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RESUMO

A presente tese pesquisa as condi¢Bes do trabalho docente — exigéncias de formacéo
académicas e profissionais e as relagdes de trabalho — na Universidade Aberta do
Brasil/Universidade Federal de Ouro Preto, como modalidade de educagéo a distancia
embasada nas tecnologias da informacdo e comunicacdo e nas concepcdes pedagdgicas
e diretrizes educacionais dos organismos internacionais. Analisa o contexto da reforma
do Estado e da educacdo, a transformacdo gerencial e organizacional das Instituicdes
Federais de Educacdo Superior, e a forma de adequacdo do trabalho docente —
professores e tutores presenciais e a distancia — a racionalidade de gestdo mercantil-
empresarial do atual modelo de expansdo do ensino superior publico-estatal brasileiro.
O percurso metodoldgico considerou um estudo teérico das transformagfes do mundo
do trabalho e as mudancas nos processos gerenciais, produtivos e financeiros; uma
andlise dos documentos oficiais, juridicos e institucionais, relacionados a
institucionalizacdo da UAB e as condicGes e atribuicGes da profissdo docente; e um
trabalho de campo que contemplou analise de documentos institucionais e entrevistas
com os docentes. Conclui-se que as metamorfoses do trabalho docente — atribuicdes e
relacbes de trabalho — s@o direcionadas em funcdo das exigéncias ideoldgicas e

socioeconémicas do mundo produtivo e da gestdo gerencial das institui¢oes estatais.

Palavras-Chave: Trabalho Docente, Universidade Aberta do Brasil, Instituicbes
Federais de Ensino Superior.



ABSTRACT

This thesis researches the conditions of professor’s work - demands of academic and
professional training and relations of work - in the Universidade Aberta do Brasil
(UAB)/Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), as modality of distance education
based in information and communication technologies and in the pedagogical
conceptions and educational guidelines of international organizations. Analyzes the
context of state and education reform, the managerial and organizational transformation
of the Federal Institutions of Higher Education, and the form of adaptation of
professor’s work - professor and present and the distance tutors- according to the
rationality of mercantile-business management of the present expansion model of the
public higher education in Brazil. The methodological approach considers a theoretical
study of the transformations world of work and the changes in management, production
and financial processes; analysis of the documents official, institutional and juridical,
related to the institutionalization of Universidade Abertado Brasil (UAB) and to the
conditions and attributions of the professor’s profession; and fieldwork that included
analysis of institutional documents and interviews with professor. It is ended that the
metamorphoses of the professor's work - attributions and relations of work - are directed
according to the ideological and socioeconomic demands of the production world and of

the managerial organization of state institutions.

Keywords: Condition professor's Work; Open University of Brazil; Federal

Institutions of Higher Education.
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INTRODUCAO

O trabalho do professor no Brasil nos diversos niveis e modalidades
educacionais é objeto de discussdes tedricas, politicas e ideologicas, realizadas no
interior das universidades publicas. E parte desse debate aponta para assuntos
recorrentes no cotidiano dos professores, entre 0s quais, a problematica da precarizacao
do trabalho e das relacdes de trabalho. Essas questdes nos lembram uma provocagédo
feita por José Saramago sobre a “cegueira branca”, ou seja, as questdes do cotidiano
que, observadas sem cuidado, ndo sdo entendidas com o rigor necessario, alertando-nos
para a necessidade de um olhar pautado pela constante reflexdo sobre aquilo que é
habitual.

O trabalho dos professores nem sempre sdo compreendidos com base numa
visdo elaborada. Dai serem recorrentes os discursos calorosos sobre a necessidade de os
professores adquirirem novas habilidades e competéncias oriundas da estrutura
econbmica e das mudancas tecnologicas e organizacionais. S30 necessarias uma
reflexdo e uma pesquisa em que seja possivel analisar as mudancas que estdo ocorrendo
na educacdo como um processo social mais amplo que perpassa pelas relagdes
conjunturais e cotidianas e, nesse percurso, pensar especificamente sobre o trabalho do

professor no ambito da Universidade Aberta do Brasil, objeto desta pesquisa.

As relacdes de trabalho e exigéncias profissionais requeridas atualmente ao
professor na educacdo a distancia constituem eixos centrais para a compreensao das
condicdes do trabalho docente na Universidade Aberta do Brasil. Ha inimeros
elementos que merecem atencdo na anélise, especialmente as novas exigéncias impostas
pelo uso das tecnologias de informacgdo e comunicacdo (TICs) nessa modalidade de
ensino e as reformas do ensino superior publico como reflexo da Reforma do Estado
Brasileiro nas ultimas décadas. De modo geral, houve uma série de mudancas privado-
familiar e profissional-laboral significativa e concreta na vida cotidiana dos docentes

das universidades publicas federais.

A insercdo do pais nas politicas de reestruturacdo produtiva exige repensar as
consequentes mudangas no trabalho docente com a possibilidade de acesso da classe

trabalhadora ao ensino anteriormente destinado exclusivamente aos setores
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privilegiados. A grande demanda quantitativa e o perfil diferenciado do puablico
académico apresentam desafios para os professores e para as instituicdes que precisam
se ajustar a esta nova realidade pautada pela sociedade consumista, estruturada sob a
égide fetichista de um mundo tecnoldgico. Trata-se de geracdes que vivem 0O
presenteismo de forma intensa, pois, sem compreensdo dos liames do mundo do

trabalho, transformam suas relagdes sociais e o proprio conhecimento em mercadoria.

A reorganizacgdo do trabalho na atualidade revela um processo de precarizagao
com novas configuracOes, surgindo, desde a década de 1970, diversas maneiras de
potencializar a exploracéo do trabalho relacionada diretamente as mudancgas no padrao
de acumulacdo do capital. Em contrapartida, a protecdo ao trabalhador é reduzida,
ampliando-se a margem de insegurancas sociais e trabalhistas. Os impactos remetem a
ideia de status profissional na sociedade contemporanea, sendo necessario, no caso
especifico dos professores e tutores de cursos presenciais e a distancia, situa-los diante
da questdo da desvalorizacdo da profissdo docente. Nesse contexto, exige-se total
subsuncédo do trabalho ao capital, tornando os trabalhadores mais adequados as formas
de valorizacdo do capital. Se antes a subsuncao tinha como foco o processo objetivo de
trabalho, agora envolve especialmente a subjetividade do trabalhador, aproveitado de
maneira cada vez mais intensa. A penetracdo do ethos empresarial e da ideologia do

empreendedorismo nas instituicdes publicas federais rege a atual gestao do trabalho.

As condicdes de trabalho do professor e do tutor na Universidade Aberta do
Brasil associam-se aos processos de precarizacdo que, por sua vez, se ligam a
intensificacdo do ritmo de trabalho por meio da acentuada utilizacdo das tecnologias da
informacdo e comunicacdo, em paralelo, legitimadas pela flexibilizacdo da legislacdo
trabalhista. Entendem-se, portanto, como precarizacdo, a ampliacdo das exigéncias de
producdo, os processos de desregulamentacéo e flexibilizagdo das relagdes de trabalho,
a perda de direitos trabalhistas, a tendéncia ao desassalariamento da méo de obra, 0s
contratos temporarios baseados em horas-aula, a instabilidade empregaticia, a
desprotecdo social e previdenciaria, enfim, a desvalorizacdo e o desprestigio do
trabalho.

O contexto de transformaces sociais, estatais e escolares proporciona a reflexdo
sobre o trabalho do professor em todos os niveis e modalidades educacionais,

especialmente na educagdo a distancia, locus principal do aprendizado com base nas
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novas tecnologias da informacao e comunicacao. Apesar de a discussdo sobre o trabalho
do professor néo ser téo recente, com as tecnologias de informagdo e comunicacao ela
ganha novos significados politicos, econémicos, ideoldgicos e pedagdgicos quando
relacionada com a criacdo da Universidade Aberta do Brasil - um programa de ensino
justificado pela suposta capacidade de contribuir com a democratizacdo do acesso ao
ensino superior e de formacdo de novos perfis profissionais de professores formados
pelas licenciaturas a distancia.

A Universidade Aberta do Brasil, criada pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de
2006, é uma programa de ensino superior a distancia, vinculada administrativamente a
uma universidade publica, pautada basicamente num modelo de gestdo empresarial no
setor publico e novas exigéncias profissionais e relacdes de trabalho dos seus docentes e
demais profissionais da educagdo, embasando-se, prioritariamente, nas tecnologias de
informacdo e comunicacdo e em uma nova cultura institucional da organizacao escolar,

ligada a racionalidade do Estado.

Desse modo, € a partir das mudancas no cotidiano do trabalho do professor na
universidade publica federal que propomos como objetivo de pesquisa analisar as
condigdes do trabalho docente, no curso de Pedagogia a distancia, na Universidade
Aberta do Brasil, da Universidade Federal de Ouro Preto, considerando a especificidade
da educacdo a distancia no que se refere as exigéncias de formacdo profissional e as
relacBes de trabalho, no contexto de reforma do Estado, estimulando a expansdo e a

diversificacdo das modalidades de ensino superior.

Nas teses e dissertacdes do banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior - Capes, entre 2005 a 2010, constata-se que, entre 0s
varios temas relacionados ao trabalho docente na educacdo a distancia, destacam-se 0s
trabalhos com foco na identidade e no papel dos tutores, nas competéncias relacionadas
ao trabalho dos tutores, na formagdo em servigo do tutor, na questdo da interacéo e
mediacgdo entre tutor e aluno e na representagcdo dos tutores sobre algum elemento do
ensino a distancia, sobretudo, nas tecnologias da informacdo e comunicagdo, com
predominancia de trabalhos que se referem ao tutor. A maior parte dos trabalhos
prioriza o trabalho do tutor, considerando os aspectos pessoais, pedagdgicos e didaticos.
Ha& certa auséncia de trabalhos com teor exploratdrio sobre as condi¢Ges de trabalho

docente (professor e tutor) e suas relagdes com as transformacgdes no mundo produtivo e
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reformas das instituicdes publicas que permitem compreendem os sentidos mais amplos
de tais transformagdes. De qualquer forma, ha elementos que indicam mudancas no
trabalho docente na Universidade Aberta do Brasil, que contribuem para descaracterizar

a natureza convencional do trabalho do professor na universidade publica brasileira.

A natureza do trabalho docente na educacgéo a distancia ndo pode ser entendida
conforme a concepcao tradicional/convencional. E ainda hd uma organizacdo do
trabalho que imprime novas exigéncias profissionais ao introduzir novos atores (tutores
e outros tipos de professores, professor formador e professor conteudista) que dividem a
docéncia com o professor propriamente dito. Portanto, as novas formas de organizacgéo
do trabalho docente na educacdo a distancia, centradas no uso das tecnologias da
informacdo e comunicagdo e no suposto trabalho coletivo, aproximam-se mais de um

trabalho fragmentado, com base na separacao entre concepcao e execucao.

O pressuposto do qual se parte € que na educagdo a distdncia ha uma
significativa precarizagdo e intensificagdo do trabalho docente em decorréncia das
mudancas no mundo do trabalho e da nova concepcdo de universidade produzida a
partir de meados da década de 1990 com a Reforma do Estado. A universidade publica
brasileira expandiu o acesso ao ensino superior, criou novas modalidades de ensino e
diversificou as instituicbes de ensino superior. Esse processo interfere diretamente no

trabalho e perfil do professor.

Meu interesse pelo trabalho docente na educacdo a distdncia surgiu da
experiéncia docente no ensino fundamental (2005-2007) e ensino superior (2005-2009)
e 0 contato com a educacao a distancia na condi¢do de aluna. Ap6s concluir o mestrado
em 2005, fui nomeada, apds aprovacdo num concurso publico, para trabalhar como
professora de Historia na rede municipal da cidade de Governador Valadares, Minas
Gerais. Paralelamente a esse cargo, trabalhava como professora e coordenadora de
cursos de pos-graduacdo lato sensu em instituicdes privadas de ensino superior no leste
de Minas Gerais. O contato inicial com o ensino na condicdo de professora me
provocava e me fazia questionar a crescente desvaloriza¢do e o desprestigio de que a
educacdo é vitima, com destaque para o professor. A inquietagdo sempre foi com a vida
dos professores, visto parte significativa deles trabalhar com elevada carga horaria, em
diferentes instituigbes, com baixa remuneragdo, com evidentes sinais de estresse,

isolamento e adoecimento, em ambientes de competicdo e hostilidade.
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O contato com a educacdo a distancia iniciou-se em 2008, quando decidi
novamente voltar aos “bancos escolares” e cursar pedagogia na Universidade Federal de
Ouro Preto, no polo de Ipatinga, Minas Gerais, na condi¢do de estudante trabalhadora.
Segui o0 curso por dois anos e o abandonei depois de ingressar no doutorado na
Universidade Federal de S&o Carlos, em 2010, em decorréncia das dificuldades de
locomogdo para desenvolvimento das atividades presenciais no Polo de Apoio
Presencial e porque, pelo regulamento do curso, ndo havia a possibilidade de trancar

matricula.

Nessa experiéncia como discente, algumas situagdes me fizeram questionar as
condi¢des do trabalho docente na educacdo a distancia. Por exemplo, no curso de
Pedagogia, o contato com o professor responsavel pela disciplina praticamente inexiste.
O tutor presencial é a pessoa mais préxima ao aluno e que faz a mediagdo entre este e 0
professor. Nesse caso, o tutor é praticamente responsavel por todas as disciplinas do
curso; parte dos alunos se sentia desamparada e aflita, dificilmente conseguia esclarecer
suas duvidas com o tutor presencial e a distancia; os tutores, generalistas, arduamente
conseguiam satisfazer as davidas dos alunos; hd muitos tutores com formagao em outras
areas de conhecimento que ndo a pedagogia e, portanto, ndo eram capazes de responder
as davidas dos alunos em determinadas disciplinas. Ha significativa rotatividade dos
tutores num curto espaco de tempo, e sdo baixos os ganhos financeiros para o tutor se
dedicar somente ao curso a distancia com um ndmero elevado de alunos e de
disciplinas. Além disso, conflitos entre tutores e professores, os Gltimos, geralmente,
efetivos da Universidade Federal de Ouro Preto, eram comuns. Em relacdo ao trabalho
dos professores, alguns organizaram o0s cursos com razoavel grau de exigéncia formal.
Os alunos sentiam-se incapazes de acompanhar o curso com uma carga de trabalho
escolar e horas de dedicacdo surpreendentes, que aparentam da parte deles tentar
mostrar que, comparado com o curso de Pedagogia presencial, a qualidade é a mesma.
De fato, os professores organizam 0s cursos com certo grau de rigor, mas um rigor de
tipo diferente. Enquanto no presencial o rigor é do contetido, no curso a distancia o rigor
é na forma, na formatacéo dos textos, na participacdo nos chats, nos prazos de entrega,
no debate sobre um assunto em que cada um opina etc. Por ser a distancia, preza-se
mais a disciplina, ou seja, o incentivo a autodisciplina do aluno. Além disso,
geralmente, séo usados hipertextos ou trechos de textos, artigos etc., na aprendizagem

dos alunos. Esse curso de Pedagogia se apresenta, na realidade, como outro curso de
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Pedagogia; a proposito, o contato com uma bibliografia como livros ocorre
esporadicamente, além disso, o aluno ndo tem vivéncia com a pesquisa e demais

atividades comuns ao ambiente universitario.

Tais questionamentos foram o ponto de partida para fazer a selecdo no Programa
de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Sao Carlos, propondo um
projeto que tinha como centralidade o trabalho docente no ensino superior na educacao
a disténcia pela via da Universidade Aberta do Brasil. No Programa de P6s-Graduagéo
em Educacéo, entrei em contato com as pesquisas realizadas pelos professores Jodo dos
Reis Silva Junior e Valdemar Sguissardi, especialmente o livro Trabalho Intensificado
nas Federais: Pos-Graduacéo e Produtivismo Académico. O livro mostra os limites e
contradicdes do trabalho do professor nas universidades publicas federais quando
submetidos as politicas educacionais e aos 6rgdos alinhados a ideologia do mercado.
Aponta que o trabalho do professor na poés-graduacdo € alterado, passando a ser
orientado pelas exigéncias externas que estimulam uma postura dos professores de
desenvolver suas pesquisas atreladas ao desenvolvimento da ciéncia e tecnologia. Dai
que a autonomia do professor se fragiliza ao centrar-se no mercado e na produtividade,
tendo como protagonistas o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. De um
lado, o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico direciona as
pesquisas nas universidades no sentido de atender os interesses do capital; de outro, a
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, com base em certos
critérios de avaliacdo, promove a cultura do produtivismo académico. Ha, portanto, uma
reconfiguracdo do papel da universidade publica e dos professores-pesquisadores, que
sdo impelidos a adaptar-se ao novo panorama. Segundo 0s autores, as mudancas
contribuiram com a emergéncia de uma ‘“nova” universidade com consequéncias
concretas no cotidiano do trabalho do professor. Apesar de se tratar da pds-graduacéo,
com certas ressalvas, as consequéncias gerais aplicam-se também a graduacdo e a
universidade como um todo. A concepcao de trabalho docente amplia-se. O professor
passa a ser definido ndo apenas como aquele que desenvolve atividade em sala de aula,
como se sobressai cada vez mais um conjunto de outras atividades que concorre com
um tempo de dedicacdo cada vez maior na participacdo na gestdo, nos colegiados, na
elaboracdo de projetos, no desenvolvimento de pesquisas, nas orientacdes de alunos etc.

Os docentes, com as exigéncias de tantas atribuicdes académicas, estdo indo a exaustao
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fisica e psicologica, recorrendo a medicamentos para acelerar sua disposicao frente a
producédo; no ambiente de trabalho assiste-se, de um lado, a decadéncia das relacdes
amistosas, solidarias e cooperativas, por outro lado, ao fortalecimento do pragmatismo e

da competitividade como parametro das relacfes sociais no trabalho.

O objetivo geral da pesquisa € analisar as condicdes do trabalho (exigéncias
profissionais e relacbes de trabalho) do docente, isto €, do professor da disciplina e do
tutor presencial e a distancia no Curso de Pedagogia na Universidade Aberta do Brasil,
da Universidade Federal de Ouro Preto. Ndo € possivel compreender o trabalho do
docente a partir de suas inerentes atribui¢fes, tomadas por si mesmas, deslocadas dos
interesses amplos do contexto politico e econdmico. As atribuicdes sdo consequéncia de
um processo histérico, em geral imperceptivel a primeira observacdo. As pesquisas
tendem, equivocadamente, a compreender as atribuicdes docentes como verdades e/ou
exigéncias de si proprias, ou seja, apenas da modalidade de ensino e das atribui¢bes da
profissdo docente do ensino a distancia. O imperativo maior das exigéncias
profissionais e das condi¢cBes do trabalho docente estd no sentido histérico de sua

existéncia e nas contradi¢cdes com o cotidiano.

O alicerce tedrico-metodolégico da pesquisa € fundado em Karl Marx, Gyorgy
Luckécs e Agnes Heller, como forma de compreender a complexidade da préatica social
da categoria “trabalho” e sua expressdo no cotidiano do trabalho docente na
Universidade Aberta do Brasil. Sobre o tema geral da pesquisa em questdo - expansdo
do ensino superior publico federal, reforma do Estado e da educacdo e pesquisa sobre
trabalho docente universitario - ela se apropria da contribuicdo de pesquisadores como

Jodo dos Reis Silva Junior, Valdemar Sguissardi e Deise Mancebo.

A vida cotidiana, conforme Carvalho (2005), sempre foi fonte de investigacédo
ndo sé por intelectuais que buscam desmistifica-la, mas também como modo de
compreender a intervencdo dos representantes das forgas produtivas capitalistas na
maquina estatal. Desse modo, ha uma relacéo intrinseca entre o cotidiano e as relaces
econdmicas e politicas em cada contexto histérico. O cotidiano é o espaco de disputas,
lutas e resisténcias e se caracteriza pela acdo continua do Estado e da producgdo

capitalista em construir um perfil de homem adequado aos interesses do capital.

Em Agnes Heller (1992, p. 17), o estudo da vida cotidiana diz respeito a busca

da realidade, estrutura, historicidade, totalidade e possibilidade de alternativas de
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transformacdes. Agnes Heller relata que “a vida cotidiana é a vida de todo homem”
(HELLER, 1992, p. 17). A vida cotidiana refere-se ao aspecto vivido no ambito da
heterogeneidade, do trabalho, da subjetividade, dos aspectos privados, dos habitos e
comportamentos, dos lazeres, do descanso etc., portanto, a reproducdo dos homens

singulares e da reproducéo social. Nesse sentido, a vida cotidiana é:

a vida do homem inteiro; ou seja, 0 homem participa na vida cotidiana
com todos os aspectos de sua individualidade, de sua personalidade.
Nela, colocam-se “‘em funcionamento” todos os seus sentidos, todas
as suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus
sentimentos, paixdes, ideias, ideologias. O fato de que todas as suas
capacidades se cologuem em funcionamento determina também,
naturalmente, que nenhuma delas possa se realizar, nem de longe, em
toda sua intensidade. O homem da cotidianidade é atuante e fruidor,
ativo e receptivo, mas ndo tem nem tempo nem possibilidade de se
absorver inteiramente em nenhum desses aspectos, por isso, ndo pode
aguca-los em toda a sua intensidade. (HELLER, 1992, p. 18)

Entre as caracteristicas dominantes da vida cotidiana, destacam-se a
espontaneidade, probabilidade, pragmatismo, imitacdo, entonagdo, economicismo, juizo
provisorio etc. Para Agnes Heller, somente no contexto em que os diferentes fatos da
pratica social sdo integrados é que se torna possivel seu conhecimento. Assim, a
perspectiva da totalidade é uma categoria fundamental para se compreender
criticamente a realidade. A possibilidade da verdade histérica somente existe na relacdo

com a totalidade.

Conforme Agnes Heller (1992), embora a estrutura da vida cotidiana seja
propicia a alienag¢ao, o individuo € no cotidiano ao mesmo tempo “‘ser individual” e “ser
genérico”. Ha margem para alternativas e escolhas e para a elevagdo ao humano-
genérico. A alienacdo ocorre quando ha um abismo entre o desenvolvimento humano-
genérico e as possibilidades de desenvolvimento dos individuos particulares e de sua

participacdo consciente na reproducéo social.

O moderno desenvolvimento capitalista exacerbou ao extremo essa
contradicéo. Por isso, a estrutura da cotidianidade alienada comegou a
expandir-se e a penetrar em esferas sociais onde ndo é necessaria, nem
constitui uma condicdo prévia da orientacdo, mas nas quais aparece
até mesmo como obstaculo para essa ultima. (HELLER, 1992, p. 39).
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A estrutura da vida cotidiana, embora contribua para a alienacdo, somente se
caracteriza desse modo em determinadas circunstancias. Segundo Silva Janior e Ferreti
(2004), as préticas escolares, ao fazerem a mediacdo entre a cotidianidade e as
atividades ndo cotidianas, tanto podem se dirigir no sentido de uma formacao do ser
“em si” ou do ser “para-si”’. Os processos de apropriagdo e objetivagao unidos ao
gnosioldgico e ao ontoldgico possibilitam o entendimento da racionalidade social e dos

nexos entre os multiplos fenémenos, contribuindo para as transformacgoes historicas.

A categoria cotidiano é um dos elementos de compreensédo do trabalho docente e
da cultura institucional universitaria na Universidade Aberta do Brasil e nas suas
especificidades e contradicdes. A especificidade institucional da Universidade Aberta
do Brasil tem relagéo direta com o0s aspectos universais da reforma do Estado brasileiro.
Segundo Silva Janior (2005, p. 51), a universidade resulta do institucional, sendo
derivada do ordenamento juridico do Estado Moderno, de sua organizacdo especifica
(cultura) e de sua historia. Toda estrutura e organizacdo da escola é montada com
intencdo de consolidacdo do “pacto social burgués”. E imprescindivel (SILVA
JUNIOR, 2005, p. 58) considerar que as mudangas na universidade plblica federal e no
trabalho do professor se relacionam com as transformacdes dos processos produtivos do
sistema capitalista. As caracteristicas educacionais objetivadas na pratica docente

revelam esse modo de producédo da vida moderna.

O procedimento metodoldgico da pesquisa € constituido, num primeiro
momento, pela revisdo da literatura nacional recente e por uma discussdo teorica sobre
reforma do Estado brasileiro, Instituicbes Federais de Ensino Superior, Programas e
Politicas Publicas para a educacdo superior presencial e a distancia, Universidade
Aberta do Brasil e as relacdes das tecnologias de informacdo e comunicacdo com o
trabalho docente. Num segundo momento, pela entrevista com professores e tutores
presenciais e a distancia do curso de Pedagogia e por diretores e coordenadores
pedagdgicos. O roteiro contempla aspectos do cotidiano do trabalho do professor e do
tutor a distdncia e presencial, seus tempos e espacos de formacdo, ensino, pesquisa,
extensdo; as tecnologias de informacdo e comunicacdo e suas consequéncias para o
trabalho docente e as influéncias sobre o lazer e dcio e a convivéncia familiar; as demais
atribuicBes do trabalho docente (aspectos administrativos, pedagogicos etc.); as relacdes

trabalhistas (tipo de contratagéo, regimes de trabalho, planos de carreira); as correntes
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pedagdgicas predominantes e as exigéncias ou competéncias que identificam o

professor e tutor da modalidade de educacdo a distancia; entre outros aspectos.

A pesquisa foi desenvolvida em trés polos, nas cidades de Ouro Preto, Jodo
Monlevade e Ipatinga, localizados no Estado de Minas Gerais, com professores e
tutores do curso de Pedagogia, area de licenciatura/formacédo de professores. O critério
da escolha da Universidade Aberta do Brasil da Universidade Federal de Ouro Preto foi
devido ao fato de ser uma das instituicdes publicas mais antigas de ensino no pais a
oferecer cursos de educacdo a distancia e de ser uma das poucas instituicoes a ter um
Centro de Educacéo a Distancia. Seus primeiros cursos a distancia sao do ano de 2000,
antes mesmo de ser criada a Universidade Aberta do Brasil, idealizada pelo “Forum das
Estatais pela Educagdo” em 2005. A escolha da licenciatura em Pedagogia se deu em
funcdo de esse curso e os cursos de formacéo de professores, no Brasil, serem o foco de

acao da Universidade Aberta do Brasil.

Para efeito de organizacdo e exposicdo, essa tese contém essa introducdo, cinco
capitulos e as consideracdes finais. O primeiro capitulo apresenta a Universidade
Federal de Ouro Preto, com uma breve historia da cidade de Ouro Preto, sua
configuracdo atual e o papel que essa instituicdo cumpre com a expansdo do ensino
superior. Além disso, relatam-se as principais a¢cfes no ambito da educacédo a distancia,
que culminaram com a cria¢do do Centro de Educacédo a Distancia (CEAD) e a adesdo
ao Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB). Por fim, mostra que o processo de
expansdo das matriculas na UFOP ocorre por meio de politicas que influenciam
diretamente o trabalho docente nos aspectos relacionados a gestdo, contratacdo de

pessoal, relacbes de trabalho e perfil profissional.

O segundo capitulo apresenta as principais caracteristicas da Universidade
Plblica Federal a partir das relacbes entre a esfera produtiva e financeira, as
transformacdes do papel do Estado-Nacdo e as mudancas produzidas no trabalho do
professor. As instituicdes federais de ensino superior (IFES), como resultado dessas
relacfes, adotam o modelo gerencial e instauram novas praticas de trabalho. Além
disso, as mudancas nas IFES incluem a formacdo em massa pela via de politicas
educacionais como o Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI) e Educacdo a Distancia pela Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Portanto, compreende as mudancas estruturais e conjunturais que o movimento na
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esfera financeira imp6s aos Estados e a suas instituicdes, que resultaram na modificagdo
da identidade e funcdo social das universidades publicas federais e, consequentemente,
do trabalho docente.

O terceiro capitulo mostra o panorama geral da educacédo a distancia no Brasil,
considerando o histérico, as bases juridico-legais e o desenvolvimento institucional que
legitima a EaD no Brasil. Como resultado tem-se a construcao e institucionalizacdo do
Programa Universidade Aberta do Brasil com todo um arcabouco que legitima a criagdo
de um perfil académico profissional e de novas relacdes de trabalho dos docentes

envolvidos com a modalidade de educacéo a distancia publica.

O quarto capitulo reflete sobre os paradigmas que orientam as interpretagdes,
diretrizes pedagogicas e, consequentemente, o trabalho docente na educacéo a distancia.
Destaca-se o paradigma da sociologia industrial e dos modelos de producéo flexiveis,
mediadas pelas tecnologias de informag&o e comunicagdo. Além disso, busca-se situar a
EaD considerando as concepgdes pedagdgicas defendidas pelos organismos

internacionais, como a Unesco.

O quinto capitulo apresenta o percurso metodoldgico trilhado no campo
empirico, com caracterizacao do trabalho docente no curso de Pedagogia a distancia do
Programa Universidade Aberta do Brasil da Universidade Federal de Ouro Preto.
Apresenta-se a visdo dos docentes — professores e tutores a distancia e presenciais —
sobre as relacbes de trabalho e as exigéncias profissionais, com as seguintes
abordagens: organizacdo institucional e perfil académico-profissional; relacdes
interpessoais e profissionais do trabalho docente; e condigdo de vida pessoal e
profissional.
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1. POLITICAS DE EDUCACAO A DISTANCIA DA UFOP

O objetivo deste capitulo é apresentar um panorama geral da Universidade
Federal de Ouro Preto (UFOP), locus onde ocorreu a pesquisa, considerando o trabalho
docente na educacdo a distancia (EaD). A primeira parte trata da criacdo da UFOP e sua
estrutura atual. A segunda, da politica de educacéo a distancia na UFOP, tendo como
destaque a institucionalizacdo do Centro de Educacéo a Distancia (CEAD) em 2003 e a
adesdo ao Programa Universidade Aberta do Brasil em 2007. A terceira, dos aspectos
gerais do trabalho docente e das relagdes de trabalho e das exigéncias profissionais na
UFOP.

1.1 Apontamentos Histdricos e Institucionais

A Universidade Federal de Ouro Preto localiza-se na cidade de Ouro Preto,
cidade considerada guardid de uma memdria historica de Minas Gerais. E uma cidade
conhecida por fatos historicos relevantes para a Historia do Brasil, que contribuiram
para a constru¢do da memdria mineira e nacional. Sua origem esté ligada a criacdo do
arraial do Padre Faria, fundado pelo bandeirante Antonio Dias de Oliveira, pelo Padre
Jodo de Faria Fialho e pelo Coronel Tomas Lopes de Camargo, por volta de 1698,

vinculando-se a descoberta do ouro.

A atividade mineradora possibilitou o desenvolvimento de centros urbanos e de
uma camada social intermediaria na col6nia, até entdo inexistente. Nesse processo de
urbanizacdo da col6nia, Ouro Preto, a partir da unido de varios arraiais, tornou-se sede
de conselho, sendo elevada a categoria de vila em 1711, com o0 nome de Vila Rica. Em
1720, foi escolhida para capital da nova capitania de Minas Gerais. Em 1823, ap0s a
Independéncia do Brasil, Vila Rica recebeu o titulo de Imperial Cidade, titulo conferido
pelo Imperador D. Pedro I, tornando-se oficialmente capital da entdo provincia das
Minas Gerais e passando a ser nomeada como Imperial Cidade de Ouro Preto.

Posteriormente, foi capital do estado até 1897.

Ouro Preto foi sede do movimento revolucionario conhecido como

Inconfidéncia Mineira, um dos mais importantes movimentos sociais, que Visou a
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separacao e independéncia do Brasil Coldnia, de Portugal. Segundo Cunha (1980, p.35),
a formacdo das liderangas da Inconfidéncia Mineira teve influéncia do Colégio de
Mariana, criado em 1750. Esse colégio, localizado na cidade vizinha, representou o
inicio do ensino superior em Minas Gerais pelos Jesuitas, que, a partir de 1753,

ofereceram os cursos superiores em Filosofia e Teologia (CUNHA, 1980, p.35).

A imagem da cidade relaciona-se ao legado politico da Inconfidéncia Mineira e
de sua riqueza na arquitetura colonial e barroca. Os personagens de destaque e
reconhecimento histérico do periodo colonial - Felipe dos Santos, Tiradentes (Joaquim
José da Silva Xavier), Aleijadinho (Anténio Francisco Lisboa), Claudio Manuel da
Costa, Tomas Antdnio Gonzaga, entre outros - contribuiram para a construcdo de

representacdes de uma cidade colonial de valor historico inestiméavel.

Ouro Preto foi sede da Faculdade Livre de Direito de Minas Gerais, criada em
1832, transferida em 1898 para a nova capital do Estado, Belo Horizonte. A Faculdade
Livre de Direito de Minas Gerais foi uma das instituicdes que originaram, em 1927, a

Universidade de Minas Gerais, atualmente, Universidade Federal de Minas Gerias.

No século XIX, como expressdo de vanguarda, destaca-se a criacdo da Escola de
Farmacia em 1839 e da Escola de Minas em 1876. A Escola de Farmécia é a primeira
instituicdo dessa natureza criada na Ameérica Latina, responsavel pelos cursos de
Farmacia, desvinculados do curso de medicina. A Escola de Farmacia teve seu curriculo
usado como modelo para a criacdo em 1913 da Universidade de Manaus, no Amazonas
(CUNHA, 1980, p.178).

A Escola de Minas teve apoio do Imperador D. Pedro Il e foi inaugurada em 12
de outubro de 1876 por Claude Henri Gorceix como a primeira escola de estudos
mineraldgicos, geoldgicos e metalurgicos do Brasil. A Escola de Minas teve como
objetivo formar engenheiros para trabalhar nas empresas metallrgicas nas diversas
provincias do Império, encarregados das exploracfes geoldgicas. A Escola de Minas
seguiu 0 modelo de Escola de Minas de Saint-Etienne e representou a transposi¢éo
pedagdgico-didatica do que tinha de melhor na ciéncia europeia. Hoje, € uma das
principais instituicdes de engenharia do pais (CARVALHO, 1978, p.31).

Ouro Preto perde em 1897 o status de capital mineira, sobretudo, por ndo

apresentar alternativas viaveis ao desenvolvimento fisico e urbano, sendo a sede
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transferida para o antigo Curral Del’Rey, conhecida atualmente como Belo Horizonte.
Com a perda da centralidade politica e econdmica, houve um esvaziamento
populacional na cidade. Sua populacdo migra para regides da Zona da Mata e Sul de
Minas em busca de oportunidades mais promissoras economicamente. A partir desse
acontecimento, cresceram as preocupacdes em torno da valorizacao historica da cidade.
Ouro Preto conserva grande parte de seus monumentos coloniais. Foi considerada
Patrimdnio Historico Nacional em 1933 e, em 5 de setembro de 1980, na quarta sessdo
do Comité do Patriménio Mundial da Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacao,
a Ciéncia e a Cultura (Unesco), realizada em Paris, foi declarada Patrimonio Historico e

Cultural da Humanidade. E a primeira cidade do Brasil a receber tal titulo.

E o passado historico que diferencia a cidade de Ouro Preto das outras cidades
brasileiras. Atualmente, a cidade tem 12 distritos, uma populacdo com 69.598
habitantes. Sua economia depende basicamente do turismo e de importantes industrias
multinacionais, metallrgicas e de mineragdo, tais como a Alcan - Aluminio do Brasil
Ltda., a mais importante fabrica de aluminio do pais, a Vale S.A.(antiga estatal,
privatizada em 6 de maio de 1997). As principais atividades econdmicas, portanto, sdo o
turismo e a industria de transformacdo. Ouro Preto € um municipio que dispde de
importantes reservas minerais no seu subsolo, tais como ferro, bauxita, manganés, talco

e marmore.

Ouro Preto se destaca pelas atividades e festivais artisticos e culturais. Todos 0s
anos, sedia o Festival de Inverno de Ouro Preto, junto com a cidade vizinha Mariana. O
maior Carnaval Estudantil do Brasil ocorre na cidade, com festas organizadas pelos
moradores das Republicas Estudantis. H4 na cidade muitas igrejas construidas no
periodo colonial de estilo barroco/rococo e varios museus: Museu das Redugdes; Museu
de Ciéncia e Técnica da Escola de Minas; Museu da Inconfidéncia; Museu da
Mdsica; Museu Casa dos Contos; Museu do Oratdrio; Museu Aleijadinho; Museu do

Ouro, entre outros.

A Universidade Federal de Ouro Preto, sediada em Ouro Preto, contribui desde
sua criagdo com o desenvolvimento da cidade, da regido e da conservagdo cultural e
patrimonial, oferecendo formacdo em nivel superior. A UFOP dispde de atividades
académicas em trés cidades de Minas Gerais: Ouro Preto, Mariana e Jodo Monlevade.
Atualmente, ha o campus de Ouro Preto, com Unidades Académicas distribuidas no
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Centro Historico e no Morro do Cruzeiro; Em Mariana, o Instituto de Ciéncias
Humanas e Sociais (ICHS) e o Instituto de Ciéncias Sociais e Aplicadas (ICSA); E em
Jo&o Monlevade, o Instituto de Ciéncias Exatas e Aplicadas (ICEA). A UFOP foi criada
pelo Decreto-Lei n° 778, de 21 de agosto de 1969, instituida como fundacéo de direto
plblico, com autonomia didatico-cientifica, administrativa e financeira. E uma
instituicdo publica federal de ensino superior, vinculada ao Ministério da Educacéo. A
UFOP tem sua origem na fusdo das duas tradicionais Escolas®: Escola de Farmécia
(1839) e Escola de Minas (1876). (UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO,
2013). Atualmente, a Escola de Farmécia é constituida pelo Departamento de Farmacia
e Departamento de Ciéncias Médicas. A Escola de Minas contempla os departamentos
de Engenharia Ambiental, Engenharia de Controle e Automacdo, Engenharia Civil,
Engenharia Geoldgica, Engenharia Metallrgica e de Materiais, Engenharia de Minas,

Engenharia de Producdo, Arquitetura e Urbanismo.

A UFOP expandiu-se com uma estrutura que abrange mais sete unidades
académicas: Escola de Nutricdo; Escola de Medicina; Instituto de Ciéncias Exatas e
Bioldgicas; Instituto de Filosofia, Artes e Cultura; e o Instituto de Ciéncias Humanas e
Sociais; Instituto de Ciéncias Sociais e Aplicadas e o Instituto de Ciéncias Exatas e
Aplicadas, que abrigam departamentos responsaveis pelos varios cursos de graduacéo e
pos-graduacdo e pelas atividades de extensdo e pesquisa. Destaca-se a criacdo de
dezenas de cursos, dos quais 37 de graduacdo presencial e 4 de graduacdo no Centro de
Educacdo Aberta e a Distancia.

Em 1979, os cursos de formacdo de professores oferecidos desde 1960 pela
Universidade Catélica de Minas Gerais (PUC-MG), na cidade de Mariana, foram
incorporados a UFOP, originando a unidade académica denominada Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais (ICHS) (HISTORICO DA UNIVERSIDADE FEDERAL
DE OURO PRETO, 2013a). Atualmente, o ICHS é responsavel pelos cursos de

Histdria, Letras e Pedagogia.

No inicio da década de 1980, foram criados o Instituto de Filosofia, Artes e

Cultura, que oferece os cursos de Filosofia, Artes Cénicas e Musica (HISTORICO DA

! Com base em Cunha (2007), a criacdo de universidades a partir da fusdo de escolas, institutos e/ou
faculdades isoladas ja existentes € tradicdo na Histéria da Educacdo Brasileira. O autor cita que a
Universidade do Rio de Janeiro (1920) e a Universidade de Minas Gerais também foram criadas com a
unido de vérias Faculdades.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO, 2013b); e o Instituto de Ciéncias
Exatas e Bioldgicas, que dispbe de sete departamentos: Departamento de
Biodiversidade, Evolucdo e Meio Ambiente; Ciéncias Bioldgicas; Computacdo;
Estatistica; Fisica; Matematica; e Quimica (HISTORICO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE OURO PRETO, 2013c).

Ha alguns cursos que, sem departamento ou instituto, até recentemente estavam
vinculados diretamente a Reitoria, entre eles os cursos de Direito (1994), Turismo
(1999), Educacdo Fisica (2008) e Museologia (2008). Os dois tltimos foram criados em
10 de agosto de 2008, com a politica de expansdo governamental, pelo Programa de
Apoio ao Plano de Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais (REUNI), do
Ministério da Educacdo. O curso de Museologia de Minas Gerais foi o primeiro a ser
criado no periodo noturno no Brasil, como exigéncia do REUNI.

O Instituto de Ciéncias Sociais Aplicadas (ICSA), criado em 19 de agosto de
2008, originou-se também da adesdo ao REUNI. O ICSA dispde de quatro cursos de
graduacdo no campus Mariana: Administracdo, Ciéncias Econdmicas, Jornalismo e
Servico Social (HISTORICO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO,
2013d).

O campus de Jodo Monlevade foi criado em 22 de setembro de 2002 numa
parceria entre a Universidade Federal de Ouro Preto e a Prefeitura Municipal de Jodo
Monlevade, estando situado na regido do Vale do Aco, onde se localizam importantes
empresas como Usiminas, Arcelor, Cenibra, Vale e Acesita. O campus abriga o Instituto
de Ciéncias Exatas e Aplicadas (ICEA) e oferece os cursos de Engenharia de
Computacdo, Engenharia de Producgdo, Engenharia Elétrica e Sistemas de Informacao.
O campus de Jodo Monlevade constitui um espaco de novas oportunidades nas areas de
educacdo, pesquisa e tecnologia. A cidade de Jodo Monlevade localiza-se a 100 km a
leste de Belo Horizonte e tem cerca de 80 mil habitantes (UNIVERSIDADE FEDERAL
DE OURO PRETO, 2013e)

Em 2000, a UFOP inicia sua atuacdo na Educacdo a Distancia. E nenhum dos
cursos a distancia esté relacionado com os cursos tradicionais da UFOP. O Nucleo de
Educacdo Aberta e a Distancia (NEAD), transformado em Centro de Educacdo Aberta e
a Distancia (CEAD) em 2003, foi responsavel pela oferta dos primeiros cursos a

distancia. Hoje, o CEAD oferece cursos de graduacdo, pés-graduacdo Lato Sensu,
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aperfeicoamento e outros, sendo responsavel atualmente por cerca de 40% das
matriculas totais da instituicdo. Os Polos de Apoio Presencial da UAB estdo situados
em mais de cinquenta cidades de Minas Gerais, S&o Paulo e Bahia. O CEAD tem corpo
docente e tecnico-administrativo proprio e conta com a colaboracdo de docentes e

técnico-administrativos de outras unidades académicas da UFOP.

A adesdo ao REUNI em 2008 e as a¢6es do CEAD permitiram seu processo de
expansdo, baseando-se no Plano Nacional de Educacdo e sua meta de incluir 30% dos
jovens na faixa etaria de 18 a 24 anos no ensino superior. A politica de ampliacdo da
UFOP destacou-se pelo aumento de 6 mil alunos em 2008, chegando a mais de 12 mil
em 2012. Além disso, foram contabilizados mais de 4,5 mil estudantes da modalidade a
distancia (RELATORIO DE GESTAO 2012, p. 33)%. A politica de pés-graduacio e
pesquisa da UFOP também se expandiu: de 10 programas de pos-graduacdo em 2005,
passou-se para 32 em 2012, 23 de mestrados e 9 de doutorado. (RELATORIO DE
GESTAO, 2012, p.31).

Conforme Relatério de Gestdo de 2012, a UFOP apesar das limitacbes para
realizar concursos para professores e técnicos administrativos, conseguiu-se, no
decorrer do ano de 2012, ampliar os espacos de salas de aula, laboratérios, areas
académicas, administrativas e promover acfes destinadas a permanéncia e assisténcia
estudantil (RELATORIO DE GESTAOQ, 2012, p. 30). A Tabela 1 mostra a evolucio do

corpo docente da Universidade Federal de Ouro Preto a partir do ano 2000.

’ Observa-se gue de modo geral sempre ha algumas divergéncias nos dados referentes aos Relatdrios de
Gestdo (UFOP) e as Sinopses estatisticas do Censo da Educacdo Superior (INEP/BRASIL)
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Tabela 1 — Evolucéo do corpo docente e matriculas presenciais e a distédncia da

Universidade Federal de Ouro Preto

Anos Total do corpo A% Total de matriculas do A%
docente CUrsos presenciais e a
distancia
2000 429 - - -
2001 457 6,53 5.077 -
2002 457 0 7.238 42,56
2003 464 1,53 8.301 14,69
2004 473 1,94 8.177 -1,52
2005 344 -37,5 7.409 -10,37
2006 361 4,94 6.971 -6,28
2007 406 12,47 6.653 -4,78
2008 551 35,71 7.980 19,95
2009 689 25,05 11.932 49,52
2010 739 7,26 14.094 18,12
2011 827 11,91 13.258 -6,31
2012 897 8,46 13.846 4,44
Fontes: BRASIL. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educacao Superior: 2000 a 2012.
Brasilia: MEC. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/default.asp>. Acesso em: 10 jan.
2012.

A dindmica da evolucdo do nimero de docentes entre 2000 e 2004 ha uma
estagnacdo do numero de docentes com uma queda brusca em 2005 e um periodo de
recuperacdo a partir de 2007. Somente em 2008 e 2009 ha um aumento significativo no
quantitativo de docentes e, em seguida, uma nova estabilizacdo. Em relacdo as
matriculas presenciais e a distancia, embora em 2002 houvesse um aumento de cerca de
40% seguido em 2003 de um aumento sutil, a partir dai até 2007 ha sempre um
retrocesso no total das matriculas. Novamente, somente a partir de 2008 houve um
aumento substancial de docentes e tambeém um aumento efetivo e significativo no total
de matriculas. O REUNI e os cursos a distancia tém um papel decisivo no aumento de
docentes e matriculas a partir de 2008 na UFOP. Nas préximas tabelas sera possivel
observar que em relacdo o aumento de professor a partir de 2008, 0 aumento do nimero
de matriculas na educacdo a distancia serd a base de sustentacdo dessa evolucéo,
portanto, os docentes na educagdo a distancia € que estdo assumindo o processo de

expansdo da UFOP.
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1.2 Politica de Educacéo a Distancia

As acdes relativas a educacdo a distancia na UFOP surgiram em 09 de dezembro
de 1999, com a Portaria n°349, que criou o Comité Assessor sobre Ensino a Distancia
da UFOP — CAED, com o objetivo de analisar e implementar as agdes relativas a
educacdo a distancia no ambito da UFOP.

Os cursos de educacdo a distancia da UFOP® foram criados a partir da
institucionalizacdo do NEAD — Nucleo de Educacdo Aberta e a Distancia, aprovados
pelo Conselho de Ensino e Pesquisa da UFOP/CEPE, em 12 de abril de 2000. O
NEAD, orgdo vinculado a Pro-Reitoria de Extensdo, se originou, tendo como objetivo e

diretrizes:

- Criar e organizar uma estrutura para apoia a concepcao,
implantagdo, gestdo e avaliacdo de experiéncias e projetos no ambito
da educagdo a distancia;

- Congregar professores da UFOP das diversas areas do conhecimento
para comporem equipes multidisciplinares a fim de darem suporte ao
desenvolvimento de projetos e experiéncias inovadoras através da
modalidade EAD;

- Promover a democratizagdo do saber, o acesso a educagdo e a
interiorizacdo da oferta de cursos da UFOP para atender as demandas
da comunidade e de entidades publicas e privadas, cujos membros ndo
podem participar de cursos presenciais(GARBIN, DAINESE, 2012,
p.48).

A justificativa para a criacdo do NEAD se relaciona a experiéncia que a UFOP
desenvolveu no municipio de Itabirito, no ano de 1998, com a finalidade de graduar os
professores da rede publica municipal nos Cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas e Matematica, na modalidade presencial. Diante da repercussdo dessa
experiéncia na regido, 0s municipios circunvizinhos solicitaram parceria para
capacitacdo de seus professores. Impossibilitados de atender a demanda na modalidade
presencial, a UFOP fez interlocucdo com vérias instituicbes publicas de Minas Gerais,
Mato Grosso e Espirito Santo para formatar um consoércio destinado & formagéo de

professores que atuavam nas prefeituras municipais e que ndo tinham a habilitacdo

* HISTORICO. Disponivel em:
http://www.cead.ufop.br/index.php?option=com_content&view=article&id=4&Itemid=3 . Acesso em 02
de outubro de 2010.
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especifica. Decidiu-se ofertar cursos a distancia, tomando como referéncia o Curso de
Licenciatura Plena em Educacdo Bésica — 1% a 42 série, na modalidade a distancia,
oferecido pela Universidade Federal do Mato Grosso, aprovado e recomendado pelo
MEC (Resolugdo CEPE n° 1705/2000). Imediatamente, a UFOP implantou trés polos:
Bardo de Cocais, Nova Era e Paraopeba. Em dois anos, 0 NEAD se consolidou com a
instituicdo de outros dez polos, numa abrangéncia de 88 municipios e 3.750 alunos, em
diferentes regides no Estado de Minas Gerais.

O modelo pedagdgico que se utilizava baseava-se na formagdo do orientador-
académico e no uso de materiais impressos. O orientador-académico era professor do
municipio que recebia uma capacitacdo e se responsabilizava pela mediacdo didatico-

pedagogica entre professores da UFOP e alunos (professores) dos municipios.

A educagdo a distancia surge na UFOP como um “projeto politico” vinculado a
Reitoria e a Pro-reitora de Extensdo. Ndo houve uma discussdo significativa com os
professores nos departamentos a respeito da oferta do ensino a distancia. Além disso, as
primeiras experiéncias a distancia na UFOP destinavam-se como posteriormente na

UAB a formacao de professores (dos municipios vizinhos).

Com objetivo de consolidar a modalidade a distancia, em dezembro de 2003, o
NEAD deixa de ser um “nucleo” e se transforma em um “centro”. O Conselho
Universitario da UFOP aprova a criacdo do Centro de Educacdo Aberta e a Distancia
(CEAD), como unidade académica universitaria, com sede em Ouro Preto. Em 2005, foi
iniciada a oferta do curso de Pedagogia para Educacdo Infantil, por meio do Edital Pré-
Licenciatura da Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED) e do Consércio Pré-Formar,
constituido pela UFOP, Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Universidade
do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), Universidade Federal de Lavras (UFLA), Universidade Federal de Sdo Jodo
del-Rei (UFSJ) e Universidade Federal de Espirito Santo (UFES).

Quando foi langado o edital da Universidade Aberta do Brasil (UAB) em 2005, a
UFOP ja tinha um encaminhamento proprio diferente do de vérias instituicGes, pois ja
havia uma Unidade Académica na UFOP, destinada exclusivamente a promocdo da
EaD. A partir de 2007, agora por meio do sistema UAB, foram iniciados 0s cursos de
graduacdo em Licenciatura em Pedagogia e Matematica e o Bacharelado em

Administragdo Publica em 22 polos: dez no Estado de Minas Gerais, oito no Estado da
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Bahia e quatro no Estado de Séo Paulo, totalizando aproximadamente 1700 vagas. Em
2012, foi criado o curso de Licenciatura em Geografia em 6 polos (GARBIN e
DAINESE, 2012, p. 49).

Atualmente, além dos cursos de graduacdo, o CEAD/UFOP oferece pelo
sistema UAB, o curso de Especializacdo em Praticas Pedagogicas, Midias na Educacao,
Gestdo Publica e Escola de Gestores. Ha ainda os cursos de Aperfeicoamento em
Gestdo, Producdo e Organizacdo de Contetdo, Capacitacdo de Tutores em EaD, Escolas

Sustentaveis e diversos cursos de extensao.

E evidente que as acbes do CEAD sempre foram destinadas prioritariamente &
formagdo de professores. Além disso, conforme a Resolugdo CUNI n° 806, de 15 de
fevereiro de 2007, sdo competéncias do CEAD:

a) Promover estudos e pesquisas nas areas de educacdo a distancia e
educacdo continuada, voltados aos interesses da Universidade e da
comunidade em geral, com o objetivo de subsidiar e fundamentar
acOes e concepgdes no campo da educacao;

b) Promover e ministrar cursos de graduacdo, pos-graduacdo lato
Sensu e Strito Sensu, e extensdo, na modalidade a distancia;

c) Promover e/ou apoiar seminarios, congressos, encontros e outros
eventos com a finalidade de propiciar o aprimoramento de docentes,
especialistas e alunos, na &rea de educacéo a distancia;

d) Prestar servicos de consultoria e assessoria a outras instituicdes de
ensino superior, escolas de educacdo infantil e de ensino fundamental
e médio, e outros 6rgdos ligados ao ensino;

e) Divulgar os resultados dos estudos e pesquisas realizadas pelo
CEAD, assim como eventos e fatos de interesse para profissionais da
area de educac&o, que ocorram no &mbito da UFOP ou fora dela;

f) Manter intercAmbio com instituicdes brasileiras e estrangeiras,
ligadas a formacdo de docentes e especialistas na modalidade de
ensino a distancia — EAD, a pesquisa e a prestagdo de servigos bem
como a divulgacao do conhecimento produzido na area;

g) Constituir acervo bibliografico e documental sobre temas
especificos da modalidade EAD e dar ampla divulgacdo junto aos
profissionais, dos trabalhos, teses e artigos que apresentem
importancia e interesse para profissionais da area;

h) Incentivar a participagio em EAD de docentes dos diversos
departamentos da UFOP e apoiar a implementacdo de cursos na
modalidade a distancia, nas diversas areas de conhecimento.

O CEAD ¢ composto por Diretoria, Vice Diretoria, Coordenagdo
Administrativa, Coordenacdo Pedagogica, Coordenacdo de Tecnologia, Coordenagdes
de Cursos, Coordenador de Tutor, Colegiados de Cursos, Coordenador de Polo e uma
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Coordenacdo da UAB. Segundo Garbin e Dainese (2012, p. 48), é a partir dessa
estrutura que sdo definidas as estratégias organizacionais dos cursos e Polos vinculados
ao CEAD/UFOP. A equipe é composta por professores que podem ser docentes da
UFOP, lotados no CEAD, em outra unidade universitaria ou, em alguns casos, até

professores convidados.

Atualmente, as metas estabelecidas pelo CEAD sé&o:

1) Construir um novo prédio anexo ao CEAD.

2) Ofertar 3.000 novas vagas para os cursos de Administracdo Publica,
Licenciatura de Matemaética, Licenciatura de Geografia, Licenciatura
de Pedagogia, Especializagio em Midias na Educacdo e
Especializagdo em Préaticas Pedagdgicas. No ambito da
UAB/CAPES/MEC. Esta oferta j& foi aprovada pela UAB.

3) Reequipar o laboratdrio de informética com aquisi¢cdo de novos
equipamentos e manutengao nos ja existente.

4) Capacitar tutores e professores do CEAD.

5) Estimular a capacitagdo dos técnicos administrativos do CEAD;

6) Dar prosseguimento as a¢Ges de consolidacdo do CEAD, hoje com
mais de 30 professores, levando-o0 a um novo patamar cujo foco seja a
qualidade, combinada com a quantidade de alunos.

7) Ultrapassar os limites do consércio Universidade Aberta do Brasil -
UAB, ampliando curso e pesquisas por meio de novas parcerias.

8) Implantar cursos de pés-graduacdo stricto sensu.

9) Desenvolver um novo desenho organizacional e de gestdo para o
CEAD, viabilizando maior participacdo dos docentes, técnicos
administrativos e discentes nos processos de tomada de decisao.

10) Contribuir com os cursos presenciais da UFOP através de
metodologias que permitam que as disciplinas presenciais sejam
também acessiveis por meios virtuais.

11) Manter no CEAD o ndcleo de informatica, posto que, a nossa
maneira, tem funcionado bem.

12) Permitir que os professores frequentem cursos e programas de
Doutorado, ampliando suas qualificagdes.

13) Incentivar os professores a colaborar com o conjunto da UFOP,
ofertando disciplinas, orientacGes, agdes em outros departamentos e
Unidades.

14) Dar pleno funcionamento aos colegiados de curso.

15) Manter atitudes de autocritica permanente sobre nés mesmos e
nossos métodos de ensinar e aprender, receptivos a novas ideias,
atualizacdo, em consonancia com nosso contexto (RELATORIO DE
GESTAO, 2012, p. 130)
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A expansdo da UFOP é objetivada pelas principais politicas educacionais
fomentadas pelo governo federal como a UAB e o REUNI. Apesar da inconstancia dos
dados, a educagdo a distancia a partir da UAB apresenta um crescimento vegetativo
significativo comparado com o ensino superior presencial na UFOP. A Tabela 2 mostra
que a evolucdo das matriculas nos cursos presenciais da UFOP segue uma linha
continua de estagnacdo de 2001 a 2008, quando, pela adesdo ao REUNI, hd um salto
significativo de quase 50% a partir de 2009 e outra vez uma nova média de crescimento
entre 12 e 18%, com tendéncia a queda. Com relacdo as matriculas na educacéo a
distdncia, ha uma inconstancia, uma variabilidade durante os anos, um auge em
2002/2003 com a criagdo do CEAD e institucionalizacdo e consolidagdo da educacéao a
distdncia na UFOP anterior a UAB, ainda como politica extensionista. Em plena
vigéncia da UAB, a partir de 2006, houve uma queda substantiva talvez em funcéo de
uma nova operacionalidade necessaria a instalacdo dos polos em parceria com 0s
municipios e como mudanca do modelo antigo de educacéo a distancia da UFOP desde
2000. Um novo salto € dado somente a partir de 2008, com a criagdo dos cursos de
Bacharelado em Administracdo e Licenciatura em Pedagogia, entretanto, com queda
constante e tendéncia a diminuicdo das matriculas. Uma das explicacdes ¢ a dificuldade
de se manter o padrdo de expansédo alcancado com a adesdo a UAB, com as expectativas
de expansdo racional-gerencial do REUNI e com as dificuldades de agregacdo e
manutencdo dos recursos humanos necessarios, principalmente, de professores
vinculados ao CEAD e a UFOP.
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Tabela 2 — Evolucéo das matriculas dos Cursos Presenciais e a Distancia na
Graduacéo da UFOP — 2001 a 2012

Anos Total de A% Total de A%
matriculas dos matriculas dos
Cursos Cursos a
Presenciais Distancia
2001 4.066 - 1.011 -
2002 4.468 9,89 2.770 173,99
2003 4.577 2,44 3.724 34,44
2004 4.562 -0,33 3.615 -3,02
2005 4.821 5,68 2.588 -39,68
2006 4.986 3,42 1.985 -30,38
2007 4977 -0,18 1.676 -18,44
2008 4.884 -1,90 3.096 84,73
2009 7.198 47,38 4,734 52,91
2010 8.488 17,92 5.606 18,42
2011 9.529 12,26 3.729 -50,34
2012 10.190 6,94 3.656 -2,00
Fontes: BRASIL. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educagdo Superior: 2001 a
2012. Brasilia: MEC. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/default.asp>. Acesso em: 10 jan.
2012.

O CEAD oferece cursos de graduacdo na modalidade a distancia em bacharelado
em Administracdo e em licenciatura em Matematica, Pedagogia e Geografia em 32
cidades de Minas Gerais, Sdo Paulo e Bahia, em 2012. Os polos com maior nimero de
alunos em Pedagogia sdo Alterosa, Araguari, Ipatinga, Jodo Monlevade e Lagamar,
estando Alterosa, Ipatinga, Jodo Monlevade e Lagamar entre 0os maiores polos (Tabela
3) (RELATORIO DE GESTAO, 2012).
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Tabela 3 - Numero de alunos na Graduacao a Distancia por Cursos e Polos - UFOP - 2012

N° POLOS NUmero de alunos
Bacharelado em | Licenciatura | Licenciatura | Licenciatura | Total
Administracdo em em em
Publica Geografia Matematica | Pedagogia
1 Alterosa 130 0 9 163 302
2 Apiai 0 0 24 0 24
3 Araguai 0 0 11 0 11
4 Araguari 145 29 31 169 374
5 Balsamo 103 0 0 - 103
6 Barao de 57 0 5 14 76
Cocais
7 Camacari 0 0 0 32 32
8 Caratinga 44 32 48 49 173
9 Carlos Chagas 0 33 0 0 33
10 Conselheiro 158 0 29 0 187
Lafaiete
11 Coromandel 133 0 0 50 183
12 Dias D’avila 0 0 0 32 32
13 | Divinolandia de 148 0 0 101 249
Minas
14 Esplanada 0 0 0 45 45
15 Governador 114 50 0 0 164
Valadares
16 Ipatinga 160 49 106 152 467
17 Itanhém 0 0 0 36 36
18 Itapevi 121 0 0 0 121
19 Jales - - 4 0 4
20 Jandira 126 0 0 0 126
21 Jodo 0 48 85 172 305
Monlevade
22 Lagamar 136 0 14 145 295
23 Lagoa Santa 0 0 0 38 38
24 Mata de Séo 76 0 0 34 110
Jodo
25 Ouro Preto 128 44 0 63 235
26 Salvador 0 0 0 7 7
27 Salinas 75 0 14 0 89
28 Sete Lagoas 0 0 0 20 20
29 Sao Jodo da - - 26 35 61
Boa Vista
30 Sao José dos 164 0 50 0 214
Campos
31 Sao Sebastido 0 0 0 33 33
do Passé
32 Simdes 0 0 0 15 15
Total 2018 285 456 1405 4164"

Fonte: Universidade Federal de Ouro Preto. Relatorio de Gestdo de 2012, p.128. Disponivel em

<http://www.ufop.br/downloads/relatrio_de _gesto 2012.pdf>. Acesso em 10 de outubro de 2013.

* Conforme se verifica nas Tabelas 2 e 3, 0 nimero de alunos a distancia apresentado pelo Censo da
Educacdo Superior e pelo Relatorio de Gestéao, referentes ao ano de 2012, ndo ha uma correspondéncia.
Como o ndmero de alunos varia de semestre a semestre, em funcéo da realidade mais imediata e do
acompanhamento constante dos dados pela UFOP, pressupomos que essa variacdo possa ter ocorrido em
decorréncia de as coletas e analise dos dados terem sido feitas em momentos diferentes.


http://www.ufop.br/downloads/relatrio_de_gesto_2012.pdf
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Em 2013, 65 professores (Tabela 4) atuavam no CEAD para aproximadamente
5.000 alunos (em 2012, eram 4.164 alunos) na educacdo a distancia; enquanto no ensino
presencial, em 2012, havia 853 professores (em exercicio) para aproximadamente
10.000 alunos. Ha uma proporcdo demasiadamente desigual entre os professores do
CEAD e os dos demais institutos da UFOP, configurando a UAB/UFOP como um
caminho evidente de expansdo do ensino superior no interior da universidade publica
federal e na configuracdo desigual entre os proprios docentes da UFOP tanto no aspecto
quantitativo quanto qualitativo. E mais ainda os tutores que se distanciam em formacao,
qualificacdo, titulacéo, status, valorizagdo, regime de contrato e de trabalho, relacGes de
trabalho e exigéncias profissionais do professor.

Tabela 4 — Numero de Professores e Titulagéo por curso de Graduagao —
CEAD/UFOP - 2013

Curso Quantidade Titulacdo
de Professor Graduacao Mestrado Doutorado
Pedagogia 24 1 8 15
Administraca 22 - 13 9
0

Geografia 5 - 3 2
Matematica 14 - 5 9
Total 65 1 29 35

Fonte: CEAD/UFOP (2013)

Em 2012, o curso de Pedagogia oferecido pelo CEAD contava com 120 tutores
entre presenciais (68) e a distancia (52). A maioria dos tutores tem alguma licenciatura e
pos-graduacdo, alguns, apenas graduacdo e apenas 12 tém mestrado. Portanto, a
maioria, em termos de titulacdo, ndo tem a qualificacdo necessaria para as diversas
disciplinas em que atuam e para a triade ensino-pesquisa-extensao, mesmo porque essa
ndo € a finalidade da UAB e ndo serve de parametro de qualidade ao préprio ensino a
distdncia. Por outro lado, entre os professores do CEAD, apenas um tem somente
graduacdo, enquanto os demais tém mestrado ou doutorado, 0 que mostra um
distanciamento muito grande entre professores e tutores, que caracteriza todo tipo de
comparacdo e formas de relagbes sociais entre as categorias profissionais na

Universidade Aberta do Brasil.



com 65 docentes,

Tabela 5 — NUmero de Tutores nos cursos oferecidos pelo CEAD/UFOP

Curso Tutor a Tutor Total de
disténcia presencial tutores
Bacharelado 68 97 165
Administracdo Publica
Licenciatura em 22 25 47
Matematica
Licenciatura em 6 10 16
Geografia
Licenciatura em 52 68 120
Pedagogia
Pré-letramento 74 0 74
Midias na Educacgao 0 14 14
Praticas Pedagdgicas 1 16 16
Total 222 230 452

Fonte: Universidade Federal de Ouro Preto. Relatério de Gestdo de 2012, p.128.
Disponivel em <http://www.ufop.br/downloads/relatrio_de_gesto_2012.pdf>. Acesso

em 10 de outubro de 2013.
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Os cursos de graduacdo, pés-graduacéo e extensdo ofertados pelo CEAD contam

13 servidores efetivos e 15 contratados como atividades

administrativas (secretaria, registros, expedientes, tecnologia da Informacéo etc.) e 452

tutores na totalidade. Os cursos de maior peso numérico em relacdo a quantidade de

professores e tutores sdo os de administracdo e pedagogia. (CEAD/UFOP, 2013). A

Tabela 6 enumera os componentes do corpo técnico-administrativo que compdem o

CEAD/UFOP.
Tabela 6 — Corpo Técnico-Administrativo do CEAD/UFOP
Situacéo
Funcao Formacéo Funcional Empresa

1 Técnico de Laboratorio Ensino Superior Efetivo UFOP
2 | Assistente em Administragcdo | Ensino Superior Efetivo UFOP
3 Técnico de Laboratorio Ensino Superior Efetivo UFOP
4 Auxiliar de Cozinha Ensino Médio Efetivo UFOP
5 | Oficial Servigo de Escritorio Mestrado Efetivo UFOP
6 Auxiliar em Administracéo Ensino Superior Efetivo UFOP
7 Contador Ensino Superior Efetivo UFOP
8 | Assistente em Administracdo | Ensino Superior Efetivo UFOP
9 Técnico de Tecnologia da

Informacéo Ensino Superior Efetivo UFOP
10 Contador Ensino Superior Efetivo UFOP
11 Analista de TIC's Ensino Superior Efetivo UFOP
12 Analistade TIC's Mestrado Efetivo UFOP
13 Analista de TIC's Ensino Superior Efetivo UFOP
14 Analista de Orientagéo

Educacional Ensino Superior | contratado/CLT FEOP



http://www.ufop.br/downloads/relatrio_de_gesto_2012.pdf
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15 Analista de Orientagéo
Educacional Ensino Superior | contratado/CLT FEOP
16 Analista de Orientagdo
Educacional Ensino Superior | contratado/CLT FEOP
17 Auxiliar de Orientagéo
Educacional Ensino Médio contratado/CLT FEOP
18 Auxiliar de Orientagdo
Educacional Ensino Médio contratado/CLT FEOP
19 Auxiliar de Orientagéo
Educacional Ensino Médio contratado/CLT FEOP
20 | Assistente de Tecnologia em
Informacdo EAD Ensino Superior | contratado/CLT FEOP
21 | Assistente de Tecnologia em
Informacdo EAD Ensino Superior | contratado/CLT FEOP
22 | Assistente de Tecnologia em
Informacdo EAD Ensino Superior | contratado/CLT FEOP
23 Recepcionista Ensino Médio Contratado | Pempus Service
24 Recepcionista Ensino Médio Contratado | Pempus Service
25 Recepcionista Ensino Médio Contratado | Pempus Service
26 Recepcionista Ensino Médio Contratado | Pempus Service
27 Recepcionista Ensino Médio Contratado | Pempus Service
28 Recepcionista Ensino Médio Contratado | Pempus Service

Fonte: CEAD/UFOP (2013)

O desenvolvimento da EaD na UFOP tem desdobramentos no cotidiano do
trabalho docente nos aspectos gquantitativos e qualitativos. Nota-se, ainda, que a
expansao do ensino superior ndo computa a matricula do aluno a distancia no orcamento
geral da UFOP. Os recursos sdo atrelados a aprovacdo dos projetos de cursos pela
Capes, ndo sendo continuos e submetidos a aprovacdo. Os Polos de Apoio Presencial
apresentam falta de recursos humanos, problemas tecnoldgicos e de infraestrutura.
Como exemplo, a situacdo do Polo de Ipatinga, criado em 2007, esta em andlise pela
Capes pela precariedade dos recursos humanos, tecnoldgicos e de infraestrutura
verificados na Ultima avaliacdo da Capes. Além disso, para atender a expansdo, foram
introduzidos outros sujeitos no processo de ensino-aprendizagem, como o tutor, no
entanto, a contratacdo é diferenciada, a titulo de bolsa, sem estabilidade e/ou vinculo
empregaticio, os valores sdo baixos, ndo permitindo que o tutor se dedique somente a

tutoria.

O curso de Pedagogia a distancia da UFOP vincula-se ao sistema Universidade
Aberta do Brasil, da Diretoria de Educacdo a Distancia — DED/CAPES/MEC, tendo

sido concebido a partir das novas “Diretrizes Curriculares Nacionais” (Resolugédo


http://www.cead.ufop.br/arquivos/pedagogia_resolucao.pdf
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CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006), encontrando-se sob responsabilidade do Centro

de Educagéo Aberta e a Distancia.

O curso de Pedagogia a distancia tem como finalidade a formagdo de
profissionais para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos
de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas

nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

O objetivo geral do curso é:

Formacao e profissionalizagdo do educador, visando a apropriagdo de
competéncias e conhecimentos necessarios ao exercicio da acéo
docente; ao desenvolvimento de atitudes de reflexdo e andlise da
atuacdo pedagogica, ao desenvolvimento de valores para bem atuar na
sociedade como agente de transformacéo, em busca de uma sociedade
mais justa, a partir da identificaco e andlise das dimensoes
sociopoliticas e culturais de seu meio.
(http://www.cead.ufop.br/index.php?option=com_content&view=artic
le&id=13&Itemid=13)

O curriculo do curso de Pedagogia apoia-se em duas areas de estudos: a area de
Fundamentos da Educacdo e a &rea das Ciéncias Bésicas e Metodologias de Ensino. A
primeira abrange as areas que contribuem para compreender o “fendmeno educativo
como pratica social/institucional e com processos de multiplas relagdes”,
compreendendo as disciplinas Antropologia, Histéria da Educacdo, Filosofia,
Sociologia, Politicas Publicas em Educacdo e Psicologia de Educacdo. Tem como
subérea as disciplinas Educacéo, Curriculo e Gestdo Escolar, incluindo disciplinas como
Pesquisa em Educacio: Métodos e Técnicas; Projeto Pedagdgico; Etica e Educacdo;
Ensino e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, Estatistica Aplicada a Educacdo;
Tecnologia de Informacéo e da Comunicacdo, Gestdo Escolar e Supervisdo; Gestdo e
Planejamento Escolar. A segunda a area, das Ciéncias Basicas e Metodologias de
Ensino, se baseia no ensino das areas de Linguagem, Matematica, Histdria e Geografia,
Ciéncias, Metodologias Integradas de Ensino, Pratica de Leitura e Producdo de Texto.
A abordagem considera a relacdo com os fundamentos epistemoldgicos, metodologicos
e pedagdgicos. A subarea educacédo e sociedade abrange as disciplinas Educacdo de

Jovens e Adultos, Avaliacdo da Aprendizagem, Arte e Educacéo, Processos


http://www.cead.ufop.br/arquivos/pedagogia_resolucao.pdf
http://www.cead.ufop.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13&Itemid=13
http://www.cead.ufop.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13&Itemid=13
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Educacionais de Inclusdo e Exclusdo, Educacdo e Saude, Educagédo, Cidadania e Meio

Ambiente e, Educagéo do Corpo e do Movimento.

A estrutura do curso prevé a oferta de atividades académico-cientifico-culturais
que podem incluir oficinas, conferéncias, palestras, entre outras. Além disso, o Estagio
Supervisionado € obrigatorio, realizado de modo presencial e acompanhado por um

coordenador especifico.

A mediacao didatico-pedagogica no curso de Pedagogia ocorre com a utilizagédo
de meios e tecnologia de informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas, em diversos lugares ou tempos. Além dos
recursos tecnoldgicos usados na comunicacao, os alunos tém apoio de tutores dos cursos
a distancia e presenciais e contam com a estrutura do Polo de Apoio Presencial de seu

municipio de referéncia.

A selecdo dos candidatos € realizada com 50% das vagas destinadas aos
professores que trabalham nos municipios sem ensino superior e 50% destinadas a
demanda social, ou seja, para alunos que concluiram o ensino médio em sistemas

publicos de ensino.

Atualmente, o curso de Pedagogia da UFOP é oferecido para Polos de Apoio
Presencial em cidades no estado de Minas Gerais, Bahia e Sdo Paulo. O Polo mais
distante esta localizado em Esplanada, na Bahia, cerca de 1600 km de Ouro Preto, e 0
polo de S&o Jodo da Boa Vista, em Sao Paulo, com aproximadamente 600 km. Dos 24
professores no curso de Pedagogia, 21 sdo professores de dedicacdo exclusiva, 2

professores sdo 40h e 1 é de 20h.

Os cursos de Pedagogia na UFOP foram iniciados em 2008. Conta com 160
tutores presenciais e a distancia e 24 coordenadores de polo, e congrega 1700 alunos.
Especificamente no polo de Ipatinga e Jodo Monlevade existem trés turmas totalizando

112 e 121 alunos, respectivamente.
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O curso é acompanhado pelo coordenador do curso, responsavel pela
coordenacdo geral do curso, pelo colegiado do curso, que cuida da parte académica, e
pelo Ncleo Docente Estruturante®, responséavel pela parte pedagdgica.

O Projeto Pedago6gico do curso estd sendo revisto pelo Nucleo Docente
Estruturante. A preocupacao € atualizar o Projeto Pedagdgico do curso conforme as
Diretrizes do Curso de Pedagogia de 2006 (Resolu¢cdo CNE/CP n°1, de 15 de maio de
2006). Ha algumas demandas ndo privilegiadas no curso de Pedagogia, como a
disciplina de Libras, que é obrigatdria para todos os cursos de Licenciatura. A
organizacdo da grade curricular precisa ainda contemplar a educacéo étnico-racial e a

educacdo indigena.

A necessidade de revisdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia €

realmente uma tarefa importante:

Eu acho, assim, todos os cursos de pedagogia estdo muito distantes da
realidade escolar. A Pedagogia, eu falo que é um curso lindo no
papel, é o mais lindo de todos. Mas, na pratica, é muito diferente,
muito distante da realidade. Na Pedagogia, constantemente o0s
professores te colocam “ah! voc€ deve sentar os seus alunos em
circulo e tal”. Dentro de uma sala de aula de 40 alunos, o tempo que
vocé gasta pra colocar esses alunos em circulo e até que eles silenciem
pra que vocé possa explicar o que vocé quer daquela atividade, ja se
passou meia hora. Quando vocé finalmente chegar com que o aluno
realize a atividade, o tempo ja ta acabando. Entdo, assim, a realidade
da escola é muito distante da realidade do curso de pedagogia. E
I6gico que a gente ndo quer o aluno sentado, enfileirado quatro horas.
E l6gico que a gente precisa proporcionar pra essa crianca um
ambiente mais agradavel. Mas a realidade que te é imposta é muito
distante da realidade do curso de Pedagogia. Em Minas, por exemplo,
0 governo do Estado retirou da sala de aula o professor de Educacéo
Fisica. O aluno de Pedagogia ndo é capacitado para dar aula de
Educacdo Fisica. Ele ndo é habilitado (Tutora Presencial 1, 2013,
p.15)

Além da revisdo da matriz curricular, merecem atencdo, a organizacdo, a

estrutura e a gestdo do curso. Além disso, nos polos, a infraestrutura necessaria ao

% Conforme a Resolugdo n°01, de 17 de junho de 2010, no Art. 1°, o Nutcleo Docente Estruturante (NDE)
de um curso de graduacdo constitui-se de um grupo de docentes, com atribuicbes académicas de
acompanhamento, atuante no processo de concepgdo, consolidagdo e continua atualizagdo do projeto
pedagdgico do curso.


http://www.cead.ufop.br/arquivos/pedagogia_resolucao.pdf
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42

desenvolvimento do curso compreende a adequacéo tecnoldgica, o acervo na biblioteca,
a questdo da brinquedoteca, o significado das disciplinas e do estagio na formagéo dos
alunos. Constata-se que a pesquisa e a extensdo sdo incipientes no curso de Pedagogia.
H& poucas iniciativas por parte dos professores em relacdo a pesquisa. Nao existe
incentivo na universidade para o aluno a distancia envolver-se em projetos de iniciacao
a pesquisa cientifica. O aluno da EaD também ndo tem direito ao auxilio estagio, bolsa

alimentagdo, comum ao aluno presencial.

O curso de Pedagogia ficou avaliado com nota 4, no entanto, nos Polos de Apoio
Presencial investigados falta infraestrutura necessario para o funcionamento. Nos Polos
de Ipatinga e Jodo Monlevade, ha falta de funcionarios técnico-administrativos,
secretaria, bibliotecéria, técnicos em informéatica e material basico de trabalho. Além

disso, o sinal da internet ndo funciona satisfatoriamente e regularmente.

Portanto, ha inimeros elementos que interferem no desenvolvimento do curso de
Pedagogia a distancia oferecida pelo CEAD/UFOP. A quantidade de alunos por
professor é alta, o processo de aprendizagem fica totalmente sob a responsabilidade dos
alunos; a infraestrutura no Polo de Apoio Presencial apresenta problemas relacionados a
velocidade do sinal da rede de internet, problemas de acessibilidade, auséncia ou
insuficiéncia de funcionérios técnico-administrativos. Além disso, conta com tutores,
profissionais responsaveis pela mediacdo entre professor e aluno, que ndo tém
incentivos para se dedicar a tutoria. Estes profissionais recebem em forma de bolsa, ndo
tém vinculo empregaticio e nenhum direito trabalhista. Todos esses elementos tém de

alguma forma repercussdes na qualidade do curso.
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1.3 Trabalho Docente na Educacédo a Distancia

Ainda que na literatura haja algumas polémicas sobre quem efetivamente é o
professor no curso a distancia - o professor formador e/ou de conteddo, o tutor
presencial e/ou o tutor a distancia - o professor propriamente dito no curso de Pedagogia
da UAB/UFOP é aquele responsavel pela elaboragdo do conteddo da disciplina do
curso, que é professor efetivo do quadro de docentes do CEAD/UFOP. Sobre os tutores,
ha dois tipos: o tutor presencial, que desenvolve um conjunto de atividades pedagogicas
e administrativas nos Polos de Apoio Presencial, incluindo atendimento local aos
alunos; e o tutor a distancia, que realiza atividades relacionadas ao acompanhamento,
orientacdo e avaliacdo da aprendizagem dos alunos ao longo de uma disciplina por meio
de um ambiente tecnoldgico virtual. O tutor a distancia é responsavel pela orientacdo
das disciplinas, deve ficar de preferéncia fisicamente mais proximo do professor,
auxiliar o aluno em questdes referentes ao processo de ensino-aprendizagem e ao

professor sobre a adequacédo do que foi planejado para a disciplina.

A funcgéo do tutor relaciona-se com 0s aspectos administrativos e de orientagéo
de alunos. O tutor caracteriza-se por ser o mediador entre o professor, aluno e a
instituicdo. Exige-se que conheca as normas da instituicdo e o conteudo das disciplinas
a fim de orientar os alunos no percurso de seus estudos e nas questdes burocréatico-
administrativas. Os tutores sdo selecionados por edital. Entre os critérios para selecionar
o0 tutor, exige-se que ele tenha licenciatura e pelo menos um ano de experiéncia na
educacdo basica ou no ensino superior, ou seja, exigéncias tipicamente da docéncia para
uma atuagdo que o CEAD néo reconhece como docéncia. Essa contradigdo pode dar
brecha a uma possivel &nfase em alguns cursos de formacdo docente com disciplinas da
tematica da tutoria ou até mesmo um curso de licenciatura em que seja dada énfase a
formacdo do tutor, formalizando uma profissdo docente ndo propriamente docente, um
Licenciado em tutoria. Prioriza-se a selecdo do candidato que tenha formacdo de pds-
graduacdo ou esteja vinculado a programa de pds-graduacdo com experiéncia no
magistério. No entanto, nem sempre €, na maioria dos casos, 0 tutor é especialista na(s)

area(s) em que devera atuar.



tutores:
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Nos editais de selegéo de tutores do CEAD, consta que séo atribuigdes dos

* Mediar a comunicagdo de contetdos e informagdes entre os(as)
professores(as) e os(as) alunos;

* Acompanhar as atividades discentes, conforme o cronograma do
Curso,

* Apoiar o (a) professor(a) da disciplina na realiza¢do das atividades
docentes;

* Estabelecer contato permanente com os(as) alunos(as) e mediar as
atividades discentes;

* Garantir disponibilidade de tempo de 20 horas semanais no PAP ou
no CEAD para as atividades de tutoria, acompanhando e monitorando
os(as) alunos(as);

* Orientar os(as) alunos(as) a respeito da utilizagdo dos recursos para a
aprendizagem, como textos, material didatico, videos, atividades
praticas de pesquisa bibliografica e recursos tecnoldgicos,
promovendo a ampliagdo da interatividade no ambiente virtual de
aprendizagem (AVA), na Plataforma Moodle;

* Manter regularidade de acesso ao AVA e dar retorno as solicitagdes
dos(as) alunos(as) no prazo maximo de 24 horas;

* Estimular e enfatizar a autonomia dos(as) alunos(as) durante o
processo de orientacao;

» Estimular os(as) alunos(as) para utilizar bibliotecas, incluida a
virtual, nas atividades que forem indicadas pelos(as) professores(as);

* Colaborar com a coordenacdo do curso na aplicagdo da avaliagdo
dos(as) alunos(as);

* Apoiar operacionalmente e providenciar juntamente com a
coordenacdo do Polo toda a logistica necessaria a realizacdo de
eventos presenciais no Polo de Apoio Presencial, em especial na
aplicagdo de avaliagBGes presenciais, exames especiais e grupo de
estudos (tutor presencial);

* Participar das reunifes com as coordenagdes (de curso, de tutoria e
de Polo de Apoio Presencial) e das reunides com o0s(as)
professores(as) responsaveis pela disciplina;

* Participar das atividades de capacitagdo e atualizagdo promovidas
pela instituicdo de ensino;

« Elaborar relatérios de acompanhamento dos(as) alunos(as) e
encaminhé&-los & coordenag&o de tutoria quando solicitado;

* Observar os critérios ¢éticos que permitem estabelecer uma
comunicacdo eficaz com os(as) alunos(as) e com os(as) colegas de
trabalho, a fim de estimular a criagdo de um ambiente que favorecga o
processo de aprendizagem;
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* Auxiliar o(a) professor da disciplina na correcdo da avaliagdo
presencial ou das atividades que Ihe forem indicadas, seguindo, pois,
os critérios por ele(a) estabelecidos

» Seguir o calendario do curso, com pontualidade no envio e na
divulgacéo de notas e outros documentos que forem solicitados;

» Manter contato constante com a coordenacdo, informando-a sobre 0
desenvolvimento dos(as) alunos(as), as dificuldades encontradas, a
pertinéncia e adequacdo dos materiais didaticos, das atividades
demandadas e do sistema de comunica¢ao;

 Participar das videoconferéncias e webconferéncias ministradas
pelos(as) professores(as) do CEAD e destinadas a orientacdo dos(as)
tutores(as) e alunos(as). (UFOP/CEAD, 2013)

Duas observac@es salientes: uma é que sdo muitas as atribuicdes, outra € que as
atribuicbes ultrapassam a tradicional exigéncia docente com o processo prioritario de
ensino aprendizagem. Destaca-se que pela atribuicdo o tutor deve lidar com informacéo
e comunicacdo; estabelecer contato pessoal e virtual, manter acompanhamento e
monitoramento; utilizar recursos de aprendizagem; promover interatividade em
ambiente virtual; manter regularidade de acesso ao ambiente virtual; estimular e
enfatizar a autonomia do aluno; operacionalizar a logistica de eventos e avaliacdes
presenciais; aplicar provas e elaborar relatorios; auxiliar o professor na corregdo das
provas segundo critérios dele e enviar ao aluno. Os tutores tém atribuigdes estritamente
formais, organizacionais, operativas, psicoldgicas, tecnologicas, relacionamentos
interpessoais. A funcdo do tutor se resume ao aspecto de controle e administracdo do
processo e das pessoas. Pouco ou quase nada se refere ao processo de ensino-
aprendizagem, ao conteldo propriamente das disciplinas e aos aspectos didéatico-
pedagdgicos, que se tornam secundarios. Dai que ndo é possivel de fato chamar o tutor
de professor, seja em curso presencial ou a distancia, pois se configura mais como
“suporte” ou “apoio” do professor do que propriamente docente, mesmo por estar mais
préximo do aluno, de suas duvidas, dificuldades, expectativas etc., 0 que coloca, por
outro lado, uma distancia entre aqueles que concebem e aqueles que executam, de modo
que o professor que lida diretamente com o conhecimento ndo conhece seu objeto de
aprendizado, o aluno. E um tipo inovador de educagio em que o professor ndo conhece
o0 aluno e o tutor ndo conhece a disciplina; assim, tanto o aspecto do ensino quanto o do

aprendizado séo vazios e dispersos.
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Alguns tutores a distancia selecionados pelo CEAD sé&o alunos de mestrado e
doutorado da UFOP. Muitos tutores se desligam de suas atividades de tutoria t&o logo
encontram algo mais formal e de ganhos efetivos/reais e continuos ou quando se torna
incompativel a elaboracdo da dissertacdo ou tese com as atividades rigidas e frequentes
da tutoria, que exigem dos tutores tempo de trabalho e dedicacdo tipicamente de
professor. Dai também que os tutores que ndo tém um desempenho satisfatorio séo
convidados a se desligar. Esse tipo de ocorréncia gera varios transtornos, pois
constantemente é preciso contratar um novo tutor e gastar tempo com as capacitagdes.
Nesse processo, 0s tutores tendem a aprender na pratica, j& que nem sempre é possivel
ou ndo ha tempo para um curso de capacitacdo. H& ainda tutor que comeca trabalhar e,
de repente, descobre que ndo tem o perfil profissional exigido, fica a contragosto ou se

desliga.

Em geral, para cada turma de 50 alunos, sdo selecionados dois tutores
presenciais, que sdo responsaveis pelo conjunto de atividades pedagodgicas e
administrativas nos polos. Diferentemente, o tutor a distancia é responsavel por uma
Unica disciplina e trés polos. Os tutores presenciais e a distancia dividem entre si as
correcdes dos trabalhos. Frequentemente, tutor presencial avalia as atividades postadas
na plataforma, os seminarios ou atividades presenciais e o tutor a distancia corrige as

provas aplicadas presencialmente.

O contrato é de 4 anos, mas pode ser interrompido a qualquer momento. O tutor
é bolsista, ndo tem vinculo empregaticio, nem usufrui dos beneficios dos direitos
trabalhistas. O contrato estabelece 20 horas de trabalho e prevé que o tutor a distancia
figue no minimo 12 horas no local de trabalho, enquanto o tutor presencial praticamente
as 20 horas no Polo. Apesar de ndo ser exigido dominio de contetdo, é necessario que o
tutor tenha uma visao generalista de todas as disciplinas para motivar e instruir o aluno
na sua aprendizagem. Ele tem funcdo multipla, polivalente, que passa pela formacéo
generalista, mediacdo entre aluno e professor, mediacdo de conflitos e realizacdo de

trabalhos administrativos.

O programa UAB se sustenta efetivamente com o trabalho dos tutores, o que néo
seria de nenhuma forma possivel apenas com os professores. A tutoria ndo €
reconhecida como profissdo. Os tutores trabalham a titulo de bolsa, sem direitos

trabalhistas, entretanto, exercem atividades laborais como qualquer trabalhador, sem a
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devida valorizacdo e sem o devido prestigio social. No CEAD, os tutores se queixam
pelo fato de a tutoria ndo ser reconhecida como profisséo, inclusive, com ocorréncia de
inimeros conflitos pessoais, de ego e de atribui¢bes entre tutores e coordenacdo. Ha
ainda conflitos em funcdo do excesso de atividades, de desentendimento entre os tutores
presenciais e a distancia; descontentamento do tutor com relacdo ao modo como o
professor elabora o curso; e queixas em relacdo a falta de atencdo de alguns professores
para com os tutores. Nesse quadro, a coordenagdo de tutoria assume papel importante.
Os tutores sdo constantemente avaliados por todos aqueles que os rodeiam —
coordenacdo de tutoria, professores, coordenacdo de polo e alunos. Os acessos dos
tutores a plataforma/ambiente virtual, o contato, a comunicagdo e a interagdo com o
aluno e o desenvolvimento das atividades presenciais etc. sdo registrados e utilizados

para avaliar seu trabalho.

O trabalho do professor e tutor na UAB/UFOP representa um momento Unico de
reordenamento do perfil docente na universidade publica federal a partir de sua
reestruturagdo administrativa, organizacional e institucional, sendo necessario por em
questdo o trabalho docente, a formagdo profissional e a formacdo docente. Assim como
a Reforma do Estado influenciou a reforma universitaria por meio de modelos
tipicamente técnicos e gerenciais, as TICs permitem seu uso instrumental no processo
educacional, favorecendo a fragmentacdo de tipos docentes com a introducdo de outros
atores no processo de ensino-aprendizagem. A educacéo a distancia muda a natureza do
trabalho do professor, a organizacdo do trabalho, os principios pedagogicos e didaticos,
introduz novas figuras no processo educativo e novas formas de relaces de trabalho e

trabalhistas.

Diante da breve caracterizacdo do objeto desta pesquisa, que € o trabalho
docente do professor e tutor de curso presencial e a distancia, nas condigdes contextuais
de insercdo do objeto na realidade institucional da Universidade Aberta do Brasil na
Universidade Federal de Ouro Preto, é que devem ser compreendidas as condi¢des do

trabalho docente, as exigéncias profissionais e as relacfes de trabalho.
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2 O CONTEXTO DA UNIVERSIDADE PUBLICA BRASILEIRA

2.1 Gestdo Gerencial do Estado Brasileiro

O objetivo deste capitulo é compreender os principais tracos da Universidade
Publica Federal a partir do contexto historico, considerando as relacdes entre a esfera
produtiva e financeira, as transformacbes do papel do Estado-Nacdo e o que tem
decorrido para o trabalho do professor. A racionalidade mercantil das Ultimas décadas
forcou modificagdes na direcdo da Reforma do Estado, alterando, por sua vez, a
identidade da universidade estatal publica brasileira e as condi¢des e atribui¢es do
trabalho do professor. Os principais eventos que contribuem com esse processo nas
instituicdes federais de ensino superior (IFES), expressos pela tendéncia a
mercantilizacdo do conhecimento e pela certificagdo em massa, sdo representados
atualmente pela maneira como é conduzido o Programa de Reestruturacdo e Expansdo
das Universidades Federais (REUNI) e Educacgéo a Distancia (EaD) pela Universidade
Aberta do Brasil (UAB). A questdo central se apoia nas mudancas estruturais e
conjunturais que o movimento na esfera financeira impds aos Estados e suas instituicdes
e que resultou na modificacdo da producdo de conhecimento, na formacdo académica,

na escolarizacdo da populacédo e condi¢des de trabalho do professor.

O retrato da educacdo superior no Brasil e seus desdobramentos sociais, a partir
da década de 1990, indicam estreitas relacbes com as mudancas do novo regime de
acumulacdo capitalista, centrado na predominancia financeira. Chesnais relata que “esse
novo regime de acumulacdo emergiu, a partir dos anos 80, sobre a base de politicas de
liberalizacdo e¢ de desregulamentagdo procedentes da ‘revolugdo conservadora’ nos
Estados Unidos e no Reino Unido” (CHESNALIS, 1998, p.8). Tais politicas surgiram dos
ideais neoliberais, postas em prética a partir da crise de acumulacdo do capital ocorrida
internacionalmente na década de 1970 e que a partir dai procurou romper com todos 0s

obstaculos que impediam seu pleno desenvolvimento.

As ideias neoliberais estdo diretamente ligadas ao economista Friedrich Hayek,
discipulo da “Escola Austriaca”. Conforme Paulani (2008, p.109), Hayek, em 1947,
toma a iniciativa de organizar uma reunido com intelectuais que compartilhavam de sua

visdo ideologica. A reunido aconteceu na Suica, em Mont Pélérin, com o objetivo de
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discutir estratégias para combater o intervencionismo e as regulamentacdes aplicadas
pelo Estado de Bem-Estar Social. A finalidade era combater o Keynesianismo e
preparar as bases para uma nova forma de gestdo do capitalismo. O novo Estado deveria
adotar principios de gestéo e de politicas publicas de liberalizacdo e desregulamentacao.
Desse modo, o neoliberalismo corresponderia ao “estdgio em que o mercado seria o
comandante indisputado de todas as instancias do processo de reproducdo material da
sociedade” (PAULANI, 2008, p. 110). Conforme Paulani (2008, p.110), para alcancar

esse estagio, seria necessario:

Limitar o tamanho do Estado ao minimo necessario para garantir as
regras do jogo capitalista, evitando regula¢fes desnecessérias; segurar
com a mao de ferro os gastos do Estado, aumentando seu controle e
impedindo problemas inflacionarios; privatizar todas as empresas
estatais por ventura existentes, impedindo o Estado de desempenhar o
papel de produtor, por mais que se considerasse essencial e/ou
estratégico determinado setor; e abrir completamente a economia,
produzindo a concorréncia necessaria para que os produtores internos
ganhassem eficiéncia e competitividade. (PAULANI, 2008, p.110)

Para Paulani (2008, p.110), a esse conjunto de principios juntaram-se também
regras de juros, cambio e finangas publicas, ou seja, desenvolveu-se aquele capital que
se valoriza por si mesmo e, relativamente, se autonomiza da producdo de mercadorias.
E pelo poder do mercado e do estrito desenvolvimento econémico, sobretudo, de
natureza financeira, que devem ser compreendidas a natureza do movimento geral do

capitalismo e as interconexdes consequentes entre Estado e educacéo.

Segundo Chesnais (1998, p. 7), a interpretacdo do capitalismo na atualidade
passou por algumas fases. A primeira refere-se a constatacdo de que a acumulagdo
capitalista ndo teria como base principal a mundializa¢do das trocas de mercadorias e
servicos, mas a mundializacdo dos investimentos e producdo, centrados em novos
arranjos organizacionais com predominio da atuacdo das multinacionais ou grupos
predominantemente industriais (GPI). No lugar das trocas de mercadorias, 0
investimento externo direto (IED) adquire lugar central. Destaca-se que as opera¢des no
setor produtivo se ligavam a dominacédo do capital financeiro, porém predominavam as
operacdes do capital industrial. Os efeitos desse processo resultaram na maior

concentracdo de capital da historia capitalista.
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Segundo Chesnais (1996, p. 95), no setor de automoveis, doze empresas
respondem por 78% da producdo mundial; seis empresas de pneus, por 85%; e sete
empresas de material médico, por 90%. Para atingir a maxima rentabilidade, os grupos
multinacionais se organizam em ‘“empresas-rede”, nas quais articulam “operagdes
complexas” advindas de diferentes localidades. Esses grupos se beneficiam da
liberalizagdo e desregulamentagdo normativa. Atuam por meio de acordos terceirizados,
de um lado, repassam a outras empresas, atividades de concepcdo e fabricacéo e, de
outro, exploram o0s recursos econdmicos, humanos, naturais na localidade territorial
mundial onde for mais favoravel. Igualmente, direcionam as acbes dos Estados
nacionais, determinando um movimento amplo de reformas do Estado orientadas pelos
principios de flexibilidade e desregulamentacdo tanto dos processos de trabalho como
dos contratos de trabalho (CHESNAIS, 1996).

As novas interpretacdes ndo deixam de considerar os fenémenos descritos
acima, a que Chesnais designa de Mundializacdo do Capital, ou seja, o capital
aplicado na industria e nos servicos em escala global pelos grandes grupos industriais
oligopolistas repousa sobre o consenso de que a tendéncia do movimento geral do
regime de acumulacdo do capital € uma espécie de aprofundamento do fenémeno da
mundializagdo do capital comandado pelo capital financeiro. Assim, ao relatar o
percurso de suas pesquisas, salienta que, recentemente, “¢ da esfera financeira que ¢

necessario partir se desejarmos compreender o movimento em seu conjunto”

(CHESNAIS, 1998, p.7).

O regime de acumulacdo predominantemente financeiro € um dos fatos mais
expressivos que caracterizam a historia recente do desenvolvimento do capitalismo.

Segundo Chesnais:

O crescimento espetacular das transa¢des financeiras foi um dos fatos
mais significativos da década de 80 e ja marcou 0s primeiros anos da
década de 90. Efetivamente, a esfera financeira representa a ponta-de-
lanca do movimento do capital envolvendo 0s montantes mais
elevados; é ai que sua mobilidade é maior; é ai que, aparentemente, 0s
interesses privados recuperam mais completamente a iniciativa em
relacdo ao Estado (CHESNAIS, 1998, p. 11).

O fendmeno da financeirizacdo “designa as estreitas interligacdes entre os

sistemas monetarios e os mercados financeiros nacionais, resultantes da liberalizacao e
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desregulamentacdo adotadas inicialmente pelos Estados Unidos e pelo Reino Unido,
entre 1979 e 19877 (CHESNALIS, 1998, p. 12). Portanto, as politicas de abertura dos
sistemas financeiros nacionais foram determinantes para a emergéncia de um espaco
financeiro mundial. Tais politicas de liberalizacdo e desregulamentacdo expressam, a
partir da década de 1960, o abandono da regulacéo estatal das taxas de cambios e juros.
E um evento que contribuiu para a consolidacdo dessas politicas foi a introducdo do
regime de cambio flexivel. Segundo Corazza (2003), a desregulamentacdo e a
liberalizacao financeira das méos do Estado libertaram as atividades bancérias do estrito
controle estatal e estimularam a proliferacdo dos mercados financeiros. Trata-se,
portanto, do deslocamento do poder financeiro dos governos nacionais para 0S

mercados privados.

Segundo Chesnais (1998, p. 16), a mundializacdo financeira nasceu como
resultado do movimento de fortalecimento do capital privado e das politicas
governamentais. As politicas governamentais atenderam as necessidades de financiar os
déficits orcamentérios dos governos dos paises industrializados ao permitir a colocagdo
de bénus do tesouro nacional e outros titulos da divida nos mercados financeiros, 0 que
representou a restauracdo da hegemonia mundial dos Estados Unidos, associada a
politica de fortalecimento do dolar. No entanto, a defesa do dolar resultou na expanséo

do capital financeiro internacional e na criacdo de um sistema monetario internacional.

A mundializacdo financeira é orientada pela predominancia da valorizacédo
financeira em relacéo ao crescimento do produto real. Isso significa que ha sempre uma
massa de capitais buscando se autonomizar, valorizando-se por si mesma. Conforme
Paulani (2011), a autonomizacdo do dinheiro em capital, seja (D-M-D") ou (D-D"),
modifica a estrutura de producdo e intercambio de bens e servicos. A autora trata da
relacdo contraditdria e da autonomizacédo da relacdo entre dinheiro/capital e mercadoria,
ou seja, da autonomia dos mercados financeiros em face da producdo. No curso desse
movimento, é sob a forma de empréstimos (crédito) e do capital-dinheiro a juros que o

poder das finangas se manifesta e predomina sobre os investimentos na producao.

Para Paulani (2011), com o crédito, o processo de acumulacdo se autonomiza da
producdo e da realizacdo da mais valia, mas ndo altera a tensdo com a dependéncia da
producdo de mercadorias como producdo de mais-valia. O dinheiro, como crédito,

embora autdnomo, acelera o desenvolvimento das forcas produtivas e produz o processo
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de acumulacdo por meio da especulacdo financeira e contribui com as crises com
relacdo a producdo, ja que ndo se pode saber onde inicia 0 negdcio e/ou comeca a
especulacdo. O dinheiro como crédito tende sempre a se manifestar na forma ficticia. Ja
o dinheiro como capital de juros ou capitalizacdo adquire a capacidade adicional de
funcionar como capital. O dinheiro se valoriza por si mesmo, quando emprestado, sai na
condigdo de capital que valoriza a si mesmo, ndo importando se serd usado ou ndo como
capital, mas em si, ele é capital. A presenca do capital de juros em todas as transagdes
faz dele um principio, o da capitalizacdo, apresentando-se como juros de um capital que
se autonomiza de si mesmo e da producdo, num movimento autdbnomo, num capital

ficticio que comanda os rumos da producdo material.

Os novos instrumentos financeiros de valorizagdo do capital interiorizam a
tensdo entre o processo de producdo de mercadorias, producdo de mais-valia e
valorizacdo do capital e o processo de producdo do capital ficticio e de dominio
financeiro do capital. O significado de todo esse processo reforca o que Marx ja havia
dito sobre a finalidade da economia capitalista: (D-M-D’). Conforme essa formula, a
finalidade do movimento do capital dinheiro (D), ndo obstante ser dependente da
producdo, seu fim ndo esta nessa esfera, mas apenas na valorizacdo do préprio capital.
Portanto, embora o capital tenha como base a esfera produtiva, tem capacidade de se

desdobrar e autonomizar continuamente.

Serfati (1996, p. 146), com base nessas consideracdes, afirma que os grupos
predominantemente financeiros, holdings, sdo os que se beneficiam da financeirizacao
da economia. Eles dominam os grupos filiais, que se sustentam no capital produtivo por
meio de direitos de propriedade e de créditos com o fim de valorizar seus capitais nos
mercados financeiros. O regime de acumulacdo do capital, portanto, entra numa nova
fase, em cujo centro se encontram o sistema financeiro mundial e o protagonismo de
grupos industriais com amplos poderes de coordenagdo financeira. Criou-se um
mercado mundial de dinheiro e crédito cujos lucros ndo se restringem diretamente a
producdo real, mas as especulacGes das taxas de juros, valores de moedas, entre outros.
Tais mudangas sdo acompanhadas do “fetichismo” das formas de valorizagdo do capital
de natureza financeira e contribuem para a perpetuacdo neoliberal voltada para os
interesses dos grandes grupos capitalistas. O sistema financeiro mundial saiu do
controle dos Estados-nacionais e vive na iminéncia de crises globais. Os Estados, por

sua vez, sdo obrigados a se tornar mais empreendedores e a se preocupar,
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prioritariamente, com o clima favoravel aos negocios. As principais competéncias do
Estado se restringem a atrair capital financeiro transnacional e global e conter a fuga de
capital para outros lugares (HARVEY, 2001, p. 158). Em conformidade com essas

considerac@es, Paulani (2008, p.120) salienta:

A atuacdo do Estado se d& agora visando a preservar ndo s6 0s
interesses da sociedade como um todo (emprego, renda, protecdo
social etc.), mas os interesses de uma parcela especifica de agentes
cujos negdcios dependem fundamentalmente dessa atuagdo.
(PAULANI, 2008, p.120)

Essa nova fase de acumulacdo significou mudancas na relacdo entre Estado e
sistemas financeiros. Diante dessas modificacGes, a legitimidade do poder do Estado

pressupde uma nova regulacéo diferente daquela do Estado do Bem-Estar Social:

O modo de regulacdo do capitalismo, que funcionou no periodo
anterior (os anos dourados), ndo se adequava mais a um regime de
acumulacdo que funciona agora sob o império da valorizacdo
financeira. Volatil por natureza, logicamente desconectado da
producdo efetiva da riqueza material da sociedade curto-prazista e
rentista, o capital financeiro sé funciona adequadamente se tiver
liberdade de ir e vir, se ndo tiver de enfrentar a cada passo de sua
peregrinacdo a procura de valorizacdo, regulamentos, normas e regras
gue limitem seus movimentos. (PAULANI, 2008, p. 116)

Enfim, embora se reconheca o fortalecimento dos sistemas financeiros e/ou dos
Grupos Predominantemente Industriais (GPI) em comparacdo aos Estados nacionais, é
impossivel subestimar o importante papel de que o Estado dispbe no processo de
regulacdo e acumulacédo do capital. No atual contexto, o Estado encontra-se diretamente
aliado aos interesses advindos do setor financeiro e mercantil, consequentemente, torna-
se responsavel por assegurar o arcabouco juridico e a elaboracdo de politicas publicas

necessarias para sustentar o triunfo do setor financeiro e mercantil.

Harvey (2011) mostra com precisdo o envolvimento do Estado com o capital na
promogcéo da exploragdo de varios setores: recursos naturais, infraestrutura, tecnologia,
forca de trabalho, entre outros. Destaca que o0 processo de acumulacdo pressupde o
apoio do Estado na criacdo das condigdes necessarias para viabilizar a exploracdo pelas
empresas de todos os recursos potencialmente rentiveis. Sobre a forca de trabalho,
ressalta que é tratada como mercadoria, e as medidas para aprimorar a acumulacao

impdem que seja controlada de modo a tornar “acessivel, socializado, disciplinado e
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dotado das qualidades exigidas, isto é, flexivel, ddcil, manipulavel e qualificado, se
necessario” (HARVEY,2011, p.72).

O que dai decorre socialmente, portanto, € amparado pelo Estado e se articula
de modo preciso com as politicas neoliberais. Na década de 1990, reafirma-se um
conjunto de medidas formuladas pelo Consenso de Washington. Segundo Fiori (1995,
p. 233), em 1989, o Institute for International Economics de Washington, sob a direcdo
de Fred Bergsten, reuniu especialistas e representantes de varios paises da Asia, Africa e
Ameérica Latina em torno do documento escrito por John Williamson. O objetivo da
reunido residia na discussdo das circunstancias mais favoraveis que poderiam resultar
no apoio politico para implantar um programa de estabilizacdo em nivel mundial. As
conclusdes foram formuladas num documento denominado Consenso de Washington.
Em linhas gerais, o referido documento visava a promover, nos paises periféricos, o
ajustamento e a homogeneizacdo das politicas econdmicas e das reformas do Estado a
serem conduzidos pelo Fundo Monetéario Internacional (FMI) e pelo Banco
Internacional de Reconstrucdo de Desenvolvimento (Bird). Trata-se do compromisso da
aplicacdo de novo modelo de desenvolvimento econdmico sob a ideologia do

“inexoravel poder do mercado”.

O Brasil sofreu influéncia direta desse processo e promoveu alteragdes
fundamentais em sua politica econémica a partir da década de 1990. O contexto
internacional refletia negativamente na economia brasileira em decorréncia do forte
endividamento do Estado e do problema cronico da inflacdo. Segundo Bresser Pereira,
Ministro da Administracdo Federal e Reforma do Estado (Mare), responsavel pela
elaboragéo do Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995) no governo
de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998), a crise do Estado é definida:

(1) como uma crise fiscal, caracterizada pela crescente perda do
crédito por parte do Estado e pela poupanca publica que se torna
negativa; (2) o esgotamento da estratégia estatizante de intervengdo do
Estado, a qual se reveste de vérias formas: o Estado do bem-estar
social nos paises desenvolvidos, a estratégia de substituicdo de
importagdes no terceiro mundo, e o0 estatismo nos paises comunistas; e
(3) a superacdo da forma de administrar o Estado, isto €, a superacao
da administracdo pablica burocrética. (BRASIL, 1995, p.10)
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Tais fatos conduziram o Estado, na segunda metade da década de 1990, a
reorientar a politica econémica em conformidade com a racionalidade produzida pela
nova fase de expansdo do capitalismo mundial. Nesse sentido, o Plano Real
compreendia para além da esfera monetaria, um programa de reformas institucionais
que pudessem ser direcionadas para o atendimento da demanda do capital. A reforma do
aparelho do Estado brasileiro produziu uma nova ordem institucional e cultural que
consistia em criar as condic¢des para diminuir as fungdes do Estado na oferta de bens
sociais como educacdo, saude, previdéncia etc. Segundo Silva Janior e Sguissardi
(2001, p. 32), a questdo principal que se apresenta nos documentos oficiais, com
destaque para o Plano Diretor da Reforma do Aparelho Estado (1995), é a necessidade
de reconstruir o Estado em consonéncia com a crise financeira mundial e com o modelo
de Estado intervencionista pela adog&o do modelo de gestdo gerencial (SILVA JUNIOR
e SGUISSARDI, 2001, p. 32).

Conforme consta no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995,

p.15), a Administracdo Publica Gerencial:

Emerge na segunda metade do século XX, como resposta, de um lado,
a expansdo das fungdes econdmicas e sociais do Estado, e, de outro, ao
desenvolvimento tecnoldgico e a globalizagcdo da economia mundial,
uma vez que ambos deixaram a mostra os problemas associados a
adocdo do modelo anterior. A eficiéncia da administracdo publica - a
necessidade de reduzir custos e aumentar a qualidade dos servicos,
tendo o cidaddo como beneficiario - torna-se entdo essencial. A
reforma do aparelho do Estado passa a ser orientada
predominantemente pelos valores da eficiéncia e qualidade na
prestacdo de servigos publicos e pelo desenvolvimento de uma cultura
gerencial nas organizagdes. (BRASIL, 1995, p.15)

A administracdo publica gerencial inspira-se na administracéo de empresas: énfase
na produtividade, nos resultados e na interacdo entre os agentes privados e/ou
organizacdes da sociedade civil e os setores publicos. Para Silva Janior e Sguissardi
(2001, p.36), a proposta de Reforma do Estado de Bresser Pereira demanda o
protagonismo das entidades ndo estatais, ou seja, das organizagdes sociais e demais
entidades tais como a Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse Publico (Oscip), que
promovem um contrato com a gestdo publica, participando do orcamento publico.
Nessa dire¢do, em relacdo as universidades publicas, compreendidas no &mbito dos

servigos ndo exclusivos do Estado, a intencionalidade principal € transforma-las em
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organizagOes sociais, como fundacdes publicas de direito privado ou propriedades
publicas ndo estatais, a serem controladas por contrato de gestdo. Dai que 0s servi¢os
ndo exclusivos do Estado originam novas relagdes no ambito do Estado: estatal/publico,
estatal/mercantil, privado/mercantil e privado stricto sensu (SILVA JUNIOR;
SGUISSARDI, 2001, p. 36). Desse modo, legitimou-se um espaco para as relacoes
entre o Estado e entidades da sociedade civil, como as Organizacbes N&o
Governamentais (ONGs) e o Terceiro Setor, a partir da prestacdo de servigos a
sociedade mediados pelo fundo publico. O fato de as universidades estatais publicas
serem incluidas como parte dos servicos ndo exclusivos do Estado refere-se a legalidade
da prestacdo de servicos ao mercado por meio do fundo publico e/ou captagdo de

recursos.

A ideia ¢ criar condi¢Ges para que o Estado deixe de ser “0 responsavel direto
pelo desenvolvimento econémico e social pela via da producao de bens e servicos, para
fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse desenvolvimento” (BRASIL,
1995, p.12). Desse modo, a modernizacdo do Brasil com sua integracdo a economia

mundial pressupde como necessidade central:

(1) o ajustamento fiscal duradouro; (2) reformas econdmicas
orientadas para o mercado, que, acompanhadas de uma politica
industrial e tecnoldgica, garantam a concorréncia interna e criem as
condigBes para o enfrentamento da competigdo internacional; (3) a
reforma da previdéncia social; (4) a inovagdo dos instrumentos de
politica social, proporcionando maior abrangéncia e promovendo
melhor qualidade para os servicos sociais; e (5) a reforma do aparelho
do Estado, com vistas a aumentar sua “governanga”, OU Seja, sua
capacidade de implementar de forma eficiente politicas publicas.
(BRASIL, 1995, p.11).

Esse novo paradigma de modelo de Estado traz alteracbes relevantes nas
instituicGes brasileiras fundamentadas no ideario da economia de mercado, que
legitimam a necessidade de minimizar a area de atuagdo do Estado e de racionalizar os
gastos publicos por um sistema de parceria entre Estado e sociedade. Em sintese, esse
modelo de administracdo se caracteriza por um Estado Gestor que transfere
responsabilidades do Estado para a sociedade civil, mediadas pela l6gica do mercado e
interesses da sociedade civil organizada. O resultado é a inducdo de politicas publicas

de liberalizacdo, privatizacao, desregulamentacdo e desmonte das politicas de protecédo
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social, conforme a Reforma do Estado no Brasil em desenvolvimento a partir de meados
da década de 1990.

Em decorréncia desses processos, a desregulamentacdo e a autorregulacéo
contribuiram para que o Brasil se tornasse um mercado atrativo para o0s investimentos
estrangeiros diretos (Grafico 1). O aumento dos investimentos foi favorecido pela

especificidade da conjuntura politica da década de 1990, de abertura ao mercado
internacional.

Gréfico 1 — Investimentos Estrangeiro Direto no Brasil
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Fonte: “Evolu¢do dos Fluxos de Investimento Estrangeiro Direto”. In: Relatorio de Inflagdo.

Setembro, 2011. Disponivel em: http://www.bcb.gov.br/htms/relinf/port/2011/09/ri201109b5p.pdf.
Acesso em 15 de setembro de 2010.

Nessa conjuntura, o Brasil internaliza uma contradi¢do, pois na medida em que
as acdes do governo incentivam os negécios dos investidores estrangeiros, com medidas
de desregulamentacdo, privatizacdo e desmonte do setor publico, assiste a perda de
autonomia do Estado Brasileiro, que se subordina ao capital estrangeiro, mediado pelas
empresas multinacionais e pela dependéncia do capital financeiro internacional. Assim,
0 Brasil teve sua soberania enfraquecida em presenca do capital financeiro mediado
pelas empresas e corporacgdes. Entretanto, esse fato ndo significa que o poder do Estado
em relacdo a sua acdo reguladora e avaliadora seja fragilizado. Pelo contrério, hd um
fortalecimento da “governanga”, um protagonismo diferenciado, importante no fomento

das politicas de desregulamentacdo (SILVA JUNIOR E SGUISSARDI, 2009, p. 32).


http://www.bcb.gov.br/htms/relinf/port/2011/09/ri201109b5p.pdf
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2.2 Gestdo Gerencial do Ensino Superior Publico

A Reforma do Estado Brasileiro tornou-se a matriz politica e ideoldgica do
modelo de gestdo gerencial-institucional para as instituices republicanas e da

universidade publica brasileira a partir de meados da década de 1990.

As instituicdes republicanas brasileiras, em suas mudancas e reformas,
carregariam em seu nucleo institucional a racionalidade da reforma do
Estado, isto €, de forma mediada, a légica do mercado tornar-se-ia o
marco desse processo (SILVA JUNIOR e SGUISSARDI, 2009, p.35).

A universidade publica no Brasil é atingida diretamente pelas novas ordenacdes
assumidas pelo Estado Brasileiro, colocada como plataforma de valorizacéo do capital,
acomodada a mundializacdo produtiva e financeira e a propria reestruturacdo do
trabalho e da profisséo docente. Como mostrou Harvey (2011), assim como o capital
explora os diversos campos - recursos naturais, infraestrutura, tecnologia e forca de
trabalho - ha que registrar ainda que, na atual fase de desenvolvimento do capitalismo,
processos antes considerados espacos de antivalor passam a constituir uma nova forca
de exploragdo e acumulagdo do capital. Disto decorre “que a ciéncia, a tecnologia ¢ as
inovagdes tecnologicas se tornam imprescindiveis no momento atual” para a
“potencialidade renovada de fantastica ampliagdo da riqueza a partir da base industrial
consolidada pela estrutura produtiva existente” (POCHMANN, 2008, apud SILVA
JUNIOR, SGUISSARDI, SILVA, 2010, p.10).

Um fato que demonstra as mudancas na universidade publica brasileira com
implicacdes no trabalho do professor refere-se as novas relagdes de producdo de
conhecimento e financiamento. As areas de producéo cientifica do conhecimento e os
objetos e grupos especificos de estudo e pesquisa sdo vinculados as exigéncias
pragmaticas dos 6rgaos de fomento que consideram como critério de elegibilidade: o
exiguo tempo de producdo, o controle do processo e a relevancia socioecondémica da
pesquisa, conforme os ditames do incremento de mais-valia do mercado e ndo ao
desenvolvimento em si da economia; do conhecimento cientifico, tecnologico e
historico; da distribuicdo de renda e da criacdo de emprego; e do fortalecimento das
iniciativas produtivas dos trabalhadores organizados coletivamente etc. O que néo

exclui a conexdo entre educacdo e conhecimento e ciéncia e tecnologia como elementos
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necessarios para garantir o crescimento econémico, que sdo, além do mais, eles
proprios, bens econémicos necessarios a producao de valor, a acumulacéo de capital e
fatores de poder de competicdo da economia nacional. Assim, as atuais politicas
publicas imp&em as universitarias publicas como objetivo primeiro contribuir com o
crescimento econdémico nos moldes dos objetivos da mundializacdo do capital, criando

uma identidade institucional da universidade com base na “sociabilidade produtiva”.

As instituicdes escolares — que sdo o lugar privilegiado da educacao
bésica — sdo chamadas para ocupar o lugar central no processo de
construgdo dessa sociabilidade; de outro, as universidades sdo postas
no centro do processo de formacdo de professores e de producdo de
ciéncia, tecnologia e inovacdo tecnoldgica, modificando
profundamente a natureza da instituicdo universitaria, das instituicoes
escolares da educacdo basica e, também, a do trabalho do professor
(SILVA JUNIOR; SGUISSARDI; SILVA, 2010, p. 10).

No que diz respeito a relacdo entre producdo de conhecimento e financiamento
das pesquisas cientificas desenvolvidas nos Programas de Pds-Graduacdo das
universidades federais, destaca-se que o Estado transfere a responsabilidade financeira

para a sociedade civil e, a0 mesmo tempo, investe na iniciativa privada.

As verbas destinadas a educacdo ficam cada vez mais escassas e, (...)
0 Estado transfere sua responsabilidade pelo financiamento
educacional ao processo de sequestro do fundo publico pelo capital
(SILVAJUNIOR; SGUISSARDI; SILVA, 2010, p. 14).

Segundo Silva Janior, Sguissardi e Silva (2010), o professor-pesquisador torna-
se refém da l6gica mercantil, e as instituicbes federais de ensino superior tornam-se
heterbnomas com predominio de praticas rentaveis. Assiste-se a uma perda de
autonomia institucional das universidades e intelectual dos professores, decorrente da
nova cultura imposta pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) e pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq) na definicdo das pautas e temas de pesquisas. Conforme Silva
Junior e Sguissardi (2010, p.15), a Capes € uma agéncia de controle e regulacdo que
tem como competéncia financiar e induzir a organizacdo dos Programas de Pds-
Graduagdo que sujeitam o financiamento a imposicdo de um determinado modelo de

avaliacdo.



60

Segundo Silva Junior e Silva (2010, p.227):

A funcdo de controle e regulacdo da producdo cientifica da Capes
articula-se ao papel indutor do CNPqg que, por meio de editais,
convénios e fundos de natureza variada, possibilita a universidade
publica, em sua condicao de objetivacdo do fundo pablico, mobilizar o
transito dos pesquisadores entre universidade e o setor produtivo e a
valorizacdo do capital, movimento que implica a imposi¢do do tempo
da economia ao tempo da producdo e criagdo do conhecimento
(SILVA JUNIOR, SILVA, 2010, p. 227).

O resultado é um modelo de avaliacdo punitivo e discriminatorio. As notas
atribuidas aos programas e a propria bolsa-produtividade induzem uma competicédo
entre pesquisadores, estimulam a producdo quantitativa de artigos cientificos e até as

areas e temas em que as produgdes devem se concentrar.

O modelo de avaliacdo da Capes dos Programas de Pos-Graduacao, associado
ao papel indutor do CNPq na defini¢do das pautas de pesquisas, tem como consequéncia

a desumanizacdo das relac6es de trabalho nas institui¢cBes universitarias publicas:

As notas atribuidas aos programas instituem concorréncia por recursos
financeiros e competicdo entre pesquisadores de uma mesma &rea.
Acirra-se a pressdo sobre eles, sobre seus orientandos no doutorado,
no mestrado e na iniciacdo cientifica e também sobre a prépria
coordenacdo, além de propiciar uma caga as bruxas interna aos
programas, segundo uma racionalidade que interfere negativamente na
formag&o do pds-graduando (SILVA JUNIOR, SILVA, 2010, p. 236).

As praticas de producdo de conhecimento na universidade tém um carater
quantitativo em detrimento do proprio avanco do conhecimento e da solucdo de

problemas sociais:

A imposicdo e autoimposi¢do do produtivismo, além da competicdo
das relacBGes de trabalho que tendem a anular o sujeito, produzem
também o escambo na universidade (...), torna-se corriqueiro, sob o
olhar controlador-complacente do modelo CAPES-LATTES,
combinar-se o seguinte: “vocé pde 0 meu hoMe no seu artigo que eu
ponho o seu no meu”. Fato frequente em casos de produgdes de
orientandos que sdo partilhadas pelos orientadores (SILVA JUNIOR,
SILVA, 2010, p. 227).
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Ha que registrar o alto nivel de preocupacdo dos professores sem autonomia
intelectual, buscando financiamento externamente, inclusive, como complementacao
salarial. Com inUmeras atividades académicas, o professor-pesquisador submete-se a
uma cultura que intensifica e torna precario seu trabalho com aula na graduacao, pos-
graduacdo, orientacdo de inumeros alunos, desenvolvimento de pesquisas, participacdo
em atividades administrativas, em conselhos, entre outras. O trabalho, especialmente a
producdo de conhecimento, se realizado segundo o tempo da economia, invade o
ambiente familiar com prejuizos para os momentos de descanso e lazer. O estresse €
recorrente na vida de parte expressiva desses professores, que utilizam medicamentos
para melhorar o desempenho académico ou os transtornos gerados pelo sofrimento
prolongado. Apesar do gosto pessoal pela pesquisa, ndo raramente ha casos de

professores que desistem do trabalho na p6s-graduacao.

A existéncia dessas condi¢bes produz drasticas mudancgas na sociabilidade do
professor, que incluem a esfera profissional, a familia e a satde. A gestdo heterbnoma e
a introducgdo nas instituicdes publicas de mecanismos de busca de recursos junto ao
mercado desfiguraram as universidades puablicas no seu papel de contribuir com a
formacdo humana, a resolucdo dos problemas sociais e 0 avanco do conhecimento
desinteressado. A vida académica se organiza com a finalidade de se adequar as formas
historicas e contextualizadas de valorizacdo do capital.

Desse modo, a necessidade de configurar a universidade as novas exigéncias do
mundo produtivo e financeiro exigiu o redimensionamento da concepcdo de
universidade que se desvia dos compromissos que caracterizaram sua origem como a
classica tradicdo universitaria de valorizacdo da formacdo cientifica e politica. A
universidade apresenta atualmente como prioridade a formacdo mais estritamente
profissional e técnica, cuja consequéncia é enfatizar o ensino e ndo mais a triade ensino-
pesquisa-extensdo. Dessa maneira, a tendéncia € criar um sistema estratificado,
hierarquizado e diferenciado de modalidades de ensino superior publico a fim de

substituir o modelo de universidade de pesquisa e de producdo do conhecimento.

Essa tendéncia adota as recomendagdes do Banco Mundial (1994, 1999) e da
UNESCO (2005), que sugerem um processo de diferenciagéo, diversificagdo e expansao
das formas institucionais de educacdo superior nos paises periféricos como estratégico

para o0 desenvolvimento e competitividade das nacbes inseridas num mundo
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globalizado. Conforme o Banco Mundial e a UNESCO, deve-se criar um sistema que
contemple universidades de pesquisa e universidades e/ou institutos de formacéo
profissional. As universidades dedicadas a pesquisa deveriam atender apenas a elite
intelectual, enquanto as universidades de formacéo profissional seriam destinadas aos
mais pobres, as classes trabalhadoras. Essa diversificacdo contempla a criacdo de novas

modalidades de oferta de ensino superior, como a educagéo a distancia.

Essa orientagdo se objetiva no Plano Diretor da Reforma do Estado, elaborado
pelo Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (Mare), pela Lei
9.394/96, e por outros dispositivos legais, especialmente, pelos decretos n° 2.306/97 e n°
3.860/2001, e torna flexivel a estruturacdo da educacao superior no pais, rompendo com
a garantia do principio da indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensdao como
parametros béasicos da educacdo superior no pais. Nesse processo, as politicas
governamentais segmentam a educacdo superior pelo estimulo a expansdo das
matriculas e a diversificagdo institucional, naturalizando esse nivel de ensino como
servico e, em grande parte, restringindo a educacéo superior a funcéo de ensino (SILVA
JUNIOR e SGUISSARDI, 2001; DOURADO, 2002).

Assim, para atender as demandas oriundas do mercado, proliferam a
diversificacdo das modalidades e dos tipos institucionais: a institucionalizacdo dos
Institutos Federais de Educacéo Ciéncia e Tecnologia (Institutos Federais), a criacdo das
Universidades Abertas do Brasil e da expansdo via REUNI das Universidades Federais
como uma nova forma de organizacdo administrativa, burocréatica e pedagdgica propria.
A expansdo do ensino superior pela Universidade Aberta do Brasil é justificada como
forma de atender aos direitos da cidadania e ao retorno social a parcelas da populagédo
excluidas do ensino superior e como forma de promocdo do desenvolvimento
socioeconémico local e regional. Portanto, a Universidade Aberta do Brasil também é
fruto dessa nova racionalidade e apresenta um perfil bem préximo da instituicdo
profissional. Com base na andlise de teses e dissertacGes sobre o trabalho docente na
EaD, no banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, entre 2005 a 2010, hd um processo de descaracterizacdo institucional da

universidade publica brasileira e profissional do trabalho docente.

No caso especifico do trabalho docente na UAB, a organizacdo do trabalho é

baseada na divisdo das tarefas com professores sendo responsaveis pela concepgao da
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disciplina e tutores pelo acompanhamento. O professor divide a docéncia com Vvarios
profissionais, tutores de cursos a distancia e presenciais, equipes de apoio técnico e
designer instrucional. A nova relagdo educativa ndo privilegia o contato direto entre
professores e alunos. A interacdo com o aluno ocorre por meio dos recursos
tecnoldgicos em espago-tempo distinto. Dai que a énfase estd na aprendizagem,
entendida como autoaprendizagem. Nesse novo modo de organizagdo educacional, o
tutor apresenta-se como mediador entre professor e aluno. Cabe a ele conduzir o aluno

no desenvolvimento dos estudos de modo autbnomo.

Destaca-se ainda a inexisténcia de um ordenamento juridico especifico para
regular as relagdes de trabalho na UAB. A omisséo da lei, sobretudo, em relagdo ao
trabalho dos tutores, contribui para a desvalorizagcdo dos professores na universidade
publica brasileira e acentua o processo de precarizacao ao estabelecer a remuneracao em
forma de bolsas com a consequente negacéo dos direitos trabalhistas. Em decorréncia da
auséncia de estabilidade no emprego e da baixa remuneragdo, ha elevada rotatividade e
tendéncia de o trabalho do tutor ser realizado por jovens e mulheres.

As préticas de contratacdo de tutores por meio de bolsas e por periodos limitados
demonstram que o tutor ndo é protegido pela legislacdo. Na propria legislacdo inexiste
um ordenamento juridico para regular as relacbes de trabalho na EaD. A propria
organizacéo institucional da UAB se aproxima do setor de servigos, sobretudo, quando
se verifica que na prépria instituicdo publica, locus da Universidade Aberta do Brasil,
ha diversas formas de prestacdo servicos: contratado por tempo determinado, por tempo
indeterminado; efetivo com dedicacgéo exclusiva, sem dedicacdo exclusiva; contrato por

hora (horista) de trabalho, de tempo integral e parcial.

A negligéncia por parte do governo tem resultado em sérios prejuizos aos
tutores, como o ndo pagamento dos direitos trabalhistas, previdenciarios, entre outros. O
que acontece é a imposicdo de novas exigéncias, habilidades e competéncias ao
trabalhador com a unido de préaticas antigas e modernas de subsuncdo formal e informal
do trabalhador. Trata-se de um processo complexo de novas formas de flexibilizagéo do

trabalho como a introducéo do trabalho domiciliar.
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2.3 A Expansao do Ensino Superior Publico

A expansdo das instituicBes universitarias publicas federais é produzida por dois
eixos centrais: O Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(REUNI) e o Programa da Universidade Aberta do Brasil (UAB). Apesar de suas
singularidades, 0o REUNI e a UAB caracterizam uma expansio que prioriza o “processo
de ensino” e a “massificagdo do ensino” com o uso das TICs e com a ideologia do

determinismo tecnologico.

O Decreto 6.069, de 24 de abril de 2007, instituiu 0 REUNI sem a devida
discussdo com a comunidade universitaria. Estabelece os ciclos de graduagdo com
terminalidade  breve, organizados por estratégias semipresenciais,  Cursos
transdisciplinares, flexibilizacdo curricular com os ciclos basico comum da matriz
curricular. O objetivo € dobrar o numero de estudantes, mas ndo alterar
significativamente a grandeza dos recursos destinados as Instituicdes Federais de
Ensino Superior (IFES). O REUNI é um programa governamental que induz as
universidades a aderir ao programa com a promessa de recursos financeiros e
contratacdo de efetivos docentes como forma de promover a expansdo das IFES. Os
recursos somente sdo destinados as IFES que aderirem ao REUNI, sendo ainda
dependentes da disponibilidade orcamentaria. Conforme as diretrizes do REUNI, o
objetivo é dotar as IFES de condi¢bes necessarias para ampliacdo do acesso e
permanéncia na educacdo superior, como estabelecido pelo Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE), para cumprir com a meta de ofertar ensino superior a no minimo
30% dos jovens na faixa de 18 a 24 anos de idade até o final da década (REUNI, 2007).

O diagnostico elaborado pelo REUNI (2007) sobre a educacdo superior
brasileira discorre sobre a maior parte da oferta de vagas a serem oferecidas pelo ensino
superior privado, que se expandiu, mas apresenta sinais de esgotamento em funcdo da
saturacdo do mercado de trabalho para algumas profissdes (como docéncia) e pela
inadimpléncia de segmentos sociais incapazes de arcar com 0s custos da educacao
superior privada, tornando imperativa a ampliagdo das vagas na educagdo superior
publica para atender a elevacdo continua da demanda. Enumera uma série de problemas
do modelo atual de universidade que, com a expansao do ensino superior, necessitaria

de sérias modificacGes estruturais.
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O sistema de educacdo superior brasileiro ainda conserva modelos de
formacdo académica e profissional superados em muitos aspectos, tanto
académicos como institucionais, e precisa passar por profundas
transformacdes. Na verdade, prevalece no sistema nacional uma concepcéo
fragmentada do conhecimento, resultante de reformas universitéarias parciais
e limitadas nas décadas de 60 e 70 do século passado. Essa organizacdo
académica incorpora curriculos de graduacdo pouco flexiveis, com forte viés
disciplinar, situacdo agravada pelo fosso existente entre a graduagao e a pos-
graduacdo, tal qual herdado da reforma universitaria de 1968. Ao mesmo
tempo, h& uma excessiva precocidade na escolha de carreira profissional,
além de tudo submetida a um sistema de selecdo pontual e socialmente
excludente para ingresso na graduacdo. Muito cedo, 0s jovens sdo obrigados
a tomar a decisdo de carreira profissional de nivel universitario. De outra
parte, a manutengéo da atual estrutura curricular de formagéo profissional e
académica, ao reforcar as logicas da precocidade profissional e da
compartimentacdo do saber, coloca o pais em risco de isolamento nas esferas
cientifica, tecnoldgica e intelectual de um mundo cada dia mais globalizado
e inter-relacionado (REUNI, 2007, p. 8).

As universidades publicas brasileiras, conforme o relatério do REUNI,
apresentam alto indice de evasdo dos alunos por causa da precocidade da escolha
profissional e da rigidez da formacdo profissional, incompativeis com as amplas
demandas do mundo do trabalho e dos novos desafios da “sociedade do conhecimento”.
A tendéncia de aproximar as universidades e promover uma modificacdo da fungéo
social da universidade em direcéo as necessidades do mercado de trabalho é oriunda das
ideologias propaladas pelas organizagdes internacionais como a Organizagdo das
Naces Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — Unesco (BERNHEIM &
CHAUI, 2008). O Reuni se propde formar profissionais com curriculos mais
“abrangentes, flexiveis e integradores”. Em outras palavras, a reforma universitaria deve
ajustar-se as demandas e necessidades das empresas, ou seja, do mercado. Entre os

problemas destacados, enumeram-se 0s seguintes:

=(Os atuais cursos de graduacdo sdo orientados quase que
exclusivamente para a formagdo profissional e, mesmo aqueles que
ndo tém essa natureza, como 0Ss bacharelados em &reas basicas,
mantém curriculos concentrados, sem abertura para outras areas do
conhecimento.

= A aprovacdo de propostas curriculares inovadoras enfrenta grandes
dificuldades por conta de sua incompatibilidade com as regras de
classificagdo, organizagdo e oferecimento de componentes
curriculares.

= A universidade publica brasileira ainda ndo conseguiu implementar,
por falta de decisdo politica interna, na maioria das Ifes, e de recursos
financeiros, uma politica de a¢Oes afirmativas, com efetiva garantia de
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permanéncia de estudantes que apresentem condigdes sociais
desfavoraveis.

= Os dois principios norteadores basicos dos curriculos contemporaneos,
flexibilidade e interdisciplinaridade, sdo praticados por um ndmero
muito reduzido de cursos de graduacao e 0s que os aplicam optam por
um dos principios, ao invés de concilia-los.

= As praticas pedagogicas, adotadas nos cursos de graduacgdo, sdo
tradicionais, com predominancia de aulas expositivas e uso incipiente
de recursos tecnoldgicos e outras formas inovadoras de ensino.

= As turmas apresentam, em geral, reduzido nimero de estudantes em
componentes curriculares cuja natureza nao requer essa baixa relacéo
professor/aluno, predominando o padrdo da formacdo em pequenos
grupos.

= Os espacos fisicos das unidades universitarias registram, ndo
raramente, consideravel ociosidade no periodo noturno.

= Os indices de evasdo de estudantes nos cursos de graduacdo atingem,
em alguns casos, niveis alarmantes. (REUNI, 2007, p. 8)

Nesse cenario, ha uma critica incipiente e implicita ao ensino presencial e a suas
tecnologias rudimentares e tradicionais que configuram padrdes de ensino com baixa
relacdo professor/aluno, em outras palavras, 0 ensino universitario puablico brasileiro
configura-se como improdutivo e desperdica 0s recursos financeiros e materiais do
Estado. O Decreto n. 6.096, de 24 de abril de 2007, que instituiu o REUNI, propbe
como meta elevar a taxa média de conclusdo do curso a 90% e a relagdo para 18 alunos
por professor. O REUNI estabelece ainda no item IV a diversificagdo das modalidades
de graduacdo. O wuso dos recursos de ensino a distancia ndo é utilizado
predominantemente para enriquecer os cursos de graduagdo como os de formagéo de
professores, mas para converté-los em uma modalidade de ensino, em mecanismos de
pura certificacdo pela via da massificacdo do ensino, a revelia da qualidade da educacao
superior, como parametro basico e primeiro, ou seja, como substituicdo do ensino

presencial inicial, ministrado pela universidade.

N&o obstante o apelo ideoldgico que 0 REUNI carrega decorrente das promessas
de “democratizacao”, ou seja, do acesso de camadas populares a universidade publica,
pesquisadores e sindicatos alertam para as condi¢fes de oferta sem o aporte de recursos
humanos, infraestrutura didatico-pedagdgica necessaria e suficiente em quantidade e
qualidade. Em pesquisa realizada sobre a implementacdo do REUNI na Universidade
Federal do Para — UFPA, nos trés primeiros anos de sua execucao (2008 — 2010),

MEDEIROS (2012), relata que os professores entrevistados:
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Reconhecem que suas tarefas aumentaram e que ha um descompasso
entre preparacdo da infraestrutura: construcdo dos prédios, salas de
aula, laboratorios, auditorios etc, e o inicio dos novos cursos e a
contratacdo de novos professores e servidores técnico-administrativos
que gerou dificuldades e auséncia de condi¢bes adequadas para o
trabalho docente e para o funcionamento dos campi do interior que
improvisaram as condicdes para cumprir as metas iniciais do REUNI.
Razbes que levaram 70% dos entrevistados a afirmacdo de que
trabalham em situacGes precéarias: sem salas de convivéncia; dividindo
espagos com outros professores para guardar material, acessar
internet, planejar suas aulas; com laboratorios mal conservados ou
com a auséncia deles. Corroborando a ideia de que o processo de
precarizacdo do trabalho docente € uma condi¢cdo que ndo resulta,
apenas, da deterioracdo das relagbes contratuais de trabalho, mas
também das condicGes de objetivas e subjetivas nas quais esse
trabalho se realiza (MEDEIROS, 2012, p. 11, grifo nossos)

Sobre a expansdo da educacdo a distancia, conforme dados do Censo da
Educacao Superior, a partir do ano 2000, esta contribuiu para o crescimento do ensino
superior. Em 1995, o numero total de matriculas na graduacdo presencial era de
1.759.703, enquanto que em 2010 chegou a 6.379.299 de matriculas presencial e a
distancia, com um crescimento de 2,6 vezes. (MANCEBO, MARTINS, 2012, p. 117).
No decorrer desse periodo, o Estado promoveu uma série de acdes para expandir o
ensino superior a fim de cumprir com 0s compromissos assumidos nos planos nacionais
de educacéo e tornar-se mais competitivo no mercado, destacando-se a formulagéo de
um marco regulatorio legal flexivel e varias acdes que resultaram na diversificacdo do
sistema de ensino com a cria¢do de novos tipos de Instituicbes de Ensino Superior (IES)

e de novas modalidades de ensino.

Os dados do Censo da Educagé@o Superior sobre o ensino a distancia mostram 0s
esforgos por parte do governo para expandir 0 acesso ao ensino superior. A taxa média
relativa de crescimento do nimero de matriculas na graduacao a distancia em relacdo ao
numero de matriculas da graduacdo presencial foi consideravelmente maior. Em 2000, a
participacdo da EaD, que foi de 0,06% em relacdo a graduacdo presencial, subiu para
14,73% em 2011, estacionando nesses ultimos trés anos, num crescimento médio

relativo de 14%, atingindo em torno de um milhdo de matriculas (Figura 1).
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Figura 1
Numero de Matriculas na Graduacao Presencial e a Distancia (2000- 2011)
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Fontes: BRASIL. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educacdo Superior: 2000 a 2011.

A educagdo a distancia percorreu um caminho timido até 2004. Entre 2005 e
2007, houve quase uma duplicacdo da oferta de vagas a distancia de um ano a outro.
Entre 2006 e 2010, as vagas ofertadas sdo sempre maiores que o dobro que o de
inscritos no vestibular, com exce¢do de 2011, em que houve uma queda na oferta de
vagas. Ha um leve e progressivo aumento no nimero de inscritos, sendo o ingresso
sempre abaixo do dos inscritos, sempre acompanhando as oscilagdes das inscri¢cdes. No
progressivo aumento dos ingressantes, somente em 2009 houve uma queda com relacdo
ao ano anterior, voltando no ano seguinte a tendéncia ao crescimento, igualando os
ingressantes de 2008 somente em 2011. Com o numero de vagas trés vezes maior que 0
de ingressos e com o0 aumento linear progressivo dos ingressos e a diminuigédo
substancial de vagas nos ultimos anos, € possivel antever um momento de maior
equilibrio do sistema; revela-se, assim, atualmente, uma maior coeréncia entre 0s
inscritos e ingressos e uma maior discrepancia com relacdo a oferta de vagas. A Figura
2 mostra a evolucdo do numero de vagas, de inscritos e ingressos no periodo

compreendido entre 2000 e 2011.
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Figura 2
Evolucdo do Numero de Vagas, Inscritos e Ingressos (2000-2011)
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Fonte: BRASIL. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educagéo Superior: 2000 a 2011.

Comparado com o ensino presencial, ha uma tendéncia de crescimento do ensino
a distancia, o que revela que a EaD é uma das vias privilegiadas de expansdo do ensino
superior no Brasil. Em geral, houve um crescimento continuo e elevado em todo o
conjunto dos elementos que caracterizam o ensino a distancia. A analise dos dados do
Censo da Educacdo Superior confirma que o ensino a distancia no &mbito das politicas
educacionais brasileiras adquire certa relevancia no conjunto da expansdo do ensino

superior.

Os primeiros dados sobre o ensino a distancia no Brasil s6 fazem parte das
estatisticas oficiais do INEP em 2000, contando com 1.682 matriculas, todas na rede
publica. Ao longo dos anos, houve uma inversdo na participacdo das instituicdes
publicas e privadas, de modo que, em 2011, 82,02% das matriculas da graduacdo a
distdncia encontravam-se nas instituicdes privadas. A Figura 3 mostra a evolucdo do
namero de matriculas de graduacédo a distancia, em instituigdes publicas e privadas, no

periodo compreendido entre 2000 e 2011.
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Figura 3
Evolucio do Numero de Matriculas de Graduacio a Distincia em
Instituicoes Publicas e Privadas
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Fonte: BRASIL. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educacgéo Superior: 2000 a 2011.

N&o obstante o crescimento na rede privada ser superior ao da rede publica, essa
modalidade também se amplia no setor publico em funcdo da Universidade Aberta do
Brasil. Conforme Jodo Carlos Teatini, diretor de Educacgéo a Distancia da Capes, a meta
é que apenas o Sistema Universidade Aberta do Brasil alcance 600 mil alunos em 1.000
polos em 2014. O objetivo é que todas as instituicdes federais e estaduais participem da
expansdo da educacdo pela UAB (HARNIK, 2013).

A UAB, criada pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, ¢ ‘“um sistema
voltado para o desenvolvimento da modalidade de educacdo a distancia, com a
finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagéo
superior no pais” (BRASIL, 2010). Foi idealizada no ambito do Férum das Estatais pela
Educacdo em 2005. E um programa da Diretoria de Educacéo a Distancia (DED) e da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (Capes) em parceria
com a antiga Secretaria de Educagdo a Distancia (SEED) do Ministério da Educacdo
(MEC). O Forum foi coordenado pelo ministro chefe da casa civil, José Dirceu de
Oliveira e Silva, com a participacdo de varios ministérios, de organizagdes cientificas,
académicas etc., da Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de
Ensino Superior (Andifes) e de empresas estatais brasileiras, como companhias de

energia térmica e hidrelétricas, infraestruturas, bancos, processamento de dados etc.
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Conforme o Forum, a proposta foi fortalecer as universidades publicas e
simultaneamente atender as necessidades das empresas estatais, enfatizando o papel da
educacdo no desenvolvimento econémico brasileiro (Forum das Estatais pela Educacao,
2009).

Cabe destacar que a expansdo do ensino superior a distancia tem como
prioridade os cursos da area de educacdo. Conforme Censo da Educacdo Superior de
2009, o numero de vagas oferecidas, candidatos inscritos e de ingressos da area de

educacao representam sempre mais da metade do conjunto das outras areas (Tabela 1).

Tabela 1
Numero de Vagas oferecidas, candidatos inscritos e ingressos por area na educacao
a distancia — Graduacéo — Brasil —2009

Area Vagas Candidatos Ingressos
oferecidas inscritos

Educacao 1.561.715 665.839 308.340
Humanidades e Artes 70.930 8.049 4.168
Ciéncias Sociais, Negécios e Direito 787.307 285.216 124.647
Ciéncias Matematicas e Computacao 99.693 27.794 11.039
Engenharia/Producéo 28.061 11.406 3.892
Agricultura e veterinaria 4.360 1.765 490
Saude/bem-estar social 109.580 43.160 23.676
Servigos 23.355 24.104 9.726
Totais 2.685.001 1.067.333 485.978

Fontes: BRASIL. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educacgdo Superior: 2009. Brasilia: MEC. Disponivel
em: <http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/default.asp>. Acesso em: 18 de maio 2011;

A expansdo da educacdo a distancia que, inicialmente, focou na area de
educacdo, nos cursos de formacdo de professores, se estende cada vez mais para as
outras areas e para a diminuicdo de si propria no montante conforme comparagédo
(Tabela 1) e (Tabela 2). No entanto, deve-se considerar que a propria legislacdo prevé
que alguns cursos sé poderdo ser ofertados apds analises dos seus respectivos conselhos
federais. Encontram-se, nesses casos, 0s cursos de Direito, Medicina e Odontologia. E,
de fato, até o presente, inexiste graduagdo a distancia nessas areas. Todavia, existem
cursos ofertados nas diversas areas do conhecimento, e a variedade é enorme,
sobretudo, na iniciativa privada. Deve-se considerar que a ampliacdo do acesso nédo
significa ampliacdo das oportunidades j& que o0s cursos de menor inser¢do

socioeconémica sdo 0s que mais sao oferecidos com prioridade nessa modalidade.
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Tabela 2: Namero de Vagas oferecidas, candidatos inscritos e ingressos por
area na educacao a distancia — Graduacéo — Brasil —2011

Area Vagas Candidatos Ingressos
oferecidas inscritos

Educacéo 409.928 261.340 155.343
Humanidades e Artes 5.200 3.617 1.548
Ciéncias Sociais, Negécios e Direito 673.598 395.377 188.574
Ciéncias Mateméticas e Computagéo 22.504 32.332 8.472
Engenharia/Producéo 14.240 23.141 8.653
Agricultura e veterinéria 1.760 1.703 680
Saude/bem-estar social 71.992 49.526 26.073
Servicos 25.538 30.140 17.171
Totais 1.224.760 797.176 406.514

Fontes: BRASIL. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educagdo Superior: 2011. Brasilia: MEC. Disponivel
em: <http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/default.asp>. Acesso em: 18 de maio 2011;

Outro elemento importante se refere ao fato de que a dindmica de expansdo do

ensino superior a distancia é marcada pelo avanco do setor privado. Em 2001 e 2002, o

numero de matriculas para oferta de ensino a distancia era basicamente do setor pablico;

em 2003 e 2004, ocorre um aumento crescente das matriculas no setor privado; e, a

partir do ano de 2005, h4 uma inversdo dessa situagdo, com a iniciativa privada

ultrapassando o numero de matriculas, ingressos e concluintes em relacdo ao setor
publico (Tabela 3).

Tabela 3 - Evolugdo do numero de matriculas
Graduacdo a Distancia — Brasil 2000-2011

Ano EAD Brasil | EAD Publicas % EAD Privadas %
2000 1.682 1.682 - 0 -
2001 5.359 5.359 100% 0 -
2002 40.714 34.322 84,30% 6.392 15,70%
2003 49.911 39.804 79,75% 10.107 20,25%
2004 59.611 35.989 60,37% 23.622 39,63%
2005 114.6642 37.143 32,40% 77.499 67,60%
2006 207.206 38.429 18,55% 168.777 81,45%
2007 369.766 40.235 10,88% 329.531 89,12%
2008 727.961 278.988 38,32% 448.973 61,68%
2009 838.125 172.696 20,61% 665.429 79,39%
2010 930.179 181.602 19,52% 748.577 80,48%
2011 992.927 177.924 17,92% 815.003 82,08

Fontes: BRASIL. MEC. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educagdo Superior: 2000 a 2011. Brasilia: MEC.
Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/ default.asp>. Acesso em: 10 jan. 2012.
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Apesar de a rede privada superar a rede publica, a educacéo a distancia se amplia
no setor pablico, particularmente na rede Federal, por meio da Universidade Aberta do
Brasil, criada em 2006. A evolucdo das matriculas na rede Federal amplia-se
especialmente com a criacdo da UAB e nos anos seguintes (expansao), chegando a 2011
com praticamente metade das vagas oferecidas para o setor publico em geral, estadual e
municipal. O mesmo acontece com 0s ingressos que tendem a se aproximar do total do
setor publico e chegam a um patamar de crescimento continuo e progressivo, enquanto é
possivel destacar que os nimeros de concluintes da modalidade, educacgdo a distancia,
sdo sempre irrisérios se comparado com 0s ingressos anuais. As Tabelas 4, 5 e 6
mostram, no periodo compreendido entre 2001 e 2011, respectivamente, a evolucdo do

namero de matriculas, 0 nimero de ingressos e 0 numero de concluintes na EaD de

graduacao.
Tabela 4 - Evolucdo do nimero de Matriculas na EaD
Graduacéo - Brasil — 2001- 2011
Publico
Total Pablico % Federal %

2001 5.359 - 1.837 -
2002 34.322 540,46 11.964 536,58
2003 49.911 45,42 16.532 38,18
2004 59.611 19,44 18.121 9,61
2005 54.515 -9,35 15.740 -15,13
2006 42.061 -29,61 17.359 10,29
2007 94.209 123,98 25.552 47,20
2008 278.978 196,13 55.218 116,10
2009 172.696 -61,54 86.550 56,74
2010 181.602 5,16 104.722 21,00
2011 177.924 -2,07 105.850 1,08

Fontes: BRASIL. MEC. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educacdo Superior: 2001 a 2011. Brasilia: MEC.
Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/ default.asp>. Acesso em: 18 maio. 2011.



Tabela 5 - Evolucgdo do nimero de Ingressos ha EaD
Graduacdo - Brasil — 2001- 2011
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Publico
Total Publico % Federal %

2001 6.618 - 4.490 -
2002 20.685 212,56 6.258 39,38
2003 13.716 -50,81 3.182 -96,67
2004 6.668 -105,70 4.839 52,07
2005 30.852 362,69 4.475 -8,13
2006 32.627 5,75 15.723 251,35
2007 77.531 137,63 19.436 23,62
2008 183.238 136,34 24.165 24,33
2009 40.285 -354,85 29.175 20,73
2010 34.730 16,00 28.752 -1,47
2011 34.045 -2,01 26.497 -8,51

Fontes: BRASIL. MEC. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educacdo Superior: 2001 a 2011. Brasilia: MEC.
Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/ default.asp>. Acesso em: 18 maio. 2011.

Tabela 6- Evolugéo do numero de Concluintes na EaD —

Graduacéo - Brasil — 2001- 2011

Publico
Total Publico % Federal %

2001 131 - - -
2002 1.712 1206,87 769 -
2003 3.982 132,59 1.120 45,64
2004 6.746 69,41 2171 93,84
2005 8.135 20,59 6.615 204,70
2006 12.146 49,31 1.127 -486,96
2007 3.509 -246,14 1.895 68,15
2008 8.175 122,97 1.598 -18,59
2009 19.073 133,31 1.934 21,03
2010 12.190 -56,46 6.503 -236,24
2011 23.699 94,41 12.774 96,43

Fontes: BRASIL. MEC. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educagdo Superior: 2001 a 2011. Brasilia: MEC.
Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/ default.asp>. Acesso em: 18 maio. 2011.
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Em relacdo ao numero de matriculas por regido, constata-se que em 2011 o
maior niumero de matriculas do setor publico se concentra na regido sul, com 436.546
(43.96%), sequida da regido sudeste, com 331.647 (33,40%) (Tabela 7). As duas regides
juntas representam aproximadamente 3/4 do total de matriculas no Brasil e o maior
numero de cursos em torno de 2/3 com relacdo ao conjunto das outras regides. A
desigualdade regional é afetada mais ainda pelo nimero de concluintes que, nas regides
(Norte, Nordeste e Centro-Oeste) menos desenvolvidas economicamente, ndo chegam a
10%, enquanto a média nacional é de aproximadamente 15%, de qualquer forma,

sempre baixas em todos 0s casos.

Tabela 7: NUmero de matriculas, concluintes e cursos por regido na EaD
Graduacéo — Brasil —2011

Regido Matricula Concluintes Cursos
Brasil 992.927 151.552 1.044
Norte 53.740 10.805 76
Nordeste 74.068 3.788 177
Sudeste 331.647 39.997 449
Sul 436.546 89.681 251
Centro-oeste 96.926 7.281 91

Fontes: BRASIL. MEC. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educagdo Superior: 2011. Brasilia: MEC.
Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/ default.asp>. Acesso em: 18 maio. 2011.

Os numeros de polos tiveram um salto de 2,6 vezes entre 2009 e 2010 no Brasil
(Tabela 8). O sudeste foi a regido que mais cresceu com um salto de quase 5 vezes o
namero de polos, seguida pela Centro-Oeste com quase 4,5, e as demais regifes com
igual ou menos que 2 vezes. Em 2011 ha uma leve queda geral no nimero de polos,
possivelmente, em decorréncia das avaliagdes e fechamento dos Polos®. Tais dados
sugerem, ainda, pensar que as regides mais desenvolvidas economicamente e com mais

oportunidades educacionais sdo as regides privilegiadas pela UAB.

® Em 2012, diante das dificuldades dos Polos de Apoio Presencial e da falta de garantia dos compromissos
assumidos pelos municipios e/ou estados, 0 Governo Federal por meio da Lei 12.695 de 25 de julho de
2012 incluiram os Polos de Apoio Presencial do Sistema UAB na assisténcia financeira do Programa
“Dinheiro Direto na Escola”.



76

Tabela 8 — Nameros de Polos por regides 2009- 2011

Polos

Regides 2009 2010 2011
Brasil 1472 5.361 5.026
Norte 179 421 361
Nordeste 459 1.256 1.107
Sudeste 339 1.999 1.955
Sul 397 1.155 1.029
Centro- Oeste 98 530 574

Fontes: BRASIL. MEC. INEP. Sinopses estatisticas do Censo da Educacdo Superior: 2009- 2011.
Brasilia: MEC. Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/ default.asp>.
Acesso em: 10 jan. 2012.

O Censo da Educacao Superior (2001-2011) confirma que o ensino a distancia
no ambito das politicas educacionais brasileiras adquire relevancia como parte
significativa do processo de expansdo do ensino superior. De modo geral, constata-se
um crescimento constante e elevado em todo o conjunto que caracteriza o ensino a
distdncia: nimero de vagas, inscritos e matriculas. Os dados indicam ainda que a
prioridade do ensino a distancia se volta para a area de educagdo, mas a tendéncia é que
se estenda para diversos outros setores ou areas. Na evolucdo do ensino a distancia, é
evidente o predominio da iniciativa privada, no entanto, o setor publico, por meio de
iniciativas, como do Sistema Universidade Aberta do Brasil, detém parcela significativa

de responsabilidade na legitimacéo legal, moral e na expansdo quantitativa da EaD.

A expanséo por si mesma ndo soluciona os problemas educacionais e sociais das
camadas excluidas do sistema escolar. A expansdo quantitativa s6 tem o seu devido
crédito na medida em que a qualitativa seja considerada. Considerando que em uma
década houve um grande crescimento do ensino a distancia, passando de 0,06% em
2000 para 14,73% matriculas em 2011 com relacdo ao montante de matriculas no ensino
presencial, pressupfe-se que a EaD ndo esteja ocorrendo de modo complementar a
formacdo do trabalhador, a exemplo da educacdo continuada. O nimero de jovens
estudantes que tem a formacdo inicial nos cursos de EaD € expressiva. Conforme
Tonegutti (2010, p. 66), a maioria dos estudantes que procuram 0s cursos de EaD da
Open University Britannica e de outros paises da Europa sdo maduros e com
obrigacOes familiares e de trabalho que lhes impedem de frequentar um curso
presencial. No Brasil, ao contrario, a maioria dos estudantes que procura a EaD é

composta por jovens trabalhadores que ndo obtiveram uma vaga numa Instituicdo de
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Ensino Superior Publica Presencial e que, apesar da condicao de trabalhadores, ndo tém
impedimentos sérios para frequentar um curso presencial em tempo parcial, como 0s
cursos presenciais noturnos (TONEGUTTI, 2010, p. 66).

Em matéria escrita por Aranha (2011) na revista Epoca, a expansio do ensino
superior ocorre sem a preocupacdo com os elementos prioritarios — ha auséncia de
laboratérios com equipamentos, as aulas sdo oferecidas em lugares arranjados ou
alugados e os professores sdo em geral voluntéarios ou subcontratados — que garantam a
qualidade. E a falta de planejamento e o improviso resultam em graves consequéncias.
Conforme Aranha (2011), “Uma delas esta relacionada ao futuro dos formandos dos
novos cursos, alguns com deficiéncia de formacéo, outros com especializacdo em areas
para as quais ndo ha demanda no mercado de trabalho. Outro problema podera ser a
continuidade do financiamento da expansdo” (ARANHA. 2011).

No caso da EaD, a implantacdo dos cursos exige altos investimentos em seu
estagio inicial; nos estagios subsequentes, com o avanco do projeto, € preciso considerar
novos incrementos em manutencdo e atualizacdo tecnoldgica e a expansdo das funcdes e
qualificacdes docentes. Conforme Alonso (2010, p.7), 0s municipios parceiros das IES
publicas sdo responsaveis pela disponibilidade fisica, bibliotecas, laboratorios, servicos
de comunicagdo e pagamento de coordenadores locais. Em geral, ndo dispdem de
condicdes para organizar os polos com a qualidade necessaria. Além disso, 0 modo
como ¢ feito o financiamento dos projetos de cursos a distancia nas IES publicas exclui
os alunos do orcamento geral das universidades, com sérios prejuizos para as
instituicbes (ALONSO, 2010).

Como consequéncia, de um lado, ocorre a precariedade do trabalho dos
docentes, com tutores recebendo em forma de bolsas e sem direitos trabalhistas. Em
geral, destaca-se a rotatividade dos tutores, que exercem o trabalho de modo casual, pois
0s ganhos salariais séo insuficientes para constituir sua principal fonte de renda. Os
contratos de trabalho sdo temporarios e de tempo parcial, ndo contribuindo para
contagem de tempo de servico e aposentadoria. De outro lado, o trabalho dos tutores se
intensifica ao acompanhar a aprendizagem de centenas de inameros alunos, trabalhando
com alta carga horaria, em horarios incomuns e atividade como segunda jornada de

trabalho. Ndo ha ainda uma legislacéo trabalhista que contemple o trabalho docente a
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distancia. Em geral, os tutores ficam demasiadamente a disposi¢do dos alunos e nédo

recebem nada a mais por isso.

Conforme matéria publicada na Folha de S&o Paulo no dia 15 de setembro de
2012, a justica revisou o entendimento das regras trabalhistas daqueles trabalhadores
que ficam de plantdo, longe da empresa e a sua disposicdo. Esses trabalhadores terdo
direito a receber, por hora, um terco da sua hora de trabalho convencional. E prevista,
ainda, a estabilidade para trabalhadoras com contratos temporarios que ficarem

gravidas.

Portanto, apesar das diferencas entre os programas REUNI e UAB, ambos
carregam em si uma forma de expansao do ensino superior publico com singularidades

no que diz respeito ao trabalho docente e a l6gica de expansao.
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3 DA EDUCACAO A DISTANCIA A UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL

O objetivo desse capitulo & compreender o trabalho docente na Educacdo a
Distancia (EaD) a partir dos aspectos historicos, politicos e/ou juridicos e institucionais.
O capitulo apresenta um panorama geral da EaD, considerando o historico, as bases
legais e institucionais que legitimam a EaD no Brasil e que resultaram na criacdo da
Universidade Aberta do Brasil. O entendimento de todos o0s aspectos - historicos, legais

e institucionais - contribuem para situar o trabalho docente na EaD.

3.1 Breve Histdria da Educacéo e do Ensino a Distancia

A literatura aponta que o sentido e a préatica de EaD existem no Brasil ha mais de
100 anos, mas sO recentemente, com o impacto das inovacdes tecnoldgicas, é
reconhecido como modalidade educativa. Uma das formas de entender seu avango é
acompanhar o desenvolvimento das tecnologias de difusdo da informagédo e
comunicacao.

No Brasil, como em diversas partes do mundo, o desenvolvimento das diferentes
tecnologias incorporadas ao ensino contribuiram para delinear a EaD. Assim, 0 avan¢o
foi determinado progressivamente pelos materiais e guias impressos, radio, audios,
videos, redes de satélites, correio eletrénico, internet etc.

Ao analisar a trajetéria historica da EaD, constata-se que a partir da época
moderna foram criados inimeros cursos a distancia. Os primeiros registros sdo 0s

Cursos por correspondéncia.

O anancio das aulas por correspondéncia ministradas por Caleb
Philips (20 de marco de 1728, na Gazeta de Boston, EUA), que
enviava suas licdes todas as semanas para os alunos inscritos. Depois,
em 1840, na Gré-Bretanha, Isaac Pitman ofereceu um curso de
taquigrafia por correspondéncia. Em 1880, o Skerry's Colege ofereceu
cursos preparatérios para concursos publicos. Em 1884, o Foulkes
Lynch Correspondence Tuition Service ministrou cursos de
contabilidade. Novamente, nos Estados Unidos, em 1891, apareceu a
oferta de curso sobre seguranca de minas, organizado por Thomas J.
Foster (NUNES, 2009, p. 2).

Em diferentes partes do mundo, no periodo que se estende do inicio do século

XX até a 1l Guerra Mundial, predominaram experiéncias que adotaram 0 ensino por
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correspondéncia, e o principal meio de comunicacdo eram 0s guias de estudos
impressos enviados pelos correios. Posteriormente, as metodologias de EaD foram
influenciadas pela introducdo de novos instrumentos de comunicagéo, sobretudo, o
radio e a televisdo (NUNES, 2009, p. 3). Na década de 1960, atrelado ao radio, ao jornal
e a televisdo, o ensino por correspondéncia ganha visibilidade na Europa com a

institucionalizacdo de varias experiéncias no campo da educacao secundaria e superior.

Em nivel de ensino secundario, destacaram-se:

- Hermods-NKI Skolen, na Suécia;

-Radio ECCA, na llhas Canarias;

-Air correpondence High School, na Coreia do Sul;

- School of the Air, na Austréalia;

- Telesecundaria, no México; e

- National Extension College, no Reino Unido.

Em nivel universitario, temos:

-Open University, no Reino Unido;

- Fern Universitét, na Alemanh;

-Indira Gandhi National Open University, na india; e
- Universidade Estatal a Distancia, na Costa Rica (NUNES, 2009, p. 3)

Conforme Souza (1996, p. 11), no decorrer do seculo XX, foram criadas dez
megauniversidades de ensino a distancia no mundo. A denominagdo de
megauniversidades refere-se ao fato de as instituicdes atenderem a mais de 100 mil

alunos. Na lista das dez megauniversidades do mundo, encontram-se:

- China TV University System, China, criada em 1979, com 530 mil
alunos;

-Centre Nationale de Enseignement a Distance, Franga, criado em
1939, com 184 mil alunos;

- Indira Ghandi National Open University, India, criada em 1985, com
242 mil alunos;

- Universitas Terkuba, Indo6nesia, criada em 1984, com 353 mil

alunos;

-Korea National Open University, Coreia, criada em 1982, com 196
mil alunos;

- University of South Africa, Africa do Sul, criada em 1973, com 130
mil alunos;

- Universidad Nacional de Educacion a Distancia, Espanha, criada em
1972, com 110 mil alunos;

- Sukhothai Thamnathirat Open University, Tailandia, criada em
1972, com 300 mil alunos;

- Anadolu University, Turquia, criada em 1982, com 567 mil alunos;

- The Open University, Reino Unido da Gra-Bretanha, criada em
1969, com 200 mil alunos (SOUZA, 1996, p. 11).
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Os governos criaram as megauniversidades com a finalidade de aumentar
exponencialmente o acesso ao ensino superior. Com esse sistema de universidade,
atingiu-se logo a meta mencionada, tendo influenciado as politicas nacionais de
educacdo a distancia no mundo.

A Universidade Aberta da Gra-Bretanha, mais conhecida por Open University,
(OU) é, entre as megauniversidades, a que ganhou projecdo mundial como o sistema
mais bem-sucedido. A OU inovou na sua organizagdo com 0 USO em conjunto de
diversos meios comunicativos: material impresso, radio e televisdo. Oferece cursos a
varios paises e atende os alunos nas suas préprias linguas. Essas iniciativas a
qualificaram como a instituicdo que apresenta um modelo de sucesso em EaD,
influenciando a reproducdo de inimeras experiéncias em diversas partes do mundo
(SOUZA, 1996). O governo mantém a infraestrutura da OU com parcerias privadas,
oferecendo cursos de graduagdo, poés-graduacdo e educacdo continuada, mas
predominam os cursos de graduacdo. A Unica exigéncia para se matricular nos cursos é
idade minima de 18 anos e residir em qualquer pais da Unido Europeia.

Como nos demais paises do mundo, no Brasil, a histéria da EaD tem origem
com 0s cursos por correspondéncia. Alves (2009, p.9) relata que o marco oficial dos
cursos por correspondéncia no Brasil data de 1904, quando Escolas Internacionais,
notadamente, norte-americanas, instalaram filiais no Brasil e ofereceram cursos
voltados para pessoas que estavam em busca de empregos, nos setores de comércio e
servicos. No entanto, diferentemente de outros paises, nos vinte primeiros anos do
século XX, a EaD era por correspondéncia, com envio do material pelos correios
(ALVES, 2009, p.9).

A radiodifusdo com finalidades educativas nasce em 1923, com a Radio
Sociedade do Rio de Janeiro, fundada por Roquete Pinto e Henrique Morize. Tratava-se
de iniciativa privada e funcionava nas dependéncias de uma escola superior. Com as
dificeis exigéncias impostas pelos 6rgdos oficiais, entretanto, considerando a
inexisténcia de instituicGes sem fins lucrativos, em 1937 a Radio Sociedade foi doada
ao Ministério da Educacéo e Saude (ALVES, 2009, p.9)

Com o Servico de Radiodifusdo Educativa do Ministério da Educacdo, sdo
implantados varios programas, entre eles: A Voz da Profecia, criada 1943 pela igreja
adventista com o objetivo de oferecer cursos biblicos; a Universidade do Ar, criada de
1947, em S&o Paulo e no Rio de Janeiro, numa iniciativa do Servico Nacional de

Aprendizagem Comercial (Senac) e Servico Social do Comercio (Sesc); e Escolas
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radiofénicas, criadas pela Igreja Catdlica a partir de 1959 por meio da diocese de Natal,
no Rio Grande do Norte, que, inclusive, deram origem ao Movimento de Educacéo de
Base (ALVES, 2009, 9).

Com a ditadura militar, o sistema de censura praticamente liquidou a radio
educativa brasileira. Hoje existem iniciativas isoladas que atuam praticamente sem
apoio dos 6rgaos oficiais. Uma nova tendéncia se mostra com o surgimento das radios
comunitarias, com a proposta de atuar como difusoras da cultura regional. Na década de
1960 e 1970, a televisdo passou a ser usada com fins educacionais. Em 1967, o Codigo
Brasileiro de Telecomunicagdes determinou que as emissoras transmitissem programas
educativos. Logo em seguida, o Ministério das Comunicagdes baixou uma portaria
definindo o tempo obrigatério que as emissoras deveriam ceder para a transmisséo de
programas educativos. As principais experiéncias transmitidas pela TV contemplam o
Telecurso de Segundo Grau, criado pela Fundacdo Roberto Marinho com o objetivo de
preparar jovens para exames desse nivel, existente ainda hoje com a denominacéo de
Telecurso 2000; e iniciativas de algumas instituicbes de ensino superior, como a
Universidade de Santa Maria (RS), em 1958 (ALVES, 2009; GUIMARAES, 2007;
RODDRIGUES, 2008).

A maioria dos programas educativos envolvia cursos supletivos para o ensino
fundamental e médio, cujo publico alvo sdo os adolescentes e adultos que ndo tiveram a
oportunidade de frequentar o ensino regular na idade apropriada. Entretanto, no inicio
da década de 1990, as emissoras ficaram desobrigadas de ceder horarios diarios para
transmissdo de programas educativos. Hoje ha poucos programas educativos por meio
da TV fechada (ALVES, 2009, p. 10).

E na década de 1990, com a inovacéo tecnoldgica, sobretudo, com o advento da
internet, que a EaD representa uma alternativa para proporcionar acesso a Cursos
superiores a um numero cada vez maior de jovens e adultos. O governo federal
reconhece o ensino a distdncia como modalidade educativa e emite uma série de
decretos e portarias para o credenciamento das institui¢cbes interessadas em ofertar
vagas e apoiar suas acoes e iniciativas.

Em sintese, as principais experiéncias no campo da EaD no Brasil surgem no
inicio do século XX pelo ensino por correspondéncia, mas € a partir da decada de 1930
que floresce a educacéo via correspondéncia com destaque para a atuagdo do Instituto
Monitor e do Instituto Universal Brasileiro. Ainda na década de 1930, novas

experiéncias sdo criadas com a radiofusdo. Na década de 1960, a televisdo representou
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novas possibilidades de educacdo a distancia com os cursos supletivos. No entanto,
apenas na década de 1990, com o impacto das tecnologias de informacdo e comunicacao
(TICs), é que se expandem os cursos de graduagdo e pds-graduagdo a distancia com
apoio do governo federal.

Atualmente, a incorporacdo das tecnologias de informacdo e comunicacao na
educacdo apresenta-se como elemento central da politica educacional, possibilitando
uma reconfiguragdo dos sistemas educativos e do trabalho docente. Segundo Barreto
(2004, p. 14) as TICs apresentam-se como elemento estruturante dos discursos oficiais,
pedagdgicos e das relacdes sociais. E consenso seu uso na formacdo e no trabalho
docente, sobretudo, na perspectiva do e-learning, cujo significado remete a ideia de
“educacdo a distancia via internet”. No entanto, Barreto (2004) alerta para um conjunto
de questdes relativas ao uso das TICs que produzem prejuizos inevitaveis a educacao.

Entre os aspectos apontados chama a atencdo para os discursos produzidos que
geram hegemonia de sentido e diluem a perspectiva critica do uso das TICs no atual
contexto historico. Em geral, os discursos evidenciam os beneficios da dimenséo técnica
na formacdo e no trabalho docente, no entanto, apagam questdes de ordem ideoldgica e
de analises contrarias. Desse modo, as dimensBes econdmicas, politicas e sociais ndo
sdo consideradas nos discursos prevalecendo a fixacdo de sentidos hegemonicos e a
tendéncia de utilizar as TICs na perspectiva de uma modernizacdo conservadora.

Sobressai, nas acdes e discursos governamentais, a tendéncia de posicionar as
TICs no lugar de sujeito, ou seja, 0s sistemas tecnoldgicos passam a ocupar a fungéo de
sujeito. Segundo Labarca, consultor da CEPAL - UNESCO apud Barreto (2004, p.14.)
os sistemas de educacdo mundial devem ser conduzidos na direcdo de transformar os
trabalhadores docentes, cuja produtividade é baixa, em consultores e animadores de
grupos de trabalho. No Brasil, os Programas TV Escola e 0 PROINFO revelam a
denominada substituicdo tecnoldgica. Os programas de educacdo a distancia ofertados
pela Universidade Aberta do Brasil também podem ser questionados ao possibilitar cada
vez menos professores e mais alunos sob a defesa de que a formacdo depende menos de
professores e mais dos materiais utilizados na Ambiente Virtual de Aprendizagem e do
autodidatismo.

E um equivoco nessa logica ignorar a valorizacio do trabalho docente pensando
que com o0s recursos tecnologicos a educacdo alcancara patamares superiores de
qualidade. O fato concreto até o momento é que o uso das TICs na educacdo

possibilitou a flexibilizacdo do trabalho, especialmente, a precarizagéo e intensificacdo
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do trabalho docente. As TICs viabilizaram o0s sistemas educativos se organizarem com
base em modelos de gerenciamento, de processos de subcontratagdo, do trabalho em
tempo parcial e de terceirizagdo. Além disso, promove a intensificacdo do uso da forca
de trabalho. Portanto, permite ao Estado ser minimo em questfes de investimento e
maximo em questdes de gerenciamento.

Portanto, a partir da década de 1990, o uso das TICs na expansdo da educagdo
Imp0s o questionamento das teorias educacionais que redimensionam a relagdo ensino-
aprendizagem para o segundo elemento do par (a aprendizagem), do lugar do professor
e de sua condicdo enquanto profissional.

As TICs devem ser entendidas como parte de um processo amplo e, ndo serem
reduzidas & funcdo de renovacdo de métodos e esvaziamento do trabalho docente e,
tampouco, como possibilidades de promover maior interesse dos alunos ou via de
expandir o ensino. O importante ¢ articular o uso das TICs com uma Visao e uso critico
em prol da valorizacdo da educacéo, da formacéo e do trabalho docente.

Por fim, as primeiras experiéncias de ensino por correspondéncia, radio e
televisdo foram caracterizadas por iniciativas isoladas, descontinuas e métodos
pedagdgicos com o foco na transmissdo para o receptor. Em geral, cursos de formacao
de nivel fundamental destinam-se a um publico que ndo teve oportunidades de cursar a
escola regular. Atualmente, a educacdo a distancia, a partir dos artefatos tecnolégicos,
apresenta novos significados com o reconhecimento da suposta incapacidade de a
formacdo académica acompanhar as mudancas tecnoldgicas, econémicas, culturais e
cotidianas. E considerada a melhor alternativa para se manter atualizado como formag&o
continuada, atende a todos os publicos, havendo mais possibilidades pedagdgicas com o
computador, os kits multimidias e a internet. Atualmente, a politica de expansdo da EaD
se materializa via TICs e prioriza a formacdo de professores, mas a tendéncia € se
expandir em quase todas as areas de conhecimento e formacéo, em todos os niveis e

modalidades de educacao.
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3.2 Politicas Publicas de Educacédo a distancia

O crescimento do ensino a distancia no Brasil a partir da década de 1990
acompanhou um processo de inumeros decretos, leis, portarias, constantemente

atualizados e pelo desenvolvimento continuo de acGes e projetos institucionais.

N&o obstante a educacdo a distancia ser antiga no Brasil, sua oficializacdo e
regulamentacdo foram inseridas na legislacdo pela Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971,
com os cursos supletivos. O artigo 25, § 2°, determina que:

Os cursos supletivos serdo ministrados em classes ou mediante a

utilizacdo de radios, televisdo, correspondéncia e outros meios de
comunicacgao que permitam alcangar o maior nimero de alunos.

Sem entrar nos fundamentos histérico-filoséficos que influenciaram a referida
lei, é importante mencionar que muitas reformas institucionais ocorreram desde 0s anos
de 1950 até os dias atuais com objetivo de adequar 0s processos de construcdo da
sociabilidade humana ao modelo assumido pelo pais em cada periodo historico.
Conforme Sguissardi e Silva Janior (2005, p.11), o sentido histdrico desse periodo

representa:

uma ruptura politica na continuidade socioecondmica, ao impor, por
processos coercitivos, drasticas e profundas modificagdes nas
estruturas sociais, visando também a atingir transformacfes nas
superestruturas sociais (SGUISSARDI e SILVA JUNIOR, 2005,
p.11).

No ambito da educacao, verificam-se profundas transformacdes. De modo geral,
a ideia ¢ colocar a educagdo a servico do projeto “Brasil Poténcia”, nos moldes do
nacional-desenvolvimentismo. Assim, principios administrativos foram adotados no
pais com vistas a tornar o sistema mais eficiente (SGUISSARDI e SILVA JUNIOR,
2005, p. 11). E nesse contexto que o ensino supletivo é oferecido com a “metodologia a
distancia” com o fim de atender ao processo de industrializagdo, que exigia do
trabalhador uma formacdo profissional elementar e o dominio minimo do cédigo da
leitura e da escrita.

E importante destacar que a preocupagdo da legislacdo que estabelece o ensino

supletivo é com a formagdo da méo de obra. Esse argumento é reforcado pela Lei
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5.692/71, no artigo 25, ao verificar que sua organizacao visa a profissionalizacdo do
trabalhador e, no artigo 26, pela ideia de saber minimo exigido para receber o diploma
profissional:

Art. 25. O ensino supletivo abrangera, conforme as necessidades a
atender, desde a iniciacdo no ensino de ler, escrever e contar e a
formacao profissional definida em lei especifica até o estudo intensivo
de disciplinas do ensino regular e a atualizacdo de conhecimentos
(grifo nosso).

Art. 26. Os exames supletivos compreenderdo a parte do curriculo
resultante do ndcleo comum, fixado pelo Conselho Federal de
Educacdo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater
regular, e poderdo, quando realizados para 0 exclusivo efeito de
habilitacdo profissional de 2° grau, abranger somente 0 minimo
estabelecido pelo mesmo Conselho (grifo nosso).

A dificuldade do governo em prover em curto prazo as exigéncias do processo
produtivo resultou, no campo educacional, na adog¢éo e incentivo do ensino supletivo
com base nos recursos audiovisuais. Essa proposta corresponderia a alternativa mais
viavel para aumentar o nimero de pessoas que ndo tiveram acesso ao ensino regular na
idade prépria (SOUZA, 1998, p. 32).

A partir da década de 1990, a educacdo a distancia deixa de ser uma metodologia
de ensino e passa ser uma modalidade de educacgdo a ponto de ganhar lugar de destaque
no ambito das politicas educacionais. Conforme Cristovam Buarque, ministro da
educacéo, ao ser questionado sobre 0s projetos para a EaD:

A grande novidade é que a educacdo a distancia vai ser o carro-chefe
do ministério. A gente vai ter que colocar o Brasil inteiro na escola. O

ensino a distancia vai pisar no acelerador. Outra novidade é que esse
método sera ampliado para o ensino superior (BRASIL, 2003, p. 44).

A Lei n° 9.394/96 destaca o carater flexivel dos sistemas de ensino, cuja
regulamentacdo propicia a criacdo de novas modalidades de ensino, expressando a
necessidade de normatizar a EaD no Brasil. O artigo 80 ressalta a missdo do Poder
Publico em incentivar “o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a

distancia em todos os niveis e modalidades de ensino e de educagdo continuada”

(BRASIL, 1996).
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O Decreto n° 2.494/98 da seguimento a esse processo regulatorio, estabelecendo
as normas e as regras da educacéo a distancia no Brasil. Entre alguns aspectos, destaca-
se 0 conceito de educacdo a distancia como

[...] uma forma de ensino que possibilita a autoaprendizagem, com a
mediacdo de recursos didaticos sistematicamente organizados,
apresentados em diferentes suportes de informacdo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicacao (Art. 1°).

Neste mesmo Decreto, é determinado que as instituicdes publicas ou privadas
interessadas em oferecer cursos a distancia deverdo ser credenciadas para esse fim,

conforme exigéncias a serem estabelecidas pelo Ministro da Educacéo’:

Art. 2° - Os cursos a distancia que conferem certificados ou diploma
de concluséo do ensino fundamental para jovens e adultos, do ensino
médio, da educacdo profissional, e de graduacdo serdo oferecidos por
instituicGes puablicas ou privadas especificamente credenciadas para
esse fim, nos termos deste Decreto e conforme exigéncias a serem
estabelecidas em ato préprio, expedido pelo Ministro de Estado da
Educacéo e do Desporto.

Em seguida, o Decreto n° 2.561, de 27 de abril de 1998, mais especifico que o
anterior, determina que o credenciamento e a avaliacdo da qualidade dos cursos a
distdncia destinados a educacdo fundamental de jovens e adultos, ensino médio e
educacdo profissional de nivel técnico devem ser de responsabilidade dos respectivos

sistemas de ensino.

Uma iniciativa de governo que merece destaque foi a promulgacdo da Portaria n°
2.253, de 18 de outubro de 2001, que autoriza as instituicGes de ensino superior a

introduzir na organizacdo pedagogica e curricular do ensino presencial a oferta de 20%

7 Coube & Portaria n° 301, de 7 de abril de 1998, complementar o Decreto n° 2.494/98, estabelecendo as
condig@es para o credenciamento de cursos e instituicdes junto ao MEC e a Resolugdo n° 1 de 03 de abril
de 2001 determinar as normas de oferta de cursos de especializa¢do, mestrado e doutorado na modalidade
a distancia.
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de disciplinas ndo presenciais, estendendo, desse modo, o método ndo presencial ao

ensino presencial.

A partir de 2005, quando se inicia 0 pico de crescimento do ensino a distancia,
proliferam as normas: Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, alterado pelo
Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de 2007, e o0 Decreto n° 5.773, de 9 de maio de
2006, que é o mais especifico no que se refere aos aspectos de credenciamento,
autorizagdo e reconhecimento do ensino a distancia, no sistema de educagéo superior

federal®.

No Decreto 5.622/05, o artigo 9° refere-se a preocupacao com o credenciamento
das instituicOes para a oferta de cursos e programas a distancia. Assinala que o sistema
federal credenciara cursos de EaD de nivel superior e, no caso do credenciamento da
educacdo bésica, somente quando sua abrangéncia ultrapassar o ambito geografico do
respectivo sistema. Além disso, ressalta nos artigos 4° e 13° a obrigatoriedade de

realizar momentos presenciais.

A questdo do credenciamento e da obrigatoriedade de momentos presenciais é
reforcada no Decreto 6.303/07. Nesse documento, fica claro que 0s momentos
presenciais obrigatérios devem ser realizados na sede da instituicdo ou nos polos

cadastrados.

No Decreto 6.303/07, o artigo 12 define Polo de Apoio Presencial como “a
unidade operacional, no Pais ou no exterior, para o desenvolvimento descentralizado de
atividades pedagogicas e administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a

distancia”.

As intencBes dos governos se revelam na criacdo de uma vasta legislacdo no
campo da educacdo a distancia. No inicio do governo Luis Inacio Lula da Silva, houve
grande otimismo em relacdo ao rompimento com a politica econdmica baseada no
monetarismo do governo anterior para predominar uma politica de cunho mais social,

com o objetivo de distribuicdo de renda. No entanto, no &mbito educacional, os esforgos

8 Conforme o Decreto n° 5.773/2006, as instituicdes interessadas em oferecer cursos superiores e
educagdo profissional de nivel tecnoldgico devem se credenciar no MEC. O credenciamento deve ocorrer
concomitantemente ao pedido de autorizacdo de funcionamento de cada curso. A Secretaria de Educacgéo
Superior (SESU) analisa os processos por meio de uma comissao de especialistas na area do respectivo
curso e também por especialistas em educacdo a distancia. Posteriormente, o parecer dessas comissdes é
encaminhado ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE).
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do MEC colocaram a educacdo na mesma linha de desenvolvimento das politicas
estruturais. De modo geral, priorizou-se a racionalizacdo da educacdo com a criacdo de
um sistema de educacdo a disténcia, paralelamente ao presencial, como na década de
1970.

Pode-se constatar que as bases que regulamentam o ensino a distancia sao
muitas e dispersas, a ponto de tornar dificil sua sistematizacdo e aplicacdo. De todo
modo, tem-se a consolidacdo de uma politica educacional que incentiva a implantagédo
de diversos projetos educacionais a distancia e que autoriza a certificacdo em larga
escala aos concluintes de cursos de capacitacdo para o trabalho, nos cursos
profissionalizantes, bem como no ensino fundamental de jovens e adultos, no ensino

médio e médio profissionalizante, na graduacgdo e pds-graduacao.

Apesar da extensa legislacdo, permanecem sem definicdo pelo menos dois
importantes aspectos que afetam diretamente o trabalho docente: os direitos autorais dos
materiais didaticos utilizados ou produzidos pelos professores e a regulamentacdo do

trabalho dos tutores.

Em relacéo aos direitos autorais do material didatico utilizado ou elaborado pelo
professor que, inclusive, pode ser disponibilizado e comercializado para outras
instituicbes, ndo ha um tratamento especifico na legislagdo. A nova legislacdo que
aborda os direitos autorais® deixa a resolucdo dessas questdes ao livre arbitrio dos
envolvidos. Em relacdo ao segundo aspecto, parte substantiva do trabalho docente na
EaD é coberto por tutores que ndo desfrutam do mesmo reconhecimento e tratamento
legal dado aos professores em geral, ndo dispondo sequer de vinculo empregaticio,
embora desenvolvam parte das atividades tipicamente docentes. A Resolugdo n°. 8, de
30 de abril de 2010, destaca que os tutores devem trabalhar mediante o recebimento de
bolsas, um tipo de “contratagdo” que ndo prevé a criagdo de vinculo empregaticio e a
garantia de beneficios e direitos comuns aos trabalhadores, como carreira docente, 13°
salario, férias, bem como a contagem de tempo de servico para aposentadoria. Na
expressao de Segenreich (2009, p. 219), criou-se “uma subclasse docente, apesar da

importancia do tutor no processo ensino-aprendizagem dessa modalidade de ensino”.

% A Lei n° 9.610/98, que revogou a Lei dos Direitos Autorais n° 5.988/73, aboliu os artigos 36, 37 e 38,
gue normatizavam os direitos autorais.
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Ao conjunto de politicas educacionais, associa-se a institucionalizagdo da
educacéo a distancia com a criacdo da Secretaria de Educacéo a Distancia (Seed) em 27
de maio de 1996, por meio do Decreto n° 1.917, no ambito do Ministério da Educacdo
(MEC). Segundo Barreto (2010, p.1305), depois de 2005, os fundamentos que
direcionam as acOes dessa secretaria, expostos na pagina do MEC, foram substituidos
por contelddos que listam apenas os programas e a¢des do governo. Conforme Barreto
(2010), o paradigma que orienta a Seed pode ser sintetizado nos seguintes itens: 1)
ampliar oportunidades onde os recursos sdo escassos; 2) familiarizar o cidaddo com a
tecnologia que esta em seu cotidiano; 3) dar respostas flexiveis e personalizadas para
pessoas que exigem diversidade maior de tipos de educacdo, informacéo e treinamento;
4) oferecer meios de atualizagdo rapida do conhecimento; 5) motivar os profissionais e
alunos a aprender continuamente, em qualquer estagio de suas vidas; e 6) levar para a
escola publica toda contribuicdo que os métodos, técnicas e tecnologias de educacdo a
distancia podem prestar a constru¢do de um novo paradigma para a educacao brasileira.
(SEED, 2005 apud BARRETO, 2010, p.1305).

Souza, Floresta e Silva Janior (2010, p.7) destacam que a Seed identifica 0 novo
paradigma a racionalidade das tecnologias avancadas e, depois de quase uma década, as
acOes dos governos Fernando Henrique Cardoso e Luis Inacio Lula Silva se orientaram
na concretizacdo desse paradigma por meio de iniciativas como: Programa TV
Escola’®; Programa Nacional de Informatica nas Escolas (Proinfo)'*; Programa de
Formagdo de Professores Leigos em Exercicio (Proformacao)*?; e Programa de Apoio &

Pesquisa em Educacéo a Distancia (Paped).

19 Segundo Carvalheiro (2002, p. 147), a TV escola é um canal de televisdo, via satélite, lancado
nacionalmente em 4 de marco de 1996. As escolas com mais de 100 alunos receberiam televisor,
videocassete, antena parabolica e fitas VHS para fazer as gravag@es com a finalidade de aperfeicoar a
formacdo dos professores da rede publica. O Programa Salto para o Futuro compreende a programacéo
da TV escola.

1 0 Programa Nacional de Informatica nas Escolas (Proinfo) visa a introduzir as TICs na escola publica
como uma espécie de suporte ao processo de ensino-aprendizagem. Somente as escolas que tiverem
aprovado um projeto de uso pedagégico das TICs, recursos humanos capazes de executar o projeto e
ambiente para instalagdo dos equipamentos receberiam computadores.

2.0 Programa de Formacéo de Professores Leigos em Exercicio (Proformacéo) tem como meta titular
professores que lecionam sem a habilitacdo exigida pela LDB. Trata-se de um curso de nivel médio que
utiliza os recursos do ensino a distancia.

3 0 Programa de Apoio & Pesquisa em EaD (Paped), desenvolvido em 1997, por iniciativa do
MEC/SEED em parceria com a (CAPES), tem por objetivo apoiar projetos que visem ao desenvolvimento
da educacdo presencial e a distancia, incentivando a pesquisa no campo da educacdo a distancia e da
utilizacdo de tecnologias. Para tal, proporciona apoio financeiro para a elaboracéo de dissertagdes e teses
sobre temas relacionados a aplicagdes tecnoldgicas a educacéo.
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Ha que considerar que a estrutura da Seed foi modificada vérias vezes com o
objetivo de aperfeicoar as estratégias para ampliar o acesso a EaD e ao padrdo de
qualidade. No Decreto n® 1.917/1996, esse Orgdo deve assumir plenamente o

desenvolvimento da EaD:

Art. 27. A Secretaria de Educac&o a Distancia compete:

I - planejar, orientar, coordenar e supervisionar o0 processo de
formulacédo e implementacgdo da politica de educacdo a distancia;

Il - articular-se com os demais 6rgdos do Ministério, as Secretarias de
Educacdo dos Estados, dos Municipios e do Distrito Federal, as redes
de telecomunicagdes publicas e privadas, e com as associacBes de
classe para o aperfeicoamento do processo de educagéo a distancia;

Il - planejar, coordenar e supervisionar a execucdo de programas de
capacitacdo, orientacdo e apoio a professores na area de educacdo a
distancia;

IV - apoiar a adocéo de tecnologias educacionais e pedagdgicas que
auxiliem a aprendizagem no sistema de educacéo a distancia;

V - promover estudos para identificacdo das necessidades
educacionais, visando ao desenvolvimento da producdo e
disseminagdo de programas de educagéo a distancia;

VI - planejar, implementar e avaliar programas de educagdo a
distdncia nos Estados, Municipios e no Distrito Federal, em
articulagdo com as Secretarias de Educacdo das Unidades da
Federagdo e com a rede de telecomunicacdes;

VII - promover cooperacdo técnica e financeira entre Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios e organismos nacionais, estrangeiros e
intencionais para o desenvolvimento de programas de educagdo a
distancia;

VIII - otimizar a infraestrutura tecnoldgica dos meios de comunicagéo,
visando a melhoria do ensino.

Para desenvolver essas atividades, a Seed contou com trés departamentos:
Planejamento e Desenvolvimento de Projetos, Producdo e Divulgacdo de Programas
Educativos e o de Estudos e Avaliacdo de Tecnologias.

No ano de 2004, por meio do Decreto n° 5.159, as competéncias da Seed foram
redefinidas, destacando-se a necessidade de implementar acdes relacionadas a qualidade
da EaD em varios setores como producdo de conteidos e programas, desenvolvimento
de tecnologias de informacgdo e comunicagdo, infraestrutura, pesquisas e cooperagdo
entre o Governo Federal, Estados, Municipios e Distrito Federal:
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Art. 25. A Secretaria de Educagdo a Distancia compete:

| - formular, propor, planejar, avaliar e supervisionar politicas e
programas de educacdo a distdncia, visando a universalizagdo e
democratizacdo do acesso a informacdo, ao conhecimento e a
educacdo;

Il - criar, desenvolver e fomentar a producdo de contedos, programas
e ferramentas para a formacdo inicial e continuada a distancia;

Il - prospectar e desenvolver tecnologias de informagcdo e
comunicacdo que possam aprimorar 0 processo de ensino e
aprendizagem;

IV - prover infraestrutura de tecnologia de informacdo e comunicacao
as escolas e instituicdes publicas de ensino;

V -articular-se com o0s demais 6rgdaos do Ministério, com as
Secretarias de Educagdo dos Estados, dos Municipios e do Distrito
Federal, com as redes de telecomunicagOes publicas e privadas, e com
as associacdes de classe para o aperfeicoamento do processo de
educacdo a distancia;

VI - promover e disseminar estudos sobre a educagéo a distancia;

VII - incentivar a melhoria do padrdo de qualidade da educagdo a
distancia em todas os niveis e modalidades;

VIII - planejar, coordenar e supervisionar a execucao de programas de
capacitacdo, orientagdo e apoio a professores na area de educacdo a
distancia;

IX - promover cooperacéo técnica e financeira entre a Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios e organismos nacionais, estrangeiros e
internacionais, para o desenvolvimento de programas de educagéo a
distancia; e

X - assessorar o Ministério da Educagdo na defini¢do e implementacao
de politicas, objetivando a democratizacdo do acesso e o0
desenvolvimento da educacéo superior a distancia.

Para subsidiar o desenvolvimento de a¢fes conforme a nova formulagdo, os trés
departamentos passaram a ter as seguintes denominacdes: Departamento de Politicas em
Educacdo a Distancia, Departamento de Infraestrutura Tecnologica em Educacdo a
Distancia e Departamento de Produgdo e Capacitacdo em Programas de Educacdo a
Distancia.

Em 2007, mais uma vez a estrutura da Seed foi modificada pelo Decreto n°
6.320, de 20 de dezembro de 2007. Nesse documento, as metas e funcdes da Seed nao
sofreram alteragdes, apresentando-se a transcricdo integral do artigo 25 do Decreto
anterior. No entanto, em relagdo a estrutura, as trés diretorias passam a ter outras
denominagdes: Diretoria de Regulacdo e Supervisdo em Educacdo a Distancia, Diretoria
de Infraestrutura em Tecnologias e Educacdo e Diretoria de Producdo de Conteudos e
Formacdo em Educacdo a Distancia. Nesse Decreto, a énfase da Seed centra-se nas

atividades de regulagdo e supervisdo. Em relacdo as competéncias das outras duas
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diretorias, observa-se um numero enorme de atribuicdes para a Diretoria de Regulacéo e

Supervisdo em Educagéo a Distancia.

A partir do Decreto n°. 7.480, de 16 de maio de 2011, o MEC reorganizou sua
estrutura organizacional com as seguintes secretarias: Secretaria de Educacdo Baésica
(SEB); Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Setec); Secretaria de
Educacdo Superior (Sesu); Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo,
Diversidade e Inclusdo (Secadi); Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educacao
Superior (Seres); e Secretaria de Articulacdo com os Sistemas de Ensino (Sase). A Seed
foi extinta e a EaD foi inserida e confiada & Secretaria de Regulacdo e Supervisao da
Educacdo Superior (Seres), que conta com trés diretorias: Diretoria de Regulacédo e
Supervisdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Diretoria de Regulacdo e
Supervisdo da Educacgdo Superior e Diretoria de Regulacdo e Supervisao da Educacdo a

Distancia.

Conforme o art. 30, as prerrogativas para a Diretoria de Regulacdo e Supervisdo
em Educacdo a Distancia sdao amplas. No entanto, determina a parceria da Diretoria de
Regulamentacédo e Supervisdo da EAD com o Conselho Nacional de Educagdo (CNE),
Secretaria de Educacdo Superior (Sesu), Secretaria de Educacdo Profissional e

Tecnologica (Setec) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep).

Aparentemente, pode-se concluir que a EaD perde espagco com a extingdo de
uma Secretaria especifica, a Seed. Entretanto, essa secretaria configura uma Diretoria
inserida dentro da Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educacdo Superior (Seres),
cujas atribuicdes se tornam mais amplas de modo a interagir com todas as demais e
atuais Secretarias (Sase, SEB, Secadi, Setec, Sesu), inclusive com o Conselho Nacional
de Saude (CNS) e a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), ou seja, a EaD se expande
praticamente para os diversos Orgdos governamentais e para todos 0s niveis e

modalidades de ensino.
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Art. 30. A Diretoria de Regulacio e Supervisio em Educacio a
Distancia compete:

IX - propor ao CNE, em conjunto com a Secretaria de Educagéo
Superior e com a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica,
diretrizes para a elaboracdo, pelo Inep, dos instrumentos especificos
de avaliacdo para autorizacdo de cursos superiores a distancia e para
credenciamento de instituicGes para oferta de educacdo superior nessa
modalidade;

X - estabelecer diretrizes, em conjunto com a Secretaria de Educacéo
Superior e a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, para a
elaboracdo, pelo Inep, dos instrumentos de avaliacdo para autorizacao
de cursos superiores a distancia;

XI - exercer, em conjunto com a Secretaria de Educacdo Superior e a
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, a supervisdo dos
cursos de graduacdo e sequenciais a distancia, no que se refere a sua
area de atuacéo;

XII - elaborar proposta de referenciais de qualidade para educacéo a
distancia, para analise pelo CNE;

X111 - propor critérios para a implementagdo de politicas e estratégias
para a organizagdo, regulacdo e supervisdo da educacdo superior, na
modalidade a distancia;

XIV - estabelecer diretrizes, em conjunto com o0s 6rgdos normativos
dos sistemas de ensino, para credenciamento de instituicbes e
autorizacao de cursos, na modalidade de educagéo a distancia, para a
educacéo bésica;

XV - promover a supervisao das instituicbes que integram o Sistema
Federal de Educacdo Superior e que estdo credenciadas para ofertar
educacdo na modalidade a disténcia;

XVI - organizar, acompanhar e coordenar as atividades de comissGes
designadas para acOes de supervisdo da educacdo superior, na
modalidade a distancia;

XVII - promover agOes de supervisdo relacionadas ao cumprimento da
legislacdo educacional e a inducdo da melhoria dos padrbes de
qualidade da oferta de educacdo na modalidade a distancia;

XVIII - gerenciar o sistema de informagdes e 0 acompanhamento de
processos relacionados a avaliagdo e supervisdo do ensino superior na
modalidade a distancia;

XIX - interagir com o CNE para o aprimoramento da legislacdo e
normas do ensino superior a distancia aplicaveis ao processo de
superviséo, subsidiando aquele Conselho em suas avaliagGes para o
credenciamento e recredenciamento de institui¢des de ensino superior,
autorizacdo, reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de
Ccursos; e

XX - interagir com o Conselho Nacional de Satde e com a Ordem dos
Advogados do Brasil e demais entidades de classe, nos termos da
legislacdo vigente, com vistas ao aprimoramento dos processos de
supervisdo da educacdo superior, na modalidade a distancia.

Entre as a¢Oes da Diretoria de Regulacao e Supervisdo em Educacdo a Distancia,
destacam-se, especificamente, a coordenagdo de agOes em distintas frentes que se

estendem desde a promogéo de estudos, pesquisas a regulamentacdo, credenciamento e
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autorizacdo de cursos no ambito da EaD. Além disso, a incumbéncia de definir critérios
para a producdo de programas da EaD e promocdo de parcerias e regimes de
colaboracéo.

Art. 30. A Diretoria de Regulacio e Supervisio em Educacio a
Distancia compete:

| - planejar e coordenar a¢Bes visando a regulacdo da modalidade a
distancia;

Il - promover estudos e pesquisas, bem como acompanhar as tendéncias e
o0 desenvolvimento da educacdo a distancia no Pais e no exterior;

111 - promover a regulamentacéo da modalidade de educagdo a distancia,
em conjunto com os demais 6rgdos do Ministério, sugerindo eventuais
aperfeicoamentos;

IV -propor diretrizes e instrumentos para credenciamento e
recredenciamento de instituicBes de ensino superior e para autorizacéo,
reconhecimento e renovagdo de reconhecimento de cursos superiores a
distancia;

V - definir e propor critérios para aquisicdo e producdo de programas
de educacdo a distancia, considerando as diretrizes curriculares
nacionais e as diferentes linguagens e tecnologias de informacdo e
comunicacao;

VI - promover parcerias com 0s 6rgdos normativos dos sistemas de
ensino visando ao regime de colaboragdo e de cooperagdo para
producdo de regras e normas para a modalidade de educacdo a
distancia;

VIl - exarar parecer sobre os pedidos de credenciamento e
recredenciamento de instituicdes, especificos para oferta de educagédo
superior a distancia, no que se refere as tecnologias e processos
préprios da educacéo a distancia;

VIII - exarar parecer sobre os pedidos de autorizagdo, reconhecimento
e renovacgdo de reconhecimento de cursos de educagdo a distancia, no
que se refere as tecnologias e processos proprios da educagdo a
distancia;

Portanto, embora seja recorrente a reestruturacdo dos &rgdos publicos
relacionados a EaD, constata-se, nos varios decretos, a clara intencdo do governo
federal de aperfeicoar a EaD e investir nas novas tecnologias como uma estratégica
para ampliar o0 acesso a educacdo nos diversos niveis e modalidades. Constatam-se
ainda preocupacdes quanto a necessidade de estabelecer diretrizes, elaborar propostas
de referenciais de qualidades, promover estudos e pesquisas, planejar e coordenar a¢oes

etc., com a finalidade de estabelecer e expandir a modalidade a distancia de forma
ampla e totalizadora.
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3.3 Institucionalizacao da Universidade Aberta do Brasil

A base legal e institucional criada na década de 1990 pelo Estado é decisiva para
a expansdo da EaD no pais. O reconhecimento com a Lei 9.394/96, a criacdo da Seed e
o0 estimulo e apoio desse 6rgdo as iniciativas de desenvolvimento da EaD deram suporte
a institucionalizacdo da modalidade de EaD, o que resultou na criacdo da Universidade
Aberta do Brasil (UAB), como uma das a¢0es em curso de maior relevancia no processo

de desenvolvimento da modalidade a distancia.

A ideia de criar uma instituicdo especifica no pais para a oferta de cursos a
distancia relaciona-se a repercussao da experiéncia da Open University na década de
1970. O professor Newton Sucupira, em 1972, entdo coordenador de assuntos
internacionais do Ministério da Educacdo (MEC), apds a missdo para conhecer a Open
University (OU) em Londres, foi autorizado pelo ministro Jarbas Passarinho a criar uma
comissdo de especialistas para estudar a possivel implantacdo de uma experiéncia
semelhante. A partir dessa experiéncia, na década de 1970, alguns projetos de criacéo da
Universidade Aberta do Brasil foram submetidos ao Congresso Nacional para votacao,
mas ndo lograram éxito (NISKIER, 1999; COSTA, 2010). Segundo Niskier (1999), nao
obstante os projetos que tramitaram no Congresso Nacional ndo terem sido aprovados,
essa iniciativa constituiu o embrido de tudo que se tem feito em termos de EaD nos

ultimos anos, inclusive, em relagdo ao seu reconhecimento na Lei n° 9.394/96.

A iniciativa para a criacdo da Universidade Aberta do Brasil encontra-se na

Universidade Virtual Publica do Brasil (UniRede), que se constitui de:

Um consorcio interuniversitario criado em dezembro de 1999 com o
nome de Universidade Virtual Pablica do Brasil. Seu lema foi dar
inicio a uma luta por uma politica de estado visando & democratizacéo
do acesso ao ensino superior publico, gratuito e de qualidade e ao
processo colaborativo na producdo de materiais didaticos e na oferta
nacional de cursos de graduacio e pos-graduacdo (HISTORICO DA
UniRede, 2012)

A justificativa para a criacdo da UniRede se baseou na necessidade de o sistema
publico de ensino superior desenvolver agdes inovadoras para enfrentar as
desigualdades no campo do ensino superior. Nessa perspectiva, o artigo 4° do Estatuto

da UniRede estabeleceu como finalidades e objetivos:
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Art. 4° — A UniRede tem por finalidade promover o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico da Educacéo a Distancia, e por objetivos:

a) desenvolver, mediante parcerias com instituicBes publicas e
privadas, projetos de ensino, pesquisa e extensdo ligados a Educacéo a
Distancia;

b) promover estudos e pesquisas na area da Educacdo a Distancia e
suas relacBes com a sociedade;

c) incentivar e realizar atividades de avaliacdo de estratégias e de
impactos econdmicos e sociais das politicas, programas e projetos
cientificos e tecnoldgicos relacionados a Educacdo a Distancia nas
suas mais variadas formas;

d) difundir informacGes, experiéncias e projetos de Educagdo a
Distancia a sociedade;

e) promover a interlocucdo, articulacdo e interacdo entre 0s mais
variados setores para a proposi¢do de politicas publicas que visem a
democratizacdo do acesso a educacdo por meio da Educagdo a
Distancia; e

f) atuar na melhoria dos programas e dos cursos ofertados pelas
instituices associadas, no sentido de implementar medidas e padrdes
de qualidade em Educagdo a Distancia.

A constituicdo da UniRede fomentou discussdes e estudos para o0
desenvolvimento da EaD nas instituicdes publicas. Vaérias instituicdes aderiram a
UniRede e lutaram para ampliar as oportunidades de acesso ao ensino superior,
defendendo o desenvolvimento cientifico e tecnologico pela educacdo. O primeiro
encontro da UniRede realizado em 1999 reuniu professores de dezoito universidades
brasileiras e resultou na formalizacdo de um Protocolo de IntencGes para a criacdo da
Universidade Virtual Publica do Brasil, com a logomarca UniRede. Em 2000, houve
outros encontros que culminaram no langamento de um manifesto pela criagdo da nova
universidade, que, apesar de ndo ter campus e nem estrutura fisica propria, estd em
todas as universidades publicas que se consorciam. Além disso, foram organizados
grupos de trabalho para estabelecer as a¢fes necessarias a implementacdo do projeto
UniRede (COSTA, 2010, p.70).

Em 23 de agosto de 2000, data de inauguracdo da UniRede, os Ministros da
Educacdo, da Ciéncia e Tecnologia e das Comunicagdes assinaram o Termo de Adesdo
do Consoércio. A “nova universidade” contou também com a participagdo de 62
Instituicbes de Ensino Superior (IES), entre Universidades Federais, Estaduais e
Centros de Educacdo Tecnologica (Cefet) (COSTA, 2010, 71). Em 2004 e 2005, a
UniRede, com o apoio financeiro da Seed, criou o Programa Inicial de Formacéo de

Professores (Pro-Licenciaturas 1) e o (Pro-Licenciaturas 2), respectivamente. Tais
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programas se destinavam a formacdo de professores das series finais do Ensino

Fundamental e do Ensino Médio.

A UniRede, portanto, é parte de um movimento que tem como proposta
construir na rede publica novas relacGes de trabalho baseadas na unido de varias
instituicbes com o fito de desenvolver acdes e producdo de programas e materiais
didaticos para a formagdo de professores a distancia. Sua idealizacdo e experiéncia
contribuiram para a discusséo da viabilidade de organizar uma Universidade Aberta no

Brasil.

No préprio Projeto de criacdo da Fundacdo de Fomento a Universidade Aberta

do Brasil, consta que a UAB devera:

incorporar as experiéncias exitosas ja realizadas ou em curso como do
Centro de Educacéo Superior a Distancia do Rio de Janeiro (Cederj),
O Projeto Veredas, Programa de formacdo de professores conjunta da
UFMT e Unemat etc. (BRASIL, 2005, p.8).

A UAB, criada pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, ¢  “um sistema
voltado para o desenvolvimento da modalidade de educacdo a distancia, com a
finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagéo
superior no pais” (BRASIL, 2006). Em 2005, a UAB foi idealizada no ambito do
“Forum das Estatais pela Educagdo” com o objetivo de capacitar os professores da
educacdo basica e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacdo superior,
atuando com prioridade na formacéo e capacitacdo inicial e continuada de professores

para a educacao basica, com a utilizacdo de metodologias do ensino a distancia.

O “Foérum das Estatais pela Educacao” foi um espaco de debates e busca de
solucBes para os problemas na educagdo, visando a construgdo de um modelo de
desenvolvimento para o pais. O “Forum das Estatais pela Educagdo” representou uma
iniciativa com o objetivo de potencializar as politicas publicas na educacdo por meio da
articulacdo entre o Governo Federal, 0 MEC, as Universidades Publicas Federais, as

empresas Estatais, trabalhadores e organismos internacionais (BRASIL, 2004, p. 1).

O desenvolvimento dos trabalhos no “Férum das Estatais pela Educagao” teve,
como coordenacdo geral, o ministro chefe da casa civil, a coordenacdo executiva

exercida pelo Ministro de Estado e da Educacéo, a Secretaria Geral com a participagdo
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inicial do Reitor da Universidade Federal do Para e a Secretaria Executiva dirigida pelos
Secretarios Executivos da Casa Civil, Secretaria de Comunicacdo da Presidéncia da
Republica, Ministério do Planejamento e Ministério da Educagdo. Além disso, contou
com a participacdo efetiva e estratégica das empresas estatais brasileiras. O Forum foi
constituido por um Conselho de Ministros das Estatais vinculadas e por um Pleno dos

Presidentes das Estatais, com a seguinte composi¢ao:

Conselho de Ministros das Estatais vinculadas:

Ministro Chefe da Casa Civil, Ministro da Agricultura, Ministro da
Ciéncia e Tecnologia, Ministro das Comunicacfes, Ministro da
Defesa, Ministro do Desenvolvimento, IndUstria e Comércio Exterior,
Ministro da Fazenda, Ministro de Minas e Energia, Ministro do
Planejamento.

Pleno dos Presidentes das Estatais:

Diretor-Presidente da Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuéria —
Embrapa, Presidente da Financiadora de Estudos e Projetos — Finep,
Presidente da Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos - ECT,
Presidente da Infraero, Presidente do Banco Nacional de
Desenvolvimento Econdmico e Social — BNDES, Presidente do
Instituto Nacional de Metrologia, Normalizagdo e Qualidade Industrial
— Inmetro, Presidente do Banco do Brasil S/A - BB, Presidente da
Caixa Econdmica Federal - CEF, Presidente do Banco da Amazobnia -
Basa, Presidente do Banco do Nordeste - BNB, Diretor-Geral
Brasileiro da Usina Hidrelétrica de Itaipu - Itaipu, Presidente da
Petrobras, Diretor-Presidente de Furnas Centrais Elétricas S/A -
Furnas, Presidente das Centrais Elétricas Brasileiras - Eletrobras,
Diretor- Presidente da Companhia Hidroelétrica do Sdo Francisco -
Chesf, Presidente da Empresa Transmissora de Energia Elétrica do Sul
do Brasil S.A - Eletrosul, Presidente das Centrais Elétricas do Norte
do Brasil S.A. - Eletronorte, Diretor Presidente do Servigo Federal de
Processamento de Dados - Serpro, Presidente da Cobra Tecnologia
S.A - Cobra (BRASIL, 2004, p. 4).

O “Férum das Estatais pela Educag¢do” representou a convergéncia de esforcos
de representantes das empresas estatais, do Governo Federal e das Instituicdes de
Ensino Superior e demais entidades e instituicbes na inducdo do desenvolvimento
articulado com projetos de inclusdo. As acbes do Forum focaram quatro eixos
estratégicos: universidade, pesquisa e inovacgdo; educagdo profissional, alfabetizacéo e

inclusdo; qualidade na educacéo basica (BRASIL, 2004, p. 3).

Do “Forum das Estatais pela Educagdo” resultou o projeto de criacdo de uma

Fundagéo de Fomento & Universidade Aberta do Brasil. O referido projeto preconizava
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a criacdo de uma fundacdo de direito privado, sem fins lucrativos, denominada
Fundagdo de Fomento & Universidade Aberta do Brasil, composta por representantes do
Ministério da Educacdo (MEC), Associacdo Nacional dos Dirigentes das InstituicGes
Federais de Ensino Superior (Andifes) e Empresas Estatais (EES) para implementacao

da UAB. A Fundacéo deveria ter como misséo:

- Estruturar e implantar o Programa de Bolsas de Pesquisas em
Educacdo Aberta e a Distancia (EAD), visando a consolidacdo de uma
comunidade de pesquisadores em TICs aplicadas & educacao.

- Estimular e articular a formacgédo de Consércios Publicos nos Estados
envolvendo a Unido, os Estados e 0s Municipios com a participacao
de Universidades Pdblicas Federais, atuando nos Estados da
Federagdo, para funcionamento prioritario na modalidade de EAD.

- Estabelecer estratégias para o tratamento dos elementos formadores
da Universidade Aberta do Brasil - UAB (BRASIL, 2005, p. 3).

O projeto recomenda que as instituicbes se organizem em consarcios, conforme
a Lei n°® 11.107, de 06 de abril de 2005. Para consecucéo dos objetivos, 0s consorcios

poderiam:

firmar convénios, contratos e acordos de qualquer natureza, receber
auxilios, contribuicdes e subvengdes sociais e econémicas de outras
entidades, inclusive, da FUNDACAO no caso especifico, assim como
de o6rgdos do governo, em qualquer nivel, federal, estadual ou
municipal (BRASIL, 2005, p. 7).

A UAB, portanto, deve ser um programa de convénios e parceiras entre as
esferas de governos (Unido, Estados e Municipios), com instituicdes federais (Ifes) e
estaduais de ensino superior (lees). O governo federal, por meio do MEC, estabelece as
condicdes necessarias para a divulgacdo da chamada publica para o incentivo e
formacdo dos consércios puablicos, que devem ser elaborados com as seguintes

responsabilidades:

- As Universidades Publicas Federais e Estaduais deverdo oferecer
corpo docente qualificado, responsavel pela formulagdo dos projetos
pedagogicos e dos recursos didaticos associados aos cursos e
programas propostos, bem como a responsabilidade pelos processos
avaliativos, a expedicdo de diplomas e certificados e os atendimentos
tutoriais a distancia;

- a0 Estado Consorciado competem a realizacdo de agdes necessarias
ao adequado estabelecimento dos consérciso, a responsabilizacdo pela
infraestrutura de rede, a viabilizacdo financeira a logistica do processo
de EAD e os atendimentos tutoriais presenciais;



101

- a0 Municipio Consorciado compete oferecer a infraestrutura do polo
associado ao Consorcio, incluindo o espaco fisico adequado ao
atendimento via tutores e laboratorios presenciais (BRASIL, 2005,

p. 7).

Desse modo, o funcionamento da UAB ocorre da seguinte maneira: 0S
municipios que desejam participar do projeto montam um polo presencial com
laboratorios e biblioteca para os alunos e demais infraestruturas aos tutores presenciais
que ficam a disposicao dos alunos. Os cursos e o0 material didatico-pedagdgico sdo de
responsabilidade das Ifes, lees e Instituicdes Municipais de Ensino Superior (Imes) de
todo o pais. O MEC abre as inscri¢fes (editais) as universidades publicas para que se
integrem ao programa e as universidades elaboram um projeto completo de oferta de
curso superior com os polos presselecionados entre as cidades brasileiras. Os polos se
situam nas cidades selecionadas em parcerias, e cada polo pode receber cursos de uma
ou varias IES, conforme as necessidades de cada regido polo e da particularidade de
cada instituicdo universitaria.

No documento consta ainda uma analogia da organizacdo da UAB e dos
Consorcios a uma fabrica guiada pelo uso das tecnologias no desenvolvimento das

capacidades de autoaprendizagem:

A estrutura basica da UAB e dos Consorcios deve se assemelhar mais
a uma fabrica, enfatizando a alta producdo de cursos (planejamento
curricular e pedagdgico; preparacdo de roteiro de cursos; producao
audiovisual; de textos de acompanhamento; atendimento a suporte ao
aluno; avaliagdo do aluno e do curso) via vérias formas tecnoldgicas
(BRASIL, 2005, p. 10).

A primeira a¢do voltada para a oferta educacional no &mbito da UAB foi a
implantacéo do Projeto Piloto do Curso de Administragdo em parceria com o Banco do
Brasil. O Projeto abrangeu 18 estados da Federacdo, 25 instituicdes publicas, 7
estaduais e 18 federais com a previsdo de atendimento a 11 mil estudantes (MOTA,
2009, p. 300).

Para dar sequéncia a realizacdo da UAB, o MEC, por meio da Seed, langou o
Edital n® 1/2005, publicado em 20 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005), e o Edital n°
1/2006, publicado em 18 de outubro de 2006, com chamada publica para selegdo dos
polos municipiais presenciais e de cursos superiores na modalidade a distancia.

Segundo Costa (2010, p. 78), o primeiro edital oferece inscrigdo de propostas de cursos
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somente pelas InstituicGes Federais de Ensino Superior e o segundo se destina as

Instituicdes Publicas de Ensino Superior (Federais, Estaduais e Municipais).

Durante o periodo que envolve os dois editais, ou seja, de um ano, a
Universidade Aberta do Brasil deixa de ser uma experiéncia e se oficializa em todo o
territorio brasileiro, inclusive, instituida oficialmente por meio do Decreto n°
5.800/2006. Conforme Costa (2010, p.78), em relacdo ao primeiro edital, houve a
selecdo de 292 polos, com presenca em todos os estados brasileiros de 49 Institui¢des de
Ensino Superior: 39 unidades federais e 10 Centros Federais de Educacdo Tecndlogica
(Cefets). O segundo edital resultou na selecdo de 269 polos, com 207 cursos na area de
formacdo de professores, que seriam ofertados por 34 Universidades Federais, 15
Universidades Estaduais e 9 Cefets.

Por fim, constata-se que, desde entdo, os nimeros de crescimentos da UAB séo
expressivos. Para otimizar na UAB a formacéo de professores, a Diretoria de Educacgéo
a Distancia (DED) da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior
(Capes) em parceria do Ministério da Educacdo (MEC) tornam-se responsaveis pelo

funcionamento da UAB.

Ha que registrar que o Estatuto da Capes, aprovado pelo Decreto n° 6.316/2007
(BRASIL, 2007), reza que ela tera como meta, em conformidade com o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), induzir e fomentar em regime de colaboracdo
com os Estados, os Municipios e o Distrito Federal e, exclusivamente, mediante
convénios com instituicdes de ensino superior, a formacdo inicial e continuada de
profissionais do magistério da educacdo bésica e superior. Em relacdo as competéncias
da Diretoria de Educacéo a Distéancia, observa-se:

Art. 25. A Diretoria de Educagéo a Distancia compete:

I - fomentar as instituicbes publicas de ensino superior e polos
municipais de apoio presencial, visando a oferta de qualidade de
cursos de licenciatura na modalidade a distancia;

Il - articular as instituicdes publicas de ensino superior aos polos
municipais de apoio presencial, no ambito da Universidade Aberta do
Brasil - UAB;

Il - subsidiar a formulacdo de politicas de formagdo inicial e
continuada de professores, potencializando o uso da metodologia da
educacdo a distancia, especialmente no &mbito da UAB;

IV - apoiar a formagdo inicial e continuada de profissionais da
educacdo basica, mediante concessdo de bolsas e auxilios para
docentes e tutores nas instituicdes publicas de ensino superior e
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tutores presenciais e coordenadores nos polos municipais de apoio
presencial; e

V - planejar, coordenar e avaliar, no &mbito das a¢Oes de fomento, a
oferta de cursos superiores na modalidade a distancia pelas
instituicbes publicas e a infraestrutura fisica e de pessoal dos polos
municipais de apoio presencial, em apoio a formacdo inicial e
continuada de professores para a educacgao basica

Para a consecucdo das responsabilidades, a Diretoria de Educacdo a Distancia
conta com quatro coordenacOes: a Coordenagdo Geral de Supervisdo e Fomento
(CGSF), responsavel pelo financiamento, gerenciamento e implantacdo da educagdo a
distancia nas Instituicbes Publicas de Ensino Superior; a Coordenacdo Geral de
Articulacdo Académica (CGAAC), que visa a supervisionar e a acompanhar com as
IES a montagem e a manutencdo da infraestrutura dos polos de apoio presencial; a
Coordenacdo Geral de Infraestrutura de Polos (CGIP), que deve supervisionar a
infraestrutura dos polos e o desenvolvimento dos cursos por meio de relatérios
periddicos; e a Coordenacdo Geral de Politicas de Informacdo (CGPI), a qual cabe
induzir e avaliar politicas de criacdo de sistemas de tecnologias de informacdo e
comunicacgéo nas Instituicdes de Ensino Superior no ambito da UAB (BRASIL, 2007).

A UAB tem um grande potencial para a oferta de vagas no ensino superior, mas
ndo participa dos mesmos padrdes de investimento das IES. Todavia, muda
estruturalmente o perfil da universidade, os rumos de sua valorizacdo e prestigio,
contribui para a dissocia¢do entre “ensino-pesquisa-extensdo”, estabelecendo indicios
de um reordenamento do ensino superior publico, na mesma légica do ensino superior
privado. Conforme a coordenacdo geral do Sindicato Nacional dos Docentes das
InstituicOes de Ensino Superior (Andes-SN-2007), a UAB representa uma das maiores
ameacas a universidade brasileira, além de levar ao descrédito o préprio sentido do
ensino superior a distancia, que funciona com boa adequacdo em outros paises, pois no
Brasil a UAB ndo representaria nem mesmo uma universidade em sentido pleno, uma

vez que a pesquisa e a extensdo inexistem.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a UAB carrega indevidamente a
denominagdo de universidade. E um “programa” de educagio que se une as IES nos trés
niveis da federacdo. Ndo tem um corpo de funcionarios préprios nem infraestrutura

adequada para garantir o pleno desenvolvimento e expanséo. Seu corpo docente trabalha
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por intermédio de bolsas™ concedidas a professores e tutores que, em muitos casos, nem

a qualificacdo necesséria ttm em termos de titulagdo e producdo académica.

O cenario de expansao e diversificacdo da universidade é uma estratégia para
promover uma parcela da reforma universitaria com apoio financeiro e ideologico de
organismos internacionais. Criada como uma experiéncia-piloto assumiu um caréater
institucionalizado e integrou-se definitivamente na modalidade de ensino superior, de
forma apressada, sem nenhum debate qualificado com a comunidade académica,
apresentando acentuado crescimento e presente de modo homogéneo em praticamente
todos os Estados da Federacdo. Entre os cursos, destacam-se os de Licenciaturas e
Pedagogia, imprimindo uma marca clara a “experiéncia”: a formacao dos professores da
educacdo béasica, com um ensino que ndo tem qualquer critério ou sistema de avaliacdo
institucional e nem padrdes de mensuracdo da qualidade do processo de ensino-

aprendizagem.

4 De acordo com a Resolugdo n° 8, de 30 de abril de 2010, o valor da bolsa para coordenador da UAB
passa a ser de R$ 1,5 mil mensais. O coordenador de curso receberd uma bolsa no valor de R$ 1,4 mil,
enquanto o coordenador de tutoria devera receber R$ 1,3 mil, mesmo valor que recebera o professor-
pesquisador conteudista e 0 professor-pesquisador. A bolsa para coordenador de polo terd o valor de R$
1,1 mil, j& o valor da bolsa destinada & tutoria serd de R$ 765,valor inalterado até o presente momento.
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4 CONCEPCOES EDUCACIONAIS E PEDAGOGICAS

O objetivo deste capitulo € compreender os paradigmas que orientam a
organizacdo e as concepgdes didatico-pedagogicas. Analisa-se 0 paradigma da
sociologia industrial e dos modelos de producdo flexiveis, mediados pelo uso das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs) e das concepgdes pedagdgicas
defendidas pelos organismos internacionais, especialmente a UNESCO. Os organismos
internacionais compreendem a educacdo a distdncia como setor dos servigcos e
contribuem para a manifestacdo de teorias baseadas no multiculturalismo e na
pedagogia das competéncias. Esse referencial apresenta algumas consequéncias para o
perfil profissional do professor e para a figura do tutor como apéndice do processo

educacional.

4.1 Referencial Tedrico da Educacéo a Distancia

O interesse sobre a EaD no Brasil néo reduziu as dificuldades de encontrar uma
definicdo consensual de educacdo a distancia. Conforme Aretio (2002), falta
entendimento em torno da defini¢do de educacdo a distancia, e a grande diversidade de
propostas metodoldgicas, estruturas, projetos, modelos institucionais, grupos
destinatarios etc. estd entre os principais fatores que contribuem para os pesquisadores
abandonarem a intencdo de melhor definir o conceito de educagdo a distancia. A
esséncia e os tracos fundamentais da educacdo a distancia permitem constatar que, em
geral, as definicdes tedricas e metodoldgicas na educacdo a distancia ndo sao unanimes,
sdo elaboradas com base em paradigmas tedricos que se estendem desde a perspectiva
da sociologia industrial a de modelos mais flexiveis de influéncia pds-moderna.

A maior parte dos escritos que tentam elaborar uma teoria da EaD sdo de origem
internacional: Miguel Casas Armengol, Gustavo Cirigliano, José Luis Llamas, Victor
Guedes, Borje Holmberg, Desmond Keegan, Miguel Ramon Martinez, Norman
McKenzier, Ricardo Marin Ibanez, Michael Moore, Otto Peters, entre outros (ARETIO,
2001, 2002). Isso é compreensivel quando se observa que o boom da EaD no Brasil €
recente, comparado com as experiéncias internacionais. No Brasil, é a partir da década

de 1990 que a EaD adquire um novo status nas politicas educacionais, reconhecida
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como modalidade educativa a partir de uma série de acdes, programas, instituicdes e
legislacéo.

Segundo Holmberg (apud ARETIO, 2002, p.23), as caracteristicas mais
importantes da EaD se referem ao predominio dos meios de comunicacdo nao
continuos e ao estudo individual. Dai a existéncia de varios meios distintos da palavra
escrita, como radio, video, computador, internet etc. Esse tipo de educacdo pode
representar um modo de comunicagdo massiva, elaborada com métodos do trabalho
industrial, que incluem procedimentos de racionalizacdo, como divisdo do trabalho,
automatizacao, controle e verificacdo. No entanto, os procedimentos tecnoldgicos e
industriais ndo impedem o contato professor-aluno, requisito fundamental para a
motivacdo do aluno. Com base na conversacgéo didatica guiada, € que é possivel atingir
a funcdo principal de contribuir com a aprendizagem e autonomia do aluno em relagéo
ao tutor.

O termo educacdo a distancia cobre varias formas de estudos, em
todos os niveis, que ndo estdo sob a supervisao continua e imediata de
tutores presentes com seus alunos em salas de aula ou nos mesmos
lugares, mas que, ndo obstante, se beneficiam do planejamento, da

orientacdo e do ensino oferecidos por uma organizagdo tutorial
(HOLMBERG, 1977 apud ARETIO, 2002, p. 23).

A abordagem da EaD em Moore (1990 apud BELLONI, 2003, p. 26) resultou na
Teoria da Distancia Transacional e Autonomia do Aprendiz, que tem trés dimensdes: a
distdncia transacional, a estrutura e a autonomia do aprendiz. A primeira dimensdo
refere-se a constatacdo de que a distancia geografica entre aprendizes e mestres conduz
a lacunas de ordem psicolégicas e de comunicagdo, existindo espaco potencial para a
existéncia de situacOes de conflito. A distancia transacional seria fator determinante na
EaD. A distancia transacional depende da estrutura, do didlogo e da autonomia do
aprendiz. A estrutura representa a adequacdo do programa as necessidades individuais
do aluno, e a autonomia refere-se a maturacdo e capacidade de comunicagdo entre o
mestre e 0 aprendiz. Esses elementos sdo fundamentais para atingir as metas dos
programas.

Educacdo a distancia é uma relacéo de didlogo, estrutura e autonomia
que requer meios técnicos para mediatizar esta comunicagdo.

Educacdo a distdncia € um subconjunto de todos os programas
educacionais caracterizados por grande estrutura, baixo dialogo e
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grande distdncia transacional. Ela inclui também a aprendizagem.
(MOORE, 1990 apud BELLONI, 2003, p. 26).

Para Belloni (2003, p. 10), a definicdo que causou mais polémica é a de Otto
Peters, oriunda da sociologia industrial. Peters configura a EaD como um modelo

predominantemente industrial:

Educacdo a distancia € um método de transmitir conhecimento,
competéncias e atitudes, que € racionalizado pela aplicacdo de
principios organizacionais e de divisdo do trabalho, bem como pelo
uso intensivo de meios técnicos, especialmente com o objetivo de
reproduzir material de ensino de alta qualidade, o que torna possivel
instruir um nimero maior de estudantes, ao mesmo tempo, onde quer
que eles vivam. E uma forma industrializada de ensino e
aprendizagem (PETERS, 1983, p.111 apud BELLONI, 2003, p. 10).

A partir de 1970, Peters analisa a EaD com base em analogias com o processo de
producdo industrial fordista, existente no Ocidente, particularmente, a partir da Il
Guerra Mundial. Apresenta as seguintes caracteristicas: racionalizacdo, planejamento,
padronizacdo, mecanizagdo, linha de montagem, divisdo do trabalho, producdo em

massa, concentracdo dos recursos e centralizagcdo administrativa.

Segundo Peters, a EaD é uma forma de estudo complementar a era industrial e
tecnoldgica, portanto, uma forma industrial de educacdo. Como resultado, o processo
pedagdgico é reestruturado com base em trés caracteristicas principais: racionalizacao,
divisdo do trabalho e producdo em massa. Somadas a essas caracteristicas, estdo outras
estratégias fordistas como a criacdo de provedores altamente especializados e
centralizados, que operam em ambito nacional, com distribui¢do centralizada de cursos
e programas, concebidos por pequeno grupo de especialista e destinado a um mercado
de massa e com economia. (BELLONI, 2003, p. 10).

A aplicacdo dos principios do modelo fordista provocou um forte debate e
contribuiu para ampliar as abordagens que superassem aqueles principios embasados
em paradigmas da sociologia industrial. A Universidade Aberta do Reino Unido e os
representantes da EaD na Australia participaram intensamente do debate e defenderam a
necessidade de novos referenciais (BELLONI, 2003. p. 10).
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A partir da década de 1980, a reestruturacdo econémica, resultado das recessoes
econdmicas, e a inflagdo impuseram um amplo processo de reformas do Estado e de
suas instituicdes. Nessa fase, o fordismo, que se baseava na produgdo em massa para
amplo mercado, ndo se sustentaria nas sociedades com alto nivel de competicéo.
Surgiram, entdo, novos modelos de producdo industrial que utilizam intensamente as

possibilidades oferecidas pelas novas tecnologias de comunicagéo e informagéo.

O péds-fordismo, identificado com o modelo japonés de producdo, sugere
estratégias de inovacdo dos produtos, variedade na producdo com base no uso intenso
das tecnologias, da flexibilizacdo da producdo, médo de obra mais qualificada,
responsabilizacdo do trabalhador e na supressdo da divisdo do trabalho e do rigido
controle. A necessidade de se adequar as novas exigéncias sociais também resultou na
elaboracdo de abordagens oriundas do modelo poés-fordista, cujos principios sao
representados por mais exigéncias de qualificacdo dos trabalhadores, flexibilizacdo e
diversificacdo dos cursos, que podem ser oferecidos na modalidade presencial, a
distancia e/ou semipresencial. Dai a proliferacdo de cursos de formacdo inicial,
continuada, treinamentos etc. (BELLONI, 2003, p.12).

Segundo Belloni (2003, p.14), no paradigma pés-fordista, a EaD é considerada
ndo um modelo do setor secundario (industrial), mas uma atividade do setor terciario
(servigos). Desse modo, a diferenca entre o paradigma fordista e pos-fordista é a énfase
do segundo na demanda, ou seja, nas necessidades e exigéncias do estudante,
considerado consumidor, colocando a EaD como uma atividade do setor terciario
(BELLONI, 2003, p. 14). Em consequéncia da influéncia do modelo pés-fordista, a EaD
sofre algumas alteracbes em sua definicdo e conceituacdo. Os conceitos de
aprendizagem aberta (AA) ou aprendizagem aberta e a distancia (AAD) seriam mais

apropriados na viséo dos organismos internacionais (BELLONI, 2003, p. 34).

A aprendizagem aberta é definida por critérios de abertura, relacionados ao
acesso, lugar e ritmo de estudo. Com a aprendizagem aberta a distancia (AAD) e a
aprendizagem aberta (AA), a EaD encontra terreno fértil para se desenvolver. Assim, a
AAD e a AA constituem dois aspectos do mesmo fendmeno. O primeiro refere-se mais
a modalidade de educacgéo e a seus aspectos institucionais e operacionais, considerando,

particularmente o ensino, enquanto o segundo se refere aos modos de acesso:
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A relacdo entre os conceitos de aprendizagem aberta e aprendizagem a
distancia é mais complexa. Aprendizagem aberta tem essencialmente
dois significados: de um lado, refere-se aos critérios de acesso aos
sistemas educacionais (“aberta” como equivalente a ideia de remover
barreiras ao livre acesso a educacédo e ao treinamento); de outro lado,
significa que o processo de aprendizagem deve ser, do ponto de vista
do estudante, livre no tempo, no espago e no ritmo (time-free, place-
free e pace-free). Ambos os significados estdo ligados com uma
filosofia educacional que identifica abertura com aprendizagem
centrada no aluno (TRINDADE, 1992, p. 30 apud BELLONI, 2003,
p.30).

A Aprendizagem aberta e a distdncia (AAD) tem como principio orientador a
centralidade no aprendiz. Isso significa formas de aprendizagem mais flexiveis e maior

autonomia do aluno.

Embora na literatura pos-fordista predomine a concepcdo de AA e AAD em
substituicdo a de EaD, oriunda do modelo fordista, € necessario considerar que, na
realidade, os limites entre esses modelos sdo frageis. Em geral, eles coexistem ainda que
se oponham:

De fato, as sociedades industrializadas encontram-se agora num
periodo de neo ou pos-industrializagdo. Mas quando se analisa a

maioria das universidades de ensino a distancia, ver-se-a4 que elas
ainda aplicam principios da industrializagdo (PETERS, 2001).

Esses modelos apresentam em comum uma relevante particularidade,
representam um modo de adaptacdo aos imperativos do mercado. Isso significa que 0s
discursos de possibilidades democréaticas e emancipatorias da EaD sdo uma necessidade
de legitimacdo da nova fase do capitalismo. Além disso, é um engodo ao iludir as
pessoas de que sdo aquelas com maiores experiéncias em aprendizagem que terdo um

lugar garantido no mercado, responsabilizando-se por seus fracassos e sucessos.

Atualmente, as necessidades do capitalismo séo de flexibilidade e inovacdo com
impactos nas formas de gestdo e organizacdo do trabalho: trabalhadores flexiveis,
altamente qualificados e com multiplas competéncias aparecem como principios
centrais em discursos de pesquisadores, empresarios e governantes. Nesse quadro, esses
modelos de educacdo se caracterizam pela aplicagdo dos principios da economia em

outros setores da vida social, como habilitagdo, satde, escolas, hospitais, educacéo etc.,
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estendendo-se para além dos limites da producdo, gerando novas abordagens,

concepcoes e definicdes em diversos setores da vida social (BELLONI, p. 2003, p. 13).

No Brasil, a partir dos anos 1990, observam-se, como influéncia do movimento
p6s-moderno, critica aos modelos industriais e consolidacdo de abordagens que
priorizam as teorias cognitivas, sobretudo, o construtivismo. As analises parecem
centrar-se muito mais nas discussdes sobre o0s recursos tecnoldgicos e pedagdgicos
vinculadas ao processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, o fato de as tecnologias de
informagdo e comunicagdo ndo estarem proporcionalmente democratizadas entre as
classes populares € uma questao, entre outras, ndo considerada nos projetos e programas
de EaD.

H& uma tendéncia a subjugacdo das abordagens de Peters, de influéncia fordista,
enguanto, de outro lado, uma valorizacdo da Aprendizagem Aberta e a Aprendizagem
Aberta a Distancia, de influéncia p6s-fordista, como op¢do supostamente mais humana.
Embora 0 modelo economicista esteja em crise, na pratica, tal viés conservador
permanece nas abordagens pos-fordistas e, ndo raramente, também concebem a

educacdo com fungdes instrumentais e a reduz em necessidades do mundo produtivo.

No Brasil, teses e dissertacbes (RODRIGUES, 2008; CASTRO, 2008;
GUIMARAES, 2007 e outros) tomaram como referéncia Belloni para definir a EaD. E
recorrente a apresentacdo das definicdes e concepcles ja apresentadas por Belloni
(2003), que negligenciam aspectos conceituais ligados a realidade nacional e as
especificidades educacional, cultural, regional etc. Assim, esses autores ficam presos a
definicBes gerais, universais, de cunho puramente pedagdgico-didatico, e a discussdes
sobre as tecnologias de informacgdo e comunicacdo, mas nao realizam um trabalho de
contextualizacdo como a expansdo das universidades via EaD com a criacdo da UAB;
das politicas publicas e educacionais destinadas a esta expansao; das consequéncias para
0 processo de reestruturacdo da universidade brasileira sobre os padrdes de qualidade e
a insercdo social da UAB e dos egressos no mercado de trabalho; e nem dos interesses
mercantis envolvidos com a politica governamental afinada com interesses de

organismos e corporagdes internacionais.

A nova concepcao (conceito) de educacdo a distancia é parte da politica do
Estado implementada com base nas recomendacgdes dos organismos multilaterais, como

o relatdrio elaborado pela Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
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a Cultura (Unesco), de autoria da Comisséo Internacional sobre Educacéo, coordenada
por Jacques Delors (2006), sobre a educagdo para o século XXI. Esse relatorio afirma a
necessidade de construir novas relacbes com o conhecimento, fundadas no
desenvolvimento das competéncias, as quais estariam assentadas em quatro pilares:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. E que
ressalta, ainda, a necessidade de aperfeicoar e reforcar o papel das TICs no processo de

ensino e aprendizagem.

4.2 Concepcoes Pedagogicas na Educacéo a Distancia

As diretrizes pedagdgicas dos Organismos Multilaterais tornaram-se atualmente
as proprias diretrizes dos sistemas nacionais de educacdo por forca de influéncia
ideologica e financeira a que os Estados Nacionais se alinharam. Entre algumas
concepcOes que (in)diretamente permeiam as reformas educacionais e pedagdgicas
pode-se mencionar as propostas da UNESCO baseadas no multiculturalismo e,
atualmente, na Pedagogia das Competéncias.

O multiculturalismo atrela-se ao sentido que a sociedade contemporanea atribuiu
a chamada globalizacdo econémica a partir da 1l Guerra Mundial. O multiculturalismo
se concretiza com base em diferentes correntes tedricas e em diversos significados,
apresentando-se como um conceito polissémico, atualmente em destaque em funcédo da
mundializacdo do capital e suas consequéncias sociais e culturais. O comércio exterior
ndo é algo novo e recente, remonta a expansdo europeia do século XV e XVI com o
processo de intercdmbio de mercadorias da politica econdmica mercantilista dos paises
europeus e da politica colonialista. O multiculturalismo como ideario surgiu e se
desenvolveu a partir de relagbes comerciais com outros paises, pelo contato e
convivéncia entre culturas diferentes que, desde entdo, produziram sociedades
multiculturais, ainda mais heterogéneas.

O reconhecimento da multiculturalidade iniciou-se primeiramente nos Estados
Unidos e Canada, seguido da Europa nas décadas de 1960 e 1970 (ARAUJO, 2003). As
discussbes nos Estados Unidos sobre a presenga multicultural na sociedade americana

se iniciaram como uma:
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questdo educacional e curricular quando grupos culturais
subordinados — as mulheres, os negros, as mulheres e homens
homossexuais — iniciaram uma forte critica a estrutura do curriculo
universitario porque o caracterizaram como expressao do privilégio da
cultura branca, masculina, europeia e heterossexual (SILVA, 2003
apud ARAUJO, 2009, p. 67).

Portanto, foi definida especialmente uma abordagem educativa como forma de
responder a crescente diversidade cultural e a complexa sociedade, produzida pela
mundializacdo.

Conforme Silva (2005, p.85), ndo se pode pensar o multiculturalismo apenas em
funcdo da diversidade cultural, pois a propria diversidade cultural é fabricada como
instrumento de homogeneizacdo, com um claro carater ambiguo. Os proprios meios de
comunicacdo de massa se convertem em instrumentos de expressdo de grupos
dominantes. Desse modo, ndo se podem separar questdes culturais de questdes de poder.
De tal modo que a cultura do multiculturalismo se transforma em questio de educacao,
formacdo ou instrucdo; em outros termos, e como fator educativo, cabe ao
multiculturalismo incentivar uma aceitacdo passiva do relativismo cultural por si
mesmo, quando na verdade a nocdo de multiculturalismo é uma producdo tedrica
originada dos paises centrais. O “respeito” e a “tolerancia” propagados pela ideologia
do multiculturalismo implicam certa concepc¢éo implicita de superioridade cultural e de
essencialismo cultural, além de uma suposta convivéncia harmoniosa que subjuga as
reais condi¢des histdricas e culturais em que as diversas culturas se inserem (SILVA,
2005).

Uma consequéncia é que a propalada no¢do de igualdade de oportunidade dos
organismos internacionais, reproduzida na constituicdo brasileira, especialmente
aplicada ao sistema escolar, implica uma diversidade baseada nas capacidades e nos
desenvolvimentos diferenciados. Essa diversidade pressupde um ponto Unico e final, um
percurso comum que todos devem percorrer para chegar ao topo, tipicamente aos
moldes evolucionistas e positivistas do século XIX, com vistas a uma universalizacao
das relacOes sociais capitalistas; ou seja, a igualdade de oportunidades encobre a
ideologia de assimilacdo da cultura dominante que busca um critério e padrao Unicos de
desempenho, como as avaliagcdes de aprendizagem e de instituicdes escolares propostas
pelos organismos internacionais como Unesco e OCDE (Organizagdo para a

Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico).
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Conforme Hall (2009), nessa concepcdo nao critica do multiculturalismo, tem-
se, ainda, a valorizacdo do aspecto individual, particular e fragmentado da nogéo de
cultura que segmenta e hierarquiza a diversidade cultural e se atrela a questdo de poder
e dos problemas de governabilidade. Pode-se dizer que o objetivo educacional ou
multicultural € criar condi¢des na diversidade para o fortalecimento do processo unitario
e totalitario de mundializacdo do capital e das relacbes comerciais internacionais. O
multiculturalismo serviu de instrumento para amenizar a situacdo de desigualdade
social, miséria, violéncia e exploracao, resultantes de décadas de exploracdo dos paises
colonizadores, tendo contribuido para o fortalecimento das diversidades culturais e da
noc¢éo de nacionalismo, culminando com a rebelido dos povos subjugados e a conquista
de suas independéncias nacionais (Hall, 2009). Entretanto, ndo alterou a esséncia da
situacdo, ja que a reconfigurou a base ideoldgica do multiculturalismo vinculado a
“globalizacdo”. Assim, esses povos se inserem anomalamente na economia e na cultura
dominantes por meio da mundializacdo do capital e do comércio mundial. Os paises
ndo conseguiram ainda produzir uma cultura nacional ou civica propria dadas as
dificuldades e a pobreza generalizada criada pelo proprio sistema em que estdo

inseridos.

[a globalizacdo] € um sistema de con-formacdo da diferenca, em vez
de um sinénimo conveniente de obliteracdo da diferenca. Este
argumento se torna crucial se considerarmos como e onde as
resisténcias e contraestratégias podem se desenvolver com sucesso
(HALL, 2009, p.57).

A descolonizacdo, que produziu a formacdo dos Estados Nacionais e a
valorizacdo da diversidade cultural, ndo escapou as interdependéncias mundiais, sendo
que a soberania nacional se encontra atrelada ao carater universal e contraditério do
capitalismo. E essa diversidade ou diferenga cultural implica desigualdades e
instabilidades de ordem econ6mica, politica, étnica, cultural e religiosa. O
multiculturalismo tende a criar uma cultura mundializada, cuja tendéncia dominante é a
homogeneizacdo, mas, simultaneamente, com efeitos diferenciadores e estratificadores,

no sistema social e, também, escolar.

O sistema €é global, no sentido de que sua esfera de operacdo é
planetaria. Poucos locais escapam ao alcance de suas
interdependéncias  desestabilizadoras. Eles tém enfraquecido
significativamente a soberania nacional e o “raio de agdo” dos
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Estados-nacdo (os motores das primeiras fases da globalizacdo), sem
desloca-los completamente. O sistema, entretanto, ndo é global, se por
isso se entende que o processo € de carater uniforme, afeta igualmente
todos os lugares, opera sem efeitos contraditorios ou produz resultados
iguais no mundo inteiro. Ele continua sendo um sistema de
desigualdades e instabilidades. [...] Juntamente com as tendéncias
homogeneizantes da globalizagdo, existe a “proliferacdo subalterna da
diferenga”. Trata-se de um paradoxo da globaliza¢do contemporéanea o
fato de que, culturalmente, as coisas perecam mais ou menos
semelhantes entre si (um tipo de americanismo da cultura global, por
exemplo). Entretanto, concomitantemente, ha a proliferacdo das
“diferencas”. O eixo ‘“vertical” do poder cultural, econémico e
tecnologico parece estar sempre marcado e compensado por conexdes
laterais, o que produz uma visdo de mundo composta de muitas
diferencas “locais”, as quais o ‘“global-vertical” ¢ obrigado a
considerar. (HALL, 2009, p. 57).

O multiculturalismo, como prética politica e educacional, influenciou a
concepcao educacional da Unesco ap6s a Il Guerra Mundial, num contexto marcado
pelo processo de descolonizacdo e numa proposta educacional pautada pela nocéo de
“aprender a ser” e “aprender a conviver” nos moldes da chamada pedagogia das
competéncias, que produz um suposto respeito a diversidade cultural.

A origem da pedagogia das competéncias surge dos diagnosticos e relatorios de
organismos internacionais sobre o estado da arte dos sistemas educacionais do mundo.
Seus diagnésticos sdo universais e genéricos, ndo se atendo as especificidades dos
sistemas dos diversos paises, mas influenciando essas especificidades de maneira
significativa. Um dos primeiros diagnosticos produzidos é o relatério da Unesco de

’

1972, denominado Relatorio Edgar Faure: “Aprender a Ser”, em que se constatava
uma nova situacdo mundial com o desenvolvimento vertiginoso da ciéncia e tecnologia
e a necessidade de uma adequacdo educativa e escolar a essa nova realidade social. Nas
palavras de René Maheu, diretor geral da Unesco, o relatério tem uma aspiracdo de
objetividade, e a comissdo elaborou “um inventario da educacdo atual e definiu uma
concepcao global da educacdo de amanhd que, sem duvida, jamais foi objeto duma
formulacao tdo completa” (p. 13). Embora, o proprio Edgar Faure diga que o relatério
seja fruto de um trabalho neutro, de ideias formuladas de forma autdnoma e livre,
reconhece:

A existéncia duma comunidade internacional que, sob a diversidade
das nacbes e de culturas, das opgOes politicas e dos niveis de
desenvolvimento, se exprime pela unidade de aspiracfes, de
problemas e de tendéncias e pela convergéncia para um mesmo
destino (FAURE, 1974, p. 10)
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Dessa forma, apresenta uma proposta genérica de educacdo em torno do sentido
do proprio relatorio: “aprender a ser”, como solidariedade entre os povos; a crenga na
democracia; na expansdo do homem em toda sua complexidade; e na formagdo do
homem, ou seja, ndo se trata mais de adquirir conhecimentos definidos, mas de uma
educacdo adequada para toda uma vida.

O segundo relatorio da Unesco de 1996, denominado Relatério Jacques Delors,
“Educagdo: um tesouro a descobrir”, parte do pressuposto da globalizac¢do das relagdes
econémicas e culturais, chamado de arena global, um novo mundo num clima de
incertezas e apreensdo que necessita de um enfoque verdadeiramente global dos
problemas ainda mais angustiantes. A preocupacdo principal do relatério é com o
“desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a
pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressoes, as guerras...”. (DELORS,
1998, p. 11). O relatorio Jacques Delors apresenta preocupacdes semelhantes aquelas do
relatério Edgar Faure, que acrescenta, ao aprender a ser (humano), o aprender a
conviver (com o outro humano). Diz que, apesar de ser uma tarefa ainda impossivel, um
dos objetivos foi “ultrapassar o obstaculo da extraordinaria diversidade de situagdes no
mundo, conseguir andlises validas para todos e obter conclusdes igualmente aceitaveis

por todos” (p. 12). Acrescenta que:

A comissdo esforcou-se por elaborar os seus raciocinios num quadro
prospectivo dominado pela globalizacdo por selecionar questdes
importantes e que se colocam em qualquer parte do mundo, e por
tracar algumas orientagdes validas, tanto em nivel nacional como
mundial (DELORS, 1998, p. 12).

Em ambos os relatorios, a preocupacdo se desloca do conhecimento
propriamente dito para as abordagens ativistas multiculturalistas e das competéncias
cognitivas e sociais. Em geral, os conhecimentos do ensino formal se orientam em torno
do “aprender a conhecer” e do “aprender a fazer”, desconsiderando outros aspectos
importantes do processo de ensino e de aprendizagem. E que tanto o conhecer como 0
fazer se tornam, na visdo da Unesco, insuficientes no contexto mundial da globalizagéo
com todas as suas vicissitudes. O relatorio Jacques Delors parte do argumento “batido
de que as industrias necessitam de pessoas que “saibam” e que “saibam fazer”, ou seja,
de conhecimentos indissociaveis, mas, igualmente de certas qualificacbes pessoais, as
quais denominam de competéncias, tais “como comportamento social, aptidao para o

trabalho em equipe, a capacidade de iniciativa, 0 gosto pelo risco” (DELORS, 1998, p.
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94). Essa abordagem produz o estatuto da qualificacdo individual do trabalhador,
exigido pelas industrias e pelo setor de servicos em pleno desenvolvimento. As
competéncias saem da esfera objetiva dos conhecimentos e entram em “qualidades
subjetivas, inatas ou adquiridas, muitas vezes denominadas ‘““saber-ser” pelos dirigentes
empresariais, se juntam ao saber e ao saber-fazer para compor a competéncia exigida”
(DELORS, 1998, p. 94). Afirmam que as competéncias sdo qualidades humanas que o
ensino convencional ndo ensina nem transmite, como cultivar relagdes sociais,
interpessoais. Essa competéncia ¢ o que o relatdorio denomina de “aprender a viver
junto” ou, simplesmente, “conviver” em fun¢ao de um mundo com tantos conflitos e
violéncias. A Ultima competéncia é semelhante a proposta pelo relatério Edgar Faure,
“aprender a ser”, que pressupoe o desenvolvimento completo do individuo, inteligéncia,
sensibilidade, espiritualidade, criatividade, responsabilidade etc., com o intuito de
desenvolver a pessoa e sua autonomia sadia com capacidade de discernimento,
humanidade, imaginacdo, sentimento, proprio do ser humano.

Eis as nog¢bes multiculturais como principio implicito na pedagogia das
competéncias, no ambito da Unesco, que serviram de parametro para a educagdo de
diversos paises do mundo e suas respectivas reformas educacionais e curriculares nas
décadas de 1990. Trata-se de uma concep¢do de educacdo e curriculo que tende a
negligenciar os conteudos escolares e o conhecimento propriamente dito em prol das
competéncias (“aprender a conviver” e “aprender a ser”’). Os conhecimentos, que sdo
relativamente universais, foram substituidos ou complementados pelas competéncias
como suposto respeito ao individuo e a diversidade cultural dos paises do mundo,
entretanto, universais do ponto de vista das exigéncias do mercado de trabalho
capitalista como fator de qualificacdo profissional. As competéncias foram introduzidas
em funcdo das necessidades de qualificacdo profissional, exigidas pelas industrias, e
pelas teorias da administracdo de empresa, nos moldes do padrdo flexivel de producdo
industrial.

Tais competéncias criam uma nova estratégia empresarial e educacional para
introduzir um parametro comum de exigéncias diversas, especificas, individuais, mas
universais do ponto de vista empresarial, criando um molde comum para lidar com a
diversidade cultural num mundo mundializado. E a maneira pela qual se estabelece uma
insercdo global e Unica dos organismos internacionais nas economias regionais do
mundo por meio da educagéo, criando um sistema de educacdo global, dissimulado de

respeito a diversidade, de modo a favorecer ainda mais a expansao imperialista.
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Nesse sentido, a OCDE elaborou uma série de pesquisas e avaliacdes dos
sistemas educacionais dos paises membros por meio do PISA (Program International
for Student Assessment — Programa Internacional para a Avaliacdo de Estudantes), numa
perspectiva de educacdo comparada, gerando relatérios anuais globais comparativos
(Education at a glance), a partir dos rendimentos bésicos (leitura, matematica e
ciéncias) com bases em referenciais da pedagogia das competéncias. A ideia é ranquear
0s paises e criar um padrdo comum de desenvolvimento dos seus sistemas de ensino e
buscar indicadores para avaliar os resultados quantitativos. Desse modo, os relatorios
tém justificativas de carater econdémico, as vezes, disfarcados de linguagem pedagogica.

Conforme Sacristan:

Estamos diante de uma proposta que tem a pretensdo de tornar as
competéncias basicas norma universal a ser seguida, em todos os
paises e idades (life, long learning). Essa extrapolacdo transforma as
competéncias em instrumentos normativos a partir dos quais se busca
a convergéncia dos sistemas escolares, tornando as competéncias
referéncia para a estruturacdo dos contetdos de um curriculo
globalizado (SACRISTAN, 2011, p. 24).

Sacristan (2011, p. 24) acrescenta que é explicita a intencdo da OCDE em
transformar as competéncias em algo possivel de se ensinar e aprender. O relatério
Jacques Delors considera esse um tipo de conhecimento que ndo se ensina na escola
convencional. Sobre o propdsito dos organismos internacionais, especificamente, a
Unesco e a OCDE, em matéria de politicas educacionais e da estratégia de guiar a
educacdo por meio das competéncias, convém destacar novamente as palavras de
Sacristan (2011):

Nos Ultimos anos, além do intercAmbio de universitarios, foram
tomadas uma série de medidas para homologar titulos e profissdes e,
em um plano mais geral, alcangados alguns objetivos aceitos por
todos, ressalvada a diversidade cultural. Mas para a UE [Unido
Europeia], definir um curriculo comum ¢ dificil diante dessa
diversidade; entdo, somente é possivel confluir para o que pode ser
compartilhado. Recorrer & competéncias € util para deixar de lado 0s
conteldos e se manter num nivel de coincidéncias formais,
convertendo-a na bandeira visivel da convergéncia dos sistemas
educacionais, sem se intrometer na “cultura” de cada pais. Essa ¢ uma
das razdes da entrada da nova linguagem [competéncias] no cenario
das politicas educacionais (SACRISTAN, 2011, p.30).
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As competéncias divulgadas pela OCDE no relatorio de 2010 séo igualmente as
mesmas do discurso do mercado de trabalho e da competitividade econdmica, em
torno das questdes da cidadania, da coesdo social e do emprego ou empregabilidade:

1) Comunicagdo em lingua materna

2) Comunicagdo em lingua estrangeira

3) Competéncia em matematica e competéncias basicas em ciéncia e
tecnologia

4) Competéncia digital

5) Aprender a aprender

6) Competéncias sociais e civicas

7) Sentido de iniciativa e civicas

8) Consciéncia e expressdo cultural

A tensdo entre o global/universal e o local/particular apresenta o sentido de
diversidade cultural do multiculturalismo como o processo de globalizagéo excludente
(diversificado). Ao mesmo tempo em que h& necessidade de valorizar a diversidade, é
preciso criar a diversidade e ndo apenas conhecé-la ou reconhecé-la. Este sentido é
efetivado pela pedagogia das competéncias por meio de organismos internacionais e
suas pesquisas educacionais, tornando o multiculturalismo uma politica efetivamente
educacional para os paises do mundo. A educacao a distancia, como modalidade de
ensino, conjuga a realizacdo de um projeto de formacéo e certificacio em massa pelo
uso dos recursos tecnoldgicos e a preocupacao politico-pedagogica com a diversidade
cultural por meio das pedagogias das competéncias.

N&o se trata tdo somente e por si mesmo de preocupacdo com a diversidade
cultural, mas de promoc¢do da diversidade institucional e pedagdgica do ensino
superior numa perspectiva unitaria de conservacdo e expansdo capitalista em nivel
mundial: organizacao flexivel das instituicdes de ensino superior; ampliacdo do acesso
escolar dos pobres; flexibilizacdo curricular; formacdes curtas e pragmaticas; diversas
areas e énfase na formacédo profissional; mestrados e doutorados profissionais; cursos
tecnoldgicos e profissionais; instituicbes educacionais a distancia; diversificacdo das
fontes de financiamento; parcerias publico-privadas na educacdo; educacdo como
servigo; pedagogia das competéncias; énfase na aprendizagem e no trabalho em grupo;
novas relagcdes sociais e exigéncias profissionais docentes; criacdo de uma nova figura
docente, o tutor etc. Esses s@&o 0s modos pelos quais se respeita (ou se cria) a
diversidade perante as exigéncias universais da globalizacao.

Uma das contradicbes que se apresenta € como alinhar uma politica de

certificacio em massa, uniforme e universal, tipica das TICs, ja que as TICs séo
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referéncias primordiais na EaD, com uma preocupacdo ou ensejo de formacéo
diversificada e a distancia a partir da inerente diversidade dos alunos da educacao a
distancia. Outra questdo é como configurar o trabalho docente nessa contradicao.

O atual processo de transformacdo busca superar o conceito da
educacdo como mera transmissdo/acumulacdo de conhecimento e
informacéo. Isso torna a crise da educacéo, em grande parte, uma crise
do modelo pedagdgico tradicional.

Este modelo precisa ser reformado, tendo em vista o fato indiscutivel
do crescimento acelerado do conhecimento contemporaneo,
acompanhado de sua rapida obsolescéncia, como também em face de
outra realidade como o deslocamento do sistema escolar como Unico
supridor de educacgdo, com o advento da escola paralela da midia de
massa e a rapida disseminagdo da informacdo, com o recurso das
modernas tecnologias. N&do pode haver ddvida de que esses
fendmenos modificam necessariamente 0 modelo pedagdgico e o
papel do professor universitario.

Estes desafios da aprendizagem provocam respostas académicas que
formam o nucleo dos presentes processos de transformacdo da
universidade e devem inspirar modelos educacionais e académicos.

Essas respostas sao:

* a adogdo do paradigma do aprender a aprender;

» a mudanca da énfase, na relagdo ensino-aprendizagem para 0sS
processos de aprendizagem;

* 0 novo papel dos docentes, face ao protagonismo dos discentes na
construgdo do conhecimento significativo;

+ a flexibilidade dos curriculos e toda a moderna teoria curricular
aplicada ao replanejamento dos planos de estudo;

« a promocao de maior flexibilidade nas estruturas académicas;

* 0 sistema de créditos;

* a estreita inter-relacdo entre as fungdes basicas da universidade
(docéncia, pesquisa, extensdo e servicos);

* a redefinicdo das competéncias profissionais;

* a reengenharia institucional e a gestdo como componentes normais
da administracdo universitaria;

* a autonomia universitaria responsavel;

* 0 processo de vinculagdo com a sociedade e com seus diferentes
setores (produtivo, de trabalho, empresarial etc.).

(BERNHEIM e CHAUI, 2008, p. 33).

Portanto, € uma série de proposicdes pedagogicas e tecnoldgicas que 0s
organismos internacionais imprimem, como modelos ou diretrizes educacionais, aos

paises do mundo, com o discurso da globalizacdo da economia.
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4.3 Apontamentos sobre o Trabalho Docente a Distancia

A analise da educacéo a distancia no Brasil, entre os anos de 1960 a 1980, se
aproxima da percep¢do de Otto Peters, pois nesse periodo a educagdo tinha como
pressupostos os resquicios da educacdo tecnicista, sob o jugo ideoldgico da teoria do
Capital Humano. Nessa concepcdo estritamente fordista-taylorista, a finalidade era a
formagéo, ainda que aligeirada, para o mercado de trabalho. As tecnologias, com
destaque para o radio e a TV, permitiam um processo de certificacdo em massa com
propostas de formacgdo padronizada, universal e homogénea. Destacam-se as
experiéncias transmitidas pela TV como o Telecurso de Segundo Grau, criado pela
Fundagdo Roberto Marinho, atualmente denominado Telecurso 2000. Os recursos
tecnoldgicos estavam no centro do processo educativo e reinavam como fator objetivo e
mediador por exceléncia na aprendizagem. Essa concepc¢éo, que tem como finalidade e
foco o ensino e como mediacdo a tecnologia, subsumiu a importancia da figura do
professor, que se apresenta como mero instrumento subjacente & maquina. A
transmissdo do conteudo continua prioritaria no processo pedagdgico e educativo, mas
afastada das atribuicdes docentes. A funcdo do professor se reduz em preparar
passivamente as condigdes de transmissdo do contetdo. Além disso, 0s contetidos sdo
programados, considerando 0 uso de uma sequéncia de atividades técnicas e objetivas,
dependentes dos recursos tecnologicos. A educacdo a distancia se aproxima da
organizacdo de uma fabrica fordista-taylorista, com a énfase na eficiéncia e
racionalidade, associada as necessidades econdmicas e politicas de um regime civil-
militar ditatorial.

Atualmente, ainda ha resquicios das caracteristicas do modelo fordista-taylorista
na EaD. Alias, o fordismo-taylorismo ndo é incompativel com os modelos de producao
flexivel, na verdade, ndo se pode dizer que com esse modelo esteja superado o fordista-
taylorista. Em geral, o que se tem é uma producdo mista, uma complementariedade, no
méaximo um conflito, ndo uma contradicdo. Assim, no Brasil, 0s sistemas de educacdo a
distancia, entre outros aspectos, apresentam-se como um sistema de formacdo em
massa, com modelos padronizados, com base na divisdo do trabalho, racionalizagdo e
centralizacdo administrativa.

A aprendizagem aberta (AA) e a aprendizagem aberta a distancia (AAD)
também descaracterizam a funcdo do professor ao deslocar o foco do ensino para a

aprendizagem e apresentar como principais fatores educacionais 0 aluno e suas
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particularidades psiquicas, afetivas, emotivas, sociais, culturais etc. As TICs mantém-
se como principais fatores que permitem a existéncia da EaD, mas agora como
subsidiarias de uma teoria pedagdgica refinada e elaborada. Se o foco ndo é mais o
ensino mediado pela maquina, que deslocava o papel do professor, agora, com o foco na
aprendizagem, o professor secundariza-se no processo de ensino-aprendizagem e
promove a emergéncia da figura do tutor, com uma série de exigéncias profissionais e
novas relagdes sociais de trabalho. No processo imediato, desaparece a figura do
professor, que se afasta do conhecimento, conteudo escolar e do contato direto com o
discente, emergindo em seu lugar o tutor. Esse processo de producdo de conhecimento
configura um complexo sistema de produgéo e certificagdo em massa, sob uma nova
forma de orientagdo que se apropria ndo apenas do conhecimento do trabalhador, mas
de sua subjetividade (ALVES, 2000).

A funcdo social da escola reside na transmissdo de conteudos construidos
historicamente pela sociedade, sendo 0 compromisso com a reproducéo e producéo pela
classe trabalhadora da riqueza cultural e intelectual da humanidade. Dai que a media¢édo
da direcdo e do conteudo realizado pelo professor é determinante para garantir essa
especificidade da educacdo. No entanto, cada vez mais a sintonia da pedagogia com as
formulacbes e com as diretrizes divulgadas internacionalmente pelos organismos
internacionais, sob o pano de fundo de um discurso de democratizacdo e inclusao,
converte-se em verdadeiro “cavalo de troia” (ARCE, 2010, p.86). Desse modo, legitima
diferentes pedagogias burguesas - Pedagogia dos Projetos, do Multiculturalismo, das
Competéncias, do Professor Reflexivo, da Pedagogia Empreendedora etc. - que tém em
comum reduzir e simplificar o ato educativo em prol dos interesses hegeménicos.

Na educacdo convencional (presencial) e na educacdo a distancia, é evidente que
as exigéncias profissionais e as condi¢6es do trabalho docente estdo em sintonia direta
com as mesmas exigéncias de formacao docente vinculadas aos aspectos principais das
pedagogias burguesas. Nao ha nenhuma diferenca essencial nas atribuicdes pedagdgicas
entre docentes do ensino presencial e docentes da educacdo a distancia. Por outro lado, a
figura do tutor tem uma especificidade que permite questionar o préprio papel docente
do tutor, ou seja, as diferentes exigéncias profissionais e condigdes de trabalho afetam
de maneira impar e incisiva o tutor, mais do que o trabalho do professor convencional.
Na realidade, é possivel pensar ainda que as exigéncias profissionais e as condi¢des do

trabalho docente do tutor tendam a sucatear a si e a profissdo docente convencional.
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Na formacgdo e no trabalho docente na EaD, a ideia predominante € que a
formagdo de professores supostamente ocorre na pratica como resultado das
experiéncias pessoais dos docentes no cotidiano social e escolar. Dai que os cursos de
formacéo de professores tendem a reduzir os contetdos escolares (os conhecimentos das
areas disciplinares) e enfatizar a importancia das competéncias como mais propicias ao
aprendizado continuado e até, pragmaticamente, a formacé&o inicial.

Araljo (2007) mostra que os tutores manifestam preocupacdes com o aspecto
epistemoldgico como elemento primordial para o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico. Entretanto, ha uma tendéncia no trabalho dos tutores, denominados de
professores-mediadores, na perspectiva de um paradigma da racionalidade técnica. As
praticas sdo arraigadas e fundadas exclusivamente na experiéncia pratica e néo
contribuem para ultrapassar 0 senso comum, mesmo considerando os esfor¢cos por parte
dos tutores em estudar os modulos e se aprofundar nos assuntos. Ha certa
superficialidade no trato com o contetdo escolar, o que significa que os conhecimentos
historicos e cientificos perdem espaco para os conhecimentos advindos das experiéncias
pessoais dos alunos e do tutor. A finalidade ndo é mais o conhecimento em si, mas as
competéncias. Com 0 conhecimento € possivel pensar a diversidade e com as
competéncias se promove na diversidade a universalidade. Conforme Aradjo (2007), é
perceptivel o desconforto em relacéo ao fato de o tutor ser um generalista, assumindo a
responsabilidade de todo o conhecimento focalizado no curso, organizado em modulos.
Essa objetividade pode produzir a superficialidade com o conhecimento, pois, em geral,
o tutor aprofunda os assuntos mais proximos de sua formacdo e, caso ndo tenha
familiaridade com a area de conhecimento de sua tutoria, sua agdo se restringe a
preparar 0 ambiente, a buscar desenvolver as competéncias exigidas, que sdo idénticas a
qualquer contetdo. O tutor ndo se torna nem mesmo um mediador dos conhecimentos,
mas um facilitador do aprendizado de competéncias e ndo dos contetdos disciplinares.
Todo professor é professor de algo, de algum conhecimento; nesse sentido, o tutor é um
ndo professor, simplesmente, tutor. E 0 que € um tutor ndo se sabe exatamente. Desse
modo, o significado de media¢do ‘“‘se articula a ideia superficializada de meramente
“facilitar’ a aprendizagem” (ARAUJO, 2007, p. 294). Segundo Araujo, ha certos
exageros na utilizacdo de algumas estratégias metodologicas, tais como dinamicas e
vivéncias, que limitam o aprofundamento teo6rico dos assuntos dos maodulos,
consequentemente, limitam a compreensdo da realidade social e a possibilidade de

compreensdo da realidade. De modo geral, Aradjo (2007) menciona a existéncia de
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tracos da politica de formacdo de professores, reféns dos ditames neoliberais, que
seguem o0s padroes mercantis e figuram no ambito da formacdo aligeirada e
desqualificada que se restringe ao campo da pratica e contribui para rebaixar as
condicdes de formacéo.

Em consequéncia, a EaD demanda um tipo de pedagogia que ndo se preocupa
com o conhecimento, enfatiza a metodologia, ndo necessariamente a metodologia do
ensino, mas a metodologia do ambiente de aprendizagem. Ao analisar as concepgoes
pedagogicas contemporaneas no Brasil, baseadas na pedagogia do “aprender a
aprender” ou “pedagogia das competéncias”, Duarte (1998) conclui que essas
pedagogias tornam secundarios o contetdo escolar e o conhecimento historicamente
produzido pela sociedade, de modo a negligenciar, no processo de ensino-
aprendizagem, o conhecimento e descaracterizar o papel do professor como agente
mediador da cultura. Para Duarte (1998, p. 3), “cabe ao processo educativo dirigir 0
desenvolvimento psiquico do individuo e ndo caminhar a reboque de um
desenvolvimento espontineo e natural”. E, ainda, que “o professor ndo pode ser
reduzido a um ‘animador’, a alguém que fornece condi¢des para que o aluno construa
por si mesmo o conhecimento” (p. 6). O ato educativo ndo deve valorizar as
aprendizagens que o individuo realiza sozinho como qualitativamente superiores
aquelas que o individuo realiza com a mediacdo do professor. Para Duarte, a
especificidade da educacdo reside em transmitir ao individuo aquilo que ele néo é capaz
de aprender por si s0.

Segundo Furquim (2010), a maior parte das pesquisas compreende que a funcao
do tutor ndo pode ser a de um transmissor de contetdo, mas alguém que deve estimular
nos alunos a autonomia e a capacidade de aprender a aprender, lema consubstanciado
pelo relatério Jacques Delors. A funcdo do tutor relaciona-se com a questdo da
mediacdo da aprendizagem dos alunos e exige tutores com caracteristicas peculiares,
como capacidade de seduzir, impressionar, entusiasmar e motivar o aluno com objetivo
de ndo criar resisténcia ao estudo nem desisténcia do curso. Desse modo, o tutor deve
conhecer a realidade dos alunos, suas caracteristicas pessoais, sociais, familiares,
escolares, entre outras, para criar permanentes didlogos e participacdes. O tutor deve
dispor de habilidades comunicacionais para despertar simpatia e estimular a capacidade
de autoaprendizagem e a postura ativa do aluno. Finaliza o autor que o tutor € a figura

central no sentido de que deve contribuir para amenizar o sentimento de soliddo no
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processo de ensino-aprendizagem, comum na EaD. E patente que o autor mostrou que
as exigéncias de formacéo docente estdo atreladas as no¢des de competéncias.

Ziede (2008) pesquisou como a formacdo continuada, realizada por uma pés-
graduacdo, contribuiu na construcdo da concepcao de tutoria por tutores do curso de
graduacdo em Pedagogia — licenciatura na modalidade a distancia. Para a autora, no
curso, sao abordados temas que se relacionam ao trabalho em equipe, a afetividade entre
tutor, professor e aluno, a organizagdo do tempo, conhecimento pedagdgico, tecnolégico
e a capacidade para planejar estratégias de intervencdo, mas, sobretudo, “habilidade
para realizar as intervencdes, tanto on-line como presenciais, pois esclarecer davidas,
auxiliar as construcbes e acompanhar postagens sdo atividades desempenhadas
diariamente” (ZIEDE, 2008, p. 170). Destaca que o trabalho do tutor, associado ao uso
das TICs e novas formas de conceber e fazer a educacdo, mostra possibilidades
privilegiadas para a forma¢do de um novo “professor” e um “novo” aluno. Tem-se,
entdo, um curso de formacdo docente em pds-graduacao que ndo discute a formacéao do
ponto de vista do conhecimento, apenas com a metodologia do ambiente de
aprendizagem. Além do mais, é evidente a falta de conhecimento historico e critico
sobre o conteldo escolar e sobre a pratica pedagodgica dos tutores. A formacdo de
professores ou sua capacitagdo em servi¢o condiz plenamente com a proposta de
formagédo docente via competéncias, tomando como verdadeiras esta concepcdo e a
ideia de articulacdo como mundo produtivo e o determinismo tecnoldgico.

Enfim, a educacdo dos alunos concentra-se no desenvolvimento de habilidades e
competéncias consideradas naturais ou adaptativas, tornando eles proprios responsaveis
pelo seu desenvolvimento e por suas préprias aprendizagens, cabendo aos tutores a
aquisicdo de novas habilidades no processo de ensino, particularmente, gerenciar
administrativamente o processo virtual de ensino-aprendizagem, mediados pelas TICs.
Consequentemente, surge um novo profissional da educacdo, o tutor. O tutor ndo é um
professor nem mesmo um mediador entre o aluno e o conhecimento, mas uma figura
dotada de um vazio inexplicavel. A esséncia do tutor é caracterizada justamente pela
auséncia de especificidade profissional ou formativa, pois sua qualificacdo independe
de uma legislacdo profissional propria e de uma formagdo cientifico-académica para
atuar como tutor em qualquer curso especifico, bastando apenas dominar um conjunto
de competéncias, entre as quais as “digitais” e “organizacionais”, para ser um “professor

bem-sucedido”.
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5 TRABALHO DOCENTE NA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL

O objetivo desse capitulo € realizar uma anélise de conjunto sobre o trabalho
docente de professores, tutores a distancia e presenciais, no curso de pedagogia a
distancia, na Universidade Aberta do Brasil, da Universidade Federal de Outro Preto,
para compreender as relacdes de trabalho e exigéncias profissionais. A analise se
organiza a partir desses eixos: 1) a organizacdo institucional e perfil profissional 2) as
relagOes interpessoais e profissionais do trabalho docente; 3) Condigfes de vida pessoal

e familiar.

A investigacdo empirica ocorreu em julho e, depois de uma analise inicial,
retornamos em outubro de 2013, na sede da UFOP em Ouro Preto, no polo mais antigo
em Jodo Monlevade e em um dos maiores e mais recentes polos, o de Ipatinga. A
entrevista foi realizada com 9 professores, 4 tutores presenciais e 2 a distancia e 2
coordenadores de polo do curso de pedagogia a distancia, incluindo, coordenadores de
polos e professores em cargo de gestdo. Tratou-se de uma entrevista tematica conduzida
de modo a obter as consideracGes e pontos de vista dos entrevistados e ndo apenas
respostas precisas a questdes definidas. A entrevista consta de dois momentos. O
primeiro momento aborda a formacdo e a trajetéria pessoal e profissional, com o
objetivo de situar o entrevistado, saber qual o seu lugar no objeto de pesquisa e 0s
motivos que o levariam a analisar o trabalho docente na EaD a partir daquele ponto de
vista. Assim, a entrevista foi iniciada com uma questao geral sobre a trajetoria pessoal e
profissional do docente, de sua percepcao/analise e envolvimento com a educacdo a
distancia (EaD) e com a Universidade Aberta do Brasil e sobre a expansdo da EaD na
UFOP e como essa expansdo repercute nas condicdes de trabalho docente. O segundo
momento aborda o objeto da pesquisa, que compreende as exigéncias profissionais e as
relacBes de trabalho. Buscou-se levantar informacdes sobre a funcéo, perfil, atribuicéo,
status etc. dos professores e tutores; as habilidades e competéncias necessarias; o perfil
numérico e qualitativo do corpo docente; as formas e organizagdes do trabalho docente
(como o trabalho em equipe); a qualificagéo, a titulacdo, a formacgéo e/ou a experiéncia
na area de ensino e em educacdo a distancia etc. J& sobre as relacdes de trabalho, o
vinculo empregaticio, a jornada de trabalho e as exigéncias espaco-temporais (trabalho
domiciliar); o regime de trabalho, a forma de contratacdo ou selecdo de tutor (tempo
integral, parcial, horista, dedicacdo exclusiva); o aspecto quantitativo (polos, tutores,
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docentes,) e a proporcdo estudante, tutor e professor; conflitos entre professor e tutor;
consequéncias para a vida privada, familiar e pessoal do docente etc.

A selecdo da amostra dos professores e tutores foi pensada no seguinte critério:
0s que trabalham com EaD na UFOP desde a implantacdo dos cursos; os novatos e/ou
com pouca experiéncia em EaD; e os que ocupam lugares diferentes na hierarquia da
instituicdo (professor/coordenador/diretor). A ideia é analisar as falas considerando o
discurso oficial; o cargo que ocupa como de dire¢do, coordenacao etc.; a interiorizagdo
e naturalizacdo de um discurso sobre a EaD como parte do processo de democratizagdo
do ensino superior e/ou com perfil mais critico, de oposic¢éo, que em geral apresenta
algum estranhamento em relacéo ao trabalho na UAB/UFOP.

O perfil dos entrevistados é o seguinte: os professores pertencem ao quadro da
Universidade Federal de Ouro Preto, com excecdo de um; todos sdo efetivos e
admitidos por concurso publico; trés trabalham no CEAD/UFOP desde a criacdo dos
primeiros cursos a distancia; seis s&o novatos e entraram por concurso a partir de 2009;
dois tém mais de 20 anos na funcdo de professor na UFOP e um é professor substituto
e/ou convidado e ocupa diferentes cargos. A formacdo inicial varia entre matematica,
psicologia, quimica, histéria, sociologia e pedagogia. Dois tém mestrado, um é
doutorando e seis séo doutores; dois tém mais de 60 anos de idade, os demais entre 40 e
50 anos. Os coordenadores de polo sdo concursados pelas prefeituras municipais. Um
tem mais de 20 anos de tempo de servico e outro cerca de 10 anos como docente na
prefeitura. Dos tutores, um atua ha sete anos como tutor, dois, ha quatro anos, dois, ha

trés anos e um, ha seis meses.
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5.1 Organizacao Institucional e Perfil Profissional

A organizacdo do trabalho docente na UAB, realizada sob uma determinada
forma de institucionalizacdo da modalidade de ensino a distancia, produz perfis e
relacbes de trabalho docente diferenciados do ensino presencial. Para entender o
trabalho docente - de professor, professor em cargos/funcdes, tutor de curso a distancia
e tutor de curso presencial - é preciso considerar a maneira como 0 conjunto se

relaciona com as partes e dialeticamente as determina.

A EaD surgiu na UFOP de modo informal, como um projeto (e ainda continua
como um projeto) e convénio entre alguns municipios e universidade com objetivo de
capacitacdo de professores das redes estaduais e municipais de Minas Gerais. Instalou-
se inicialmente num corredor e numa sala de aula do prédio da pro-reitoria de extensao,
tendo sido vista com desconfianca e preconceito, por parte da universidade e de varios
professores. Assim, havia alguns setores envolvidos com a EaD que se dedicaram a
criacdo de um Nducleo de Educacdo a Distancia, ainda sem um departamento ou instituto
préprio para que pudesse ter professores concursados exclusivamente para a educacao a
distancia. Sem verbas proprias e sem docentes, a partir do interesse de alguns gestores e
com o envolvimento pessoal de alguns professores, conseguiu-se transformar o nucleo
em Centro de Educacdo a Distancia (CEAD), com status e regime préprio de faculdade
ou instituto, bem como conquistar algumas vagas iniciais para concursos de professores
destinados exclusivamente para o CEAD. A partir de iniciativas pessoais de alguns
professores e com convénios com objetivos restritos € que surgiu a ideia de educacdo a
distancia, antes mesmo de ela se tornar politica publica e educacional de interesse do
Estado e mesmo da prépria universidade. O aspecto inovador e visionario é
empreendimento de certos professores, ndo € na UFOP uma iniciativa institucional ou

um programa de governo ou Estado.
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Sei que foi feito isso ai. Mais adiante, entdo foi criada a Universidade
Aberta do Brasil (UAB), ai entdo os cursos teriam financiamento; e no
final me parece que acabou esse Pro-Licenciatura, ndo tenho muita
certeza ndo. Eu acho que ele foi o precursor, digamos, da
Universidade Aberta do Brasil. E na UFOP, entdo, como é que
comecou? Onde estava localizado esse...? Era um ndcleo, chamava
Nucleo de Educacdo Aberta a Distancia. Esse nucleo ficava localizado
na Pro-Reitoria de Extensdo. Por qué? Porque, de um modo geral, 0
povo quase todo era contra a educacao a distancia. (PROFESSORA 6,
2013 p.4)

Mas, entdo, continuando, o CEAD, depois de um certo tempo, 0s
reitores todos tinham interesse pela educacéo a distancia, mesmo que
houvesse rejeicado por parte dos professores, de outras pessoas, mas a
reitoria, a administracdo de um modo geral, era favoravel. Entéo,
mudou a reitoria, o reitor novo comecou dando apoio também. E foi
criada a Universidade Aberta do Brasil. Entdo, com isso, de nucleo,
ele se transformou em centro. E como centro, ele ndo era mais
dependente de nenhuma proé-reitoria. Como centro, € igual a qualquer
centro, igual ao instituto de Ciéncias Exatas e BiolG6gicas, a Escola de
Medicina, a Escola de Farmécia, & Escola de Minas; entdo, tem o
Centro de Educagdo Aberta a Distancia. Ele é independente dos
outros. S6 que tem um detalhe, ele foi criado e ndo tinha um professor.
N&o existia vaga pra professor. Entdo, quem é que dava aula aqui?
Quem dava aula? Os professores da universidade que queriam,
aqueles que concordavam - que eu ja te falei que existia muita rejeicao
a educacdo a distancia - e também convidamos professores de fora e
estes professores recebiam o qué? Uma bolsa, ta certo? (Professora 6,
2013, p.6)

Mesmo na época do convénio com as prefeituras, eles recebiam uma
bolsa, porgue sendo como é que esses professores iam viajar, como é
gue... né? A UFOP ndo tinha verba pra isso, alias, nunca teve verba
pra educacdo a distdncia; s6 a verba da UAB, atualmente, que é
exatamente pra educacdo a distancia. Entdo, esses professores
ganhavam uma bolsa. Ai, depois de certo tempo, sabe, parece-me que
a UFOP ganhou, conseguiu duas vagas para educacao a distancia. Al,
entraram dois professores concursados aqui, que foram excelentes,
que deram um impulso muito grande. (Professora 6, 2013, p.6)

Quando entra em cena a politica de Estado denominada de UAB, novas
possibilidades apareceram e novos horizontes se apresentaram tanto no aspecto de
expansdo do acesso ao curso superior as camadas da populacdo menos abastadas e
trabalhadoras, quanto de investimentos financeiros e crescimento das vagas, portanto,

de possibilidade de crescimento da prépria UFOP. Apropriam-se da ideia tanto a visdo
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oportunista do crescimento institucional quanto a otimista e bem intencionada voltada
para os valores democréticos e de inclusdo social pela educacdo. Os esfor¢os agora sao
somados, entretanto, sob a forma engessada do programa de UAB.

Na medida em que aparece uma proposta desta de Brasilia, como a
UAB, uma universidade federal de pequeno porte abraca este modelo
na expectativa de ser vista com bons olhos; no fundo € isto. A UFOP
fez isto. Naquele momento em que a UFOP abraca o modelo UAB, ela
tem dois mil e poucos alunos. Hoje em dia ela tem 6 mil alunos
presenciais e cerca de 4 ou 5 mil a distdncia. Bom, mas isto ... em
quatro anos, sé pra vocé entender e juntando ainda 0 momento do
Reuni (Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expanséo das
Universidades Federais), da reestruturacdo das universidades federais,
né? Entdo esta pressdo ai é muito grande e a UFOP abragou isto por
interesse: “olha, a gente faz isso, vamos agradar aos deuses do Olimpo
e 0s deuses do Olimpo, de repente, vao olhar com bons olhos a
pequena UFOP e, com isto, liberar alguma verba, alguma coisa
assim.” (professor 5, 2013, p.13)

No entanto, o professor 5 argumenta que a UAB como politica publica é
contestavel. Segundo o professor 5 “Ela ¢ feita de qualquer maneira; se der certo é
mera obra do acaso”(professor 5, 2013, p.21) . O professor define politica ptiblica como
um conjunto de acdes promovidas pelo Estado, de maneira direta ou indireta, visando a
assegurar determinados direitos para determinado segmento social, étnico, cultural ou
mesmo econdmico. A politica pablica exige acdo do Estado e trés dimensdes: 1) que o
objetivo que se deseja atingir seja alcancado; 1) que os recursos humanos e materiais
estejam disponiveis satisfatoriamente; e 111) que os segmentos sociais que se pretende
atingir sejam considerados. Ao considerar essas dimensdes, percebem-se problemas que

podem inviabilizar o éxito da politica publica expressa pelo Programa UAB.

Tenho um artigo provando que o modelo UAB ndo poderia ser
considerado uma politica publica. E uma acdo governamental, sem
grandes regulamentac@es, sem grandes regras para funcionar. Por qué?
Por que eu afirmo isto? Quando vocé faz uma politica publica, ainda
mais na &rea educacional, vamos |4, vocé tem que saber o seguinte: “o
que, aonde vocé quer chegar? O que vocé quer com isso?” E a
primeira pergunta que tem que se fazer quando vocé esta pensando
numa agdo de politica publica, né? “Ah, eu quero ¢ formar mais
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profissionais.” Beleza, a resposta foi dada. A segunda pergunta que
vocé tem que se fazer €: “td bom, mas vocé€ tem recursos materiais e
recursos humanos pra isso?” Essa pergunta tem uma resposta capenga,
pra usar uma expressdo bem carioca. Por que ela tem uma resposta
capenga? Porque, o que fez o governo e como funciona o modelo
UAB? O modelo UAB, ligado a Capes, disponibiliza bolsas para
professores atuarem, além da sua carga normal, no ensino a distancia,
distribui bolsas para coordenadores de polo, coordenadores de curso
etc. e, sabe-se Deus como, elenca uma série X qualquer de cursos e
oferece estes cursos. Do outro lado, hé& de existir uma contrapartida,
que é a prefeitura construir polos e neste polo deveria haver uma
infraestrutura de biblioteca, uma antena para ter a recepcao por satélite
do sinal dos cursos, né, pode ser videoconferéncia, seja la o que for,
carteiras, ambientes ideais e tal. Isso ai é lindo, colocado assim,
falando deste jeito! Na prética, pelo tanto que ja tivemos experiéncia
aqui, a maior parte dos polos, por exemplo, ndo tem biblioteca. E o
Ministério da Educag&o, a cobranca que ele faz em relagéo a isso ndo
é uma cobranga tdo intensa. Ela é sazonal. Entdo, de tempos em
tempos, a cada dois a quatro anos, é feito um levantamento geral pra
ver qual a situacdo disso. E légico, alguns polos, verifica-se, ndo tém
condicdo. Vocé faz o qué? Ah, vocé impede o ingresso de novos
alunos naquele polo. Mas aqueles que ja estdo 14, eles vao ter que se
formar. Um erro, por exemplo, muito comum, que inviabiliza o
modelo UAB. Vocé vai, diz que o aluno tem que residir até 100 km do
polo. Por qué? Porgue tem atividades... vocé diz que o ensino é a
distancia, mas na verdade, € um ensino semipresencial. Vocé tem, de
vez em quando, que ir ao polo. Dai até a importancia de o polo ter
uma recepc¢do, uma antena de recepc¢do, tudo isso. Por qué? Porque
nos estamos falando de regides carentes; provavelmente a maior parte
das pessoas ndo tém internet em casa, sequer tém um computador.
Entdo, o negdcio € bastante sério. (professor 5, 2013, p. 14).

Do ponto de vista das politicas publicas, a UAB promove outro formato de
institucionalizacdo da universidade e outra forma de organizacdo do sistema de ensino
superior. H& uma logica que atrela 0 modelo educacional do ensino superior a uma
producdo educacional na logica racionalizada da administracdo moderna. Nesse interim,
h& uma reestruturacao das relac6es de trabalho docente, de flexibilizacao profissional e
de institucionalizacdo de uma forma de organizacdo universitaria, que convive num
perpétuo conflito com a ldgica tradicional de organizacéo universitéaria presencial, num
mesmo espaco e tempo. Dai surge o questionamento sobre se o programa UAB é uma
politica publica e o que significa politica publica. A grande questdo é que ha duas

I6gicas de expansdo do ensino superior e, apesar de as duas apresentarem contradi¢des
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sobre 0 que se poderia chamar de verdadeira politica publica, ambas se apresentam sob
uma politica de racionalizacdo; uma delas, entretanto, mais extremada, com fortes
indicios, ou melhor, com descaracterizacdo certa do trabalho docente universitario. Ha
até boatos de que o REUNI |1 seria implantado primordialmente pelo modelo da UAB,
aprofundando o conflito entre os dois modelos de universidade, se € que uma pode ser
chamada de universidade, e ja que é impossivel fazer uma previsdo, a politica de

expansédo configura-se como “um mesmo peso, duas medidas”.

Vejo de um jeito muito negativo aquilo que estd se pretendendo do
REUNI 11, que é a expanséo da universidade via educagéo a distancia,
eu vejo uma forma muito negativa, extremamente negativa, ndo nem
muito, porque é dificil, é complexo para vocé oferecer cursos de
qualidade, ndo € assim de qualquer jeito que vocé faz, né,
principalmente dentro dessa demanda de cursos de bacharelado como
se pretende, é dificil, ndo é facil. (Professora 3, 2013, p.17)

A preocupacdo é com a forma como se pretende realizar a expansdo do ensino
superior. HA um consenso de que se a proposta de educacdo a distancia como
modalidade é, do ponto de vista didatico-pedagdgico e em sintonia com a inclusédo
social do aluno trabalhador do interior, louvavel e até desejavel, entretanto, realizada
sob uma politica publica que desestrutura a universidade e o trabalho docente pela
forma gelatinosa, ela é plastica, imprevisivel e aleatdria da politica publica de expanséo.
A maior critica @ UAB ¢é sua natureza irregular e acidental, ou seja, tanto quanto com
relacdo ao trabalho do tutor quanto por ser a UAB um programa que a qualquer
momento pode deixar de existir, pois ndo existem fontes financeiras seguras de politica
de Estado e nem modelo institucional e organizacional de universidade a distancia

construida sobre estruturas permanentes.

E muito forte. Ent&o, o que eu notei? Isso em 2003. Eu entrei para ser
tutora em 2007, quatro anos depois. Mas eu estava assim, muito que
sutilmente me preparando para essa fungdo que eu exerco hoje, sabe?
Agora, uma coisa que eu digo pra vocé é que € uma pena isso nao ser
instituido como uma profissdo. Vocé entendeu? E uma pena isso.
Porque sdo milhares de tutores que trabalham nesse projeto de
Educacéo a Distancia. A Universidade Aberta no Brasil, eu acho, ndo
poderia ser considerada um projeto a mais, ela j4 € uma instituicao.
Vocé compreende? ( Tutor Presencial 2, 2013 p, 5)
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Com a critica de que a UAB néo € propriamente uma universidade no sentido
pleno do termo, na qualidade de politica publica, sua expansdo é sempre um castelo de
cartas, em que a qualquer momento pode tudo desabar. Ainda que haja professores
concursados, do quadro efetivo de docentes da UFOP, com um instituto préprio
chamado CEAD e com toda uma infraestrutura, ainda assim, pelas caracteristicas dela, é
possivel o trabalho de anos perder o sentido e ter que mudar totalmente de rumos ou
comegar do inicio. Com esse entendimento é que é pensado o processo de expansdo da
EaD via UAB, pois a expansao por si s6 ndo é sinal inexoravel de desenvolvimento,
pois o desenvolvimento pressupde que todo conjunto dependa de certa garantia de
continuidade e igualmente do crescimento/desenvolvimento das partes, no caso, do
quantitativo de professores efetivos do CEAD para dar conta do crescimento da UAB,
que é feita pensando apenas no trabalho de tutoria. Ao tutor é colocado o peso pelo
crescimento de polos e turmas e a responsabilidade laboral pela expansdo do ensino
superior. E, ainda que do ponto de vista do tutor haja uma intensificagéo do trabalho, do
ponto de vista do professor da UAB, comparado com os demais professores da UFOP, a
intensifica¢do ¢ ainda maior. No CEAD, a palavra “expansdo” ¢ pensada, atualmente,

com muito cuidado conceitual, ponderada na mesma coeréncia do ensino presencial.

Nos estamos atualmente discutindo realmente a questdo da formacgédo
de qualidade, entdo, 0s nossos cursos tém um modelo que é muito
diferente da maioria das universidades, porque a gente faz algumas
exigéncias para os alunos, que sdo exigéncias do presencial, entdo, 0s
alunos, eles ttm que fazer seminérios, fazer trabalhos praticos, eles
tém que apresentar trabalhos, ndo tém um sé tipo de prova, tém
diferentes tipos de provas a partir daquilo que o professor solicita, tém
os trabalhos de TCC, tém os estagios, entdo a gente tenta 0 maximo
possivel fazer uma formagéo que seja interessante, boa, de qualidade,
sem pensar que é a modalidade a distancia, e sim, que é uma
formacdo, até porque a gente precisa estar atendendo as diretrizes
nacionais e elas ndo tém diferenca para o contexto da educagdo a
distancia para o do contexto presencial. Entdo, por isso, 0 nosso foco é
esse, entdo estamos discutindo hoje a questdo do nimero de vagas, de
polos, entdo, a nossa tendéncia futura € a diminuigdo e ndo o aumento,
entdo essa é a tendéncia da UFOP, a diminui¢do do nimero de polos,
de oferta de vagas para oferecer para a gente conseguir oferecer com
maior qualidade na formacdo. Por que a gente estd pensando sobre
isso? Porque ndo sabemos até que ponto, ou a prépria manutencao ou
uma ampliacdo ela vai oferecer uma quantidade de vagas de
professores, e nds ndo pensamos em vagas de professores e ndo em



133

vagas de tutores, porque os tutores sdo uma relacdo direta com nimero
de alunos, e eles ndo tém uma vinculacdo com a universidade, é por
bolsas, né, entdo a nossa preocupacdo é o professor, se o professor tem
um menor nimero de alunos, entdo a gente pode ter uma relagdo de
professor/aluno mais adequada, mais proxima, entdo os cursos estdo
indo nessa linha de discussdo, entdo ndo é nem a manutencdo das
vagas atuais, é realmente a identificacdo de condi¢des para oferecer o
curso com mais qualidade (Professor 3, 2013, p. 5)

A primeira é que o aluno esteja ha matriz orcamentéaria, que 0 cCurso
seja um curso continuo, ndo um curso de projetos, e acho que isso
tudo vai no decorrer do processo. Toda a parte de visibilidade de
qualidade se faz com trabalho, o trabalho interno, né, entdo a
valorizacdo do trabalho seja ele da EaD ou presencial, ele vem com o
préprio trabalho, com o préprio desenvolvimento do trabalho. Entéo,
quando vocé fala vocés ndo pretendem ampliar o ndmero de
professores? Ndo somos nds que vamos indicar isso, a Gltima versdo
de nimero de vaga veio em fungdo do ndmero de alunos, se isso ta
colocado, n6és ndo queremos ndo, entendeu? Entdo nds ndo estamos
pensando em aumentar o namero de alunos para virem mais
professores, n6s achamos que esse grupo que no6s temos de
professores e a interlocucdo com o0s outros professores da
universidade ddo conta para a gente desenvolver um bom trabalho,
entdo nds ndo precisamos fazer mais 20 ofertas para ter entdo mais 30
professores. (Professor 3, 2013, p. 4)

Agora, vocé precisa adequa-la a uma politica publica de verdade e ndo
vocé sair abrindo cursos a torto e a direito, entendeu? Vocé abrindo
polo de forma totalmente inconsequente, acreditando que com isso
vocé esta fazendo educacdo. Nao, vocé ndo esta fazendo educacdo,
vocé esta jogando fora o dinheiro pablico. Esse é o problema! Se eu
ndo estou enganado, por exemplo, a Federal de Sdo Carlos tem um
modelo de educacgdo, e ela até utiliza um pouco a UAB, mas ela
controla muito isso. Entdo ela tem meia dizia, trés ou quatro polos s6
e controla firmemente esta questdo, o funcionamento dos polos etc.,
até onde eu sei, t4? N&o é porque vocé é la da UFSCar, mas eu ja ouvi
falar coisas muito boas a respeito da UFSCar. (Professor 5, 2013, p.
22)

Os Polos de Apoio Presencial € um espaco novo compartilhado por varias
instituicdes de ensino superior, mantida por outra instituicdo, no caso especifico, pelo

governo municipal, integrado a um sistema operacionalizado pela CAPES. Neles, estdo
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outras questdes relativas as mesmas politicas publicas de educacdo a distancia. Para
além da desconfianca e do preconceito com relacdo a educacgdo a distancia, estdo alguns
problemas relacionados com a infraestrutura, o relacionamento com o CEAD e com a
UFOP e as questdes relativas ao trabalho do tutor em comparacdo com o do professor.
A infraestrutura dos polos é responsabilidade das prefeituras e o pagamento via bolsa
dos tutores e demais “funciondrios”, da Capes. Acontece que muitos polos,
principalmente de cidades pequenas, ndo tém condi¢cbes minimas de manutencdo
constante. E de fato recorrem a outras instancias de poder em busca de socorro, iSso
ainda quando héa interesse das administracdes locais na manutencdo dos polos, ja que

também muitas prefeituras julgam que sua jurisdicao € apenas o ensino fundamental.

Por favor, vamos lembrar aqui, de novo, a ideia da contrapartida da
prefeitura: exige-se que a prefeitura construa o polo. E a maior parte
das vezes a prefeitura ndo tem recursos pra isso, entdo ela pede
dinheiro emprestado ao Governo Federal pra fazer isso; ai chega, beira
a comédia. Sejamos sinceros: 0 Governo Federal cria um modelo sem
planejamento nenhum. As prefeituras, ndo tendo recurso nenhum,
recorrem ao proprio Governo Federal, que financiara também este
polo de forma indireta. Entdo € uma coisa assim que humoristas de
grande estirpe jamais pensaram numa piada destas. E uma piada
inacreditavel. Para completar aquilo que eu estou dizendo que ndo é
uma politica publica... Uma politica publica razoavel verifica duas
coisas: se existem aptiddes - duas ndo, trés coisas - se existem
aptiddes, se existem vocacdes, se as pessoas tém interesse. E ai 0 que
gue acontece? Uma coisa também que beira o inacreditavel futebol
clube, né? E vocé tendo uma oferta gigantesca de cursos de pedagogia
e administracdo publica pra tudo quanto é cidadezinha do Brasil,
como se precisdssemos de tanta gente nestas areas. Alias, nesta parte
ai, 0 Ministério da Educagdo da um show de como nao se deve levar a
educacédo a qualquer lugar do mundo, né? Eu brinco sempre, né, vocé,
nés nos formamos no Brasil. (Professor 5, 2013, p.15)

E nos Polos de Apoio Presencial que tudo acontece. E ali que as dificuldades
aparecem e as contradi¢cdes apresentam as facetas mais eminentes do programa UAB,
mas, a0 mesmo tempo, as esperancas e a vontade de trabalho, para além das condi¢6es
humanas, profissionais e de infraestrutura, dignas. Assim, nessas condigdes, aparece,
em primeiro plano, a figura do tutor e dos demais docentes em cargo, como coordenador

de polo, com papel de destaque, ja que sdo eles que fazem as coisas acontecerem, e
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neles é que se nos apresentam, no cotidiano, os liames do trabalho docente em toda sua
contradicdo. A multitarefa e as tarefas simultaneas sdo os principais sintomas da
sobrecarga de trabalho a que os docentes, no polo, em especial, o coordenador de polo,
sdo obrigados a se submeter, dada uma série de dificuldades da prépria organizagédo
institucional do polo. Assim, também os polos foram instituidos a partir do interesse
pessoal e do trabalho &rduo de alguns sujeitos empenhados na sua realizagdo, com todas
as vicissitudes, conflitos e contradi¢des, que carregam as a¢des que envolvem interesses
subjetivos de prefeitos, coordenadores e demais autoridades. O polo como parte de um
programa, tratado de antemdo como projeto com comeco, meio e fim, pensando em
funcdo de interesses como o politico partidario, mantém a caracteristica da
informalidade e da imprevidéncia institucional, cuja institucionalizacdo pouco se pauta
por algum planejamento e cujas acBes sdo quase sempre executadas a partir do
entendimento particular dos sujeitos envolvidos, mesmo bem intencionados e

preocupados com a educacao em si.

Primeiro, era o preconceito, né, e esse desconhecimento que o projeto
propunha, o projeto da Universidade Aberta do Brasil, que se
propunha, né, a formar, principalmente professores, né. O objetivo do
projeto Universidade Aberta do Brasil principal era a formacdo de
professores e também, com o curso de Administracdo Publica, a
formac&o de gestores publicos. Era essa a inten¢do primeira do projeto
e assim ele se mantém até hoje. Entdo, os principais desafios eram
esse desconhecimento, 0 novo - o desconhecimento, o novo - a falta
de estrutura e, de repente, do entendimento da dimensdo dessa
proposta da Universidade Aberta do Brasil para o Municipio. Entéo,
esses foram os desafios. Nds viemos aqui ao polo com uma cadeira e
esses espacos todos vagos aqui. Tudo que tem aqui foi licitado, foi
montado, ndo €, com a boa vontade de um administrador, que era o
mantenedor do polo, o prefeito na época, e eu comprando,
administrando, licitando, fazendo todo o processo de organizacao
estrutural do polo, enquanto a universidade se propunha, né, a
apresentar o curso, a oferecer o curso. (Coordenador de Polo 1, 2013,

p. 3)

E, n6s tivemos isso. Houve esse problema. Eu nunca deixei a peteca
disso aqui cair ndo, sabe? Quando os prefeitos ndo... Nés tivemos
assim certo descaso ou ndo prioridade ao projeto da Universidade
Aberta do Brasil, porque a prioridade é o ensino fundamental, a
prioridade do municipio. Com essa escassez de verba que eles alegam,
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entdo, isso prejudicou muito o polo. E, assim, a dificuldade que a
gente tem é de fazer o polo, é de fazer o mantenedor entender o polo
como o bem social que ele é, né, e politico também, ndo politico-
partidario. Outra dificuldade que nés temos é a néo institucionalizacdo
do polo. Até hoje, nds ndo temos lei de criagdo, ndo temos o conselho.
Agora, nessa administracdo € que estamos tendo um avango muito
grande nessa relacdo de entendimento do polo como uma estrutura que
precisa ser encaminhada, sustentada de forma devida, dentro da
proposta que contempla o acordo que ha entre o mantenedor, né, que
é assinado pelos prefeitos com a Capes, e com as universidades.
Agora é que a gente caminhou, avangou realmente nesse sentido. A
lei estd sendo encaminhada, o conselho, nds estamos reunindo para
poder... Faz parte até do meu projeto de intervencdo no polo, né, e eu
gostaria muito assim se eu tiver que sair. (Coordenador de Polo 1,
2013, p.8)

N&o, nunca existiu isso. As coisas foram se construindo dentro do
projeto da Universidade Aberta do Brasil, porque ndo havia receita de
acompanhar até a coisa caminhar ndo. A gente foi caminhando, todo
mundo junto, construindo o projeto juntos, né? J& houve mudancas de
coordenadores de curso varias vezes. O coordenador atual, por
exemplo, esta substituindo... Quem era a coordenadora de pedagogia?
De uns dois anos pra ca eles criaram o Colegiado do curso de
pedagogia a distancia, né? Entdo sdo essas diferencas que vdo se
construindo... NOs ndo tivemos ainda a receita. “Ah! Estou
caminhando sozinha, ndo”. Por exemplo, eu tive muita preocupagao
com os polos, por exemplo, com Caratinga, que comegou agora, da
auséncia da... e comegou com a UFOP, da auséncia da UFOP de dar
esse apoio. A gente aprende as coisas no sufoco, no desespero, sabe,
de dar até o fblego, de nem respirar pra vocé dar conta, porque eles
estdo abarcando, com muita vontade que aconteca a expansédo, né, da
universidade, né, do ensino universitario para 0s municipios. Ai eu
acho que isso fica uma demanda muito grande para eles. E a mesma
equipe para aumentar mais uma turma em cada polo, entdo néo
aumenta a equipe do CEAD I4, né, e aqui também ndo aumenta nada,
pelo contrario, as vezes diminui ou as vezes a equipe é inadequada,
né? Entdo fica muito sobrecarregado. Mas todo mundo, assim, gosta
tanto, vocé vé, todo mundo que esta envolvido com isso é porque
gosta mesmo. Quem chega... Os professores 14 do presencial, que
chegam achando que vdo fazer uma transposicdo de contetdo pra
poder fazer a mesma coisa que eles fazem no presencial, eles se
prejudicam, se queimam, atormentam a vida do aluno aqui, sabe, e
ndo da certo. Dai um pouquinho estdo saindo. Entdo, hd aqueles
professores que dao a alma pra isso aqui mesmo. Eles vém pro polo,
eles se envolvem com o aluno, eles ddo assisténcia on-line devida, né,
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tudo funciona direitinho. Mas assim como no presencial, ha professor
gue ndo funciona. (Coordenador de Polo 1, 2013, p. 18)

A EaD na UFOP surgiu da vontade esponténea ou da viséo pessoal de alguns
professores, seguiu 0 modelo de expansdo da UAB com suas vicissitudes engessadas
num modelo de expansdo com base na racionalidade do Estado e da reforma do ensino
superior, que tem como modelo de expansdo uma Idgica de crescimento exponencial de
cursos e polos e de crescimento humano linear. A institucionalizacdo da UAB é
percebida por sua relagdo com os polos, com o0 CEAD, com a UFOP e pela consequente
caracterizacdo do trabalho docente. Entre algumas relacGes, destaca-se: a UAB esta
associada a Capes, seus cursos sdo destinados a formacgdo de professores, estipulando
uma caracterizacdo diferenciada dos professores vinculados a licenciatura, com excegado
dos profissionais do curso de administracdo, que séo inseridos em funcéo da suposta
necessidade de formar gestores publicos. E na diferenciacdo de status, prestigio,
valorizacdo, reconhecimento profissional, atribuicGes docentes, diferenciadas entre os

diversos tipos de docentes na UAB.

A UAB, que antes estava inserida na SEED, agora se insere como uma politica
das Capes. Ainda que tenha aumentado sua dimensdo como educagdo a distancia,
envolvendo-se em quase todas as esferas e setores de acdo governamental, ela o faz
restringindo seu campo de atuacdo como capacitacdo e formacdo de professores, que € a
atribuicdo especifica da Capes. Dai que a UAB se torna sob o auspicio da politica da
Capes uma instituicdao limitada, e, apesar da denominacdo de universidade, sua politica
é setorial. E como politica setorial, evidencia-se sua raz&o de ser como um programa,
assim com alguns programas de educacdo de jovens e adultos no ambito da educacdo
federal. Com essa politica setorial, o objetivo ndo é a pesquisa e a extensdo, mas a
formagéo docente, a énfase no ensino e na certificagdo em massa, no menor tempo e
custos possiveis. O programa poderia estar envolvido com o ensino presencial das
universidades publicas ou federais, mas ele o faz via UAB por meio do trabalho do
tutor, sem preocupacdo com a institucionalizacdo da UAB e sem clara defini¢cdo da
continuidade do programa, a ndo ser que esse seja de fato o objetivo primordial,
promover outro modelo de formacéo docente, desvinculado do ensino presencial da

universidade publica. O fato € que nesse modelo a légica ndo é a pesquisa, a ndo ser por
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vias secundarias, aquela relacionada com a tematica especifica da licenciatura,

vinculada a educacdo a distancia, explicado pela entrada em cena da Capes.

Dentro do contexto do governo federal, vocé tem algumas limitagoes,
entdo mesmo o projeto hoje da Capes, a UAB Capes, que esta dentro
da Diretoria de Educacdo a distancia vinculada a Capes, e antes era
SEED e ndo era muito diferente. Quando eles abriam editais ou
quando vocé tinha possibilidade de encaminhar projetos, eles tém uma
linha e vocé ndo pode ultrapassar muito daquela linha de acéo deles.
Entdo os projetos, eles tém dentro deles as rubricas especificas para
vocé solicitar as verbas especificas, entdo vocé ndo tem muita
autonomia, total autonomia para o desenvolvimento desses projetos,
vocé tem sim que considerar os limites que eles oferecem, por
exemplo, limites de ofertas de vagas e polos para oferta inicial de
determinado curso. Isso eles impfem, entdo é imposto pela antiga
SEED e hoje é a Capes. Entdo vocé ndo pode oferecer um curso de
EAD hoje para uma turma, porque eles ndo vao financiar vocé, uma
turma eles ndo vao financiar, entdo, vocé precisa de uma turma de 250
alunos, entdo ai comeca a complicagdo. Entdo, vocé vai dividir isso
em quantos polos, entdo, quando vocé tem ai um curso de matematica,
cuja demanda social é muito baixa, as pessoas ndo procuram 0 CUrso
de matematica, é um nUmero muito baixo de procura, vocé nao
consegue completar essas vagas, entdo vocé precisa abrir o leque para
varios locais com um namero entdo menor que 50 vagas porque 50
vagas vocé ndo alcanga para comecgar uma turma. Isso parece que nao,
mas demanda um esforco maior da universidade, porque sdo mais
pessoas envolvidas, mais locais, todo um contexto pedagogico,
politico econdmico que vai determinar um outro tipo de modelo, entdo
ndo adianta a gente falar que tem uma autonomia total para o
desenvolvimento dos projetos, que a gente ndo tem, ndo adianta falar
gue vou fazer um projeto que a pesquisa vai ser desenvolvida, néo,
ndo tem verba para isso pesquisa. (Professor 3, 2013, p.6)

Na verdade, ndo é nem em funcdo do governo, é em fungdo do objeto
dela, a UAB esté dentro da Capes, que é s6 formagéo de professores,
entdo ela esta limitada, entdo a real situacdo hoje do Brasil é que a
UAB se limita a formag&o de professores, e isso ndo esta dando conta
daquilo que € uma universidade. (Entrevistadora: Mas a mudanca da
extinta secretaria de educacdo para a diretoria da Capes ndo foi para
ampliar?) N&o, porque a Capes sO se destina a formagdo de
professores, ela foi um equivoco, ela mudou em funcéo de verba, é a
questdo financeira, mas ndo a questdo de... porque ela se limitou, né,
porque vocé tem uma limitacdo dentro da Capes, a Capes tem um
objetivo especifico. Entdo por isso que se a EAD fica limitada ao
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contexto da Capes, ela se esgota nos cursos de licenciatura. E possivel
até hoje que um curso de Administracdo Publica esteja la dentro
porque se fala da formagéo do gestor, da educacdo, coisa que tenta
ficar por ali, mas é o Unico, né, que conseguiu ainda por duras
discussdes se manter dentro desse modelo. (Entrevistadora: Mas, por
exemplo, a propria Capes ndo teria como meta talvez no futuro
préximo ampliar os cursos, considerando o desenvolvimento regional,
de rever suas funcdes, seu papel?) — Entdo, o problema é que o objeto
(a missdo) da Capes, ela é capacitacdo de professor, entdo o recurso
financeiro ndo pode ser destinado para outra coisa, 0 problema é
financeiro, o problema ndo é nem de meta politica, vocé ndo pode
destinar um recurso se vocé ndo pode atender a demanda daquele
recurso, entdo, por exemplo, vocé ndo pode trabalhar com formagéo
de meédicos, por qué? Porque dentro desse contexto de médico, essa
formacdo estd em outro lugar, ela ndo cabe ali, ali é formacgdo de
professor e ndo dos profissionais, seja ele da saude, da tecnologia. Por
isso existe a discussdo atual da expansdo a nivel nacional por outras
vias e ndo dentro da UAB, que a UAB ndo da conta, a UAB dentro da
Capes, né. A UAB hoje dentro da Capes € essa a questdo, ela ndo
permite que isso acontega, 0 que estd determinando uma abertura que
ocorreu, uma abertura que ocorreu foi os institutos, os institutos
federais de educacdo terem a possibilidade de uma e ao mesmo tempo
limitada porque eles também tém de oferecer s6 cursos de licenciatura
(Professor 3, 2013,p. 20)

Acontece que num modelo de formacdo em massa como a EaD, o ensino em si
tende a ser supervalorizado, ja que o sentido primeiro ndo é formar o pesquisador, mas
superar uma deficiéncia de formacéo ou capacitacdo de professores das redes estaduais
e municipais do interior do estado. Além do mais, pressupde-se tratar de aluno-
trabalhador, que ndo tem intencbes de prosseguir nos estudos, mas apenas se capacitar
profissionalmente. Entretanto, o perfil de aluno tende a se modificar e em muitos polos
ja ndo € aquele previsto; E se todo discurso pedagogico sobre a qualidade do ensino for
0 mesmo por se tratar de uma mesma universidade, ele se torna ideologia, ja que na
prética sdo cursos diferentes. De tal modo, é recorrente afirmar que o aluno a distancia
pertence a UFOP, entretanto, se se analisar com sutileza tomando o modelo pedagdgico
do ensino a distancia em sua complexidade, torna-se no minimo questionavel tal
afirmac¢do, uma vez que ndo ha nenhuma semelhanga sendo a denominacao “UFOP”, o
professor ndo tem contato direto/pessoal com o aluno, e o tutor, que é presente nos
polos, ndo € considerado professor. Isso sem falar que quem financia o curso é a UAB e

ndo a UFOP, pois até mesmo o professor pode ser bolsista.
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N&o se pode falar em pesquisa na UAB néo porque ndo seja o foco apenas, mas
pelas condigdes que a modalidade impde sobre o trabalho do conjunto de docentes, que
impede qualquer realizagdo nesse sentido, o que configura o trabalho docente na UAB
como diferenciado daquele da universidade. Além de o aluno, em geral, ndo ter tempo
disponivel, ele ndo tem contato com o ambiente académico propicio, ndo tem acesso a
um professor experiente e titulado. Os tutores ndo tém formagdo para a pesquisa e
também para determinadas areas de conhecimento e ndo sdo (na modalidade)
professores. O tutor também ndo tem interesse em trabalhar para além do que é exigido,
pois nédo é servidor publico, e seu vencimento é em forma de bolsa que nao lhe permite
concorrer e pleitear editais de financiamento de pesquisa j& que ndo possui vinculo
empregaticio com a instituicdo, portanto, ndo tem vinculo com o trabalho e nem
atribuicdo para a pesquisa. Usamos 0 tema pesquisa apenas para mostrar que de fato a
UAB é uma instituicdo atrelada a universidade, mas distinta dela, que seus alunos nao
s80 0s mesmos e que os docentes ndo tém os mesmos atributos e atribui¢es. Por mais
que se tente atrelar uma coisa a outra e que as condi¢des de trabalho na UAB promovam
uma ressignificacdo do trabalhador, ndo € possivel qualquer comparacdo profissional e
institucional. Para que o docente tenha condi¢bes de aproximar seu trabalho do
professor da UFOP, ele precisa repensar ndo somente as suas atribuicdes na UAB e o
perfil da UAB, pois as condigdes de trabalho sdo bem diferenciadas, como compreender
o0s objetivos e finalidades da organizacdo UAB e 0s objetivos e finalidades da politica
de Estado.

Agora 0 nimero de aluno esta dificultando muito o trabalho. Por isso
que eu falo, é aquela fala inicial. N6s ndo estamos pensando em
expansdo de nada, pelo contrario, entdo, por exemplo, aquele pergunta
que vocé fez. “O professor reclama?” E claro que ele reclama, ele
reclama com razao, porque hoje 0 nosso nimero € muito grande, entéo
a gente sabe que o trabalho bem feito ndo da para fazer com tanta
gente assim, por isso que nés estamos numa linha de diminuir e ndo de
aumentar, diminuir a oferta, fazer uma oferta espagada entendeu, por
exemplo um ano eu ofereco em tais lugares, em um outro ano, eu
ofereco em outros. (Professor 3, 2013, p. 17)

Lamentavelmente, este modelo UAB desestimula qualquer pesquisa.
Se vocé passa a viver, respirar o modelo UAB, vocé se transforma no
pior professor de ensino fundamental da historia do mundo. E isso ai,
se vocé depois quiser perguntar a professora que estd aqui do lado...
Duvido que ela descubra. Vocé pra pesquisar aqui tem que nadar
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contra a correnteza; é quase antinatural vocé pesquisar. Tanto que, por
favor, pegar, se vocé pegar... isto esta na pagina do EAD, ta? Nao
precisa vocé gastar muito tempo com isto, ndo. Pegue os professores
ali que aparecem. Clique ali na plataforma Lattes deles. Vocé vai se
assustar. Vocé tem trés ou quatro. A professora (aqui do lado) tem
uma pesquisa, desenvolvida a duras penas, agora acho que vai entrar
com uma, eu tenho uma. Eu estou publicando. (A professora X) tem
alguma coisa. Hércules! E ai vocé comeca a catar alguém, entendeu,
gue esteja publicando, que esteja pesquisando. Nao faz. Ndo faz, ta!
Vocé vira um burocrata da pior categoria, ta! Por isso, nem mesmo
professor do ensino fundamental vocé consegue ser. Ou se conseguir,
é um professor muito ruim. Por outro lado, vocé tem aqui também,
uma... Vocé esta numa universidade federal. Entdo, querendo ou ndo,
aos trancos e barrancos, uma série de recursos sdo disponibilizados. E
ai, a partir de um dado momento, ai sou eu. Ai vocé vai encontrar
algumas pessoas que vao fazer isso (Professor 5, 2013, p.17)

No CEAD é pouco ainda (pesquisa). Ndo ha esse envolvimento.
Mesmo porque, ai, sim, eu percebo uma distdncia mesmo entre a
modalidade presencial e a modalidade a distancia; porque eu vejo que
a prioridade € pro presencial em relacdo a pesquisa e extensdo. Vocé
entendeu? E mesmo porque, eu ainda penso que, na UFOP, por
exemplo, ainda existe uma falta de isonomia, com relagdo ao aluno a
distancia e ao aluno presencial, t&? Eu ainda acho que nés temos que
brigar por alguns direitos do aluno a distancia, na universidade.
(Professor 1, 2013, p.20)

O perfil dos docentes da UAB deixa claro que, além de o ensino estar focado na
formacdo de professores, também cria, pela sua organizacao propria e pela modalidade
educacional, atribuicOes e perfis diferenciados de docentes. Em geral, € atribuicdo que,
em comum, compreende aquelas de carater formal e administrativo, que torna
secundaria a preocupacdo com 0 conhecimento em si ou até mesmo com 0S aspectos
didaticos do processo de ensino-aprendizagem, sobressaindo a maneira de auto se
aprender, ou seja, o procedimento. E também precarizacdo ndo permitir o
desenvolvimento pleno de uma profissdo ou permitir de forma retaliada. Estas
atribuicbes mostram que a organizacdo e a modalidade interferem diretamente sobre o
trabalho docente. O professor no cargo de coordenacdo de curso é um unico para todos
0s polos, tem a tarefa de visitar os polos regularmente, pelo menos uma vez ao
semestre, mas sdo tantos polos que as viagens sdo quase que semanais €, as vezes, ele

ndo consegue cumprir com suas atribui¢des. A distancia faz com que o coordenador de
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curso, responsavel pelo curso, se apresente realmente distante do aluno e do polo, tendo
varios intermediérios que auxiliam no dialogo; na verdade se torna mais uma
comunicagdo do que didlogo, em que 0s responsaveis maiores pelo bom andamento dos
cursos sdo os intermediarios. Com essa configuracdo, torna-se impossivel ou sofrivel

cumprir com suas obrigacdes. Sao atribuicdes igualmente gerenciais.

Em geral, sim. Nos polos, especificamente, por exemplo. Eu falei para
VOCé que existe a obrigatoriedade de o coordenador de curso, ndo sei
se € obrigatoriedade, mas uma atribuicdo de acordo com a UAB, de 0
coordenador do curso visitar os polos pelo menos uma vez por
semestre. Isto, a gente tenta cumprir, visitar cada polo pelo menos
uma vez por semestre. [..] Agora, 0 que a gente faz no polo,
especificammente? NOs verificamos as condi¢cbes do polo para
oferecimento do curso de pedagogia; se tem condicGes adequadas, se
tem estrutura adequada - se bem que o polo é avaliado pelo MEC, mas
0 MEC avalia o polo pela infraestrutura do polo - se tem biblioteca, se
ndo tem, se tem banheiro que tem barra, porta mais larga, porta
aderente, laboratorio etc. O polo pode estar aprovado pelo MEC, mas
ndo necessariamente este polo pode estar aprovado para oferecer um
curso, determinado curso. Entdo essa verificagdo quem faz é a
coordenacdo do curso. Por exemplo, verificar se a biblioteca tem os
livros necessarios para o curso de pedagogia, se existe uma
brinquedoteca no polo que va atender determinadas disciplinas do
curso. Entdo, essa é uma verificagdo que nos fazemos. Entdo, a gente
faz essa verificagdo dentro da estrutura. (Professor 1, 2013, p.4)

E claro que o aluno vai ter que se comunicar primeiro com o tutor
presencial, que vai entrar em contato com o tutor a distancia e
verificar com o professor algumas, por exemplo, davidas, com relagdo
a plataforma da disciplina. Mas com relacdo ao histérico escolar, ao
progresso académico do aluno, alguma dificuldade que esse aluno
tenha, ai é via coordenacdo. Entdo, n6s ndo temos, assim, um
impedimento para 0s alunos e mesmo para 0s tutores contatarem
diretamente a coordenagdo do curso. A gente entende que este contato
é importante. Eles tém que saber que nédo € s6 o professor, ndo sdo so
os tutores que estdo ali trabalhando com eles, que hd uma coordenacéo
de curso que também esta preocupada com o progresso educacional
desses alunos. Entdo, esta identidade, a gente percebe que, conforme
as visitas v@o acontecendo, eles vdo se aproximando cada vez mais.
(Professor 1, 2013, p.6)
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Ha um entendimento de que o professor tem um trabalho mais facil, pois tem a
sua disposicdo varios tutores. Entretanto, alguns professores tém muitas disciplinas,
outros tém menos, mas se se contabilizar a quantidade de polos, sua carga horéria se
potencializa podendo superar em demasia a carga dos demais professores da UFOP. E
quanto mais polos, mais o professor precisa ndo apenas acompanhar o aluno, como lidar
também com os tutores, em atividades que ultrapassam a simples questdo dos
contetidos. O professor também se torna um generalista tal como os tutores, pois ndo ha
no CEAD um numero suficiente de professores conforme a complexidade da matriz
curricular do curso de pedagogia. No CEAD, ainda ndo ha departamentos, apenas
coordenador de curso, e os professores, por serem em nimero reduzido, acabam por ser
envolver em muitas tarefas, como conselhos, colegiados etc. Assim, apenas atuando
como professor na educacdo a distancia, ele ja& tem uma sobrecarga de trabalho,
configurando-o como plurifuncional e multitarefa e com uma atividade que é também

qualitativamente diferente da atividade do professor do presencial.

Vou dar um exemplo pra vocé, eu sou da Matematica, né? Porque aqui
ndo existe professor assim: “eu sou da Pedagogia, eu sou da
Matematica, eu sou...” Nao. Desde que a disciplina é compativel com
0 que vocé... Vocé leciona. Eu, por exemplo, as disciplinas de
Matematica da Pedagogia, tem varias, n6s que lecionamos. Se precisar
de uma disciplina de avaliacdo, por exemplo, eu posso lecionar. SO
gue nao leciono, porque ndo tenho tempo. Entdo quem leciona isso é
professora da Pedagogia mesmo, ta certo? Entdo, é isso. Por outro
lado, eles também podem lecionar, uma pessoa de la pode lecionar pra
nos, pode lecionar Filosofia da Educagéo, pode lecionar Sociologia da
Educacdo, Estrutura e Funcionamento. Isso é... Quer dizer, 0 mais
sofrido é a Geografia. Em segundo, vem a Matematica, porque somos
em namero diminuto. E a Pedagogia, em melhor situagdo, mas em
compensagdo também ela é que tem o maior numero de alunos, entéo,
voceé estd compreendendo? (professora 6, 2013, p. 16)

(...) quer dizer, ndo facilita nada. E o de Administracdo, que tem um
monte de alunos... Entdo vou lhe explicar o que significa isso.
Digamos que haja 15 polos, por exemplo, de Administracéo.
Digamos. Estou dando um exemplo pra vocé. Digamos. Entdo tem
uma disciplina, wvou inventar, digamos que chama assim
“Administra¢do Publica”, sei 1a, deve ter. Ai o professor ¢ professor
de... Quantos polos vocé tem? Quinze. E ele da aula de uma disciplina
s0? Quem falou que d&? Aqui ndo tem condigdes. Entdo, ele tem que
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se desdobrar. Dai a necessidade muito grande dos tutores, tutores
presenciais e tutores a distancia; e por outro lado, nds temos
dificuldades de tutores presenciais. (Professor 6, 2013, p. 16)

A gente consegue identificar que a prépria relacdo do trabalho hoje do
professor da modalidade a distancia e o professores do presencial
acaba sendo muito diferente, isso aqui na UFOP, né, porgue em outros
lugares € um pouco diferente, porque, geralmente, um professor que
tem dedicacdo exclusiva ministra duas ou trés disciplinas, alguma
coisa mais geral, né. Se vocé considerar duas ou trés disciplinas na
modalidade a distancia, vocé pode chegar a 1000 alunos, ndo a 60
alunos, ou 90 alunos. E mil! Entdo, para vocé ter esse modelo entdo,
vocé precisa de outros atores dentro do processo, que professor
sozinho ndo da conta, entdo acaba precisando envolver tutores que
tém uma contratacdo ndo da universidade, e sim como bolsistas,
funcionarios terceirizados para dar conta de todo procedimento da
tecnologia, logistica e todos os processos da oferta de cursos. Entéo,
isso significa para a universidade que a oferta de cursos na
modalidade a distancia ela tem um modelo muito diferente do modelo
presencial, entdo, uma prova na modalidade a distancia é muito
semelhante a um processo seletivo, e uma prova num curso presencial,
o professor vai e agenda, ele agenda, ele ndo precisa de logistica, de
processos, de pensar em datas oficiais, ele tem uma autonomia para
pensar sobre isso, entdo até o papel do professor acaba sendo
diferente, porgue ele tem sua autonomia, mas uma autonomia relativa,
a autonomia vai até um determinado momento, no outro momento, ele
ndo pode ter sua autonomia em funcdo mesmo da prépria dimensédo
gue é oferecer uma disciplina na modalidade a distancia, que é, as
vezes, para 12 polos, 10 polos e se a gente multiplica isso para 50, 30
0u 0 que seja, alunos, olha 0 montante disso em uma disciplina. Entdo,
eu vejo que o trabalho a distancia relacionado com a educacéo
Presencial ndo pode ser comparado, porque sdo diferentes, entdo eu
ndo comparo, ndao da para comparar coisas que sdo diferentes, entdo é
um trabalho diferente. A questdo da carga horéria é diferenciada em
funcdo do préprio desenvolvimento do trabalho (Professor 3, 2013,

p.4)

Os tutores presenciais s&o em numero 2 por turma de 50 alunos, e o tutor a
distancia é por disciplina. Um permanece diretamente com os alunos no polo, o outro a
distancia no CEAD. A diferenca essencial entre eles € que o tutor presencial fica a
disposicdo do aluno em todas as disciplinas do semestre e o tutor a distancia é
praticamente por disciplina, por ter de acompanhar varios polos com o professor. Sao as

figuras mais proximas dos alunos, com quem os alunos tém mais contato pessoal,
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tomando o tutor como professor, mesmo ndo podendo dar aulas, apenas orientar nas
disciplinas e incentivar nos estudos. Cada turma tem um professor a distancia por
disciplina e um tutor presencial para todas as disciplinas. De certa forma todos os
docentes sdo professores a distancia, até mesmo o mais préximo, tutor presencial, ja que
sua presenca nao diz respeito as licdes e duvidas de conteudo, sua funcdo é estar

presente de corpo e alma, como um ombro amigo e uma palavra estimulante.

E. Outra formagéo a gente n&o acolhe, vamos dizer. Entdo, esse tutor
presencial estd com 25 alunos e todas as disciplinas. O tutor a
distancia fica quase que por disciplina. Entdo eu procuro ajustar o
mais préximo a formagéo dele. O professor de Historia deve ficar com
essa parte de Humanas, né, o de Matematica deve pegar a Matematica,
Ciéncias; sempre tem muito pedagogo. Entdo, eu faco assim: se um
tutor presencial tem 25, vou pegar 25 vezes seis disciplinas, fica
guanto? Em torno de 150. Entdo o outro fica com trés polos que dao
0s mesmos 150, entendeu? Entdo ele fica com uma disciplina e trés
polos. Entdo, se eu tenho 12 polos, o professor vai ter quatro tutores
diferentes 1& no CEAD, pra ele reunir, discutir. Isto facilita muito.
Esse contato, esse ato de tirar duvidas, orientar esse tutor. Depois ele
acaba sempre auxiliando o presencial e o aluno. Entdo, isso facilitou
muito. E em termos de quantidade, vamos dizer assim, fica sendo a
mesma. Foi uma maneira que nds conseguimos, né, pra isso. Ha
alguns semestres em que eu tenho, por exemplo, estagio, ai a gente
acaba colocando uns dois ali pra ficar cuidando s6 de estéagio.
(Professor 2, 2013, p.9)

H& uma preocupacdo em compreender o que é o tutor. Do ponto de vista da
organizacao, ele é um bolsista. E a questdo é definir o que é um bolsista. Que tipo de
atividade pode ser considerada de bolsista? Em geral, sua definicdo encontra-se para
além de si mesmo, ou seja, € a atividade que ndo tem vinculo empregaticio, portanto,
sem os direitos trabalhistas de empregado, ndo se fala dos deveres; do ponto de vista do
trabalho, ndo ha nenhuma diferenca, apenas do emprego. Entretanto, da mesma maneira
que qualquer empregado, o tutor vende a sua forca de trabalho e, como todos, executa
uma atividade fisico-nervosa. S6 ndo produz mais-valia porque a forca de trabalho é
prestacdo de servico publico, o que isenta o Estado de questdes trabalhistas. Por ser
bolsista se pressupde que seja um aprendiz, 0 que ndo é o caso. Mesmo assim alguns

depoimentos, inclusive deles préprios, dizem que o que conta é o aprendizado e 0
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conhecimento: um trampolim para outras oportunidades ou mesmo um bico, uma forma
de complementar o salario como professores de outras redes ou custear parte de sua
subsisténcia com seu mestrado ou doutorado, que muitas vezes o impede de continuar
na tutoria. De qualquer forma, € geral e recorrente a preocupacdo de dissociar a figura
do tutor do professor; mesmo que para ser tutor seja preciso, conforme normas dos
editais de selecdo de tutor, que ele seja professor em alguma licenciatura, tenha
experiéncia como professor ou tenha alguma pos-graduacdo. Entdo, exige-se que seja
licenciado, mas na UAB é considerada uma atividade de tutoria. Entéo, o tutor ndo pode
ser professor, tampouco, aprendiz, que é tipicamente o que caracteriza 0s alunos em
geral. E uma questdo eufemisticamente polémica e moralmente questionavel o proprio
poder publico promover uma forma de expansdo do ensino superior utilizando-se de
artificios como forma de burlar as leis trabalhistas criadas no seu préprio ambito. A
tutoria também cumpre a funcdo que €, na modalidade de educacdo a distancia,
racionalizar ao extremo 0 processo de ensino, permitindo pelo uso das TICs e pela
organizagao racional, reduzir custos com a contratagdo de méo de obra qualificada; em
outros termos, sem expandir de fato, com as mesmas caracteristicas e qualidade, do
ponto de vista de condi¢cBes humanas e infraestruturas, a universidade publica estatal
brasileira, conforme o crescimento da demanda. Uma coisa é reduzir custos, o que a
UAB estd fazendo é ao contrdrio a racionalizacdo extremada que tende a
desestruturacdo geral do sistema, ao sucateamento das condi¢cdes de infraestrutura e a

precarizacdo e desregulamentacdo das relacGes de trabalho.

O trabalho do tutor, apesar de ser um bolsista, ndo se configura como uma
atividade menos facil que a do professor. O modelo de educacéo a distancia da UAB e
as TICs permitem um controle constante e (pasmem) “proximo e presente” sobre seu
trabalho, ndo havendo uma preocupacéo fundamental com sua capacitacdo ou com sua
formacdo inicial para atuar na UAB. O tutor presencial (generalista) atua apenas com 0s
aspectos formais, enguanto o tutor a distancia (especialista) atua por disciplina, atende
alunos em varios polos para poder dar as mesmas orientacfes do tutor presencial. Ou
seja, como nenhum dos tutores é responsavel pelo contetdo em si da disciplina que é
atribuicdo do professor, nem o generalista nem o especialista conseguem dar conta de
suas atribuigdoes. Entretanto, na UAB a defini¢do de ‘“atribuicdo” ¢ no minimo um
paradoxo, deixa a situa¢do “solta”, pois o tutor € considerado apenas um mediador,

auxiliar, suporte, ndo tem atribuicdo propria de uma atividade laboral-profissional; cuja
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funcdo se confunde com a de assistente social, psicélogo ou administrador, um livro
ambulante de autoajuda sobre administracdo e organizacdo do tempo. Assim, é mais
importante ensinar o aluno a aprender, a ser autodidata. Portanto, néo é dificil entender
por que ha tanta evasdo, a modalidade que aparenta exigir disciplina do aluno e que
supde ser rigida nas atividades, nos prazos, nos formatos, na verdade, torna-se algo
fluido, pois nenhum docente tem condic¢des de acompanhar o aluno adequadamente com
relacdo ao conteudo das disciplinas, em fungdo das caracteristicas proprias da
modalidade e da organizacdo escolar da UAB, no sentido de promover o processo de
ensino-aprendizagem. S&o atribuicGes inertes que ndo podem ser realizadas plenamente,
ja que muitos casos de evasdao ndo se resolvem com psicologia, por exemplo. S&o
negligenciados tanto o professor como centro do ensino quanto o aluno como centro do
aprendizado, e a mediacdo procedimental como objetivo epistemolégico da UAB da
tutoria ndo é a mesma da metodologia de ensino, ja que esta lida com o contetdo do

ensino e ela com a metodologia do ambiente de aprendizagem.

O tutor é aquele que auxilia o desenvolvimento da disciplina junto
com o professor. Ele ndo é o professor? N&o, nunca, e nem aula ele
pode dar aqui nos temos esse modelo. Tutor ndo dd aula, entdo, por
exemplo, eu costumo fazer, como professora, eu tenho uma atividade
em que os alunos desenvolvem um trabalho de campo, e ai ao final
do trabalho, eles apresentam na forma de um seminario. Entdo, eu
preciso de muitas pessoas para acompanhar o trabalho, tanto no
desenvolvimento do trabalho quanto na propria apresentacdo dos
trabalhos, e ai 0 que eu tenho que fazer como professora, eu preciso
me sentar com os tutores, combinar com eles como vai ser toda a
parte de acompanhamento das atividades, se eu tenho um critério
especifico para correcdo, alguma coisa de pontuagdo, mas toda duvida
tem que vir para eu ajudar, eu tenho que estar dentro desse processo,
eu é que sou responsavel pela disciplina, eu sou professora concursada
dentro na universidade, o tutor ndo, o tutor recebe uma bolsa, eu néo
posso passar para ele um trabalho que ndo é dele, o trabalho do tutor
entdo é auxiliar o desenvolvimento da disciplina, como bolsista ele
ndo pode ultrapassar isso, entdo eu ndo posso dar para ele uma carga
que ele ndo pode ter. Entdo, por exemplo, quando eu peco para o tutor
ir aos polos, eu fago todo um procedimento de controle, de pontos que
ele tem que ver, fago reunides antes, combino com eles, olha todo
mundo vai t& olhando para esses topicos, para essas coisas, entdo eles
me ajudam, porque eu ndo posso estar em todos os lugares, eles véao
estar em todos os lugares, podem sugerir, ndo tem problema nenhum,
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¢ uma participacdo ativa, mas a responsabilidade é do professor.
(Professor 3, 2013, p.7)

(Entrevistadora: E os tutores tém consciéncia da sua fungdo nesse
processo? Ha conflitos? O tutor ndo deseja mais autonomia?) Eu
acredito que ndo, porque desde o primeiro momento é isso que
colocamos, as vezes acontece do tutor presencial, principalmente de
disciplinas mais dificeis, disciplinas de tecnologia, da matematica, que
os alunos solicitam aula, ele ndo est4 entendendo aquilo, ele quer aula,
entdo em varias situacdes ja tivemos algumas interlocugfes com 0s
tutores no sentido de que uma coisa € chegar na frente do quadro e
explicar para o aluno, dar uma aula para o aluno, outra coisa é ajudar
ele a estudar e chegar a um resultado. Entdo o nosso modelo é esse, é
tentar mostrar para o aluno e para o tutor que o papel dele é auxiliar o
processo de ensino aprendizagem, ndo no sentido de ter absoluto e
total dominio do contetdo, por que isso? Porque 0S nossos tutores
ndo é a totalidade que tem a formacdo especifica na area, entdo o que
eu vou fazer? Olha, eu sou da psicologia, ndo tem nenhum tutor
psicélogo, os tutores sdo do contexto da administracéo, outros sdo do
direito, da pedagogia. Isso significa entdo que o papel dele ndo pode
ser de responsabilidade da disciplina, ele é de auxiliar, ajudar o aluno
a estudar, entdo se tem algum conceito, alguma questdo que nao esta
clara, quem tem que esclarecer sou eu como professora, entdo aqui na
UFOP a gente frisa muito isso. Entdo o professor ndo passa para o
tutor aquela demanda, olha vai 14 dar aula, entdo quando ele vai ao
polo é para acompanhar uma atividade que foi elaborada pelo
professor, para acompanhar um seminario, para fazer uma
interlocugdo com o aluno no sentido de verificar um trabalho de final
de curso, séo atividades pontuais orientadas pelo professor, em funcéo
da contratagdo deles porque o papel dele inclusive dentro de todas as
orientagdes nacionais € esse, porque é o professor que é responsavel
pela disciplina. (Professor 3, 2013, p.8)

Portanto, a organizacdo do trabalho docente no Programa UAB/UFOP sofre
interferéncias das politicas educacionais baseadas na légica racionalista. Observamos
que existem varios aspectos da relacdo com a UFOP, a Capes e 0S municipios
responsaveis pelos Polos, que interferem diretamente na organizacdo do trabalho
docente, impondo novas atribuigdes, novas relacdes com o ensino e o aluno e novas

relagdes de trabalho.



149

5.2 Relagdes Interpessoais e Profissionais do Trabalho Docente

As relacBes interpessoais e profissionais sdo as mais variadas possiveis
conforme a interacdo pessoal entre os individuos envolvidos e conforme os tipos de
personalidades dos docentes e suas atribuicBes, de modo que ha um emaranhado de
possiveis situacdes. Em geral, hd uma compreensdo de que 0s papéis estdo plenamente
definidos e que, portanto, os conflitos aparecem em funcdo do ndo cumprimento das
obrigagdes. De outro lado, o cotidiano tende a levar a uma confusdo dos papéis, ja que,
entre o previsto e o realizado, h& problemas préaticos que ndo se resolvem. Portanto, as
situacbes giram em torno do perfil pessoal e profissional dos diferentes tipos de

docentes e do contexto organizacional.

Alguns professores lidam naturalmente com a modalidade de educacdo a
distancia e com esse modelo de gestéo de pessoas, reconhecendo e avaliando a realidade
tal como se apresenta, com suas vicissitudes e contradi¢fes, enquanto outros a analisam
do ponto de vista ideal, tomando esta perspectiva como seu modelo de acdo. Ha na
relacdo professor/tutor, professor que ndo se incomoda de dividir a docéncia com 0s
tutores, mesmo reconhecendo que sdo atribui¢bes diferentes, inclusive, mostrando
cuidado “estratégico” com a imagem do tutor, conferindo ao tutor bastante autonomia,
ndo diminuindo sua importancia no processo. Outros procuram deixar claro que a
funcdo do tutor é bem definida, sempre analisando do ponto de vista do professor, de
modo que o argumento é que somente o professor é responsavel pelo contetido. Sempre
aparece 0 argumento de que como bolsista o tutor é apenas auxiliar, em outras palavras,
bolsista ndo pode ser professor. Mas, como se sabe, muitos professores sdo bolsistas. A
ideia de bolsista ndo ser professor tem sua origem numa légica propria, ou seja, se ndo
for bolsista torna-se professor, ndo no sentido de perfil, mas no de direitos trabalhistas.
Portanto, a ideia do tutor ser bolsista ndo é de se contrapor necessariamente ao professor

enguanto categoria, mas de negar ao tutor as condicdes de trabalhador assalariado.
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Eu procuro sempre cuidar do tutor, preservar a figura dele para os
alunos. Ele tem uma figura importante para com os alunos. Vocé néao
pode competir com ele. Se ha algum problema, tem que ir
preservando, da um toque para ele, tem a coordenacdo de tutoria a que
se pode recorrer, dependendo da gravidade da situacdo. Entdo, ndo
pode concorrer com 0 tutor e nem lastimar o contato direto com o0s
alunos porque vocé ndo tem isso. E a realidade. Entdo, a questdo é:
vocé ndo é assim tdo fundamental para o ensino. O professor, é claro,
é importante para o ensino, mas ele pode exercer sua importancia de
diferentes maneiras e ndo assim sé com aula presencial. [...] Eu, no
meu caso, procuro dar empoderamento aos meus tutores, delego
poderes para eles, ndo discuto com eles, procuro ser 0 mais
transparente e claro com o que eu quero. Quando tenho alguma
duvida, eu pergunto o que vocé acha que deve ser feito? E eles sempre
tém uma posicio interessante. As vezes, eu digo eu faria diferente,
mas se vocé quiser fazer assim, tudo bem. (Professor 9, 2013, p. 10)

O tutor é aquele que auxilia o desenvolvimento da disciplina junto
com o professor. Ele ndo é o professor? N&o, nunca, e nem aula ele
pode dar aqui, nds temos esse modelo. Tutor ndo da aula, entdo, por
exemplo, eu costumo fazer como professora, eu tenho uma atividade
em que os alunos desenvolvem um trabalho de campo, e ai ao final do
trabalho, eles apresentam na forma de um seminario, entdo, eu preciso
de muitas pessoas para acompanhar o trabalho, tanto no
desenvolvimento do trabalho quanto na propria apresentacdo dos
trabalhos, e ai 0 que eu tenho que fazer como professora, eu preciso
me sentar com os tutores, combinar com eles como vai ser toda a parte
de acompanhamento das atividades, se eu tenho um critério especifico
para correcdo, alguma coisa de pontuacdo, mas toda davida tem que
vir para eu ajudar, eu tenho que estar dentro desse processo, eu é que
sou responsavel pela disciplina, eu sou professora concursada dentro
na universidade, o tutor ndo, o tutor recebe uma bolsa, eu ndo posso
passar para ele um trabalho que ndo é dele, o trabalho do tutor entdo é
auxiliar o desenvolvimento da disciplina, como bolsista, ele ndo pode
ultrapassar isso, entdo eu ndo posso dar para ele uma carga que ele ndo
pode ter. Entdo, por exemplo, quando eu peco para o tutor ir aos
polos, eu fago todo um procedimento de controle, de pontos que ele
tem que ver, faco reunides antes, combino com eles, olha todo mundo
vai ta olhando para esses topicos, para essas coisas, entdo eles me
ajudam, porgue eu ndo posso estar em todos os lugares, eles vao estar
em todos os lugares, podem sugerir, ndo tem problema nenhuma, é
uma participacdo ativa, mas a responsabilidade é do professor.
(professora 3, 2013, p.8)
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As relagdes interpessoais e profissionais também sédo afetadas pela sobrecarga de
trabalho decorrente da expressdo numérica de alunos, cursos e polos. Dai que é preciso
na UAB um enorme contingente de tutores para acompanhar a expansdo de cursos e
polos. Quanto maior essa expansdo, maior a carga de trabalho do tutor e, sobretudo, do
professor. Isso faz com que os professores busquem no trabalho do tutor estratégias
diferenciadas para driblar sua sobrecarga de trabalho. Se se comparar com a quantidade
de aula do professor presencial da UFOP, a carga horaria do professor a distancia é bem
maior e se se comparar a relacdo professor/aluno do presencial e a distancia, ficam

evidentes a desproporcdo e a via preferida de expansao da UFOP.

Vocé sempre trabalha em parceria com o0s tutores. Somos 33
professores e temos mais ou menos 5 mil alunos, claro que tem outros
professores dos outros departamentos que ajudam, entdo, digamos que
se chega a 50 professores. Ndo sei se é isso tudo. Entdo sdo 50
professores do CEAD para 5000 alunos. Por outro lado, vocé tem 670
professores presenciais da UFOP que atendem 12.000 alunos, entéo é
uma desproporcéo absurda (Professor 9, 2013, p. 9)

Eu teria 2 mil e tantos [alunos], s6 que eu pulei, ai passei “tanto” pro
professor X e ele passou a ter 1.800 e eu com 1.300. Sé que, como é
gue vocé controla isso? Pela légica da UAB, vocé controla...com 0s
tutores. Mas vocé tem um cara nas cidades perdidas ai que mal sabe
assinar o préprio nome (...) Olha, eu vou te contar. Me foi passada
uma tutora a distdncia. Estava dando problemas, os alunos néo
estavam acessando uma nota de um trabalho que eu corrigi. Ai eu
digitei a nota no sistema, s6 que o0 aluno ndo estava conseguindo
acessar o sistema. Ai a tutora chega, que era responsavel por 3 polos,
me pede se eu poderia colar no e-mail as notas, pegar do sistema,
colar no e-mail pra que ela pudesse divulgar pros alunos. Ai, sem
problema. Ai ela manda um segundo e-mail: “ah, professor, obrigada
mesmo”. S6 que tem esses dois polos, eu poco... Ai ela usou p o ¢ o...
eu pogo...com “¢”. (Professor 5, 2013, p.24)

A relacdo com os tutores é delicada e nem sempre é de parceria. Em muitos
casos, 0 tutor a distancia ndo chega nem a ter contato direto com o professor. Ndo ha
uma regra unica, na verdade, nenhuma regra sobre como deve ser a relagcdo professor/
tutor no que tange a forma de efetivar as atribuicdes. Entretanto, o que se pressup0e, de
forma geral, é que ha um coletivo de docentes e cada qual em seu lugar contribui com
educacdo a distancia. Ndo existe uma didatica no ensino a distancia em que é possivel

observar as atribuigdes conforme os diferentes papéis docentes na UAB, da mesma
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forma como ndo existe nenhuma regra, norma ou receita de como deve ser
especificamente o “acompanhar” e “orientar” os alunoS em suas atividades pelos
tutores, bem como o significado de como o professor pode ser responsavel pelo
conteddo da disciplina se possui mil alunos. Essas lacunas devem ficar subtendidas para
ndo clarear o fato de que como ndo hé receita, a conclusdo é que impera realmente o
laissez-faire. Algumas coisas somente funcionam quando ndo se pode/deve explicar.
Essa confusdo permeia uma série de dificuldades nos relacionamentos interpessoais e
profissionais entre os docentes. A ideia de coletivo docente é mais uma maneira de
camuflar o entendimento preciso dos diferentes papéis e atribuicdes e de como se

relacionam as partes com o todo.

E claro que o0 aluno vai ter que se comunicar primeiro com o tutor
presencial, que vai entrar em contato com o tutor a distancia e
verificar com o professor algumas, por exemplo, dividas, com relagdo
a plataforma da disciplina. Mas com relacéo ao histérico escolar, ao
progresso académico do aluno, alguma dificuldade que esse aluno
tenha, ai é via coordenacdo. Entdo, n6s ndo temos, assim, um
impedimento para os alunos e mesmo para 0s tutores contatarem
diretamente a coordenagéo do curso. A gente entende que este contato
é importante. Eles tém que saber que néo é s6 o professor, ndo sao so
os tutores que estdo ali trabalhando com eles, que hd uma coordenagdo
de curso que também esta preocupada com o progresso educacional
desses alunos. Entdo, esta identidade, a gente percebe que, conforme
as visitas v@o acontecendo, eles vdo se aproximando cada vez mais.
(Professor 1, 2013, p.7)

A gente ndo tem aquele contato de conversar, de ele (o professor)
passar o que ele quer, qual a ideia dele do curso. Vocé é um professor,
vocé faz uma disciplina de acordo com a sua Vvisao; e a gente ndo sabia
qual era a visdo do professor pra quilo. E ai a gente ficava perdida.
Qual o objetivo desta pergunta? Qual o objetivo deste foco? E ai
ficava meio solto pra mim. Pra gente atuar num férum, corrigir uma
atividade sem este objetivo, fica mais dificil. Ah, tem os critérios. Os
critérios eram assim: coeréncia, coesdo, gramatica. (Tutor a Distancia
1,2013,p.2)

Quem idealizou uma tarefa (o professor) tinha um objetivo e quem vai
corrigir, as vezes, ndo vai conseguir enxergar esse objetivo que 0
professor tinha, né? As vezes, ndo vai ser bem aquilo que ele queria
testar ali [...] Em alguns momentos, (o tutor) pede-se ajuda do
professor, porque, as vezes, o que ele especificou ndo estd muito claro,
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0s objetivos ndo estdo claros, entdo, pede-se uma orientagdo. (Tutor
Presencial 1, 2013, p.9)

Em alguns casos nem sempre o tutor adquire o entendimento necessario sobre o
perfil da tutoria, nem mesmo a prescrita; a qualidade de sua formacgéo nédo é adequada
ou ainda ndo tem aptiddo para o ensino a distancia, portanto, ndo tem o perfil desejado
para a tutoria. Ha diversos casos em que ha algum tipo de conflito e desentendimento
entre professor e tutor, sem, contudo, imediatamente encontrar onde, de fato, esta o
problema. E evidente que enquanto se tratar de um vazio metodoldgico ou de
metodologia organizativa, ndo sera possivel encontrar um discurso unissono sobre o
processo de ensino-aprendizagem e nem sobre as especificidades dos papéis envolvidos,
permanecendo a verdade do poder do mais forte. E evidente também que a Unica forma
de homogeneizar um discurso em que ndo se pode evidenciar o contetdo disciplinar por
causa do enorme quantitativo de alunos e situacbes, é por meio do formalismo
metodoldgico da didatica e do formalismo metodoldgico da avaliacdo. Essas situacdes
minimizam os possiveis conflitos e geram um clima de tolerancia nas relacfes
interpessoais e profissionais, que tendem contraditoriamente em meio a essa
subjetividade, relativamente objetivar o processo e criar uma educacdo com Vvarias

contradicdes.

E ai eu coloco o seguinte: sdo trés dimensdes:

Primeira dimensdo, qualidade do texto: 4 pontos, se 0 aluno produzir
um texto de tranquila leitura, sem problema algum, tanto ortografia,
do que for, 4; se a leitura do texto apresentar dificuldade e tal,
confuso, porque a letra é ruim mesmo, 2; o texto é incompreensivel,
zero. Segunda dimensdo, utilizacdo das fontes: se o aluno utilizou
corretamente pelo menos duas fontes citadas no curso, indicando o
autor X ou Y, 4; se ele citou apenas uma Unica fonte, 2; se ele fez um
texto corrido sem indicar em nenhum momento de onde ele esta
tirando a informagé&o, zero. Terceira dimensdo, conclusdo: se o texto
apresenta uma conclusdo e ela é coerente com o que foi escrito, 2; se 0
texto apresenta uma conclusdo, mas ela é incipiente ou pouco se
vincula, 1; se ndo tem conclusdo, zero. Bom, ai vém as notas, o tutor
corrige. Nota 5,7. Ai eu olho aquilo, mas vérias notas, 3, 5, 7, 8... ai,
mando eu um e-mail: “Por gentileza, de qual parte de sua mente
doentia vocé retirou essas notas?” Ou entdo, “por favor, esses critérios
aparecem na prova. O aluno quando vai fazer a prova sabe em quais
aspectos ele sera avaliado”. E aquela prova com tudo escrito vai pra
mao do tutor, entdo ele sabe também o que ele vai corrigir. Recebo e-
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mail do tutor: “Professor, o senhor vai passar o gabarito da prova?”
[...] “Po, ndo é possivel!” Entendeu? Ai eu vou, e mando o seguinte e-
mail agora, minha paciéncia foi esgotando, mandei e-mail para 0s
coordenadores dos tutores e pedi que reenviassem a todos 0s tutores,
presenciais ¢ a distdncia: “Em virtude da enorme incidéncia de
analfabetismo funcional - nestes termos - entre os tutores, pe¢co mui
gentilmente que os tutores, antes de apresentarem qualquer nota,
escaneiem trés provas, aleatoriamente, me mandem em arquivo em
pdf e, esperem a minha resposta pra verificar se a correcdo ta indo.
Por favor, de todos 0os que me enviaram, apenas um tinha feito a
corregdo. Ainda que eu discordasse pessoalmente, mas ele seguiu a
regra. Todos o0s outros corrigiram erradamente. E trés sequer
mandaram, eles ndo abriram o e-mail. (Professor 5, 2013, p.25)

Sim, eu observo atrito. Observo. Porque, as vezes, existe atrito entre o
tutor e o professor, o tutor a distdncia com o tutor presencial, eu
percebo que ha atritos, mas desnecessarios, sabe? Atritos
desnecessarios [...] Por exemplo, entdo, vamos imaginar assim que
tenha um determinado conteldo que tenha atividade demasiada.
Vamos imaginar que tenha I& um... Na plataforma, esteja la
disponibilizada uma dissertacdo de mestrado, uns quatro textos assim
dumas trinta paginas, uns quatro textos com umas trinta paginas, uma
dissertacdo de mestrado. Ai o aluno tem que trabalhar aquele contetido
e vém as atividades em cima daquele conteido. Entdo, as vezes, surge
atrito por isso. Que o professor é... Eu gosto muito de dizer o seguinte:
no6s ndo podemos confundir educacdo 14 no Campus com a educagédo
que esta aqui. [...] Entdo, essa sociedade do conhecimento esta
provando pra nés que o conhecimento ndo é solido, ele ndo é uma
coisa pronta, ele é liquido, ele é fluido, ele é fluido. Entendeu? Ai o
gue acontece? Quando vocé vé a cobranca de determinadas atividades,
contetdos e atividades de um aluno de Educagédo a Distancia e vocé
compara com o aluno que esta no campus, principalmente jovem, o
aluno jovem, que estd la tranquilamente, cuidando de sua vida
académica, que pode ficar assessorando o professor, que pra ele
guanto mais contato com o professor mais enriquecimento ele tem no
conhecimento dele - que isso é fato - entdo aquele aluno pode ficar ali,
por conta do professor, fazendo pesquisa, acompanhando o professor
nos trabalhos que ele faz dentro do campus... Aqui é diferente. Entéo,
alguns dos atritos que surgem é por isso, quantidade de atividades,
quantidade de contetdo. E pode ser muito mais objetivo, entendeu? A
Educacdo a Distancia pode ser muito mais objetiva, ja que busca um
aluno autodidata. Entendeu? (Tutora Presencial 2, 2013, p. 9)
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As relagGes interpessoais e profissionais, portanto, também pedagdgicas, entre
tutor e professor, apresentam possibilidades e limitacGes; em alguns casos, ocorrem sem
problemas, ja em outros ha falta de dialogo ou falta de entendimento. Ja sobre os
critérios de correcdo das avaliacBes, 0s aspectos que se sobressaem sdo as questdes
gerais de formatacdo da redacdo, de uso adequado das referencias bibliograficas, de
forma adequada de apresentacdo de seminario etc., 0 que mostra que nem sempre 0
objetivo de conhecimento da disciplina é atingido, e nem sempre (ou em geral) a duvida
do aluno é correspondente a esse aspecto. E dificil entender como os critérios de
correcdo e como o apoio do tutor sempre é tomado pelos aspectos gerenciais, ou seja,
ndo pelo conhecimento, mas pela forma de conhecimento. Se nem o professor nem o
tutor lidam com o contetddo, mas com a forma, € possivel compreender que a ideia é
apressar e facilitar o trabalho, cuja consequéncia é de fato jogar a responsabilidade do
aprendizado sobre o aluno, considerado autodidata. Além disso, os tutores parecem nédo
concordar com critérios gerais de correcdo das atividades ou ndo entendem os critérios.
Os relatos indicam que, nesse sistema de EaD, os professores e tutores, dificilmente,
conseguem responder as necessidades individuais dos alunos. E, o que ndo falta mesmo
sdo davidas dos alunos, constantemente jogadas aos docentes, tentando resolver um
problema com uma chave de fenda, cuja solucdo depende de um alicate. Em geral, 0s
problemas de relacionamentos, conflitos e desentendimentos s&o consequéncia de falta
de uniformizacdo e padronizacdo das acGes, ou seja, normas comuns e aceitas por todos,
desde que justificadas e legitimadas pedagogicamente; essa auséncia de normas e as
consequentes tomadas de decisdes ‘“sem permissao” podem ser entendidos como
“invasao da sala de aula virtual” dos professores pelos tutores, de modo que o nimero

de problema advindos pode ser igual aos de professores multiplicado pelo de tutores.

As solucbes das dificuldades dos alunos devem ser buscadas na compreenséo
politico-pedagdgica da modalidade de educacdo a distancia, no formato da organizacao
escolar a distancia, na criacdo de outras formas de trabalho docente e, por fim, nos
objetivos politicos da expansdo do ensino superior via UAB. Ainda ndo sdo bem
eficientes as atribui¢es docentes e nem o formato mais adequado a expansdo numérica
dos cursos e polos, configurando a UAB como um modelo de educagéo a distancia com
um sério problema do ponto de vista estrutural, no que diz respeito ao trabalho docente.

Enquanto isso, o cotidiano exige que as coisas acontecam conforme os imperativos da
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realidade, seja ela coerente ou ndo com o que é ideal para uma educacdo de qualidade,

mesmo a distancia.

Como professor, o trabalho nosso vai desde a montagem da disciplina
e depois acompanhamento da disciplina, eu ndo consigo delegar a
minha disciplina aos tutores, eu acompanho muito de perto a minha
disciplina, s6 que é um trabalho imenso, muito grande. Entdo se vocé
quer romper com esse modelo industrial de educacdo, essa no meu
ponto de vista quase que tecnicista, que tem um que planeja, que
pensa a disciplina e os técnicos que executam, VOCé consegue romper
SO que paga um pre¢o muito alto por isso. Eu tenho uma licenca para o
doutorado e aqui eu trabalho 3 dias, entdo em 3 dias eu trabalho 46
horas de dedicacdo ao CEAD, entdo por ai vocé da para ter uma ideia
da sobrecarga de trabalho [...] A concepg¢do da ideia de polidocente é
legal, é um trabalho coletivo, deve ser compartilhado, mas por mais
que eu compartilhe a docéncia a responsabilidade € minha, sou eu que
lanco a nota, sou eu que aprovo. (Professor 7, 2013, p.4)

Do ponto de vista do tutor, a relacdo professor/aluno tem também seus altos e
baixos. Ndo ha uma percep¢do mais elaborada sobre por que razdo os problemas sdo
daquele jeito, a reflexdo concentra-se na percepcdo sobre como, no dia a dia, o trabalho
afeta, diretamente, a atuacdo do docente, envolvendo a inteireza de sua vida pessoal e
profissional. O conflito e suas explicagdes sdo embasados na realidade cotidiana tomada
como ponto de partida absoluta e cuja solucdo encontra-se nela mesma, numa provavel
pratica inovadora ou pesquisa cientifica sobre a educacdo a distancia; ndo que esteja
errado esse procedimento, mas limita o entendimento mais amplo do contexto em que a
realidade foi produzida e a conclusdo de que o problema pode nédo ter solucdo
pedagogica ja que o problema é estrutural, de principios e de politica. O simples fato de
ndo responder a um e-mail no prazo desejavel ou combinado, de ndo se cumprir com um
prazo ou ser rigido com os prazos das atividades ndo tem culpados pessoais e nem se
pode dar ou retirar razdo a ninguém, pois depende das condi¢cBes serem exequiveis ou

ndo conforme as demandas objetivas da realidade.

Alguns professores sdo mais dificeis pra responder um e-mail, levam
mais tempo, mas alguns sdo bem répidos, € bem tranquilo. H& casos e
casos. H& aqueles que simplesmente disponibilizam a tarefa ali, a
plataforma, e vdo viver a vida deles e é muito dificil vocé ter contato.
Mas h& outros que sdo mais flexiveis, vocé pode enviar e-mail que de
um dia pro outro ele ja te responde. E tranquilo. Acho que assim,
como no ensino presencial, ha aqueles que sdo de mais fécil acesso e
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aqueles, né, que nunca estdo disponiveis. (Tutora Presencial 1, 2013,
p. 11)

Sim, eu mesma converso muito com os professores. As vezes, eu falo,
sabe, assim que... Mando e-mail pra suavizar: “6 professor, isso ai ta
meio pesado, os alunos...” [...] Isso, ai eu falo, sabe, “o aluno esta
falando que esta pesado. Tem jeito de melhorar isso ai? Aumenta esse
espaco. Aumenta esse espaco pra fazer essa atividade, deixa a
plataforma aberta mais tempo”. Estou sempre fazendo esse tipo de
intermediacdo, assim, sabe? [...] Tem espaco pra isso. Tem. E-mail.
Apesar de haver alguns professores que ndo gostam muito que aluno
encha a caixa de e-mail deles, ndo, sabe? Ai, tem alguns professores
gue ndo gostam muito ndo e também ndo tém tempo de ficar abrindo
e-mail; tém tantas outras atividades. Mas eles expdem o e-mail deles e
tudo. Agora, hd um problema. Muitos alunos tém muito medo de...
[...] Confrontar com o professor, entendeu, tém muito medo. Eu gosto
de falar assim: “gente, a gente troca ideias, a gente troca ideias, da
sugestdes”. (Tutor Presencial 2, 2013, p. 23)

H& um estranhamento pelos tutores e professores em relacdo a questdo do lugar
que tanto um quanto outro ocupa, das condicGes de trabalho e de profissionalizacdo. Em
alguns discursos, ha necessidade de afirmar que o professor é o Unico responsavel pela
disciplina, unico considerado professor. As acbes no CEAD/UFOP estdo sendo
realizadas a fim de que o professor ndo se sobrecarregue e tenha condi¢des de atuar de
fato ndo sé no planejamento, mas no acompanhamento da disciplina. No entanto, é
necessario ressaltar que essa intencdo ndo corresponde a realidade, pois a expansdo ndo
acompanha as condi¢des adequadas de realiza¢ao dos trabalhos.

Os tutores sdo pecas chave na UAB e sdo unanimes na defesa de seu trabalho ser
instituido como profissdo. Entretanto, manter a tutoria nos moldes em andamento néo
permite a profissionalizacdo da tutoria, em termo de reconhecimento como atividade
docente, mas apenas como um auxiliar, apoio e suporte, o que inviabiliza a constituicdo
de uma profissdo regulamentada; ndo é compativel exigir licenciatura para ndo ser
professor. A condi¢do de tutor, como figura central, presenca de destaque perante oS
alunos, generalista e com atribuicbes formais, cria uma série de desconfortos e de
conflitos institucionais, sobretudo, do ponto de vista trabalhista e da sobrecarga de
trabalho. Em geral, para fugir da realidade e aceita-la, eles préprios inventam uma

estoria romanceada, se apropriam dos ideais da sociedade do conhecimento e
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contribuem para jogar a responsabilidade para o autodidatismo do aluno. Com o
discurso do autodidatismo € possivel pensar o tutor como a figura do escravo da
antiguidade classica, chamado de pedagogo, sem pejorativo a funcdo sendo a condicao,
que se encarregava de guiar (levar, conduzir) pelas maos o filho do senhor a presenca do
professor, aquele que ensinava. E preciso saber se se deve ou ndo pejorar a fungdo ou a

condig&o da tutoria.

Porque eu estou aqui, entdo eu nao vou dominar as matérias todas, eu
ndo vou dominar, mas eu tenho que ter uma visdo generalista de tudo.
Porque na Educacdo a Distdncia o aluno é responsavel pelo
conhecimento que ele vai construir. Ndo é o professor, ndo é o tutor
que esta aqui, ndo é o professor que esta & no centro de Educacdo a
Distancia. Entendeu? Entéo, qual é o papel do tutor? O papel do tutor
é esse, se armar de um conhecimento generalista, para que ele possa
motivar e dar instrugdes suficientes para que o aluno facga a trajetoria
dele, vocé compreende? [...] O tutor é um professor, mas aqui eu ndo
sou chamada de professora, entendeu? Eu sou uma tutora. Entdo, o
tutor é quem guia, ndo é? O tutor ndo é aquele que guia? Aquele que
te ampara, auxilia alguma coisa que esta crescendo? Entendeu? Entdo
eu Sou uma pessoa que estou aqui amparando 28, 25, 30 alunos, estou
aqui amparando esses alunos. Como? Orientando estes alunos em
diversas disciplinas, seis disciplinas por semestre. Vocé entendeu?
Entdo estes alunos estdo vendo em mim um amparo, entendeu? Entéo,
0 professor estd na sala de aula com 30, com 40 alunos, aquele
professor é referéncia para aqueles alunos. Ele é instituido um
profissional. Ele é um professor. Agora, o tutor, que esta aqui servindo
de amparo para esses alunos, ndo € reconhecido como um
profissional. (Tutora Presencial 2, 2013, p.13)

Ha alguns relatos bem intencionados, mas, no geral, as criticas dos tutores as
suas condigdes sdo inumeras, embora nem sempre a fungdo do tutor. A questdo é como
alinhar a funcdo com a tutoria e se isso € possivel sem modificar ou destruir as atuais
“atribuicdes” do tutor. Uma tutora, por exemplo, diz que sem saber se preparou por
varios anos para trabalhar com tutoria, fez varias pos-graduacdes que afinal acabaram
contribuindo para o exercicio de seu trabalho. A fun¢@o da tutoria como “acolhimento”
¢ sempre destacada e a de “multiplicidade” e “polivaléncia” também, tanto no discurso

dos tutores quanto dos professores em geral. Esse discurso de “autoajuda” cria um
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ambiente amistoso do tutor com seus alunos, mesmo cientes das adversidades do
trabalho.

A gente costuma ter 2 alunos, 3 alunos, mas a grande maioria sdo
mulheres. Entdo sdo problemas de familia, sdo problemas econémicos,
sdo problemas de distancia, entdo, a gente, além de estar mediando 0s
conflitos, a gente tem que ouvir, entendeu? A gente tem que acolher,
porque o tutor que ta la presencial, a funcdo dele é multipla. Ai, por
isso, que eu te falo. Eu estudei psicopedagogia, ndo sabia que eu ia
praticar tanto, ta? Eu estudei Filosofia, ndo tinha nem ideia que ia usar
isso tanto; eu fiz curso de Informética Aplicada & Educacdo Especial
que eu também uso. Isso pra mim foi a porta do meu trabalho aqui
como tutora; e esse curso que eu fiz de capacitacdo em tutoria em
Educacéo a Distancia pela UFOP. (Tutora Presencial 2, 2013, 9)

Entre algumas criticas dos tutores, destaca-se a necessidade de dominar
razoavelmente uma gama enorme de disciplinas a cada semestre como ponto negativo
da tutoria. HA uma multiplicidade de conhecimentos que o tutor tem de dominar
semestralmente, trazendo inseguranca a si e ao aluno que nem sempre compreende que
ndo é funcdo do tutor dominar o conteudo; as vezes até mesmo o proprio tutor procura
fazer mais do que lhe cabe para se tornar reconhecido entre os alunos, ja que € a figura
mais proxima deles. Interessante notar a frase final do tutor “Eu, como tutor, ndo estava
dando conta, imagine o aluno!”; se o tutor ndo da conta por ser generalista assim como
o tutor a distancia e o professor, por terem uma quantidade enorme de obrigac@es, entdo
o aluno realmente fica isolado. E o Gnico modo de caminhar adiante é ser realmente um
autodidata. Na verdade, a modalidade pelas caracteristicas préprias deveria se chamar
“educacgdo distante”, se nao fosse a concep¢do de autodidatismo que permeia a sua

denominacao.

Entdo, de 2009 pra c4, eu fiquei a maior parte do tempo saltando de
disciplinas. E isto era um fator negativo pra gente, porque quando
estava comecando a entender da disciplina, a gente trocava pra outra
disciplina. Aif tinha que estudar tudo de novo. Eu dizia que estava
sendo um aluno do curso de Pedagogia, porque a gente tem formacéo
de Ciéncias Biologicas, mas ndo tem obrigacdo de saber todas as
outras disciplinas. Mas ai a gente fazia este papel de tutor tendo que
estudar as outras disciplinas. E a gente se sentia um pouco inseguro
em responder algumas coisas para os alunos. As vezes, isto
influenciava nossa atuacdo. Eu, por exemplo, tinha que saber muita
coisa de Historia, entender o que o historiador pensava. Também de
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politicas publicas, eu tinha que saber. (...) As vezes, ndo dava pra
estudar tudo, porgue é muita coisa. Ai eu sentia o que o aluno sentia.
Eu, como tutor, ndo estava dando conta, imagine o aluno! (Tutor a
Distancia 1, 2013, p. 1)

Embora, o trabalho do tutor tende a ser considerado um trabalho informal, uma
modalidade de subtrabalho, ndo regulamentado por lei como legitimo trabalho, ndo
merecedor de direitos trabalhistas e nem de respaldo juridico de profissdo, a tutoria, na
condigdo de trabalho, tende a ser prestigiada pelos tutores e por toda a equipe de
docentes. Como emprego, € rechacada de forma unanime, ainda mais que as condi¢des
em que devem se inserir sd0 um tanto insalubres, trabalho sem treinamento e
capacitacdo adequada, sem formacao especifica, sob regime de sobretrabalho e trabalho
extraordindrio, trabalho sem direito a férias e descanso semanal, além dos demais
direitos como previdéncia social e condi¢Ges dignas de trabalho. Em geral, o
questionamento critico recai mais sobre os aspectos das condi¢des do que estritamente
sobre a funcdo do tutor. Entretanto, ndo ha a compressdo de que a propria fungédo
subvalorizada tende igualmente a corresponder as condic¢@es da tutoria, e que, ainda que
independente e indireta, o status legitima uma situacdo. Pode-se pensar que, em alguns
casos, mais importante que o trabalho, considerado de forma romanceada, é 0 emprego
propriamente dito. As condicBes de trabalho sdo o 6nus do emprego de tutoria, ainda
gue demasiado pesado e desgastante. A critica, em geral, ndo esta na raiz do problema
estrutural da funcdo e condicdo da tutoria, mas na forma de amenizar com a

profissionalizacdo, mantendo a contradi¢do béasica entre as condicbes e a funcéo.

Vocé trabalha demais. Se o tutor tivesse um vinculo empregaticio, se
pudesse se dedicar mais somente a isto, acho que ia melhorar a
atuacdo do tutor. Querendo ou ndo, todo mundo que trabalha aqui ...
tem outro trabalho. As vezes, chega aqui cansado, chega aqui de noite
e fica dificil avaliar uma atividade. N&o que seja incompetente o tutor,
mas 0 peso do cansago vem, e ai, se tivesse essa melhoria no vinculo
do tutor, se pudesse ter o tutor somente como tutor mesmo. Porque,
pra vocé ver, bolsista pra entrar na tutoria, ele tem que atuar no
magistério, tem que ser professor. Entdo, olha, pra vocé ver que
contradi¢do. (Tutor a Distancial, 2013, p.9)
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A reivindicacdo de o tutor poder ser professor, consequentemente, mudar o seu
regime de trabalho e suas atribuicbes em conformidade com sua formacao, elevaria a
necessidade de contratacdo de mais tutores. O discurso sobre o tutor ndo poder ser
professor colabora com a interpretagcdo que evita comprometer o Estado com os direitos
trabalhistas da categoria e com o investimento financeiro como fator de uma verdadeira
politica pablica de expansdo do ensino superior a distancia. Esse discurso é assimilado
inconsciente e culturalmente por parte consideravel da equipe docente e até entre tutores
que se apegam apenas as atribuicdes imediatas da tutoria como parte funcional da
organizacdo escolar. O aumento numérico do quantitativo de tutores que poderia
permitir uma revisdo (parcial) da funcdo do tutor é pouco ou quase nada considerado
pelos docentes em seu conjunto, o que mantém intacto o perfil designado pela UAB.

Ele [tutor] ndo é professor. Por isso que eu acho que ele ndo deveria
ser vinculado como professor. Ele deveria ter mesmo uma categoria
diferente. Porque pra ele ser professor, ele teria que executar a funcéo
de professor, la. Ele teria que, as vezes, ter disponibilidade pra
oferecer material extra pra esse aluno, confeccionar material pra
ajuda-lo. E ndo é o caso. O material ja estd pronto ali. Ele precisa
auxiliar esse aluno, esclarecer davidas dele. Mas acaba também no seu
papel, ele ter “n” fun¢des, porque vocé tem que ajudar o aluno na vida
administrativa dele, vocé tem que ajuda-lo com as disciplinas, tem que
langar nota, vocé tem uma série de funcbes. Entdo, vocé nem é o
professor, nem é o funcionario da secretaria 14 da universidade, vocé é
de tudo um pouco. De tudo um pouco. Entdo eu acho que ele deveria
ter uma categoria especifica mesmo. [...] Eu posso chegar, eu posso ler
com ele o material que ele tiver, eu posso dar alguma orientagdo. Mas
ndo € um habito ter um grupo de estudo especifico. “Ah! Nos vamos
nos reunir todos os dias pra estudar tal contetido”. Nao é um habito.
Se ele precisar, “ah! tem 2, tem 3, a gente precisa de uma orientacdo
nesse material”. Entdo nds vamos sentar e orienta-los, mas ndo é uma
pratica do curso (...). O tutor ndo é professor, ele é s6 um apoio. (Tutor
Presencial 1, 2013, p.7)

Interessante observar que na visao institucional da UAB a qualidade do ensino a
distancia é dada pelo aumento numérico da classe dos professores efetivos do
CEAD/UFOP. O que néo € uma inverdade, o professor &, entre os docentes, aquele com
a maior sobrecarga de trabalho, mas se esquece de pensar no trabalho do tutor como
parte do processo de expansdo do ensino, apesar de considerar o tutor como essencial na
expansédo de polos. Se, de fato, considera-se que ha uma equipe, ndo se pode analisar o
conjunto e valorizar o professor em detrimento do tutor ou vice-versa. A ideia ndo é

defender um ou outro modelo de tutor, mas mostrar que o tutor somente nao é professor
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ndo por causa da atribuicdo ndo ser compativel com a de professor, mas porque somente
é funcional ao sistema UAB pela desregulamentacdo do seu trabalho e de sua
“profissdao”. Por outro lado, consciente ou inconscientemente, ha uma disputa por nicho
de mercado, onde o status de professor do magistério superior federal ndo deseja
equiparacdo profissional. O problema da certificacdo em massa € que a quantidade de
diploma no mercado de trabalho (capitalista) tende a deflacdo da valorizacdo e do
prestigio profissional, mesmo no setor publico-estatal.

Eu sei que tem muita universidade que passa a responsabilidade para
ele [tutor] de ser professor, entdo eu acho isso errado. Entéo, aqui na
UFOP nunca tivemos um problema legal, nenhum tutor entrou na
justica, porque realmente consideramos que o papel do tutor é de tutor
e o papel de professor é de professor, e o professor que ndo venha
passar para o tutor um papel que ndo é dele e o contréario também. [...]
Se o professor assume o papel dele como professor e se a gente tem
um ndmero menor de alunos, eu posso ter um ndmero menor de
pessoas para auxiliar o trabalho, entdo eu ndo gosto da ideia de méo de
obra barata, ndo gosto da ideia de terceirizar ensino, eu acho que
ensino da universidade publica pertence a universidade publica e, para
ela ser de qualidade, quem tem que aparecer na primeira versao € o
professor, o professor que responde por aquela area, pela disciplina,
ou departamento. (Professor 3, 2013, p.23)

O interessante é que do ponto de vista da profissionalizacdo e das relacdes
trabalhistas, o tutor tem um respaldo grande entre muitos professores da UAB, mas nédo
como professores. Como os aliados existem apenas no momento da luta, apesar de tudo,
¢ mais facil modificar a situacdo das condicdes de trabalho do tutor a repensar 0s
meandros de sua funcdo, consequentemente, da prépria estrutura organizacional e
politico-pedagdgico da UAB como modalidade de educacdo superior a distancia,

portanto, o préprio sentido institucional da universidade publica brasileira.

Essa experiéncia tem que ser valida para um reconhecimento a nivel
de magistério. Se vai fazer o concurso para a universidade que a
tutoria tinha que ter um reconhecimento para que ele possa entrar com
vontade nesse processo. Agora, em termos materiais, eu desconfio que
0 tutor estd ganhando pouco, estid tendo uma recompensa material
abaixo do que o merecido. Eu acho que o maior problema na educacéo
a distancia é a questdo da tutoria. Porque ficar recebendo 3, 4, 5 anos a
titulo de bolsa é precarizacdo do trabalho mesmo. Porque € essa a
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ideia. Nao pagando salario minimo, ndo tenho carteira, uma série de
encargos que eu mesmo Estado cobro, entdo essas contradi¢fes de
politicas publicas brasileiras. O mesmo governo que fala que esta
tirando milhGes da informalidade para poder cumprir com uma meta
de expansdo do ensino superior joga numa espécie de informalidade
milhares de trabalhadores que ficam no regime precarizado de
trabalho. A minha solucéo seria muito simples, fazer uma reforma
trabalhista, melhorar essas condi¢des. Ver essa questdo dos pesos e
encargos para poder absorver de forma mais tranquila, do que ficar
trabalhando com mecanismos engenhosos e sem futuro. Porque ficar
recebendo bolsa ndo da. (Professor 9, 2013, p. 15)

Agora, uma coisa que eu digo pra vocé é que € uma pena isso ndo ser
instituido como uma profissdo. E uma pena isso! Porque s&o milhares
de tutores que trabalham nesse projeto de Educacdo a Distancia. A
Universidade Aberta no Brasil, eu acho, ndo poderia ser considerada
um projeto a mais, ela ja é uma instituicdo [...] um profissional pode
trabalhar 5 anos, 6 anos, 7 anos, 10 anos, a titulo de bolsa? [...] Entdo
tem que ter um preco para o trabalho do tutor e ndo uma bolsa de
incentivo ndo. Bolsa de incentivo seria 0 qué? Se eu tivesse
desenvolvendo uma pesquisa. (Tutora Presencial, 2013, p. 5)

As relacdes de trabalho estdo permeadas das contradi¢es oriundas da expanséo
do ensino superior publico do modelo da Universidade Aberta a Distancia, inspirada
numa gestdo publica extremamente racionalizada e com flexibilizacdo das relacGes
trabalhistas e da desestruturacdo do trabalho e da profissdo docente. Sdo vitimas desse
processo os docentes envolvidos na UAB, professores efetivos do quadro de pessoal da
UFOP lotados no CEAD, os que ocupam cargos de direcdo e coordenacdo (com a
intensificacdo e precarizacdo do trabalho), os tutores presenciais e a distancia e 0s
professores de outras redes de ensino que ocupam cargos de coordenagdo de polo na
condicdo de bolsista, eufemismo de subtrabalho ou trabalho informal. Entre as
principais vitimas estdo os alunos que recebem uma educacdo de qualidade duvidosa e a

sociedade que sdo os beneficiarios diretos.
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5.3 Condic0es de Vida Pessoal e Familiar

O trabalho ocupa um espago consideravel na vida das pessoas, portanto, ndo
seria diferente com os professores, tutores e coordenadores de polo; hd uma relagédo
direta com a vida privada, pois ndo é facil se desvencilhar da vida laboral, que sempre
penetra no ambiente domiciliar interferindo, por exemplo, nos periodos de descanso nos
finais de semana, feriados e em horarios de ndo trabalho, ou seja, ha sempre uma
concorréncia com outras esferas de nossas vidas. No caso dos docentes da UAB, suas
atividades “virtuais” concorrem e solapam algum tempo que a pessoa deixa para O
descanso, o lazer e a familia. Os professores, como de praxe, ja costumam se dedicar
integralmente as suas atividades, se envolvendo objetiva e subjetivamente com a
docéncia. E um tipo de trabalho em que o contato com pessoas é inerente as suas
atividades, no caso, os colegas de trabalho e, sobretudo, alunos. Esta atividade necessita
de uma eficaz administracdo do tempo e do espaco de forma muito precisa e de uma
estrutura psicoldgica bem sedimentada, capaz de separar ou pelo menos ndo confundir
as varias facetas da vida de um individuo, de modo que ele consiga conviver da melhor

maneira possivel com sua prépria multiplicidade.

A modalidade de educacdo a distancia tem interferéncia direta e, um tanto
diferente do ensino presencial, sobre a vida pessoal e familiar do docente, especialmente
pela sua caracteristica de um trabalho em série e a multitarefa, intenso, prolongado,
subjetivo. Na educacdo a distancia o tempo-espaco (artificial) é relativizado e perde
ainda mais a referéncia com o tempo natural e com o “tempo de trabalho socialmente
necessario” a execu¢do de determinadas atividades. A internet por ndo estar situado a
nenhum lugar permite a confusdo dos tempos de trabalho, lazer e 6cio. Alguns
depoimentos podem elucidar melhor o cotidiano.

N&o da para uma professora como eu agora que tenho 3 disciplinas
com 800 alunos, lidar com 50 tutores, vocé ndo dorme, vocé tem um
trabalho escravizante, um trabalho que vocé ndo para de trabalhar, eu
chego em casa eu ndo consigo me desconectar. Esse final de semana
mesmo, eu peguei o feriado, sdbado e domingo, eu montei as
plataformas, porque a gente esta fechando o semestre, mas eu preciso
elaborar 0s cursos porque precisa estar no ar na préxima semana,
entdo se eu fosse tecnicista, eu iria copiar e colar, mas como eu nao
sou tecnicista, eu demoro muito, fico testando os cursos, alterando,
mas a gente tem muito pouco tempo para fazer melhor. Mesmo assim,
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eu me esforgo para inovar dentro de contexto formatado para o
tecnicismo. (Professor 8, 2013, p.14)

Domingo, eu me sentei no computador uma hora da tarde e parei de
trabalhar 11:30 da noite, ontem, ontem foi segunda, eu chegue aqui na
UFOP as 8h, fiquei até 1:00h e fui para casa, trabalhei de 2h e pouca
até 10h:30h da noite, fechando semestre e preparando material para
um curso que vai comecar na préxima semana. E eu tenho mais uma
disciplina para trabalhar. Entdo, realmente h4 uma sobrecarga de
trabalho grande. Ha4 uns momentos de pico, durante o semestre existe
o trabalho grande, mas é constante. (Professor 7, 2013, p. 5)

Domingo, eu ndo fico na internet, ndo. Domingo é meu. Mas durante a
semana, eu sempre vou até umas 9h, 9h e meia da noite, porque é
aquele momento que o aluno tem para passar mensagem pra mim.
(Entrevistadora: VVocé acha gue os alunos frequentam o ambiente mais
a noite?) Mais a noite, entdo, ai, eles entram na plataforma e veem que
estou on-line e ja mandam mensagem. (Entrevistadora: Qual a carga
horéria de trabalho por semana?) Seria de 20 horas também, mas eu
faco 40. (Entrevistadora: Por qué?) Acaba sendo intenso, por exemplo,
ja estava aqui respondendo e-mail. Estou aqui respondendo e-mail pra
eles. Entdo a gente ja se senta... E uma parte da noite também. E tem
viagens também. (Entrevistadora: E a familia ndo reclama?) Eu sou
sozinha, entdo, ninguém reclama. Posso dedicar, por isso eu viajo
muito. Eu sou vilva, o marido ndo reclama; ndo tenho filhos, os filhos
ndo reclamam; meus pais ¢ que falam “eu vou mudar pra Bahia”.
(Professor 2, 2013, p. 15)

Eu acabo lendo os e-mails todos os dias. E um habito, é de praxe. Eu
acabo lendo todos os dias. Entéo, eu acabo sempre retornando para o
aluno todos os dias. As vezes, é necessario dar uma atengdo num final
de semana, num feriado, que, as vezes, é prolongado. Se eu estiver em
casa, Se eu estiver tendo acesso a internet no momento, eu ndo me
incomodo, respondo a davidas e tal. (Tutor Presencial 1, 2013, p.12)

Entrevistadora: Vocé costuma trabalhar sabado, domingo, feriado?
Tem sébado que a gente trabalha. A gente fica preocupado em
atender o aluno... Acaba trabalhando. A orientacdo é ndo trabalhar
mesmo. Mas depois o pepino fica grande 14 e a gente tem que segurar.
A gente, eu pelo menos, eu, as vezes... Quando estd no final de
semestre, fico mais atento. O aluno manda e-mail nervoso, “ah, por
que que eu tirei zero”? Eu mando e-mail respondendo... E ai tem esse
empenho nosso nesses dias. (Tutor a Distancia 1, 2013, p.7)

Entrevistadora: Qual o seu horario de trabalho? A manhg, tarde e
noite e de madrugada, ndo tem hora ndo. Eu fico até as 10 horas da
noite, normalmente, e sdbado eu estou aqui também. (Entrevistadora:
E a familia, ndo reclama, vocé € casada, tem filhos?) Eu tive
problema. Eu tive problema com meu filho nos primeiros anos.
Porgue eu me envolvi num grau (...). Eu tive problema com meu filho;
um dia ele estava falando que néo tinha mée... eu estava ausente. Hoje
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ele t& com 16 anos. Mas eu tive que fazer tratamento dele, porque eu
me envolvi tanto aqui que eu deixei a desejar em casa mesmo como
mae, sabe? (Coordenador de Polo, 2013, p.11)

E possivel constatar alguns pontos que sdo comuns como o nimero alto de
turmas, disciplinas e de alunos que sé por isso ja seria 0 momento de rever o processo e
analisar as consequéncias. Em funcéo da quantidade de trabalho, os finais de semana e
os feriados séo afetados, tornando comum o trabalho fora do horario normal de trabalho,
a ponto até mesmo de se tornar um habito estar a frente do computador, responder a
e-mails, sem que o docente se incomode com a situacdo, tornando-a natural, como 6nus
da profissdo. Como é uma atividade que envolve sentimento e individualidade, hd o
desejo de fazer o melhor. O docente, de inicio, ndo percebe que se dedica mais que 0
necessario até o ponto que ndo dar conta do servico e adoecer. Essas atividades intensas
sdo, inclusive, constantes, aumentadas, em periodos de “pico”, como finais de semestre
ou semanas de prova. Os docentes que ocupam algum cargo tém a responsabilidade pela
direcdo ou coordenacdo, além das viagens que sdo frequentes e os horarios ainda mais
flexiveis, com jornadas prolongadas de trabalho ou em horarios diversos como a noite
para acompanhar os alunos ou de madrugada para dar conta das tarefas. H& ainda as
consequéncias para a vida familiar, para os filhos e os conjuges. Quando a pessoa é
sozinha, encontra a justificativa para se dedicar ao trabalho, apesar de a orientacdo ser
justamente o contrario. Desta forma, os docentes privilegiam mais a dimensdo do
trabalho, prejudicando a relagdo com seus familiares, estando sempre preocupados com
os filhos, pela falta de contato e de tempo para o convivio familiar. Muitos se sentem
agoniados com os filhos que ficam carentes emocionalmente. Uma filha adolescente
disse o seguinte: “eu odeio seu trabalho, eu odeio seus alunos” (Professor 8, 2013, p. 9).

O professor e o tutor sofrem pressdo no trabalho e em casa. Com o trabalho, ha
comprometimento da maior parte do tempo. Em casa, as queixas dos familiares s&o
constantes diante da auséncia do parceiro e/ou méae/pai. As condi¢cbes de trabalho em
muitos casos tornam-se extremamente penosa, e somente muita determinagdo para

abracar a causa.
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Eu néo tenho filhos nédo, eu tenho meu marido e reclama muito, muito,
muito, demais, inclusive isso € uma coisa que me preocupa assim de
montéo, porque fica sozinho o dia inteiro e ainda costuma ficar de
noite também. Ele é aposentado e costuma ficar de noite também,
porque as vezes chego em casa e ainda vou trabalhar; trabalho aqui e
ainda trabalho de noite; e ainda tem viajacdo também; e outra, estou
devendo viagem aos polos, estou devendo. Para vocé ter uma ideia,
ainda nem falei com ele, falo s nas vésperas, pra ele ndo ficar... Essa
semana mesmo, eu vou a uma formatura em Alterosa. Alterosa é
muito longe. A formatura é quinta-feira, a noite, 8 horas da noite. Eu
estou pensando, ainda vou ver como é que vai ser, sair na quarta, por
qué? Se nods sairmos na quinta de madrugada, n6s vamos chegar la
guase na hora da formatura; isso ndo teria nada demais, se eu ndo
tivesse que sair de 14 as 6 horas da manhda. Sabe por qué? Porque eu
dou aula a tarde no mestrado e mais, escute mais, eu ndo terminei, na
hora que terminar a aula, nés vamos ter que ir para Conselheiro
Lafaiete, pois tem outra formatura l4, escutou? (Entrevistadora: E
vocé ndo pode enviar alguma pessoa?) N&o, jA mandei varios, tem
varios lugares que outras pessoas foram, varias, mas eu ndo posso
mandar a todos, eu tenho que ir a alguns; essa é a possibilidade,
Lafaiete é aqui perto. Alterosa ja é 1& pro...Teve gente que foi para
formatura que eu ndo fui, eles sairam de Salvador e foram pra
Itanhém, na Bahia, vocé sabe quantas horas eles gastaram de carro?
Dezessete, t4? Dezessete horas. A essa eu ndo fui. Entdo eu falei:
“gente, mas vocés chegaram ai moidos!” Mas ¢ tudo gente que ta
levando a bandeira da educacdo a distancia. Sabe o que eles
responderam pra mim? — “entdo, a gente tem até que repensar... Esse
lugar...”. Eu digo, - “ndo, mas isso ai ¢ uma parte social muito
importante que nds estamos fazendo de atender essas populagoes,
etc.” Entdo, como estou dizendo, tem gente aqui que abragou a causa
gue vocé precisa ver! (Professor 6, 2013, p.25).

Portanto, o professor sacrifica a propria familia para cumprir com as demandas
de trabalho, héa professores no CEAD/UFOP que s6 se dedicam ao profissional e muitos
tém problemas familiares. Outros ndo mais se dedicardo apenas ao profissional e tentard

se organizar o maximo possivel para ter condi¢des de se dedicar a familia.

Eu tenho um problema sério porque eu fiquei 4 anos morando sozinho
aqui em Ouro Preto. Eu trabalhava de manha, tarde e noite e agora eu
estou tendo que me adaptar a mudanca da minha esposa para cé e eu
poder tirar esse tempo do trabalho para dedicar a familia. Entdo é um
problema sério, se vocé conversar com todos os professores, eles vdo
colocar essa questdo (..) Eu, por exemplo, sexta-feira, sabado e
domingo, tento ndo abrir e-mail, nem pessoal, entdo isso ja me da
alivio, mas mesmo assim tiro periodos para estudar. (Professor 7,
2013, p. 6)
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O professor interiorizou a nocdo de que os professores ndo tém ferias por
exercerem cargos durante muito tempo e ndo terem tempo de tirar férias. Isso passou
como natural durante algum tempo até que foi obrigada a se afastar e, ainda assim,
continuou trabalhando no seu periodo de férias, seja em casa ou no trabalho. Portanto, é
uma contradicao o trabalhador perder a no¢do de que tem algum direito, no caso, o de
gozar as férias. O habito leva o professor a considerar o trabalho como o suprassumo da
existéncia e a desconsiderar a sua integralidade como ser humano. Ou mesmo, como no
caso anterior, as “viajagdes” como algo natural na profissdao de professor, enfrentando
todos os perigos das estradas brasileiras. Assim, o docente, nessas condi¢des, por um
periodo prolongado de tempo, perde totalmente a nogdo da realidade das condicOes
saudaveis do seu prdéprio trabalho, confundindo sua pessoa com sua profissdo. As férias
dos professores ndo tém significado de descanso do trabalho, pois, em geral, no periodo
de férias, os professores continuam trabalhando, mesmo que em suas “coisas” pessoais,

que pouco se distinguem das atividades da docéncia.

Vocé sabe que é da lei, vocé sabe que tem que tirar férias? Se ndo
tirar, eles te pdem de férias de qualquer jeito. Numa época, eles me
puseram de férias no Natal, Ano Novo, ndo sei o0 qué; eu fui reclamar
até com um advogado meu, conhecido, ele falou: “ndo, ndo, se o
funcionario ndo entra de férias, o empregador pode por ele de férias
mesmo, de todo jeito”. Entdo todo mundo aqui tem que tirar férias. Ai
todo mundo tira férias de qualquer maneira, tira férias no papel. Por
exemplo, um professor ta de férias aqui, 15 dias de férias, t4. Entdo,
ele apenas ndo vird aqui, ou as vezes até vira, depende, e fica 1a na
casa dele trabalhando e fazendo as coisas dele, mas t&4 de férias,
porque sendo ndo tem jeito. Ontem, numa reunido - a gente até
esqueceu disso - eu estava querendo marcar umas reunides pra janeiro.
Quando eu estava colocando, uma das professoras falou assim:
“Fulano, mas janeiro todo mundo esta de férias”; -“que férias, gente,
noés todos estamos trabalhando aqui, tem nada de férias nao”. Af eles
riram e alguém falou assim; “claro, Fulano, daquele jeito e que vocé
sabe, uai, que todo mundo tem que tirar férias” (risos). Entendeu?
Entdo, agora obrigar uma pessoa a vir agqui pra reunido eu nao posso,
ndo tem lGgica, a gente tem que entrar num acordo. Eu, por exemplo,
para vocé ter uma ideia, eu estou, digamos, quase batendo pino, por
qué? Minhas férias eram de 1° a 15 de agosto e eu te pergunto, “eu
tirei algum dia de férias?”” Nenhum. Entéo, nesse tempo todo eu estou
pensando, “vou tirar uma semana de férias, pelo menos, vou tirar uma
semana”. Que o qué? Eu nao consigo. (Entrevistadora: Entdo, vocés
trabalham direto? ) Eu ndo consigo. N&o. Eu estou falando no meu
caso aqui, que é mais apertado, por causa dessas coisas todas (cargo
de administracdo). Mas mesmo um professor que é so professor, ele
também tira as férias dele e vai fazer as coisas dele na casa dele, ndo
pode deixar a peteca cair. Igual a professora que te falei que ela estava
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operada, mas estava la no laptop dela resolvendo os negécios dela
(Professor 6, 2013, p. 23).

O trabalho leva, inclusive, determinado professores a trabalhar mesmo depois de

uma cirurgia. A licenca saude costuma ficar apenas no papel, ou seja, nem mesmo a

doenca é motivo para se afastar do trabalho. Do mesmo jeito que a internet € um vicio

para adolescentes, o trabalho na educacdo a distancia permite, pelo uso das TICs, o

trabalho domiciliar, considerado como estudo domiciliar semelhante ao que tém direito

os alunos impossibilitados de frequentar a escola por motivos de satde. Daqui a pouco,

com alguma mudanca de mentalidade, é possivel aos legisladores fazer esse mesmo

entendimento sobre o trabalho domiciliar dos individuos afastados para tratamento de
saude.

Aquela professora mesmo que estava com vocé ontem, excelente, ela

ficou um més na casa dela operada do joelho ou um pouco mais. Vocé

acha que ela colocou alguma pessoa no lugar dela, algum bolsista?

N&o, senhora. Ela estava operada do joelho. (Entrevistadora: Com

cirurgia, continuou trabalhando?). Continuou l4 na cama, acho que no

terceiro dia, ela ja estava com o laptop dela ali, atendendo, fazendo e
acontecendo (Professora 6,2013, p. 22).

Os tutores também sofrem da mesma sobrecarga de trabalho dos professores.
Em geral, os tutores tém outros empregos, além do trabalho da tutoria. Em conjunto, ha
uma intensificacdo do trabalho e indicios de problemas de saude, sobretudo, mental,
decorrentes do excesso de trabalho ou da necessidade psicolégica dele, levando as
pessoas a se enganar com confianca numa ilusdo. De toda forma, a defesa do proprio
trabalho, no caso dos docentes, tende a ser motivo de orgulho profissional. No caso dos

tutores, a defesa é do trabalho de tutoria e ndo do outro trabalho, seja ele qual for.

Entrevistadora: VVocé ja teve algum problema de salde decorrente do
trabalho?: “Ndo. Nao notei isso ainda ndo. Apesar de que eu estive
afastada uns 15 dias, que tive uns problemas ai, mas sdo de outras
atividades também, porque eu ndo sou sO tutora. Quem dera eu
pudesse ser so tutora!” (Tutor Presencial 2, 2013, p. 11).

O tutor que esta envolvido diretamente com o aluno conhece a pessoa dele, suas
angustias, desejos, medos etc., tem um envolvimento pessoal que beira os sentimentos
mais nobres de amizade, companheirismo, solidariedade, altruismo. Deste modo, o

trabalho do tutor é totalmente subjetivo, sobretudo porque sua fungdo, conforme as
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atribuicbes da tutoria, como ndo pode ser confundida com a de professor, estd mais
proxima da fungdo de educador, no sentido mais amplo do termo, similar a da educacdo
familiar que os de pais d&o aos filhos. Dai que é possivel valorizar e prestigiar a tutoria
por esse aspecto. De fato, parte consideravel da sobrecarga de trabalho é ocasionada

pelo trabalho subjetivo caracteristica essencial das atribui¢cdes da tutoria.

Agora, a minha natureza ndo é de reclamar muito ndo, sabe? Eu sou
uma pessoa assim, muito consciente, concentrada; entdo nao sou de
reclamar muito, ndo. Mas a gente cansa, sim. Porque é um trabalho
assim, que, como estou te falando, ele ndo € s6 objetivo, ele é muito
subjetivo. A tutoria presencial é muito mais subjetiva que objetiva.
Porque, ai, de repente, o aluno chega aqui chateado com o professor
gue ndo deu a nota pra ele. Ai, vocé tem que intermediar isso ai, vocé
entendeu? Vocé tem que acalmar isso ai, alisar isso ai pra coisa ficar
melhor; ai vocé€ deve limpar a barra do professor. De repente: “Ah!
Esse professor ¢ bacana, ¢ um professor excelente, de qualidade”.
Entdo é um trabalho bom. Ai, o aluno vai ter que sentir: “Aquele
professor...” “Nao, ndo ¢ por ai, ndo. Calma 14! Vamos ver, vamos
recuperar essa nota. Faca um trabalho melhor na préxima atividade.
Faga melhor”. Entdo, ¢ isso. Entdo, a gente fica muito sobrecarregada,
subjetivamente, sabe, a gente fica sentida (Tutor Presencial 2, 2013,
p.11).

O adoecimento fisico e mental, que é comum aos professores da prépria
universidade, é também um dos principais sintomas na educacdo a distancia da UAB,
associado a intensidade do trabalho e ao trabalho de qualidade que alguns pretendem
impor nessa modalidade, a revelia das adversas e precarias condi¢cGes. O esgotamento
ou exaustdo € um tipo de adoecimento que somente aparece depois de um determinado
periodo de trabalho em condicbes insalubres. E interessante que os ambientes de
insalubridade somente sdo reconhecidos pelas possibilidades efetivas da ocorréncia e
ndo pela probabilidade temporal, e, geralmente, os ambientes organizacionais, as
relacGes interpessoais e profissionais, ndo sdo considerados insalubres, salvo poucas
excecOes e que ainda assim sdo de dificil diagnostico, como os assédios morais e
sexuais. Um clima de trabalho competitivo e ndo amistoso nem sempre é considerado

insalubre.
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Total, total, total! Vocé pega uma quantidade de gente doente aqui, é
uma coisa impressionante. Quem leva a sério fica doente aqui. Ai é na
universidade inteira. A UFOP é um problema. (Professor 5, 2013, p.
29)

Eu quero te falar o seguinte, a maioria dos professores fica com a
salde comprometida. Ndo é s professor ndo, o tutor também, ele
trabalha muito, ha muitas queixas s6 que ele ndo é ouvido. Entdo,
todos ficam esgotadissimos, eu mesma, vou falar a verdade para vocé,
eu fiquei por um tempo, a tal da internet é dificil demais ndo trabalhar
no final de semana, porque principal, como eu faco um trabalho mais
diferente, eu preciso dar atencdo mesmo. Se eu fizesse a plataforma
tecnicista, eu poderia fechar e me esquecer dela, como muitos fazem,
mas € por isso que faz a diferenca, mas com essa questdo que faz a
diferenca, tem a questdo do stress, do stress fisico, emocional, que
sobrecarrega mesmo, entendeu. Vocé ta ali presente em tudo.
(Professor 8, 2013, p. 31)

Os docentes ndo compreendem que ndo apenas € preciso um tratamento
adequado, como € preciso informar as autoridades (pericia) sobre o adoecimento como
forma de se resguardar legalmente e como forma de contabilizar os casos e buscar a

solucgéo do problema no ambiente de trabalho.

Sguissardi e Jodo dos Reis mostram que os professores tiram licenca e
ao invés de ir la a pericia, eles ddo um jeitinho aqui, e ai ndo tem
como quantificar que vocé estéa de licenca. A minha coordenadora ndo
gueria que eu levasse o atestado até a junta médica daqui, eu disse, -
“ndo, eu vou levar, eu quero ir”. Porque € importante que va, para
dizer que o professor fica doente, sendo a gente contribui para essa
coisa, olha, ndo fica doente, é a partir dai, da pericia que vocé sabe
que ele esta doente, entdo ele (o coordenador) fala isso, coloca outro
professor, faz um arranjo, e as estatisticas mostram 10% s6 que na
verdade é muito mais, € muito mais. (Professor 8, 2013, p. 29)

Alguns professores admitiram terem tido problemas de saude decorrentes do
trabalho, entretanto, continuaram trabalhando ou somente depois de algum tempo
solicitaram atencdo para o seu caso. As coordenacdes de curso séo as atividades que os
professores mais procuram evitar, pois 0 desgaste ¢ aumentado com as atividades

administrativo-burocréticas, associadas ainda a sobrecarga de aulas e disciplinas.
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Houve certo desequilibrio comigo no ano passado quando assumi a
coordenacdo do curso de administracdo publica e a gente estava sem
estrutura de secretéria e ai coincidiu com a greve e a minha filha ficou
doente, eu também fiquei, entdo ai eu pedi para me afastar. Na
realidade, foi uma sobrecarga de trabalho, foi e na verdade como a
minha filha ficou doente e eu tinha muita preocupac¢éo com o trabalho,
isso me levou a ficar doente também, entdo, em funcdo disso, eu
decidi largar a coordenagéo do curso. [...] fiquei doente e s6 peguei 0s
dias que eu tinha de recuperacdo e depois que eu voltei pedi para sair
da coordenagdo porque estava complicado para mim. Eu tinha uma
sobrecarga de trabalho, eu estava com 42 turmas, com 3 disciplinas,
em varios cursos. (Professor 4,2013, p. 4)

Somente depois de alguma experiéncia com problemas de satde familiar ou
pessoal decorrentes do trabalho € que o docente assume uma postura mais critica e
questionadora da sua propria realidade. E o trabalho, que antes parecia como o fim
ultimo da vida do profissional, é agora posto em xeque ou pelo menos equilibrado com

outras facetas da vida do docente.

(...) entdo, hoje em dia, eu consigo perceber o que é mais importante
para mim. Hoje em dia, eu consigo dizer ndo para algumas coisas e
ndo aceitar tudo. Porque eu cheguei no meu limite. Hoje em dia, eu sei
gual é o meu limite e tem coisas que eu ndo aceito mais. (Professor 4,
2013, p. 4)

O ambiente organizacional de trabalho também suscita outro tipo de
adoecimento muito pouco perceptivel, pois envolve situacbes e determinadas relagdes
de trabalho informais, invisiveis aos olhos comuns, dificeis de serem comprovadas, mas
reais nos seus efeitos. E quanto mais for o ambiente competitivo que gera uma

intensidade no trabalho e um clima de desconfianga, maior sdo seus efeitos.

Olha, o cotidiano é esse, aqui, com sinceridade, eu acho que nosso
curso aqui poderia ser muito bom, temos profissionais muito bons,
mas ele ndo é muito bom, ele tirou nota 4, mas ele ndo é muito bom no
conjunto, por qué? Tém professores individualistas, cada um
trabalhando na sua seara, n6s ndo conseguimos, a gente faz reunido,
convida para reunido, vém um, dois, trés professores, sendo que temos
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25 professores, entdo como vocé pode fazer um trabalho a distancia
sem encontros? (Professor 8, 2013, p.14)

Eu vivi o assédio moral e de forma bem violenta por conta do meu
trabalho. Foi um grupo pequeno, um contaminando 0 outro,
inventando situagdes que me conseguiram, porque o assédio moral
consegue atacar as pessoas, e conseguiu me atacar mesmo, a pessoa
gueria mesmo me deletar e eu estou no meu periodo probatério. Mas,
quando vocé tem dados ao seu favor, a mentira ndo vai longe. Eu
tenho muitos dados a meu favor... Eu, inclusive, estou tomando
remédio, porque eu parei de dormir, porque 0 que a pessoa queria
fazer, ela conseguiu (Entrevistadora: Vocé faz terapia?): faco
contando para 0s outros, porque nem tempo eu tenho, estou tomando
fluoxetina, porque fiquei muito deprimida, estava tendo pesadelos,
vocé imagina, olha que situagéo, é deploravel, vocé pegar um colega
seu, isso é uma maldade! Por exemplo, se vocé publica e/ ou esta
fazendo um trabalho de que os alunos estdo gostando, vocé estd
guerendo aparecer, se projetar, mas vocé vai querer ser um professor
que n&o seja referéncia no seu trabalho? (Professor 8, 2013, p. 17)

Num ambiente de trabalho massificado, de producdo em série, de trabalhos
plurifuncionais e multitarefa, de alta intensidade no ritmo das atividades laborativas, de
prolongado desgaste fisico e mental, de envolvimento subjetivo permanente com as
pessoas, € evidente o surgimento de todo tipo de problemas de salde, de vida pessoal
afetada diretamente pela sobrecarga de trabalho e de problemas no ambiente familiar
com filhos e cdnjuges, num circulo vicioso que tende a retornar ao proprio trabalho e a
piorar o clima organizacional. Essas sdo consequéncias de uma gestdo gerencial das

instituicOes publicas estatais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Numa manha, ao despertar de sonhos inquietantes, Gregério Samsa deu
por si na cama transformado num gigantesco inseto. Estava deitado sobre
o dorso, tdo duro que parecia revestido de metal, e, ao levantar um pouco
a cabega, divisou o arredondado ventre castanho dividido em duros
segmentos arqueados, sobre o qual a colcha dificilmente mantinha a
posicdo e estava a ponto de escorregar. Comparadas com o resto do
corpo, as inimeras pernas, que eram miseravelmente finas, agitavam-se
desesperadamente diante de seus olhos (FRANZ KAFKA).

A Metamorfose de Franz Kafka € uma narrativa literaria que conta a historia de
Gregorio Samsa que num certo amanhecer ao se despertar tinha se transformado num
inseto asqueroso de dorso duro e multiplas patas. O protagonista da histéria se deu
conta da transformacdo, pensou e a criticou, finalmente, se adaptou a nova realidade
sem mesmo perceber no que realmente tinha se transformado. E, em nenhum
momento compreendeu aquilo em gue se tornou e nem 0s motivos que o levaram a

essa transformacéo.

A transformacdo que Gregdrio Samsa vivenciou durante anos afetou
completamente sua subjetividade e sociabilidade. O dorso duro e as multiplas patas
simbolizam as duras condic¢des de vida e trabalho que o levou a um estado precario
de saude, representam o peso da serviddo a uma familia com estilo de vida parasitaria
e as duras condi¢bes de um caixeiro viajante sem horarios adequados de descanso.
Gregoério Samsa sofre por uma vida preenchida integralmente pelo trabalho e
desprovida de vivéncias sociais que possibilitem convivios humanos sensiveis e

duradouros.

A Metamorfose simboliza também as transformacgdes e as contradi¢cbes no
contexto familiar e social que interferiram diretamente na vida do personagem,
fazendo-o sentir a mudanca, critica-la e adaptar-se a ela, mas nunca a compreender,
permanecendo o estranhamento. E um livro que transcende a ficcdo e mostra a
crueldade da condicdo humana que naturaliza os incobmodos da submissdo pessoal e

social.

Na narrativa literaria prevalece o principio da inversdo. Desse modo, a historia

ndo caminha para o climax, pelo contrério, inicia com ele, ou seja, com a constatacdo
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de que Gregorio Samsa se metamorfoseou em um monstro e com as condi¢Ges de
monstro precisa conviver; e, a familia que vivia parasitariamente a custa do seu
trabalho revé seu préprio posicionamento em relacdo a esse personagem depois de
sua morte. O principio da inversdo tal como foi utilizado no livro impde o
questionamento sobre os sentidos das transformacdes atuais, perceptivo somente
apos o desfecho do processo, no conjunto da sociedade. Em A Metamorfose, Franz
Kafka nédo analisa os motivos que levaram as transformagdes, mas somente descreve
as consequéncias para a vida de Gregorio Samsa e sua familia. Apesar da morte de
Gregorio Samsa metamorfoseado em inseto representar sua libertacdo, a descrigédo
desse processo mostra que a metamorfose reflete a alienagéo e perda da identidade

humana.

A Metaformose de Franz Kafka nos inspirou, apos a finalizacdo da pesquisa e
depois das conclusdes preliminares, a perceber que de modo semelhante a essa
narrativa literaria, as condi¢des de trabalho do professor se transformaram na mesma
direcdo, com o Programa Universidade Aberta do Brasil. A pesquisa demonstrou que
as novas exigéncias e relagfes de trabalho impostas ao professor e tutor na UAB
produzem certos desajustes ao trabalho, a familia, ao convivio social e a satde. Em
geral, professores e tutores ndo compreendem as transformacdes no seu trabalho em
suas contradicdes e complexidades. Ndo critica o perfil docente de professores e
tutores e/ou a existéncia do professor metamorfoseado em docente na UAB. Tomam
os docentes e a propria institucionalidade da UAB como dado objetivo e natural,
portanto, validos e legitimos. Em geral, as criticas recaem sobre as condicGes de
trabalho, no entanto, € preciso perceber que o perfil e as relacbes de trabalho
impostas levam inexoravelmente as precarias condicGes de trabalho. Além disso, ndo
h& como desvincular o perfil profissional e as relacdes de trabalho do contexto mais
amplo que produziu a nova realidade. Desse modo, ndo se resolve um problema sem
pensar no outro. Portanto, em geral, as criticas provenientes dos entrevistados ndo

ultrapassam o aspecto pessoal das multiplas tarefas.

A contribuicdo dessa investigagdo ndo foi apenas mostrar o produto, o
resultado das condicdes e das exigéncias do trabalho do docente, mas 0s processos
que intermedeiam as condi¢Oes oficiais que institucionaliza e implementa a UAB e
interfere no trabalho docente. Nesse contexto, constatou-se que a nova fase de

acumulacdo capitalista se caracteriza pela posicdo hegemonica do capital financeiro
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no sistema econdmico internacional. As empresas e corpora¢fes multinacionais
configuram-se como as principais forgas do capitalismo, subordinando o Estado e o
mercado as dinamicas proprias do capital. Esse quadro fez com que o Estado
adotasse, a partir de meados da década de 1990, o neoliberalismo como orientador de
suas politicas econémicas. O resultado foi a criacdo de um conjunto de politicas de
desregulamentacéo, liberalizagdo e privatizagcbes. O neoliberalismo significou,
portanto, o fortalecimento de um modelo de acumulacdo em que as regras do
mercado e do capital estdo no centro das relacbes sociais e econdmicas das

instituicGes publico-estatais.

No Brasil, a ofensiva a crise da década de 1980 resultou na adesdo as politicas
neoliberais e em um amplo programa de Reforma do Estado e de suas instituicdes. A
Reforma do Estado trouxe a concepc¢do de ndo exclusividade do Estado em setores
como a saude, educacdo e a pesquisa cientifica, significando que a execucdo desses
servigos deve ser realizada em parceria com a iniciativa privada. Além disso, a Reforma
do Estado promoveu uma reconfiguracdo da funcdo social das instituicbes publicas
federais com desdobramentos no trabalho do professor, imp8s 0s conceitos gerenciais e
empresariais no interior das Universidades Publicas Federais e instaurou mecanismos de
controle externos, limitando o trabalho do professor ao desenvolvimento do

conhecimento aplicado.

Portanto, a Universidade Publica Federal é afetada pela introducdo de politicas
publicas e educacionais que visam contribuir com o regime de acumulacdo do capital. O
governo criou Vvarios programas que contribui com o processo de profissionalizacao,
formacdo e certificacdo em massa. O programa Universidade Aberta do Brasil é um
exemplo do interesse do governo federal em expandir o ensino superior por meio da

l6gica capitalista de racionalizag&o.

A racionalidade no contexto do trabalho docente segue as diretrizes educacionais
e concepcBes pedagdgicas de organismos multilaterais. E possivel perceber que a
educacdo a distancia tem sido determinada pela ideologia do determinismo tecnolégico,
pelo desenvolvimento das tecnoldgicas de informagdo e comunicagdo num contexto de
fetiche tecnoldgico atrelado & promocdo do capital. Além disso, as teorias em educacao
a distancia sofrem influéncia dos modelos de producdo. Atualmente, o modelo de

competéncias e as teorias com énfase na aprendizagem modificaram o papel do
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professor. O processo pedagogico-didatico passou a se embasar em pedagogias que
valorizam as habilidades e competéncias, prezando mais pelo saber fazer do que pelo
saber em si. Desse ponto de vista, a formacg&o geral tende ao esvaziamento do contetdo
e a secundarizacdo do papel docente. A énfase na aprendizagem prioriza a aquisicéo de

competéncias, entre as quais, de manuseio dos recursos tecnoldgicos.

Em relacdo a regulamentacdo juridica e institucional da educacdo a distancia,
constata-se que, embora a educagédo a distancia seja legitimada a partir de um amplo
marco juridico e com varias a¢bes e programas que culminaram na criacdo da UAB,
esse processo nao privilegiou a regulamentacdo do trabalho docente. No caso do
trabalho dos tutores, ele é estabelecido com contratos temporarios e sem direitos

trabalhistas e/ou previdenciarias.

No caso especifico do trabalho docente na UAB/UFOP, a conclusdo mais
explicita € que o trabalho nessa instituicdo pressupde condicGes e relagbes de trabalho
anomalas as tradicionalmente existentes nas Instituicdes Federais de Ensino Superior. O
docente na UAB/UFOP ¢ entendido como o conjunto de trabalhadores responsavel pela
elaboracdo e oferecimento do curso com destaque para o professor e o tutor presencial e
a distancia. Tem-se um processo de trabalho que por meio dos artefatos tecnoldgicos e
de uma organizacgdo institucional peculiar torna secundario a figura do professor em
relacdo a mediacdo e contato direto com o aluno. O trabalho sustenta-se efetivamente
pelo trabalho dos tutores, que embora disponha de curso superior na area de
conhecimento do curso ndo sdo considerados oficialmente como professores, mas
auxiliares e monitores. Assim, os tutores titulados como professores tém seus trabalhos

rebaixados em termo de funcéo, relacdes de trabalho, direitos trabalhistas e prestigio.

A investigacdo permite concluir que os docentes — professores e tutores
presenciais e a distancia - da UAB/UFOP estdo “pagando a conta” da expansdo do
ensino superior nessa instituicdo. O trabalho docente na UAB/UFOP é um exemplo
concreto do processo de precarizacdo e intensifica¢do inserida nas instituicdes publicas
federais. Na UFOP, a expansdo das matriculas na graduacdo ocorreu por meio de
Programas como o REUNI e a UAB. O nimero de matriculas no curso presencial, no
periodo de 2000 a 2007, se manteve estavel; somente a partir de 2008, com a adesdo ao
REUNI, houve um salto de quase 50% no numero de matriculas no ensino presencial. A

educacdo a distancia também se expandiu com a adesdo ao Programa UAB, com um
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aumento, entre 2007 e 2008, de 84% no numero de matriculas nos cursos a distancia. O
quadro atual mostra que a educacdo a distancia representa aproximadamente 40% das
matriculas em relacdo ao ensino presencial na UFOP. Nota-se que em menos de 7 anos
houve um crescimento expressivo das matriculas a distancia se comparadas as

matriculas presenciais.

O crescimento no numero de matriculas a distancia ndo € proporcional ao
namero de docentes. A equipe de trabalhadores docentes é pequena. Ao comparar 0
namero de professores com a quantidade de alunos na educagdo a distdncia com o
ensino presencial, verificamos que a proporcao é demasiadamente desigual. Portanto, o
processo de expansdo na UAB/UFOP ocorre a custa da sobrecarga de trabalho dos
professores e dos tutores. Ademais, no caso dos tutores, ndo séo reconhecidos como
professores e em relacdo aos professores responsaveis pela elaboracdo das disciplinas se

distanciam em termos de status e valorizacdo profissional.

A expansdo da educacdo via UAB afeta diretamente os professores e tutores,
com perda de prestigio e condi¢Ges de trabalho mais dificeis. Ha varias facetas que
interferem no trabalho docente na educacdo a distancia: A organizacdo do trabalho
ocorre por meio da divisdo do trabalho; a separacdo entre o processo de concepgéo e
execucdo resulta em limitacdo da autonomia e reconfiguracdo do perfil profissional; a
sobrecarga de trabalho compromete o tempo de descanso e a convivéncia familiar e
social; a formacéo em servico afeta a pratica educativa; o trabalho de tutores a titulo de
bolsa e sem vinculo empregaticio promove a rotatividade e a falta de compromisso com

o trabalho; e, a falta de recursos humanos e materiais dificultam o éxito do programa.

Os depoimentos mostram que o trabalho docente na educacdo a distancia exige
alto nivel de envolvimento profissional, com tempo integral e prontiddo imediata,
inclusive, por exemplo, aos finais de semana. A vida pessoal e familiar se mistura e se
mescla com o trabalho profissional. O resultado é o espaco privado ocupado com as
tarefas docentes e prejuizos aos momentos de descanso e convivio com a familia. Desse
modo, como consequéncia da nova organizacdo e do novo perfil, os professores tém
seus trabalhos intensificados trabalhando manha, tarde e noite. O préprio sono é
colocado em segundo plano em detrimento do trabalho. Observamos que os docentes na
UFOP ndo tém o apoio e reconhecimento desejado, inclusive, em decorréncia da

sobrecarga de trabalho, em casa ha conflitos com a familia. Alem disso, educados em



179

instituicOes educacionais presenciais e acostumados a trabalhar no sistema presencial, se
sentem desconforto com a nova realidade institucional, sentem-se impotentes diante a
responsabilidade de formar inimeros alunos. Os docentes se esforcam para adaptar a
nova realidade, buscam fazer o melhor diante das limitacGes de um sistema tecnoldgico.
Nesse processo, ha contradi¢cbes, de um lado, ndo se tornam amigos intimos desse

modelo institucional e, de outro lado, ha fetiche e estranhamento.

Portanto, é evidente que o trabalho na UAB/UFOP expressa 0 mesmo processo
de precarizacdo e intensificacdo que tem afetado também os professores das Instituicdes
Publicas Federais (modalidade presencial). Os professores e tutores se sentem
sobrecarregados e a tendéncia €, na medida em que se comprometem com a pratica

pedagdgica, aumenta o sofrimento, a fadiga e a frustacéo.

A UAB/UFOP, como expressdo do que ocorre na Universidade Publica Federal,
apresenta varias contradi¢cfes em relacdo a organizacao, a infraestrutura, a valorizacéo
do trabalho dos docentes e a legislacdo. Todos esses elementos sdo impactantes nas
condicdes de trabalho e no significado pessoal e social que docentes constroem acerca
do trabalho. A propdsito da organizacdo da instituicdo educativa, a UFOP oferece
cursos em um numero enorme de Polos de Apoio Presencial, que, de modo geral, ndo
dispdem de condicbes de infraestrutura adequada e desmantelam a ideia de
universidade, ou seja, as universidades como institui¢cfes educativas deixam de ser o
centro de referéncia diante de inimeros Polos de Apoio Presencial espalhados pelo
territorio. Os Polos de Apoio Presencial, que ndo sdo universidades propriamente ditas,
visam ao atendimento em massa com a criacdo e oferta de cursos desvinculados do
ambiente escolar e académico, o que resulta em um processo de certificacdo meramente
formal aos que conseguem concluir os cursos. Além disso, Os Polos de Apoio
Presencial da UFOP sédo vulneraveis as mudancas politicas, enfrentam dificuldades de
implementacdo e aceitacdo nas comunidades universitarias e externas, muitos Polos de
Apoio Presencial tém estrutura parcial, com falta de espaco, recursos técnicos,

financeiros e humanos suficientes.

Em relacdo ao aspecto formativo dos alunos, professores e tutores, tem-se um
processo gue torna secundario o conhecimento por meio do ensino e da aprendizagem
de competéncias cognitivas e sociais. A educacdo dos alunos concentra-se no

desenvolvimento de habilidades e competéncias consideradas naturais ou adaptativas,
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tornando os proprios alunos responsaveis pelo seu desenvolvimento e por suas
aprendizagens. Aos tutores e professores cabem a aquisicdo de novas habilidades no
processo de ensino, particularmente gerenciar administrativamente o ambiente virtual de
ensino-aprendizagem. O tutor ndo é professor e ndo ensina conteddo disciplinar, sua
funcdo basica reside em criar as condi¢cbes para que o aluno desenvolva sua
“autonomia”, ou seja, gerenciar o processo, em outras palavras, seu foco pedagogico e
didatico é conduzir/controlar a situagdo pela metodologia do ambiente de
aprendizagem. O professor ndo tem contato direto com o aluno, suas atribuicdes
também se caracterizam pelo aspecto administrativo, entre as quais, elaborar os
materiais didaticos utilizados no curso, preparar o Ambiente Virtual de Aprendizagem e
acompanhar e/ou orientar o trabalho dos tutores em inGmeras salas virtuais de

aprendizagens.

A reorganizacdo do Estado nos moldes dos ajustes politicos, econémicos e
organizacionais neoliberais altera profundamente a natureza das instituicdes
universitarias publicas e o processo de trabalho do professor. Tal situacdo tem como
manifestacOes a diversificacdo e a diferenciacdo da universidade a partir de medidas
como o Reuni, a UAB etc. Especificamente o programa UAB é acompanhado de limites
juridico-institucionais na concretizacdo plena do trabalho docente, além de apresentar
fragilidades relacionadas a valorizacdo do docente. Sao inumeras, complexas e diversas
as atividades demandadas em relacdo ao trabalho dos docentes, extrapolando suas
inerentes prerrogativas profissionais e os limites de tempo e espaco adequados ao
trabalho com qualidade, aléem de ndo serem os tutores reconhecidos como professores.
Instauram-se contratos de trabalho flexiveis na universidade publica estatal, que se
relacionam diretamente aos mesmos processos produtivos que exigem trabalhadores

flexiveis e passiveis diante da perda dos beneficios conquistados historicamente.

Trata-se de mudangas importantes na natureza da universidade publica, do
trabalho do professor e da aprendizagem do aluno. Submete-se a racionalidade
mercantil e privilegia a dimensdo utilitaria e profissional na formacdo e no trabalho.
Enfim, o Estado, de um lado, investe na expansdo quantitativa para atender as
crescentes demandas educacionais e, de outro lado, com uma gestdo racionalizada, com
reducdo e cortes de custos, o que se desdobra em uma nova organizacdo escolar,

educativa e pedagdgica, e uma nova forma diferenciada de profissionalizacdo docente.
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As exigéncias profissionais e relagdes de trabalho na UAB adquirem uma
configuragdo que extrapolam o controle pessoal do professor. A trajetdria percorrida
permite concluir que as razdes das transformacdes do trabalho docente se referem mais
a consolidacdo das condicGes que assegurem a ordem social, econébmica e politica
vigente do que com o compromisso com a formacéo do sujeito trabalhador humano e
culto. Portanto, a UAB corresponde ao esforco para se adaptar e modernizar a
universidade publica instituindo outro contorno de formacdo inicial de graduacéo,
especialmente novas caracteristicas de licenciatura plena. Para isso, esse programa
precisa modificar a natureza das instituicdes e mascarar problemas relacionados a
qualidade do ensino, formacdo académico-profissional, democratizacdo do ensino, e,
especialmente, os liames das metamorfoses do trabalho docente.
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Quadro 1: Legislacao federal de EAD no Brasil ap6s a LDB

Legislacéo

Data

Objetivo

Artigo 80 da Lei n°. 9.394

20 de dezembro de 1996

Estabelecer diretrizes e bases da
Educacdo Nacional.

Parecer CNE n.° 15/97 - CEB

14 de janeiro de 1998

Estabelecer diretrizes sobre ensino
fundamental e médio (supletivo) com
utilizacdo e metodologia de ensino a
distancia.

Decreto n.° 2.494

10 de fevereiro de 1998

Regulamentar o artigo 80 da LDB (Lei
n.° 9.394/96).

Portarian.® 301

7 de abril de 1998

Estabelecer procedimentos para o
credenciamento de instituicdes e
autorizagdo de cursos de graduacgao
adistancia.

Decreto n.° 2.561

27 de abril de 1998

Alterar a redagdo dos artigos 11e 12
do Decreto n°. 2.494.

Portarian.® 2.253

18 de outubro de 2001

Regulamentar o uso de Metodologias
ndo presenciais nos cursos superiores
presenciais.

Resolugdo CNE/CES n.° 1

3 de abril de 2001

Estabelecer normas para o
funcionamento de cursos de pos-
graduacéo.

Parecer CNE n.° 41/02 - 23de dezembro de 2002 Estabelece diretrizes curriculares

CEB nacionais para a Educacdo a Distancia
na Educacdo de Jovens e Adultos e
para a Educacdo Bésica na etapa do
Ensino Médio.

Portaria n° 4059 de 10/12/2004 | 10 de dezembro de 2004 Permite as IES ofertar disciplinas
semipresenciais.

Decreto N°. 5.622 19 de dezembro de 2005 Regulamenta o art. 80 da Lei n° 9.394,

de 20 de dezembro de 1996 (LDB).

Decreto n.°5.773

09 de maio de 2006

Dispde sobre o exercicio das fungdes de
regulacdo, supervisdo e avalia¢do de
instituicGes de educagdo superior e
cursos superiores de graduacéo e
sequenciais no sistema federal de ensino.

Decreto n° 5.800 08 de junho de 2006 Dispde sobre o Sistema Universidade
/Aberta do Brasil - UAB.
Decreto n° 5.622 19 de dezembro de 2006 Regulamenta o art. 80 da Lei n® 9.394, de

20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacédo
nacional.

Portaria Normativa n° 2

10 de janeiro de 2007

Dispde sobre os procedimentos de
regulacdo e avaliacdo da educagdo
superior na modalidade a distancia.
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http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Decreto/D5622.htm
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