diferencas e semelhancas em torno dos componentes complexidade,
centralizacdo e coordenacdo por controle. Para tanto, inicialmente, toma-se em discussdo,
elementos relativos a divisdo do trabalho, hierarquia e departamentalizacdo decorrentes das
diferenciagdes horizontais e verticais adotadas nas universidades pesquisadas. Em
consequéncia, sdo destacadas as competéncias e os centros de poder habilitados para a tomada
de decisdo e avaliagdo de resultados em meio aos diferentes niveis organizacionais. Por fim,
contempla-se os modos de controle necessarios para a integracdo das areas responsaveis pela
EAD em cada instituicdo, conforme a ocorréncia de mecanismos de coordenacdo como o

ajustamento mutuo, a supervisdo direta, a padronizagdo e a formalizagao.
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7.4.2.1 Complexidade

No que diz respeito a divisdo do trabalho, os resultados ressaltam para essa
abordagem, relativas aproximacdes ao mesmo tempo em que indicam diferengas
significativas entre as organizagdes pesquisadas. Em geral, por for¢a do processo de
institucionalizacdo da Universidade Aberta do Brasil e especialmente pelas requisi¢des
expressas na Resolugdo CD/FNDE n° 26/2009, a chamada lei de bolsas, todas as institui¢des
apresentaram uma mesma composi¢ao minima em seus agrupamentos de trabalho. A rigor, as
tarefas em favor do curso piloto estavam subdivididas em nivel de coordenagdo entre o
coordenador UAB, o coordenador de curso e o coordenador de tutoria e no campo
pedagogico, entre professores e tutores presenciais e a distancia. Exce¢do ao caso da UEPB,
que mesmo dispondo dos recursos para tal, fez opcao por um modelo de atendimento tutorial
em que esses dois papéis eram acumulados por um so6 tutor.

Soma-se a essa configuragdo minima, um conjunto de agrupamentos
especializados e complementares, organizados em fun¢do das rotinas e demandas do curso em
cada instituicdo. Em geral, essa variedade de profissionais dispostos em diferentes posicoes,
formando o que sugerem Aretio (2001) e Moore e Kearsley (2007), uma equipe
multidisciplinar, estavam concentrados em funcdo da capacidade produtiva das dareas
intermediadoras da EAD. No caso do Nucleo de Tecnologias para Educagdo da Uema e do
Instituto Universidade Virtual da UFC, at¢é em fung¢do dos seus propositos, foram
identificadas varias equipes especializadas na producdo de materiais didaticos, ao passo que
na Coordenadoria Institucional de Projetos Especiais da UEPB, por ndo ser sua vocagdo
natural, via de regra, reproduziram-se os recursos instrucionais compartilhados em nivel
nacional pelas institui¢des integrantes do projeto piloto.

Ao que tudo indica, pode ter sido determinante para a variedade de aglomerados
profissionais entre as institui¢cdes, especificamente no caso da Uema e da UFC, o fato de
terem possivelmente se articulado e recebido contrapartidas financeiras, para além da UAB e
do proprio Banco do Brasil, para investimento em pessoal e composi¢do de diferentes equipes
de trabalho, caso contrario ndo teriam colocado a disposi¢do do curso piloto tantos outros
profissionais fora do enquadramento da “lei de bolsas”. Além disso, conta também em favor
dessas duas universidades, a pré-existéncia de grupos de trabalho e a experiéncia acumulada
antes da UAB, para se lancarem a producdo dos seus proprios materiais didaticos, por

exemplo.
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Compreende-se, portanto, que a alta diferenciagcdo horizontal da Uema e da UFC,
em comparagdo ao baixo nivel de distribui¢do de tarefas da UEPB, podem ter contribuido
para os resultados obtidos por essas instituigdes no Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes. Assim, tende-se a crer, que os investimentos em equipes multidisciplinares e a
maior capilaridade na distribui¢do de tarefas dentro das areas responsaveis pela intermediagao
da EAD nas institui¢des de ensino podem ser fatores relevantes em seus desempenhos quando
submetidas a avaliacdes externas.

Quanto aos niveis hierarquicos identificados nas estruturas estudadas, todas as
unidades de andlise foram encontradas com baixa diferenciacdo vertical. Isso também se
refere as casos da Uema e da UFC, que no total dos seus agrupamentos de trabalho chegam a
ter a disposicdo mais de 120 pessoas e cujas diferenciagdes horizontais sugeriam elevada
ascensdo hierarquica. Em geral, ndo passam de quatro niveis a distribui¢@o hierarquica nos
setores intermediadores da EAD em cada instituigao.

Em se tratando isoladamente desse componente estrutural, a CIPE poderia vir a
apresentar uma diferenciagdo superior, ja que, ao contrdrio do Uemanet e do Instituto
Universidade Virtual, a coordenacdo ou direcdo geral do setor ndo ¢ acumulada pelos
coordenadores institucionais da UAB. No entanto, na UEPB acumula-se a coordenagdo UAB
com a coordenacdo do curso. A rigor, as linhas de comando descendem da fungdo maxima
exercida no setor, dela para a coordenagdo institucional da UAB e em seguida para a
coordenacdo de curso e coordenagdo de tutoria. Se a perspectiva for mais técnica, parte-se
também da coordenagdo geral do 6rgdo, depois para alguma coordenagao setorial e dessa para
uma chefia imediata.

Enquanto no primeiro cendrio chega-se a quatro niveis hierdrquicos com uma
diretriz de subordinacdo académica, no segundo contexto, proprio dos setores responsaveis
pela intermediacdo da EAD, ndo se ultrapassam trés niveis tendo os comandos técnicos por
hierarquia. Independentemente do percurso vertical adotado, ndo se obteve nenhum indicio de
que o dimensionamento das relagdes de subordinacdo pode influenciar ou ser capaz de afetar
de alguma maneira os resultados da Uema, UEPB e UFC no Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes para o curso piloto da UAB.

Dentre  todos os componentes da  dimensdo complexidade, a
departamentalizag¢do foi a que apresentou a maior variedade entre todas as universidades
pesquisadas. Seguindo classificacdes de Stoner e Freeman (1999), Hatch (2006) e Wagner 111
¢ Hollenbeck (2009), identificou-se a estrutura matricial da Uema, a funcional da UEPB ¢ a

divisional da UFC.
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As diferencas registradas entre os setores de EAD decorrem tanto das aplicagdes
dadas aos seus agrupamentos de trabalho, quanto de aspectos como a flexibilidade na
atribuicao das tarefas, o custo operacional da estrutura e o grau de centralizagdo no processo
decisério. No caso da CIPE/UEPB, os baixos custos operacionais com o quadro técnico
diminuido e a elevada centralizagdo do processo decisorio, aliados aos agrupamentos de
trabalho dispostos por meio da similaridade da funcdo, resultaram numa tipica estrutura
funcional (STONER; FREEMAN, 1999; HATCH, 2006). Ja& o Instituto Universidade
Virtual/UFC, em sentido inverso a realidade da UEPB, foi identificado com atribui¢des
flexiveis, tomada de decisdo descentralizada, altos custos operacionais ¢ com divisdo de
tarefas voltadas para o alcance de produtos, caracteristicas marcantes de uma
departamentalizagdo divisional, cujo alinhamento se dd pela similaridade dos resultados
(WAGNER III e HOLLENBECK, 2009).

Quanto ao Uemanet/Uema, ficaram evidentes em seu modo de funcionamento,
tracos caracteristicos tanto da departamentalizacdo funcional como da divisional. Dentro de
um mesmo nivel hierdrquico foi possivel perceber a coexisténcia de fungdes como a tutoria,
avaliacdo e supervisdo, devidamente articuladas com determinadas divisdes voltadas a
producdo de midias, logistica e tecnologia da informagao. Tal configuragdo, permeada por um
misto dos agrupamentos de trabalho em termos de similaridade de fungdo e de divisdo, Stoner
e Freeman (1999) chamaram de departamentalizacdo matricial.

Pelo que se verificou, as divisdes por similaridade de saidas encontradas no
Uemanet e no Instituto Universidade Virtual indicam a preocupagdo desses 6rgdos com a
padronizac¢do dos resultados, mesmo como forma de controle. Com essa perspectiva, pode-se
supor que os desempenhos relativamente proximos dos seus alunos no Enade poderiam ter
sido influenciados também pelo modo como seus agrupamentos técnicos estavam
configurados. Por outro lado, no caso da UEPB, a distribuicdo de fung¢des desprovidas de
mecanismos de acompanhamento de resultado pode ter comprometido o desempenho das suas
equipes de trabalho e, consequentemente, dos seus resultados diante de avaliagdes externas,
como as promovidas pelo Sinaes.

Em sintese, ilustra-se por meio da Figura 12, a dimensdo complexidade e as
constatagdes aqui enunciadas sobre os seus componentes para cada uma das universidades

consideradas nesta investigacao.
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e Alta diferenciacao horizontal

e Baixa diferenciacao vertical

¢ Departamentalizagdo matricial

¢ Baixa diferenciacao horizontal

COMPLEXIDADE ¢ Baixa diferenciacao vertical

¢ Departamentalizagao funcional

e Alta diferenciacdo horizontal

e Baixa diferenciacao vertical

¢ Departamentalizagdo divisional

Figura 12 — Sintese dos resultados sobre a dimensao estrutural complexidade

7.4.2.2 Centralizacao

Sobre os processos e competéncias para a tomada de decisdo no ambito das
instituicdes investigadas, mais uma vez ficam nitidas as aproximagdes entre os casos da Uema
e da UFC, agora em termos de descentralizagdo das suas estruturas, ao largo da realidade
centralizada da UEPB. Buscou-se saber, como recomendam Hall (2004) ¢ Hatch (2006), o
locus da autoridade entre os niveis organizacionais, se concentrado sob a posse de poucos ou
repartido entre muitos. Contribuiram ainda para as descobertas acerca dessa questdo, os
fundamentos teodricos encontrados em Oliveira (2006), Wagner III e Hollenbeck (2009) e
Bowditch e Buono (2011).

Virios foram os indicios de uma gestdo democratica e participativa encontrados
na Uema e na UFC. Em geral, cumpriram com o que preconiza Oliveira (2006, p.4), ao
defender que os sujeitos envolvidos no processo educacional sejam considerados
“coparticipantes, colaboradores no pensar, no fazer, nas responsabilidades, nas avaliagdes, nas
tomadas de decisdes, enfim no repensar, re-significar ndo somente um curso, mas as relagoes,
a institui¢do”. Nessas duas organizacdes foram identificadas acdes sistematizadas de
planejamento estratégico com forte compartilhamento e participacdo de representantes de

todos os segmentos e niveis organizacionais. Representagdo também proporcionalizada no
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caso do Conselho Deliberativo do Instituto Universidade Virtual da UFC, cuja constitui¢do
ocorre para assumir a instancia maxima de decisdo no 6rgao.

De outro modo, no caso da UEPB as evidéncias apontam para um local tnico da
autoridade para tomada de decisdes na organizacdo, como julgariam Bowditch e Buono
(2011) ou Wagner III e Hollenbeck (2009, p. 316), ao descreverem uma estrutura centralizada
a partir da "concentragdo de autoridade e decisdo na cupula de uma empresa".
Particularmente, até pela baixa complexidade da estrutura, nenhuma decisdo ¢ tomada na
CIPE sem a participagdo direta da sua coordenacdo geral. Além do porte da organizagdo
poderia também explicar a centralizagdo na UEPB, em alguma medida, a falta de confianca
nos subordinados para que tomem decisdes ou se autoavaliem, como explica Hall (2004).

Sobre a competéncia para a avaliacio de resultados, as verificacdes apontam a
mesma logica presente no processo decisorio das instituigdes, também sendo determinantes
no contexto das avaliacdes. Novamente, no caso da Uema e da UFC, os procedimentos
avaliativos permeiam e estdo repartidos setorialmente dentro das suas estruturas, ndo havendo
concentracdo dessa agdo em nenhum nivel ou pessoa. Constatagdo contraria foi identificada
no caso da UEPB, cujas acdes avaliativasestdo centradas na fun¢do ou pessoa com mais poder
no setor.

Em relacdo aos resultados obtidos no Enade, levando-se em consideragdo Hatch
(2006, p.169) ao registrar que os "estudos sobre centralizagdo mostram que a quantidade de
comunicagdo, comprometimento, e satisfagdo tendem a ser maiores em organizagdes
descentralizadas”, acredita-se que os procedimentos decisorios e avaliativos descentralizados
da Uema e da UFC repercutiram direta e positivamente sobre o desempenho dos alunos no
exame. Em consequéncia, admite-se que o contrari