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RESUMO

A sociedade contemporénea esta marcada por situacdes paradoxais - ora de
indiferenca e intolerancia ao Outro, ora de respeito e luta por direitos iguais. Nesse
contexto, marcado por conflituosas transformacgfes sociais, culturais e politicas,
caracterizado pela presenca e/ou ndo-presenca dos individuos, a questdo da
alteridade e da ética se imp&e como tema de incontestavel importancia para as areas
de filosofia, sociologia, historia e, com igual urgéncia, para a educagdo. Com o advento
da racionalidade e, em seu transcurso, os avancos da ciéncia e tecnologia, tanto a
sociedade, quanto a escola foram afetadas por um novo modelo de racionalidade
articulado, na sua versdo mais atual, com a légica e as exigéncias do mercado. Os
avancos tecnologicos aplicados a comunicagao permitiram o surgimento da Educacéo
a Distancia (EaD). A partir da segunda metade do século XX, implementou-se a EaD
no contexto mundial, a qual, assim como os demais espa¢os educacionais, se
enredou com dinamicas e praticas, ligadas a utilidade econémica e mercadologica,
desfocando o Rosto humano da educagéao. A presente tese tem como objetivo analisar
a formacao superior a distancia e as possiveis implicacdes da ndo-presencialidade na
constituicdo da alteridade enquanto fundamento da ética. Com base tedrica no
pensamento filosoéfico de Emmanuel Levinas, a metodologia utilizada é de natureza
gualitativa e se caracteriza como um estudo de cunho tedrico,
bibliografico/documental com abordagem interpretativa critica. A teoria de Levinas
serve de ancoragem para esta pesquisa a partir da concepcao de alteridade como
infinita e transcendente, manifestada na epifania do Rosto. A relacdo face a face entre
seres humanos rompe o carater totalizador da relacao de indiferenca e intolerancia e
abre caminhos para uma nova relacdo eu-Outro que considera plenamente a
alteridade, respeitando as diferencas. E objeto desta investigacdo examinar os
processos de formacdo superior a distancia, hoje marcados por praticas de ensino
padronizadas, replicadas ou instrutivas, na perspectiva dos eventuais prejuizos
formativos decorrente da EaD nos moldes como atualmente vem sendo realizada.

Palavras-chave: Educacdo Superior. Educacdo a Distancia. Tecnologia
educacional. Alteridade.



ABSTRACT

Contemporary society is marked by paradoxical situations - sometimes indifference
and intolerance to the Other, sometimes respect and struggle for equal rights. In this
context, marked by conflicting social, cultural and political changes, characterized by
the presence and /or non-presence of individuals, the question of alterity and ethics
imposes as topic of undeniable importance for the areas of philosophy, sociology,
history and, with equal urgency, for education. With the advent of rationality, and in its
course, the advances of science and technology, both society and school were
affected by a new model of articulated rationality, in its most current version, with the
logic and demands of the market. The technological advances applied to
communication allowed the emergence of Distance Education (DE). From the second
half of the twentieth century, DE was implemented in the global context, which, like
other educational spaces, became entangled with dynamics and practices, linked to
economic and market utility, defocusing the human Face of education. The aim of this
thesis is to analyze distance learning in higher education and the possible implications
of non-presence in the constitution of alterity as foundation of ethics. With theoretical
basis in the philosophical thought of Emmanuel Levinas, the methodology used is of a
gualitative nature and is characterized as a theoretical, bibliographical /documentary
study with a critical interpretative approach. The theory of Levinas serves as an anchor
for this research from the conception of alterity as infinite and transcendent, manifested
in the epiphany of the Face. The face-to-face relationship between human beings
breaks the totalizing character of the relationship of indifference and intolerance and
opens the way for a new I-Other relationship that fully considers alterity while
respecting differences. It is the object of this investigation to examine the processes of
distance learning in higher education, today marked by standardized, replicated or
instructive teaching practices, in the perspective of possible educational losses
resulting from the DE in the way currently being carried out.

Keywords: Higher Education. Distance Education. Educational technology. Alterity.
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1 INTRODUGCAO

Na era da informacdo, da producdo e transmissdo incessante de
conhecimentos, devido ao avanco tecnolégico e cientifico, mais do que nunca,
ampliam-se os processos de formagdo superior a distancia e estudos nesta area. O
tema anunciado envolve varios assuntos polémicos, tais como formacéo?!, Educacéo
a Distancia (EaD), nao-presencialidade e alteridade que, quando correlacionados,
ampliam o grau de complexidade de discusséo.

Ha algum tempo, vém despertando minha atencdo a busca desenfreada das
pessoas por cursos de formacéo a distancia em virtude da facilidade de acesso, baixo
custo e comodidade. Durante o segundo ano de Mestrado em Educacéo, no ano de
2014, senti necessidade de fazer um aperfeicoamento na minha area de formacéao
inicial, Educacéo Fisica. Assim, unindo as minhas inquietacdes e disponibilidade de
horario, me inscrevi num curso de POs-Graduagcdo lato sensu a distancia em
Metodologia do Ensino em Educacao Fisica.

Durante o curso, tive alguns encontros presenciais esporadicos, por conta da
legislacdo que determina como obrigatéria a realizagcdo presencial de algumas
atividades, como, por exemplo, as avalia¢des finais. No entanto, essas atividades
presenciais ndo implicaram necessariamente o encontro face a face com outros
alunos do curso ou professores, 0 que para mim teria relevancia essencial para meu
processo de formagao.

Um fato interessante aconteceu no decorrer desse processo de formagao a
distancia. Uma pessoa muito proxima, amigo de faculdade, fazia o0 mesmo curso de
Po6s-Graduacdo lato sensu, no mesmo poélo presencial, e nés dois ndo sabiamos.
Podiamos ter compartilhado nossas dificuldades, saberes e conhecimentos. No
entanto, somente fomos identificar que éramos alunos do mesmo curso, no ultimo
més, quando foi divulgado um cronograma das apresentacdes dos trabalhos de

conclusao.

! Esta tese considera que o ensino superior envolve um conceito de formagao ampla, humanista
e cidadd, que vai além da formacd&o instrumental e profissional. De acordo com Dias Sobrinho (2010,
p.3) “as universidades sao espagos de formagéao intelectual, moral, profissional e politica das pessoas.

Por principio, hdo de estar profundamente implicadas na tarefa do desenvolvimento humano integral”.
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Em virtude dessa experiéncia, finalizado o curso em junho de 2015, me deparei
com algumas inquietudes, como: a ndo-presencialidade, o ofuscamento da alteridade
e a falta de relacGes face a face com o Outro? - fosse ele professor ou aluno, que me
deixaram aflita com relagdo aos processos de formagéo a distancia, ndo somente de
P6s-Graduagdo, mas, de modo geral, de graduacdo, educacdo de jovens e adultos
(EJA), formacao continuada de professores, que constantemente séo criados no
ambito da EaD.

Essas questbes propiciaram meu interesse pelo pensamento de Emmanuel
Levinas (1906-1995), filosofo francés, de origem lituana, conhecido por sua teoria da
ética da alteridade. Tinha consciéncia de que, sendo graduada em Educacédo Fisica,
a leitura de obras filosoficas me causaria consideravel dificuldade, correndo até
mesmo o risco de ndo entender, generalizar e até mesmo simplificar o pensamento
de Levinas. Entretanto, resolvi encarar o desafio de estuda-lo, na tentativa de refletir
sobre alguns elementos de sua teoria que poderiam contribuir para um conhecimento
mais aprofundado e uma reflexdo mais consistente sobre a formacéao a distancia.

Emmanuel Levinas, a partir da teoria da ética da alteridade, prop0e a inversao
do pensamento metafisico, ndo mais centralizado na ontologia - questao do ser, na
soberania do “Eu” e na “filosofia do Mesmo”, - mas sim na alteridade como eixo
principal e seu fundamento ético. O filésofo elabora uma reflexdo aprofundada e de
longo prazo sobre o tema das relagdes sociais na perspectiva de torna-las mais
humanas, mediante o fortalecimento do sentimento de responsabilidade, de um pelo
Outro, entre os seres humanos.

Com a instituicdo de um novo humanismo, Levinas propde a ética instaurada a
partir do respeito a alteridade, ao Outro enquanto absolutamente Outro, diferente do
“Mesmo”, que se revela na epifania® do Rosto como infinito e transcendente. Por isso,

a relacdo face a face é uma experiéncia cotidiana ética, de manifestagdo da

2 A palavra Outro é redigida nesta tese com a primeira letra em caixa alta em virtude da inverséo
da centralidade do “Eu” para o Outro no pensamento filoséfico da teoria de Emmanuel Levinas que
fundamenta esta tese. A utilizac@o da primeira letra em caixa alta ndo € usada por Levinas, no entanto
sera utilizada nesta tese, ndo somente quando referir-se ao conceito de Outro, mas a outra pessoa (0
Outro), de modo a enfatizar sua centralidade.

3 Epifania é o termo de origem grega que pode ser traduzido por ‘manifetagdo ou aparigéo’.
Uma manifestacdo de algo inesperado, uma subita sensacdo de entendimento ou compreenséo da
esséncia de algo.
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humanidade, que ordena o mandamento de ser um-para-o-Outro e ndo mais ser para-
Si.

Frente a essas breves consideragdes, os conceitos de ‘alteridade’, ‘Rosto’ e
relacdo ‘face a face’ da filosofia de Levinas sao utilizados neste trabalho para analisar
os sentidos e eventuais implicagdes da ndo-presencialidade na relagéo eu-Outro nos
processos de formacéao a distancia.

Em consequéncia da globalizacdo e do sistema econ6mico capitalista, na
atualidade se configura um modelo racional de sociedade, em que o ser humano
propende a se fechar em si mesmo, como individuo, competitivo e frio. As relacbes
sociais sdo marcadas por acbes de frieza, de indiferenca para com o Outro e de
intolerancia ao diferente. Os processos educacionais de formacdo, tendem a
privilegiar como ideal formativo a adaptacao aos interesses econdmicos, cujas
principais estratégias operacionais sdo a otimizacédo da produtividade, a reducéo de
custos e 0 aumento dos lucros. Ainda que nao se possa apressadamente dizer que a
EaD assume estes mesmos interesses € preciso reconhecer que muitos de seus
agentes se inserem neste contexto.

Chama atencéo o fato de que, com sua acelerada difusdo, as Tecnologias
Digitais de Informacédo e Comunicacdo (TDIC)* vém assumindo crescente influéncia
sobre a evolucdo da educacao, da economia e de muitas outras dimensdes da vida
pessoal e social (HETKOWSKI; LIMA, 2001).

Em ambito mundial, aponta-se como marcos histéricos da EaD, a criacao da
Universidade Aberta de Londres (The Open University), em 1970, e da Universidade
Nacional de Educacéo a Distancia (UNED) de Madri, em 1972, que servem como
modelo para outros paises, em razao de seu sucesso (MUGNOL, 2009). Até o ano de
2009, de acordo com Nunes (2009), mais de 80 paises ofereciam cursos de EaD em
todos os niveis de ensino, formais e ndo formais, dos quais boa parte se inspira nos
modelos das duas instituicbes mencionadas.

A EaD sofreu e ainda continua sofrendo preconceitos e severas suspeitas por
parte de pesquisadores e educadores que criticam sua suposta fragilidade como

ensino® de massa de baixo nivel, oferecido a populagdo menos favorecida e sem

4 Termo utilizado por Mill (2012).
5 Entende-se o conceito de ensino, como parte do processo da educacéo, restrito ao processo

de transmissao.
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acesso a educacdo em tempo e espago presenciais. Essas criticas sdo, sobretudo,
comuns em paises como o Brasil.

Embora a EaD ainda seja considerada como uma modalidade de ensino de
baixa qualidade no Brasil, este conceito estd sofrendo modificacdes significativas,
dado que grande parte das pessoas possuem tempo limitado e veem na EaD uma
possibilidade de realizacdo de estudos superiores ou de retomada dos mesmos
guando interrompidos, por exemplo, por razées econdmicas ou de deslocamento em
um pais imenso.

Ademais, Giolo (2010, p. 1286) aponta que “os defensores da educagédo a
distancia sustentam néo haver estudos cientificos abrangentes que mostrem que esta
modalidade € de menor qualidade do que a presencial”’, ndo comprovando as criticas
e os julgamentos proferidos. Contudo, na avaliacdo de Mill (2012), se as criticas
voltadas a EaD forem elaboradas de modo construtivo, com a mudanca da apreciagcéo
do “nao funciona” para o “como fazer melhor”, elas podem criar condi¢cdes para a
superacao dos problemas, como parece estar ocorrendo mais recentemente no Brasil.

No contexto educacional brasileiro, a EaD, de um lado, vem recebendo apoio
expressivo dos governos e 6rgaos de fomento do pais, como, por exemplo, a criacdo
da Universidade Aberta do Brasil (UAB), da Secretaria de Educagdo a Distancia
(SEED)® do Ministério da Educacdo (MEC), da Associacéo Brasileira de Educacéo a
Distancia (ABED), da Fundacdo Universidade Virtual do Estado de S&o Paulo
(Univesp), entre outras. Por outro lado, ainda existem resisténcias por parte de
instituicdes, pesquisadores e educadores, possivelmente, relacionadas ao
desconhecimento ou a posicao critica diante da estrutura e do funcionamento dessa
modalidade de ensino no pais.

Fazendo parte das iniciativas pedagdgicas previstas nas politicas publicas
nacionais, a EaD é conceituada pela ABED como uma modalidade educacional, em
que a mediacdo das atividades dos processos de ensino e aprendizagem’ ocorre

virtualmente. Ou seja, por meio do uso das TDIC, os professores e alunos nédo

6 A SEED/MEC foi extinta em 2011 e grande parte de suas responsabilidades esta sobre
supervisdo da Diretoria de Educacéo a Distancia (DED-Capes).

7 Concebe-se, de acordo com Mill (2018, p.214), que o conceito de ensino-aprendizagem, em
sentido amplo, “corresponde aos processos educacionais referentes a formagdo humana envolvendo

a reciprocidade que se manifesta entre o educador e o educando”.
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participam necessariamente das atividades de ensino e aprendizagem em mesmo
local e na mesma hora (ABED, 2008).

Garcia (1995) conceitua a EaD como um sistema tecnologico de comunicacao,
gue substitui 0 contato pessoal entre professor e aluno nos processos de formacéo,
por um sistema de diversos recursos didaticos tecnoldgicos e pelo suporte de
organizacao e tutoria que, por sua vez, possibilitam a autoaprendizagem dos alunos.

Entretanto, como premissa, esta tese considera que nenhum tipo de tecnologia
substitui 0 contato humano no processo educacional, entendido como processo de
formacdo humana. Para tanto, compreende-se, assim como Goergen (2014, p. 28),
que “a formacao significa o tenso movimento entre ouvir e ser ouvido, reconhecer e
ser reconhecido, rejeitar e ser rejeitado, influenciar e ser influenciado”, ou seja, a
formacédo acontece na ética da alteridade.

Oportunizar um processo de formacdo que acontece na ética da alteridade
implica respeitar o Outro e as suas diferencas, por meio da relacéo face a face e
manifestacdo do Rosto, e requer uma responsabilidade infinita e irrecusavel pelo
proximo, conforme sugere a teoria de Levinas. Trata-se certamente de um dos
maiores e mais dificeis desafios da educagdo contemporanea, especialmente na EaD,
em que a relagéo eu-Outro acontece em um ‘mundo sem Rosto’.

Com a forte e surpreendente ampliacdo da EaD nos diversos contextos
regionais e educacionais, reforca-se a hipétese de que alguns cursos a distancia vém
se transformando em um simulacro de formacado, de rapido e facil acesso a
certificacdo, que menospreza aspectos essenciais da formagcédo humana como, por
exemplo, o respeito a alteridade e o encontro face a face com o Outro. Portanto, ndo
se trata de negar, por si s a EaD, mas sim, de refletir sobre a estrutura, organizacéo
e funcionamento dos cursos a distancia.

Embora as pesquisas na area de EaD tenham se expandido, este estudo se
caracteriza como inédito por tratar conjuntamente a ndo-presencialidade e a alteridade
nos processos de formacdo a distancia. De modo especial, destaca-se que a
originalidade deste trabalho consiste na exploracdo da questdo ética, ou seja, da
relagdo humana, fundamentada na filosofia de Levinas, contribuindo para a
construcdo de conhecimento novo para a area, o que justifica a relevancia e atualidade

do tema, particularmente para o contexto brasileiro.
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Em vista das consideracdes apresentadas, configura-se a seguinte questao
como problema desta pesquisa: Quais as implicacdes da ndo-presencialidade para a
constituicdo da alteridade como fundamento ético na formacao superior a distancia?

O objetivo geral desta investigacdo é: Analisar a formagao superior nos cursos
de Educacdo a Distancia e as possiveis implicacbes da ndo-presencialidade na
constituicdo da alteridade enquanto fundamento da ética, tendo como base a teoria
do filbsofo Emmanuel Levinas.

A fim de atingir tal objetivo, alguns objetivos especificos foram delineados:

Interpretar a alteridade como fundamento da ética proposta na teoria de
Levinas;

e Refletir sobre a estrutura, organizacdo e funcionamento dos cursos de
formacao superior a distancia, especialmente, no Brasil;

e Definir o conceito de nao-presencialidade e suas possiveis implicagcbes na
constituicdo da alteridade enquanto fundamento ético da formacéo superior a
distancia;

e Pensar possibilidades da relacdo eu-Outro (relacdo professor e aluno) nos
processos de formacéo a distancia, de modo a promover praticas educativas
éticas.

Trata-se de um ensaio tedrico, baseado no conceito de alteridade desenvolvido
por Emmanuel Lévinas. A adocdo do paradigma qualitativo, bibliografico e
documental, condiz com 0s objetivos propostos, visto que se objetiva trabalhar com
aspectos ndo quantificaveis que requerem uma abordagem critico-interpretativa e
dialogada com o tema proposto.

Conforme Rocha (2006), o aspecto qualitativo esta relacionado a criacdo de
sentidos nas relacdes sociais historicamente definidas, carcterizando a alteridade e
as inquietacdes como mobilizadoras das andlises e dos dialogos, em busca do
entendimento da vida em sociedade.

No intuito de atingir os objetivos propostos, o texto esta organizado na seguinte
sequéncia: inicialmente, como segundo capitulo, com o propdsito de expor o horizonte
tedrico que norteia esta pesquisa, se apresenta uma interpretacdo da teoria de
Emmanuel Levinas realizada a partir da revisao de literatura, com destaque para
alguns temas e elementos essenciais para esta pesquisa tais como: explicacdo e
correlacdo entre os conceitos infinito, transcendéncia, alteridade, Rosto, presenca,

relacdo face a face, relacdo metafisica e responsabilidade.
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O terceiro capitulo trata de mostrar um panorama geral da Educacéo Superior
no contexto contemporaneo e suas principais influéncias que a caracterizam como um
mundo sem Rosto. Em primeiro lugar, realiza-se um breve comentario da teoria da
frieza burguesa de Andreas Gruschka e sua repercussdo na sociedade
contemporanea para, na sequéncia, discutir as influéncias do sistema econémico
capitalista e da producédo industrial nos processos de formacdo no ensino superior,
especialmente na EaD.

No quarto capitulo se analisa a formacdo superior a distdncia em ambito
internacional, em especial e com mais profundidade, no contexto brasileiro, com
discussbes sobre o embate entre o sistema publico e privado a luz dos ideiais e das
efetivas conquistas da EaD. A énfase recai sobre as leis que regulamentam a EaD
no Brasil e nos dados apresentados pelos Censos da Educagéao Superior, em forma
de relato cronolégico dos acontecimentos. Na sequéncia, se apresenta duas
experiéncias de universidades publicas a distancia brasileiras; a atengéo recai sobre
a descricdo da concepcéo, estrutura e organizacdo da EaD no Brasil, seus diversos
modelos e abordagens existentes, assim como sobre suas possiveis ferramentas de
interacdo e comunicagdo. Conclui-se esta parte com uma reflexdo sobre os novos
papéis discente, docente e institucional esperados para esta modalidade de ensino e
se argumenta sobre o novo marco regulatério da EaD e os dados do ultimo Censo da
Educacéo Superior.

O quinto capitulo trata de desvelar as concepc¢des de presenca e distancia que
vem reverberando nas produc¢des cientificas mais atuais sobre a EaD, com especial
atencdo para 0s possiveis impactos da reducdo da distancia por meio das TDIC na
formacédo superior a distancia. Também se apresentam pesquisas e experiéncias
realizadas em ambito nacional e internacional que potencializam os debates no campo
da EaD, de modo mais aproximado com a teoria da ética da alteridade de Levinas.

Por dltimo, a luz da teoria da ética da alteridade, de Emmanuel Levinas,
sinaliza-se alguns indicios encontrados na EaD que a caracterizam como um mundo
sem Rosto, a exemplo do enaltecimento das competéncias para 0 mercado de
trabalho; a primazia da racionalidade técnica e instrumental; a padronizacdo dos
cursos; o isolamento dos individuos. Além disso, se enfoca os conceitos de
presencialidade e nao-presencialidade, destacando as implicacbes da nao-
presencialidade nos cursos de EaD para a constituicio da alteridade como

fundamento ético. Por fim, propde-se uma possibilidade de mudanca na relacdo eu-
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Outro, professor e aluno, nos processos de formacao superior a distancia, a caminho

da ética da alteridade.
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2 ALTERIDADE COMO FUNDAMENTO DA ETICA EM EMMANUEL LEVINAS

A sociedade contemporanea esta marcada por situacdes paradoxais - ora de
indiferencga e intolerancia ao Outro, e invisibilidade ao diferente, ora de respeito e luta
por direitos iguais; em um contexto caracterizado pela presenca e/ou ndo-presenca
dos individuos, carregado de conflitos e transformacgdes sociais, culturais e politicas
gue colocam a questdo da alteridade e da ética como tema a ser discutido pelas
diversas areas do conhecimento, como: filosofia, sociologia, histéria e, ndo de menor
importancia, pela educagéo.

Para dar inicio a fundamentacéo tedrica central deste estudo e possibilitar a
reflexdo e discussao dos outros temas que sao abordados ao longo desta tese, este
capitulo traz uma breve histéria de vida de Emmanuel Levinas e alguns pontos
principais de sua teoria da ética da alteridade. Cabe destacar que esta pesquisa ndo
pretende reproduzir todo o discurso do filésofo, mas pensar a alteridade como
fundamento da ética nos processos educacionais de formacéo superior a distancia e

suas implicacdes, manifestadas, especialmente, pela ndo-presencialidade.

2.1 Vida e obrade Emmanuel Levinas

Para auxiliar na compreensdo sobre a teoria da ética da alteridade de
Emmanuel Levinas, fundamentagdo central desta tese, inicia-se com um esboco
biografico do fildsofo e uma sintese das suas principais obras que, com enfoque nos
problemas cruciais da sociedade, faz de seu pensamento algo novo e original,
tornando-o um autor importante no campo da filosofia na contemporaneidade.

Levinas nasceu em Kovno (Kaunas), Republica da Lituania, em 1906 (MELO,
2003). Era de familia judaica e desde muito cedo aprendeu a lingua hebraica e russa.
Em virtude de sua religido, o carater dialético do pensamento rabinico® exerceu

importante influéncia em sua formacao intelectual. Seu pai era dono de uma livraria

8 Este caréater dialético e também hermenéutico no judaismo é efetivado em interpretacdes e
reinterpretacfes talmudicas. Sobre isso Levinas considera que “de modo algum era um judaismo
mistico, com o intelecto em alerta; pelo contrario, entregava-se a dialética do pensamento rabinico
através dos comentarios aos comentarios sobre e no Talmude” (POIRIE, 2007, p.52), cuja esséncia

espiritual residia para ele em uma grande curiosidade pelos livros e ndo em suas modalidades misticas.
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na cidade, com boa variedade de livros, o que despertou no jovem Emmanuel o
interesse e a paixao pela leitura e pelos estudos (COSTA, 2000).

Dois anos apos o inicio da Primeira Guerra Mundial, Emmanuel Levinas e sua
familia emigraram para Cracdvia - Ucrénia, como refugiados, onde viveram por trés
anos, e retornando posteriormente para a Lituania. Durante os trés anos de exilio,
frequentou o Liceu, onde, mesmo nédo tendo aulas de filosofia, a literatura utilizada
levou-o0 ao encontro de temas centrais como 0 amor e a transcendéncia, 0s quais
despertaram nele inquietudes sobre o sentido da vida humana (COSTA, 2000).

Aos dezessete anos emigrou para a cidade de Estrasburgo - Franca, onde
ingressou na universidade para fazer licenciatura em Filosofia, fascinando-se pelo
curso de “Etica e Politica”. Nesse ambiente, recebeu influéncias da concepcao
Bergsoniana das nog¢des de ‘tempo como duragao’ e do ‘questionamento da nogao de
ser’, as quais lancaram os fundamentos de sua posterior teoria do ‘tempo diacrénico’
e da ‘metafisica distinta do ser’ (COSTA, 2000).

Ao final de sua formacdo inicial, inseguro com relacao a Filosofia, um professor
o iniciou na leitura de Edmund Husserl® (1859-1938), autor de um método de
investigacao filoséfica designado fenomenolgia, que destaca a importancia dos
fendbmenos da consciéncia que existem na mente. Cada um desses fenbmenos é
designado por uma palavra que representa a esséncia de cada coisa, ou seja, sua
verdadeira ‘significagcao’. Os objetos da fenomenologia sdo apreendidos pela intuicéo
pura que desvela as estruturas essenciais dos atos e seus objetos.

Foi entdo estudar fenomelogia com Husserl em Friburgo — Alemanha. Todavia,
Heidegger lhe pareceu mais interessante e, segundo Levinas, “a filosofia de

Heidegger era o prolongamento da transfiguragdo do pensamento de Husserl”

9 A filosofia de Husserl foi uma reacdo contra o historicismo e o psicologismo muito em voga
na época. Da mesma forma, era uma reagéo contra o cientificismo que, para Husserl, trata de verdades
provisérias Uteis, mas que mudam segundo mudam as circunstancias. Para superar esta
provisoriedade propria das ciéncias, Husserl sugere que a filosofia deveria se referir as coisas como
elas se apresentam a consciéncia e, portanto, na esséncia dos seus verdadeiros significados, livres
dos acidentes préprios do mundo real e empirico, objeto das ciéncias. Sua intencéo era fundamentar
um recomego da filosofia que teria como base uma investigagao subjetiva e rigososa dos fendmenos

tal como eles aparecem a mente, buscando encontrar as verdades da razao.
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(COSTA, 2000, p.37). Desta maneira, Husserl e Heidegger tornaram-se seus
principais interlocutores (MELO, 2003).

Em 1930, aos vinte e quatro anos de idade, Levinas defendeu sua tese de
doutorado, intitulada “A teoria da intuigdo na Fenomenologia de Husserl” (Théorie de
l'intuition dans la phénoménologie de Husserl), e, em seguida, mudou-se para Paris.
Logo, adotou naturalidade Francesa e se casou. Trabalhou como funcionario
administrativo pedagogico nas escolas parisienses da Alianca Israelita Universal até
o inicio da Segunda Guerra Mundial. Durante a guerra, ficou como prisioneiro no
campo de concentracdo de Stammlager e ocupava seu tempo livre com inUmeras
leituras. Sensibilizado pelo que acontecia “ao seu redor”, comegou a escrever no
cativeiro uma de suas obras principais: “Da existéncia ao existente” (De I'existence a
I'existant), publicada pela primeira vez em 1947. O objetivo da obra era universalizar
a ética como configuracdo da condicdo humana, sendo a alteridade o fundamento
ético (COSTA, 2000).

Em algumas passagens de suas obras e depoimentos em entrevista, Levinas
esclarece como a experiéncia da guerra e, especialmente, a dominacdo nazista,

inspiraram seu pensamento sobre a teoria da ética da alteridade.

O fato mais revolucionario de nossa consciéncia do século XX — mas
também um acontecimento da Histéria Sagrada — talvez seja o da
destruicao de todo equilibrio entre a teodiceia explicita e implicita do
pensamento ocidental e as formas de sofrimento e seu mal assumem
no préprio desenrolar deste século. Século que, em trinta anos,
conheceu duas guerras mundiais, os totalitarismos de direita e de
esquerda, hitlerismo e stalinismo, Hiroshima, o goulag, os genocidios
de Auschwitz e do Cambodija. [...] Que, entre esses acontecimentos, 0
Holocausto do povo judeu, sob o reino de Hitler, nos pareca o
paradigma do soffimento humano gratuito em que o mal apareceu no
seu horror diabdlico, talvez ndo seja um sentimento subjetivo
(LEVINAS, 2010, p. 124-125).

A lucidez — abertura de espirito ao verdadeiro — ndo consiste em
entrever a possibilidade permanente da guerra? O estado de guerra
suspende a moral; despoja as instituicdes e as obrigacbes eternas da
sua eternidade e, por conseguinte, anula, no provisorio, 0s imperativos
incondicionais. [...] A guerra ndo manifesta a exterioridade e o outro
como outro; destréi a identidade do Mesmo. A face do ser que se
mostra na guerra fixa-se no conceito de totalidade que domina a
filosofia ocidental (LEVINAS, 2000, p. 9-10).

Tudo o que nossas familias tinham vivido ndo era conhecido. Todos
os horrores dos campos, inimaginaveis. Na consciéncia racional de um
destino, sem piedade nem excec¢do, consciéncia sem ilusdo — o
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cotidiano provisorio e esquecimento nos livros, ou derrisoria lucidez
com ou sem embrutecimento (POIRIE, 2007, p. 77).

Em entrevista a Poirié (2007), Levinas descreve uma de suas mais chocantes
referéncias ao convivio humano, em que as pessoas que moravam na vizinhanca dos
campos de concentracdo 0s enxergavam como judeus contaminados, a0 mesmo
tempo em que um cachorrinho os tratava como seres humanos, acompanhava-os em

suas atividades diarias.

Um cdozinho associou-se a nds um dia, a nos prisioneiros que iamos
para o canteiro de obras, um cdozinho nos acompanhou ao trabalho;
0 guarda néo protestou; o cdozinho ndo nos largou mais, instalou-se
no commando e nos deixava partir sozinhos. Mas quando voltavamos
do trabalho, ele todo contente, nos acolhia saltitante. Nesse canto da
Alemanha, onde, ao atravessar o vilarejo, éramos olhados, pelos
habitantes, como Juden, esse cachorro nos tomava evidentemente por
homens. Os habitantes, decerto, ndo nos injuriavam nem nos faziam
nenhum mal, mas seus olhares diziam tudo. N6s éramos criaturas
condenadas ou contaminados portadores de germes. E o cachorrinho
nos acolhia, na entrada do campo, latindo alegremente e saltando
amigavelmente ao nosso redor (POIRIE, 2007, p. 75-76).

Apos o final da Segunda Guerra, em 1945, Levinas retornou a Paris e assumiu
o cargo de diretor da Escola Normal Israelita Oriental, no qual permaneceu até ser
nomeado professor da Universidade de Poitiers (COSTA, 2000). Também ocupou a
catedra de Filosofia nas universidades Paris-Nanterre e na Sorborne. Faleceu no dia
25 de dezembro de 1995, aos 89 anos, em Paris, e deixou um legado muito importante
para a filosofia e formagao humana (MELO, 2003).

Além da tese e da “De l'existence a l'existant” (1947), (Da existéncia ao
existente, 1999), citadas anteriormente, Levinas publicou diversas obras, dentre elas
se destacam: “De I'évasion”? (1982), redigida em 1935, dando inicio a discusséo do
tema da ética que foi posteriormente aprofundado em “De l'existence a I'existant”;
“Totalité et infini” (1961), (Totalidade e Infinito, 2000), comecou a discorrer sobre o
conceito de infinito; “Humanisme de l'autre homme” (1972), (Humanismo de outro
homem, 2009), edificou um novo humanismo, considerando a ética como filosofia
primeira, anterior a ontologia; “Ethique et infini” (1982), (Etica e infinito, 1988),
continuou a argumentar sobre a ideia de infinito; “Entre nous” (1991), (Entre nds,

2010), é uma das obras mais recentes e propagadas do filésofo.

10 Esta obra n&o foi publicada em lingua portuguesa.
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De acordo com Gomes (2008), a construcdo do pensamento de Levinas,
embora interconectado, se deu em trés fases distintas. Na primeira, de 1929 a 1950,
fase ontoldgica, estudou a subjetividade e a intersubjetividade, com o conceito chave
do “ser”; na segunda, de 1950 a 1961, fase metafisica, buscou compreender a questao
da totalidade do ser, fazendo referéncia a alteridade e a relagdo ao Outro, com
destaque ao conceito de “infinito”; na terceira, de 1961 a 1995, fase ética, recorreu a
reconsideracdo da subjetividade dissociada da autossuficiéncia ontologica, com o
conceito chave “bem-além-do-ser”.

Em outra perspectiva, Costa (2000) vé o pensamento de Levinas como dividido
em quatro momentos. O primeiro, finalizado em 1930, caracterizado pelo didlogo de
Levinas com o pensamento da fenomenologia de Husserl e da ontologia de
Heidegger, ainda sem alusdo ao tema da ética. O segundo, encerrado em 1960,
marcou o inicio de um novo ciclo de pensamento de Levinas, revelado pela separacéo
da filosofia de Heidegger (embora tenha mantido relacdo com a ontologia) e
constituicdo particular de seu pensamento, com a anunciacéo da ética como filosofia
primeira, anterior a ontologia. O terceiro, iniciado em 1961 com a publicag&o do livro
“Totalidade e Infinito” e a tematica ética como elemento principal de reflexdo. O quarto,
instituido em 1974, com a divulgag&o da obra “Outro modo que ser ou para além da
esséncia”, o pensamento de Levinas se consolidou, coroando a ética como filosofia
primeira, colocando a alteridade no topo de seu sistema.

Por sua vasta producédo tedrica, originalidade e autenticidade, o pensamento
de Levinas é de grande atualidade, contribuindo com reflexfes que aprofundam o
debate sobre o humanismo e a formacdo humana. Sua vivéncia em um periodo
marcado por duas guerras mundiais, de destruicdo, tortura, morte e sofrimento, uma
profunda crise da humanidade, com a redugcdo do Outro ao nada, as experiéncias
pessoais de Emmanuel Levinas incentivaram e inspiraram seus escritos, sendo
determinantes para a construgao e fortalecimento de sua teoria, principalmente, para
a configuracdo da alteridade como fundamento da ética, com énfase na revalorizacéo
do sentido ético do humano, do respeito ao diferente e da responsabilidade para com

o Outro.
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2.2 Da critica a ontologia a ética como filosofia primeira

No cenario contemporaneo, marcado por profunda crise das relagdes humanas
no contexto da objetalizacdo e mercadorizacdo das pessoas, a teoria da ética da
alteridade de Levinas se constitui em referencial construtivo para a andlise e
compreensao dos desafios relativos ao tema da formacdo humana nos diferentes
niveis e modalidades da educacdo. A tentativa desta investigacdo € construir uma
relacdo produtiva entre o conceito de alteridade, elaborado por Levinas e a nova
modalidade de educacéo superior a distancia que implica a n&o presencialidade.

Apesar de reconhecer a importancia das teorias de seus mestres Husserl e
Heidegger para a sociedade e também para sua formacao intelectual, Levinas afasta-
se de seus principais interlocutores com a apresentacédo de criticas as suas filosofias,
uma vez que estes pensadores fundamentam a constituicdo do homem a partir da
ontologia, que compreende o ser enquanto ser de sua propria existéncia, centralizado
no “Eu”. “Eis a ontologia, através do ser-ai preocupado em ser” (LEVINAS, 2010, p.
232), “perseverar em ser, [...] importava sempre ser” (LEVINAS, 2010, p. 233).

Em “Etica e infinito” (1988, p.24) Philippe Nemo questiona Levinas sobre o que
seria ontologia e ele responde que “é precisamente a compreensdo do verbo ser’. Em
concordancia, Costa (2000, p. 55) afirma que ‘o homem nao é um substantivo, é
inicialmente verbo, € o préprio revelar-se do ser; o estudo da compreensao do ser € 0
estudo do modo de ser do homem, e tal estudo é ontologia”. Em sua etimologia, a
palavra ontologia vem do grego ontoslogoi, ontos significa ente, logoi ciéncia do ser.

N&o foram apenas as teorias de Husserl e Heidegger que contribuiram para a
formacao intelectual e producéo tedrica de Levinas, mas também a Biblia e o Talmude

foram essenciais e precisam ser levados em consideracao.

O sentimento religioso, tal como o recebi, consistia mais no respeito
pelos livros — a Biblia e seus comentérios tradicionais, que remontam
as origens do pensamento dos antigos rabinos — do que em
determinadas crencgas. O sentimento de que a Biblia € o livro dos livros
em que se dizem as coisas primeiras, as que se devem dizer para que
a vida humana tenha um sentido, e se dizem sobre uma forma em que
abrem aos comentadores a prépria dimensdo da profundidade, nao
era uma simples substituicdo de um juizo a consciéncia do sagrado.
[...] Os textos dos grandes filésofos, com o lugar que a interpretacdo
tem na sua leitura, pareceram-me mais proximos da Biblia do que
opostos a ela, ainda que a concretizacdo dos temas biblicos ndo se
refletisse imediatamente nas paginas filoséficas. Mas néo tinha a
impressao, quando principalmente na matéria, de que a filosofia era
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essencialmente ateia, e hoje também nao penso assim. E se em
filosofia, o versiculo ndo pode substituir a prova, o Deus do versiculo,
apesar de todas as metaforas antropomorficas, pode permanecer a
medida do espirito para o filésofo (LEVINAS, 1988, p. 12-13).

A critica de Levinas (2010) a ontologia recai sobre o esquecimento, a nao
consideragao do diferente e a redugao do Outro ao “Mesmo”. O autor (2010) considera
gue o Outro ndo pode ser compreendido e representado como fendmeno da

totalidade. O Outro é exterioridade, Rosto, alteridade plena.

Nossa relacdo com ele consiste certamente em querer compreendé-
lo, mas esta relacdo excede a compreensdo. Ndo sO porque 0O
conhecimento de outrem exige, além da curiosidade, também simpatia
e amor, maneiras de ser distintas da contemplagdo impassivel. Mas
também porque, na nossa relacdo com outrem este ndo nos afeta a
partir de um conceito. Ele € ente e conta como tal (LEVINAS, 2010, p.

26).
A ontologia caracterizou a filosofia ocidental, concebeu a subjetividade a partir
de relacbes marcadas pelo egoismo, interesse, centralidade e soberania do “Eu” e
estabeleceu a instituicdo do “Mesmo” sobre o Outro — descrita por Levinas como
“filosofia do Mesmo”. Neste sentido, o Outro é representado e definido pela categoria
da totalidade, como alter ego, ou seja, o Outro reflete a imagem do “Mesmo” no
espelho, como de Narciso. Esta relacdo é descrita por Levinas como mesmidade,

contréria a alteridade.

A violéncia ontologica € a guerra da qual nada nem ninguém fica fora.
A guerra destréi a identidade e a possibilidade da alteridade de todos
os que nela estiverem envolvidos. Na guerra se mostra a “violenta face
ontolégica do ser” e é esta face que é decantada como totalidade na
filosofia ocidental. A totalidade dirige as pessoas, lhes infunde um
sentido e significado, as faz agir e desempenhar papéis que nao séo
0s seus (COSTA, 2000, p.97).

Para Levinas, este pensamento comecou a ser fundamentado desde a Grécia
antiga, nas efigies de Odisseu e Narciso, até chegar ao século passado,
eminentemente nas filosofias de Husserl e Heidegger (COSTA, 2000). Desta maneira,
0 engrandecimento da ontologia como totalidade institucionalizada faz com que a
sociedade contemporéanea viva em meio a guerra do egoismo e soberania do “Eu”,

repleta de frieza, de indiferenca e carente de justica.

O ser apresenta sua face no horror aquilo a tudo que é diferente. A
ordem da totalidade nao deixa espaco para aquilo que é diferente. A
guerra nega o reconhecimento do outro como o outro. Ela apresenta
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o ser. Destr6i, contudo, a pessoa humana. A dindmica da guerra
resume-se a forca que destr6i o outro em seu ser-diferente
(KESTERING, 2008, p. 39).

De acordo com Kestering (2008, p. 43), Levinas destaca que o0 que sustenta e
mantém a guerra € a concepgao de que “o outro é aquele com quem se esta em
guerra”. A sociedade esta presa ao pensamento filoséfico ocidental, ao modo
ontoldgico de ver o mundo. Predomina-se a importancia do pensamento do ser e ter,
em defesa da prépria existéncia e suprimento das necessidades individuais, que
garante a propria liberdade, autonomia e, consequentemente, o isolamento e a
soliddo. “Cada individuo conhece [...] somente a responsabilidade para consigo
mesmo”, indiferente ao Outro (KESTERING, 2008, p. 30).

Por tudo isso, Levinas questiona o status da ontologia como filosofia primeira e
propde a construgao de um novo sentido ético humano, em substituicdo a “filosofia do
Mesmo”. Uma nova subjetividade é constituida a partir da estrutura “um-para-o-Outro”,
afetada pela alteridade, o que fundamenta um novo humanismo, chamado por Levinas
(2009) de Humanismo do Outro Homem, em que a ética, ou seja, a relacdo com o
outro, € anterior a ontologia, € filosofia primeira. Se “a ética é filosofia primeira, ela é
metafisica” (CINTRA, 2009, p. 19).

Em principio Aristoteles chamou de filosofia primeira a popular questao do ser,
centro das ideias teoricas de Husserl e Heidegger, que pela tradicdo posterior foi

denominada de metafisica.

Entretanto, para Lévinas, trata-se de uma questdo de inversdo da
direcdo do pensamento metafisico, do filos6fico ao cotidiano, e de
enfoque de outra questdo, ndo mais propriamente a abstrusa questéo
do ser, mas a questao mais concreta do ser humano. Para Levinas, o
problema condicionado a filosofia primeira é a relacdo ética com o
outro ser humano (HADDOCK-LOBO, 2006, p. 17).

E importante destacar que esta inverséo feita por Levinas, da ontologia para
etica como filosofia primeira, ndo caracteriza a negacao ou superacao da ontologia,
contudo, apresenta um novo inicio, a inovacdo de um pensamento ético, ndo mais
sujeito a ontologia do ser, mas concebido como metafisica em referéncia as relacdes
intersubjetivas, relacéo de transcendéncia, baseada no Outro homem. Assim, justifica-
se a aproximacao e similaridade dos conceitos de ética e metafisica na filosofia de

Levinas.
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A primazia da ética como filosofia primeira, inicia-se a partir da definicdo de
filosofia para Levinas. De acordo com Costa (2000), a filosofia €, tradicionalmente,
definida como “amor a sabedoria”. No entanto, Levinas a interpreta como “sabedoria
do amor”, prioriza a ética e ndo a ontologia, 0 amor como responsabilidade pelo Outro
e ndo o conhecimento e o saber objetivos. Explicita-se, também, o primado da ética
em relagdo a ontologia, na medida em que Levinas “identifica a ontologia com o
dogmatismo e a ética com a critica. Argumentando que a critica antecede o
dogmatismo, pretende sustentar que a ética € anterior a ontologia” (COSTA, 2000, p.
143).

Inicialmente, o tema da ética aparece em Levinas, no escrito “De I'evasion”
(1982), sendo, posteriormente, aprofundado em “Da existéncia ao existente” (1999),
redigido durante a Segunda Guerra Mundial, no campo de concentracdo. As reflexdes
representam uma forma de sair eticamente das inquietudes existenciais vivenciadas
nesse periodo, do pos-guerra, que marearam a vida toda do filésofo.

Levinas (2009) institui um novo humanismo, cujo centro é a ética como filosofia
primeira, que respeita a alteridade do Outro como fundamento ético. A ética é
fundamentada na revelacdo do Rosto, na relagcéo face a face, na responsabilidade
irredutivel do eu pelo Outro. Assim, a ética da alteridade de Levinas, instiga o agir de
forma justa, com propésito do bem para todos, revelada na experiéncia educativa
como acontecimento ético, pelo contato e proximidade.

Nessa perspectiva, analisar as implicacbes da nao-presencialidade na EaD e
repensar a relagcdo eu-Outro nos processos de formacdo superior a distancia,
principalmente a relacédo professor e aluno neste ambito educacional, sdo relevantes
para a superacao dos impasses existentes na formacao e nas relagcbes humanas na
sociedade contemporanea, marcadas pelo individualismo, indiferenca, desrespeito a

alteridade ou, nos termos de Levinas pela desfiguragcdo do Rosto humano.

2.3 Infinito, transcendéncia e alteridade

Neste topico se analisa os conceitos de ‘infinito’, ‘transcendéncia’ e ‘alteridade’
presentes na teoria da ética da alteridade de Levinas, com destaque para a ideia de
infinito enquanto base para o entendimento da relacdo entre ética e alteridade, com a

consequente ruptura da totalidade ontoldgica instituida pela “filosofia do Mesmo”.
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A ideia de infinito analisada por Levinas (2000), principalmente, em sua obra
“Totalidade e Infinito” e mais especicamente na “Terceira Meditagao Cartesiana”, esta
fundamentada no pensamento de Descartes. Para Descartes (2004), a ideia de infinito
ndo provém da substancia finita — que € o homem, mas o antecede, tendo sua origem
no proprio infinito - que é Deus. Em outras palavras, a ideia de infinito ndo vem do
homem, uma vez que em sua finitude e imperfeicdo ndo poderia pensar em algo

perfeito, mas sim da “substancia” infinita e perfeita de Deus, anterior ao homem.

E ndo devo crer que nao percebo o infinito por uma verdadeira ideia,
mas somente por uma negagéo do infinito [...] ao contrério, entendo de
modo manifesto que ha mais realidade na substancia infinita que na
finita e, por conseguinte, que a percepcao de infinito €, de certo modo,
em mim, anterior & percepc¢ao do finito, isto é, que a percepcdo de
Deus é anterior a percepc¢ao de mim mesmo, pois qual a razao por que
me daria conta de quem duvido, desejo, isto é, que sou indigente de
algo e de que nao sou totalmente perfeito, se ndo houvesse em mim
nenhuma ideia de um ente mais perfeito por comparacdo com o qual
conheco meus defeitos? (DESCARTES, 2004, p. 91-92).

Com base nisto, pode-se inferir que ha dois aspectos presentes na ideia de
infinito de Descartes que influenciam a concepgao de ‘infinito’ em Levinas e o modo
de pensar a relacdo eu-Outro para além da totalidade: a exterioridade da ideia de
infinito e a inadequagao do pensamento em relagéo ao infinito.

A exterioridade esta ligada ao fato de que a ideia de infinito ndo vem do homem,
nao provém da logica do “eu penso”, mas vem de Deus — “substancia” infinita e
perfeita. Desta maneira, a ideia de infinito € exterior ao sujeito que pensa. Além disto,
a ideia de infinito excede a toda forma de pensamento, ou seja, ela foge de toda
conceituacao e representacdo da l6gica do pensamento, por isto a inadequacao do
pensamento em relagéo ao infinito.

E por meio da exterioridade e da impossibilidade de conceituacio e
representacdo da ideia de infinito que se sugere uma relacdo metafisica entre o
homem e o infinito. E por ser inassimilavel que o infinito garante o principio da
alteridade do Outro, impossivel de ser reduzido a uma totalidade (HADDOCK-LOBO,
2006).

Assim sendo, Levinas, a partir do pensamento cartesiano, enxerga a
possibilidade da relacédo eu-Outro para além da totalidade, da compreenséo do Outro
como o “Mesmo”, sendo que pela ideia de infinito, ou seja, o Outro como exterioridade,

aquele que transcende, absolutamente Outro, diferente do “Mesmo”.
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A relagdo do Mesmo com o Outro, sem que a transcendéncia da
relacdo corte os lagos que uma relagéo implica, mas sem que esses
lacos unam num Todo o Mesmo e o Outro, estd de fato fixada na
situacao descrita por Descartes em que o ‘eu penso’ mantém com o
infinito, que ele ndo pode de modo nenhum conter e de que esta
separado, uma relagdo chamada ‘ideia de infinito’. [...] A distancia que
separa ideatum?! e ideia constitui aqui o contetido do préprio ideatum.
O infinito é caracteristica prépria de um ser transcendente, o infinito é
0 absolutamente outro. O transcendente é o Unico ideatum do qual
apenas pode haver uma ideia em nds; esta infinitamente afastado da
sua ideia — quer dizer, exterior — porque € infinito (LEVINAS, 2000, p.
35-36).

O diferencial entre a ideia de infinito em Descartes e em Levinas se instaura na

distinta preocupacao filoséfica de ambos. Em Descartes, a ideia de infinito esta

relacionada a demonstracdo racional da existéncia de Deus. Ja& em Levinas, esta

associada a relacdo entre o eu e o Outro, em que o Outro € infinito, exterioridade,

transcendéncia.

A transcendéncia relacionada a ideia de infinito em Levinas se constitui na

passagem da relagao entre o “Mesmo” e o Outro (dimenséao ontoldgica), para a relagao

eu e Outro, Outro como aquele que transcende, como absolutamente Outro (relagcéo

metafisica).

A ideia do perfeito e do infinito ndo se reduz a negacgéo do imperfeito.
A negatividade é incapaz de transcendéncia. Esta designa uma
relacdo com uma realidade infinitamente distante da minha, sem que
esta distancia destrua por isso esta relacdo e sem que esta relacdo
destrua esta distancia, como aconteceria para as relagdes dentro do
Mesmo; sem que esta relacdo se torne uma implantagéo no Outro [...]

(LEVINAS, 2000, p. 29).

A partir da transcendéncia na ideia de infinito, o Outro é aquele infinitamente

diferente e distante do eu.

[...] € para que se aprenda a reconhecer o0 que ndo se pode saber e
gue se respeite a separagdo, ou 0 que Lévinas chamou de
transcendéncia da outra pessoa, uma transcendéncia que é
absolutamente deste mundo, e ndo parte de algum misticismo
outramundano. [...] Para Lévinas, uma relacéo ética é a relacdo em
gue eu encaro a outra pessoa e guardo a minha distancia, porque
distancia implica respeito (HADDOCK-LOBO, 2006, p. 19).

11 Objeto da ideia, objeto pensado, para além da prépria ideia. Levinas diz em “Etica e infinito”

(1988, p. 74): “Parto da ideia cartesiana do infinito, onde o ideatum desta ideia, isto €, 0 que esta ideia

visa, é infinitamente maior do que o préprio acto pelo qual eu penso”.
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Esta distancia, que ao mesmo tempo € respeito e presenca como Rosto,
impede que a relagao entre eu e Outro se torne novamente a relagédo do “Mesmo” com
o Outro. O Outro é “transcendéncia como excedéncia do ser” (MELO, 2003, p. 73), €
infinitamente Outro, que “solicita e apela para nés” (LEVINAS, 2000, p. 64).

Logo, o0 eu na ideia de infinito em Levinas, também é transcendente. O eu &
aguele que se evade, liberto da egoidade do primado da ontologia, sai de si para o
mistério do Outro. O si-Mesmo, torna-se para-o-Outro (MELO, 2003). Isto posto, a
transcendéncia também pode ser definida como “a propriedade que o eu teria de
ultrapassar a si proprio, [...] dirigido a alteridade” (HADDOCK-LOBO, 2006, p. 67).

Nesta perspectiva, a ideia de infinito em Levinas se vincula a questdo da
alteridade. E pela alteridade que se rompe o carater totalizador, da relag&o ontologica
do “Mesmo” e o Outro, e que se torna possivel a abertura do caminho para a relacéo
eu-Outro, o Outro concebido como alteridade plena.

A etimologia da palavra Alteridade vem do latim, alter, que significa outro.
Otherness (inglés); alterité (francés); Anderheit, Anderssein (alemao); alteridade
(portugués) é definida pelo dicionario como “qualidade do que é outro” (FERREIRA,
1999). De acordo com Melo (2003, p. 273), “a alteridade como fundamento ético nao
seria uma descoberta de Lévinas”. O que Levinas fez foi indicar possibilidades de
recuperacdo da alteridade dentro de uma perspectiva ética, com o retorno a
metafisica, renunciando ao primado da ontologia e da “filosofia do Mesmo”.

Para além da definicdo de alteridade descrita no dicionario (FERREIRA, 1999),
em Levinas “a alteridade n&o € apenas uma qualidade do outro, é sua realidade, sua
instancia, a verdade de seu ser” (HADDOCK-LOBO, 2006, p. 48). E, ainda, ndo se
restringe a “uma alteridade feita de resisténcia ao Mesmo, mas de uma alteridade
anterior a toda iniciativa, a todo o imperialismo do Mesmo” (LEVINAS, 2000, p. 26).

Nos escritos de Levinas, a discussédo sobre o tema da alteridade se inicia na
obra “Da existéncia ao existente” (1999), publicada pela primeira vez em 1947. Nesta
obra, o Outro é visto como absolutamente Outro, ndo como outro eu, mas aquele que
0 eu nao é: “ele é o fraco, o pobre, a viuva, o orfao etc., ou entédo é o estrangeiro [...]
a relagdo com o outro como acolhimento” (HADDOCK-LOBO, 2006, p. 146). Por esta
definicdo, entre outras existentes, diferentemente da tradi¢do filosofica, desde Platéo
a Hegel, cujas filosofias conduziam o olhar para o Outro como o “Mesmo”,

neutralizando sua alteridade, pode-se afirmar que a teoria filoséfica de Levinas, que
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tem a alteridade como fundamento da ética, € uma filosofia do amor ao préximo, do
respeito ao Outro, diferente do “Mesmo”, que em sua diferenga precisa ser amado e
respeitado.

Em sintese, conceitualmente, infinito, transcendéncia e alteridade em Levinas
se relacionam de modo dependente. Pensar o infinito do ser é romper com a visao
ontolégica totalizadora do ser, como aquele que transcende, para além ser, como
absolutamente Outro, diferente do “Mesmo”, alteridade plena; como mostrado por
Levinas, em “Totalidade e Infinito” (2000), ao escrever que o conceito de
transcendéncia desenvolvido por ele, se exprime pelo termo de infinito e, também em
“Entre N6s” (2010, p.83) que concebe o infinito como alteridade, ‘o
infinito é alteridade inassimilavel, diferenca absoluta com relacdo a tudo o que se
mostra, [...] com relacdo a tudo o que se apresenta e se representa e por ai se
‘contemporiza’ com o finito e 0 Mesmo”.

Levinas concebe a ideia de infinito como proveniente do exterior, de uma
“substancia” infinita que, para Descartes, € Deus, e que Levinas designa como ‘Rosto’.
Portanto, o infinito, a transcendéncia, e a alteridade, manifestam-se na epifania do
Rosto e se concretizam na relacdo face a face entre eu e Outro, como relagéao

metafisica/ética.

2.4 O Rosto, a presenca e arelacao face a face

Para argumentar sobre a alteridade no contexto da formacdo superior a
distancia, € preciso analisar os conceitos de Rosto, presenca e relacéo face a face
gue sdo de suma importancia para a filosofia de Emmanuel Levinas e para a nossa
argumentacdo. O Rosto € a esséncia da relacao ética. A partir da abertura do eu ao
Outro como Rosto, na relagéo face a face, se concretiza a ética da alteridade.

O ‘Rosto’ (Visage'?) constitui o principio ético e, superando o primado da
totalidade ontologica, abre caminho para o respeito e a conducdo das acles pela

alteridade. Em sua epifania’®, o Rosto é a aparicdo do Outro, revelacdo de sua

2 Termo francés que significa Rosto.
13 “Na sua epifania, na express3o, o sensivel ainda captavel transmuda-se em resisténcia total

a apreensdo. [...] A epifania do rosto é ética. A luta de que o rosto pode ser a ameaca pressupde a
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alteridade. O Rosto ndo se limita a uma representagdo do Outro, ao contrario, é
apresentacdo — expressao da significacdo ética de sua alteridade. Ultrapassa a

capacidade do eu de compreender o Outro, expressa-se por si so.

O “rosto do Outro ser humano” é sua forma de “apresentar-se” — nao
de ser representado — diante do “eu” que o olha e o toca, mas objetiva-
lo, nem “a mao”, nem “diante dos olhos”, nem “a um lado de”. O “rosto”
na relagé@o “face-a-face” supera a ideia do que o “eu” tem do “outro”
[...] E ao modo pelo qual o Outro se apresenta, modo este que supera
a ideia do Outro em mim, que chamamos de rosto (COSTA, 2000, p.
125).
Na epifania do Rosto emerge a exterioridade. O Rosto ndo é objeto, ndo é
forma. Longe disso, encontra-se além da aparéncia e da possibilidade de
compreensdo. E pura exterioridade, significacido primeira, relacdo e comunicagao,

infinito e transcendéncia.

A experiéncia absoluta ndo € desvelamento, mas revelagao:
coincidéncia do expresso e daquele que exprime, manifestacdo, por
isso mesmo privilegiada de Outrem, manifestacdo de um rosto além
da forma. A forma que trai incessantemente a sua manifestagdo —
congelando-se em forma plastica, porque adequada ao Mesmo, aliena
a exterioridade do Outro. O rosto € uma presenca viva, é expressao.
A vida da expresséo consiste em desfazer a forma em que o ente,
expondo-se como tema, se dissimula por isso mesmo. O rosto fala
(LEVINAS, 2000, p. 53).

Em vista disso, 0 Rosto é originariamente linguagem, fala por si sé. “Falar é,
antes de tudo, este modo de chegar por detras de sua aparéncia, por detras da sua
forma, uma abertura na abertura” (LEVINAS, 2009, p. 51), e, ainda, “apresentar-se
significando, é falar” (COSTA, 2000, p. 130). Por isto, a manifestacdo do Rosto € o
primeiro discurso.

Sendo assim, a relacdo do eu com o Outro, na epifania do Rosto e pelo
discurso, vai além da representacdo e compreensao, implica a escuta por parte do eu
para a fala do Outro. “Encontrar um rosto €, de pronto, ouvir um pedido e uma ordem”
(POIRIE, 2007, p. 85).

Para Paula (2005, p. 436), no discurso o eu recebe do Outro mais do que aquilo

que é capaz, “recebe do Outro um conteudo maior do que o que ja existe em si.”

transcendéncia da expressao. [...] Na expressao, um ser apresenta-se a si mesmo” (LEVINAS, 2000,
p. 176, 178).
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Assim, o Outro nédo se reduz ao eu-Mesmo, mas permanece absoluto na relagdo. Tal
como propde Levinas (1988), no Rosto do Outro ha uma elevacao, uma nobreza.

Aparentemente, pode parecer reducionista particularizar o Rosto como
referéncia ao discurso ético, se considera-lo somente como “parte do corpo humano,
[...] privilegiado pelo fato de concentrar em si os sentidos superiores, fatores de
comunicacgao e das relagdes interpessoais: a visao, a voz, a escuta” etc (MELO, 2003,
p. 90). No entanto, em Levinas o Rosto é caracterizado de modo distinto, ndo é um
caminho para as rela¢des, mas sim, pura relagdo; ndo € fendbmeno, mas auténtica
manifestacao.

E na manifestacdo do Rosto que o Outro se torna presenca. Presenca que néo
se inscreve no universo do “Mesmo”, mas extravasa, se constitui como infinito
(LEVINAS, 2000). Como infinito, o Outro como presenca depde a soberania do “Eu’,

o retorno ao “Mesmo” e o estatuto da egoidade.

O estatuto da alteridade emerge, portanto, de dentro desse jogo de
poténcia e da impoténcia do eu diante do outro, diante da
destotalizacdo necessaria da unidade da relacao ética. A aparicdo do
rosto, a sua revelacao, pbe em questdo todos os poderes do eu e da
sua tendéncia de comprimir tal manifestacdo na compreenséo
universal (MELO, 2003, p. 210).

O Outro, quando respeitado em sua alteridade e infinitude, em seu status de
absolutamente Outro, revela-se como Rosto, como presenca. Caso o Outro néo se
manifeste como presenca, ele sera rosto sem face, imagem plastica, mimético
(HADDOCK-LOBO, 2006).

E na presenca do Rosto do Outro diante do eu, na relacéo face a face, que se
instaura 0 mandamento “N&o mataras” e que apela a manifestacdo do “Eis me aqui”.
Face a face, o eu ndo pode mais negar o Outro. “O face a face €& assim uma
impossibilidade de negar” (LEVINAS, 2010, p. 57), é fonte de sentido que interpela o
egoismo e a soberania do “Eu”; é relagcao de “um eu-diferente face-a-face com o
Outro-diferente” (COSTA, 2000, p.93). A ordem do mandamento ético é ser um-para-
0-Outro e ndo mais ser para-si.

Sem embargo, a relacao face a face ndo é conceitual, nem principio l6gico,
muito menos dogma. Para Cintra (2009, p. 70), em Levinas ela “é fato da experiéncia
cotidiana, fato metafisico, isto &, ético, por isso implicando bondade, generosidade”.
Dessa forma, o face a face € uma manifestacdo de humanidade, de respeito a

alteridade.
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No face a face, a alteridade se revela no Rosto, resistente a totalizacao,
assimilacdo, representacdo e compreensao ontoldgica, e se admite como infinito e
transcendéncia. Por meio do Rosto, da presenca do Outro e da relacéo face a face
Levinas (2009) inaugura um novo humanismo, a partir da relacdo metafisica, em que
a centralidade do “Eu” se rompe e o eu se torna responsavel pelo Outro, de forma
infinita e irrecusavel, movido pelo desejo metafisico e obsessdo pela estrutura da

subjetividade de um-para-o-Outro.

2.5 Relacdo metafisica e responsabilidade ética

Este ultimo tdépico, sobre a teoria da ética da alteridade de Emmanuel Levinas,
busca explicitar os aspectos principais da constituicdo da relacdo metafisica, que
implica a responsabilidade ética. Na relacao intersubjetiva, relacdo eu-Outro, 0 eu
Levinasiano se relaciona com o Outro no mundo de forma diferente, a partir da
ética/metafisica. Deste modo, a relacdo intersubjetiva acontece como uma relagcao
metafisica, de responsabilidade infinita do eu pelo Outro, para além dos fundamentos
da totalidade, do egoismo e do poder.

Na perspectiva de Levinas (2010), a subjetividade estad situada no plano
ontolégico e a alteridade no plano metafisico. O principio da subjetividade, dentro dos
limites do ser, ndo € um puro existente — independente do mundo, mas um puro
vivente — ser em relacdo. O ser é designado enquanto vivente por sua relagdo com o
mundo onde vive e se alimenta, no gozo e satisfagcdo de suas necessidades; esta

centrado na ordem da sensibilidade, anterior a intencionalidade da consciéncia.

Abstraindo o sujeito de todas as suas relagcbes com os outros, ele
pensa um Eu como sensibilidade e afetividade no seu primeiro nivel
de relacdo com o mundo e com a natureza. E na plenitude do gozo da
vida biolégica, sensorial, e na satisfagdo de todas as suas
necessidades materiais, econdmicas e intelectuais, da posse a teoria,
que esta a origem da subjetividade (PAULA, 2005, p.423).

Dessa forma, a relacao do sujeito com o mundo se da, inicialmente, a partir das
sensacdes e ndo da consciéncia. A relacdo é um meio no qual o vivente prové as
necessidades e as satisfacoes pessoais do eu, em virtude da ansiedade do eu por si
e do egoismo desenfreado.

Para Levinas (2010, p. 33), o vivente € aquele que vive na totalidade e existe

como totalidade, “como se ele ocupasse o centro do ser e fosse sua fonte”, ndo exerga
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o mundo exterior. Em contrapartida, o pensante é aquele que conhece a totalidade,

situa-se em relacao a ela de modo particular, contudo percebe a exterioridade.

O puro vivente ignora assim o mundo exterior. Ndo por uma ignorancia
gue tangencia o conhecido, mas por uma ignorancia absoluta, pela
auséncia de pensamento. Os sentidos néo Ihe fornecem nada; ou ndo
lhe fornecem senéo sensagdes (LEVINAS, 2010, p. 33-34).

Por outro lado, isso ndo quer dizer que o vivente “ndo é sem consciéncia, mas
tem uma consciéncia sem problemas”, ou seja, sem exterioridade, “mundo interior cujo
centro ele ocupa, consciéncia que nao se preocupa em situar-se em relacdo a uma
exterioridade” (LEVINAS, 2010, p. 34). Assim, o vivente n&do percebe o Outro como
alteridade.

Entretanto, Levinas concebe que a sensibilidade possibilita a abertura a
exterioridade, ao estranho, ao mistério, para além da saciedade das coisas do mundo,
por meio do Desejo. Isto implica dizer que a relacdo metafisica se instaura a partir da
sensibilidade do “Mesmo” e da sua abertura ao Outro que se revela como mistério,
inapreensivel, alteridade absoluta.

Isto posto, na relacdo metafisica proposta por Levinas 0 homem se constitui de
sensibilidade!* e alteridade, no entanto, é impossivel representa-lo, assimila-lo e

compreendé-lo por meio das ac0des totalizadoras do pensamento.

A sensibilidade esta constituida como proximidade, isto €, como um-
para-o-outro, como sensibilidade receptiva, como inteligibilidade
“sentinte” anterior a luz do ser. Inteligir € “receber’ antes de
compreender (COSTA, 2000, p. 169).

A subjetividade do homem expressa como sensibilidade do um-para-o-Outro,
respeita a alteridade do Outro, no sentido pré-originario do cuidar, alimentar, vestir,

entre outros.

E a sensibilidade de um-para-o-outro, que permite a um receber o
outro. Um ser humano sensivel e singularizado que recebe
sensivelmente o outro, como comida saborosa que alimenta, como
roupa que cobre e agasalha, como a 4gua que mata a sede, como teto
gue cobre, etc. Um ser humano sensivel e singularizado que recebe
sensivelmente o outro ser humano como uma alteridade que lhe esta
concernida quando este lhe aparece com fome, frio, sede, enfermo,
sofredor, pobre, indigente, etc. (COSTA, 2000, p. 167).

14 Por utilizar aspectos de conceitos ontoldgicos, como o da sensibilidade, pode-se afirmar que

Levinas ndo nega a ontologia, mas a critica como filosofia primeira, pela redug&o do Outro ao “Mesmo”.
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Assim como a mée deixa todos os seus afazeres e gostos de lado e privilegia
os de seu filho, mesmo sem saber se ele cuidara dela no futuro. Ou, ainda, a pessoa
gue ajuda outra que passa por algum problema, sem ter nenhuma explicacdo sobre
as causas que levaram a esse acontecimento. O sentido humano de ser um-para-o-
Outro € anterior a consciéncia do retorno ao “Mesmo”. Este & o aspecto basico da
relacdo metafisica: a saida do eu para o Outro sem retorno; um desejo assimétrico,
uma relacdo de transcendéncia entre o eu e o Outro, oposta a totalizacdo e a
dominagéo.

A relagdo metafisica se diferencia da relacdo ontoldgica pela ideia de desejo
metafisico, manifestado na assimetria, gratuidade, bondade e generosidade. O eu sai
de si e se move em direcédo ao Outro pelo desejo. Desejo, que na relacdo metafisica,
nao busca a satisfacdo de necessidades e caréncias, mas “tende para uma coisa
inteiramente diversa, para o absolutamente outro” (LEVINAS, 2000, p. 21); o eu com
outra intencdo “deseja 0 que esta para além de tudo o que pode simplesmente
completa-lo” (LEVINAS, 2000, p. 22).

O desejo metafisico € desinteressado e gratuito, e, portanto, revela-se como
bondade (LEVINAS, 2000). O desejo faz com que o eu face ao Outro ndo se faca
indiferente, mas questiona e esvazia o egoismo. Também na relagdo metafisica, o eu
e o0 Outro sdo absolutamente separados, o que impossibilita a assimilacdo dos
sujeitos, e pelo desejo esta separacéo se conserva por nao alimentar as necessidades

individuais, mas sim a generosidade.

Para além da fome que se satisfaz, da sede que se mata e dos
sentidos que se apaziguam, a metafisica deseja o Outro para além das
satisfacdes, sem que da parte do corpo seja possivel qualquer gesto
para diminuir a aspiracdo, sem que seja possivel esbocar qualquer
caricia conhecida, nem inventar qualquer nova caricia. Desejo sem
satisfacdo que, precisamente, entende o afastamento, a alteridade e
a exterioridade do Outro (LEVINAS, 2000, p. 22).

E justamente esse desejo desinteressado, manifestado como bondade e
generosidade na relagdo metafisica, que representa a dimensdo humana, o sentido
da vida. Porém, isso néo significa que a maldade humana seja ignorada por Levinas.
Em sua liberdade, o homem pode escolher entre o bem e 0 mal. Entretanto, para
Levinas, a recusa da responsabilidade pelo Outro - entendida na epifania do Rosto, “o
fato de deixar essa atencédo prévia desviar do rosto do outro homem, € o mal. O mal
é possivel, mas a santidade também” (POIRIE, 2007, p. 94).
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Assim, pode-se afirmar que em Levinas a subjetividade & concebida como
sensibilidade, constituida como o ‘um-para-o0-Outro’, como responsabilidade para com
o Outro — respeitado em sua alteridade infinita, anterior a qualquer “possibilidade” de
compreensdo e representacéo, € manifestacdo de nio-indiferenca e amor (POIRIE,
2007; COSTA, 2000).

Por sua vez, cabe destacar que em sua teoria da ética da alteridade, Levinas
considera a responsabilidade do eu pelo Outro como irrecusavel (POIRIE, 2007),
tendo em vista que é resposta a lei ética inscrita pré-originariamente na subjetividade,
estabelecida na epifania do Rosto e na relacéo face a face, que ndo se constitui em
imposicdo, mas obsessdo pela estrutura da subjetividade de um-para-o-Outro. E,
ainda, no sentido da teoria de Levinas, antes da lei, “assumir a responsabilidade por
outrem é para todo homem uma maneira de testemunhar a gléria do infinito®® e de ser
inspirado” (LEVINAS, 1988, p. 95).

Também a responsabilidade é assimétrica e para explica-la Levinas (1988, p.
84) retoma a frase de Dostoievski que diz: “Somos todos culpados de tudo e de todos
perante todos, e eu mais que os outros”, lembrando que, em sua teoria, esta frase se
constitui de modo diferente: somos todos responsaveis de tudo e de todos perante
todos, e eu mais que os outros. Dessa forma, para o autor (1988, p.82), “o eu tem
sempre uma responsabilidade a mais do que todos os outros”.

Em seguida, Levinas € questionado pelo interlocutor se o Outro nao teria
responsabilidade pelo eu/por mim. Ele responde que talvez, mas explica que a relagéo
intersubjetiva é assimétrica. O eu é responsavel pelo Outro sem esperar reciprocidade
(LEVINAS, 1988). E importante destacar que nesta relacéo, ndo ha anulacéo do eu,
mas questionamento da soberania do “Eu” e renuncia ao egoismo, em obter
satisfacoes individuais.

Destarte, a responsabilidade coloca, permanentemente, em questdo a
liberdade do sujeito e a converte em um novo sentido. A responsabilidade precede e

ultrapassa a liberdade. “Responsabilidade para com os outros, por uma

15 Embora o Talmude e a Biblia tenham feito parte da formac&o intelectual e fundamentagdo
tedrica de Levinas, a argumentacéo teolégica ndo foi foco principal de sua teoria. Apesar disto, a
relacdo com a teologia foi estabelecida a partir da concepgao levinasiana de “além ser”, revelado no
Rosto do Outro. Dessa forma, a definicdo de subjetividade como responsabilidade primeira pelo Outro
passa a significar a substituicdo do eu ao Outro e € nesta substituicdo que se revela a presenca do

Divino.



43

responsabilidade anterior a todo engajamento livre” (LEVINAS, 2009, p. 81), e,
também, “reponsabilidade que nao deve nada a minha liberdade € minha
responsabilidade pela liberdade dos outros” (LEVINAS, 2009, p. 85). A
responsabilidade constitui a subjetividade como lei ética, um-para-o-Outro, pensada
anteriormente a liberdade do eu.

Em suma, na relacao intersubjetiva como relacdo metafisica, a subjetividade se
configura como sensibilidade, com respeito a alteridade infinita do Outro, na lei ética
de um-para-o0-Outro, para além da possibilidade de compreens&o e representacéo. E
relacdo assimétrica, de desejo metafisico desinteressado e gratuito, manifestado
como bondade e generosidade. E relacdo estabelecida a partir da epifania do Rosto,
do face a face, em que o eu tem responsabilidade irrecusavel pelo Outro, anterior a
sua liberdade. Considera-se que o0 homem tem dentro de si uma mistura de bem e de
mal, de bondade e egoismo, de amor e indiferenca, prevalecendo aquela que tiver
mais atencéo, ou seja, o que for mais semeada nos processos de formacao.

Todavia, as estruturas sociais, particularmente as educacionais, estdo
impregnadas de egoismo e indiferenga para com o Outro. Portanto, faz-se necessario
proporcionar relagdes intersubjetivas distantes das relagdes de poder, de soberania
do “Eu”, e da “filosofia do Mesmo”, mas que sejam relagdes metafisicas/éticas, de
respeito a alteridade, ao Outro enquanto absolutamente Outro, infinito e
transcendente, de responsabilidade irrecusavel e assimétrica, como sugere a teoria
da ética da alteridade de Levinas, um caminho possivel para enfrentar os desafios do

mundo contemporaneo.
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3 CONTEXTO CONTEMPORANEO: A EDUCACAO SUPERIOR SEM ROSTO

Este estudo aborda o tema da nédo-presencialidade e da alteridade como
problemas recorrentes nos espagos de convivéncia humana na contemporaneidade,
principalmente no &mbito da educacédo superior, buscando alicerce na teoria da ética
da alteridade de Emmanuel Levinas para a indicacao de possiveis caminhos para uma
formacédo mais humana e ética.

Como forma de justificar a importancia e originalidade desta tese, retrata-se
primeiramente neste capitulo um resumo breve e comentado da teoria da frieza
burguesa de Andreas Gruschka (2014) e sua repercussdo na sociedade
contemporanea, para posterior discussao sobre as influéncias do sistema capitalista
e da producdo industrial nos processos de formagcdo no ensino superior,
especialmente na EaD.

Busca-se em Gruschka (2014) fundamentacéo para apresentar provocacoes e
didlogos a respeito das contradicbes existentes na sociedade capitalista, da tensao
entre ser e dever ser, das divergéncias entre aspiracdes e realidade nos processos
educacionais e, principalmente, da frieza como base para analise do insucesso da
educacdo em relagéo ao sentimento humano, a fomentacdo da indiferenca para com
o Outro e a negacéo da alteridade.

Entende-se que ha uma incongruéncia entre as vertentes teorico-filosoficas de
Gruschka (e outros autores da Teoria Critica utilizados como Adorno e Horkheimer) e
de Levinas. No entanto, ndo se trata de deformar o pensamento de Levinas, no que
diz respeito a metafisica, mas de fundamentar a utilizacdo da Teoria Critica de
Gruschka, de veio materialista, como justificativa da ética da alteridade como possivel
“antidoto” para a frieza burguesa e primazia da raz&o instrumental. Embora os dois
autores procedam de perspectivas tedrico-metodolégicas distintas (Gruschka é
pedagogo que fundamenta sua teoria educacional em pesquisas empiricas e Levinas
embase sua reflexdo em principios filosoficos) é possivel reconhecer co-incidéncia
entre ambos no que se refere a importancia da convivialidade e presencialidade no

processo formativo.
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3.1 Teoriadafrieza burguesa e sociedade contemporéanea

Apesar da teoria de Andreas Gruschka (2014) ter sido formulada com base na
realidade de seu pais — Alemanha — € possivel verificar temas e problemas comuns,
presentes em contextos bastantes distintos, como, por exemplo, no Brasil, fato
possivelmente relacionado ao processo de globalizacdo associado ao sistema
econdmico capitalista.

No caso especifico desta investigacdo, observa-se um aumento do processo
de naturalizacéo'® da frieza nas relacGes sociais, a indiferenca para com o Outro, a
banalizacdo do Outro e, consequentemente, a intolerancia frente ao diferente. Estas
fragilidades do convivio humano tém despertado o interesse de estudiosos
(GRUSCHKA, 2014; LEVINAS, 2009; PIVATTO, 2011) no tema dos direitos humanos,
do respeito ao Outro e as diferencas. Andreas Gruschka (2014), autor em destaque
neste topico, € um dos principais escritores que tematiza de forma sistematica essa
realidade a ponto de formular uma teoria critica da pedagogia, com enfoque na frieza
burguesa.

Do ponto de vista histérico, o conceito de frieza néo foi criado por autores do
inicio do Romantismo como muitas vezes se pensa; “como Manfred Frank!” mostrou,
a metéafora possui uma historia anterior que vem desde os textos mais antigos da
tradicdo do Ocidente” (GRUSCHKA, 2014, p. 38). Conceituada como falta de
sensibilidade, emocéao e afeto, e demonstracao de indiferenca nas relagdes sociais, a
frieza, também ndo é uma particularidade da sociedade burguesa, uma vez que
acompanha, desde os primérdios até a contemporaneidade, as manifestacées dos
homens (GRUSCHKA, 2014).

Ainda segundo este autor (2014), com o advento da sociedade burguesa na
Idade Média, destaca-se a expressiva influéncia da frieza na formacdo da
subjetividade das pessoas, atribuindo a ela a responsabilidade por incitar agdes de

indiferenga dos seres humanos entre si e por “arquitetar” um novo tipo barbarie.

16 Entende-se naturalizagdo como retirada da historicidade de um acontecimento, governado
por leis naturais.

17 Manfred Frank constatou em sua tese a existéncia de varias pesquisas e textos em que a
metéafora da frieza pode ser encontrada, como, por exemplo, no antigo testamento da Biblia, no livro de
Ezequiel, e nos textos de escritores gregos. Para mais informagdes, consultar FRANK, M. Das kalte

Herz — text zur Romantik. Frankfurt. 1978.
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Também Adorno e Horkheimer (1985, p.1), instigados pela existéncia e
consequéncias da frieza burguesa, questionam por que a humanidade “ao invés de
entrar em um estado verdadeiramente humano, se afunda em um novo tipo de
barbarie?”. Esta nova barbarie, estudada pela Teoria Critica, vem assumindo
dimensdes cada vez mais preocupantes ao longo das ultimas décadas.

A frieza, caracterizada como mal-estar moral da cultura burguesa, se manifesta
na indiferenca de um para com o Outro na constituicdo das relacdes cotidianas entre
os individuos. A escola*®, um dos espacos de estabelecimento destas relagées, pela
sua concepgdo e historia de contradi¢cdo, apresenta um paradoxo entre o ideal de
formacdo e a realidade concreta. Como ideal de formacdo a escola almeja a
emancipacdao, a solidariedade e a justica social; no entanto, na realidade fomenta o
avanco da frieza com as normatizagfes dos processos educacionais guiadas pelos
principios da sociedade burguesa (GRUSCHKA, 2014).

Gruschka (2014) lembra que, no almanaque de contos de fadas de Wilhelm
Hauffl®, em especial no conto “O coragdo frio”?°, o individuo formado na sociedade
burguesa possui um “coragao frio”, em virtude da submissao de suas relagdes a logica
do lucro e da vantagem. De acordo com o conto, aquele que “guarda” um “coragao
frio” age com indiferengca em relagao ao préximo; indiferenca naturalizada, que torna
o sofrimento do Outro imperceptivel e os seres humanos insensiveis, incapazes de
ouvirem os apelos do Outro. E como se a indiferenca fosse uma “protecdo”, que
impede o ser humano de responder ao sofrimento do Outro.

Um dos fendmenos que estimula a corporificacdo do “coracao frio” € a
industrializagcdo. A estrutura e organizacdo do processo industrial despertam no
homem acdes frias, insensiveis e isoladas, que desprezam o ser humano e sua vida
em sociedade, como por exemplo: “a relagao salario-trabalho que destréi a ajuda
solidaria entre trabalhadores, as habilidades dos homens degradadas a
procedimentos mecanicos sem vida através do método produtivo” (GRUSCHKA,

18 Considera-se como escola, qualquer instituicdo educacional, independentemente do nivel de
ensino, desde o basico até o superior.

¥ wilhelm Hauff nasceu em 1802, foi um escritor muito conhecido da escola alema, e publicou
varios contos, dramas, romances, pecas de teatro, entre outros. Ele € patrono de um prémio de
incentivo a literatura juvenil devido a importancia de suas obras (GRUSCHKA, 2014).

20 Citado de acordo com as obras de Hauff, tomo 2, Munique 1970 (GRUSCHKA, 2014, p. 27).

Este conto, em inglés “The cold heart”, esta disponivel em: http://fullreads.com/literature/the-cold-heart/
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2014, p. 37), a caréncia de compaixao nas relacdes econémicas, a competitividade, a
degradac&o do meio ambiente, a exploracdo dos trabalhadores, entre outros aspectos

gue constituem novas formas de barbarie da vida humana.

O ser humano com seu modelo racional humanista da sociedade
contemporanea cometeu um grande erro na compreensdo do mundo,
fechado em si mesmo, onde tenta se impor sobre o outro, buscando o
modelo de concorréncia e da competitividade, dando mais valor as
coisas e objetos do que ao ser humano (COSTA; CAETANO, 2014, p.
199).

A partir da industria e do trabalho, 0 mercado se regulamenta pelo principio da
troca. Trocas em relacdo as mercadorias, a prestacao de servicos e diversos outras
formas de relacbes sociais que, em principio, deveriam se distanciar dos
procedimentos mercadoldgicos. Neste sistema, é por meio da utilidade de algo ou de
alguém, gue seu valor é definido: se nao tiver qualidade, ndo for Gtil ou ndo servir ao
mercado, deve ser descartado e substituido. Nestes termos, o sujeito deve submeter-
Se ao que é pragmatico, Util, material e economicamente vantajoso. Ressalta-se que
0 mercado de troca, ndo se limita aos produtos econémicos, mas envolvem os proprios
sujeitos, como trabalhadores que se tornam objeto de exploragdo, vitimas dos
mecanismos, dominados por “maquinas” de frieza (GRUSCHKA, 2014).

Para Goergen (1998), a supremacia do pensamento utilitarista € uma das
caracteristicas impactantes de nossa época e uma das principais causas
responsaveis pelo aumento da competitividade na sociedade, em especial, no &mbito
educacional. Promove-se nos processos educacionais o desenvolvimento de
competéncias para o mercado de trabalho, destituidas de reflexdo, encobertas de
frieza; os processos de ensino e a aprendizagem sdo avaliados de acordo com a sua
utilidade.

A frieza burguesa potencializa nos homens a pratica da indiferenca em duplo
sentido: entre si e contra si. A subjetividade burguesa constituida pelo egoismo,
interesse e permanéncia do ser em si, reflexos da filosofia ocidental, € marcada pela
prevaléncia da “filosofia do Mesmo”, desde os gregos até a modernidade. Em uma de
suas principais obras, Levinas (2009) critica a forma de relagdo do homem com o seu
proximo, que fechado em seu egoismo, preocupa-se somente consigo mesmo, sem
responsabilidade para com o Outro. Neste sentido, para Adorno e Horkheimer (1985),

as relacdes entre os homens foram enfeiticadas, inclusive a relacéo de cada individuo
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consigo mesmo; resultado do preco da dominacédo, e ndo somente da alienacao dos

homens.

O prego da dominag&o ndo é meramente a alienagédo dos homens com
relacdo aos objetos dominados; com a coisificagdo do espirito, as
préprias relacbes dos homens foram enfeiticadas, inclusive as
relacbes de cada individuo consigo mesmo (ADORNO,
HORKHEIMER, 1985, p. 40).

Levinas considera que a civilizagdo ocidental est4 presa, ao mesmo tempo, a
fatos antagbnicos, como, guerra e paz (COSTA, 2000). A Paz € concebida por Levinas
como utdpica no contexto da sociedade burguesa em vigéncia. Também Goergen

(20054, p. 89) assinala que

E inatil sonhar com paz, respeito e solidariedade enquanto a
sociedade permanecer dividida em classes sociais de ricos e
miseraveis, de cultos e ignorantes, de empregados e desempregados
— ética do individuo e ética da justica social.

Na esfera econdmica, na organizacéo racional do mercado de troca, ndo ha
possibilidade de igualdade de condi¢cdes, mas sim, de divisdo econémica desigual, em
gue os sujeitos se submetem a concorréncia e ao principio da vantagem/desvantagem
- em que a vantagem de um, resulta sempre na desvantagem de Outro. O
individualismo leva ao isolamento e adestramento social. Até mesmo a amizade, na
sociedade contemporanea, €é submetida a logica do custo/beneficio, da
vantagem/desvantagem. Trata-se de um parametro que invade as mais pessoais e
intimas esferas do relacionamento humano, levando Gruschka (2014, p.43) a concluir
que “a frieza somente é passivel de ser criticada, mas nao de ser negada na pratica”.

Imersos na frieza, em busca de interesses e vantagens individuais, os sujeitos
dominados pela subjetividade burguesa, preocupam-se consigo mesmos, agem
isoladamente e uns contra os outros, “congelando” na sociedade capitalista as acdes
de solidariedade. “Em nome da liberdade individual e coletiva se instaura uma ética
autbnoma, subjetivista, individualista. Cada um passa a ser sujeito das proprias regras
de convivéncia: tudo é regido pelo individuo” (MELO, 2003, p. 28). A¢bes “para si” se
transformam, conceitual e equivocadamente, em “para nés”. Portanto, “na medida em
gue a solidariedade nédo se torna efetiva na libertacdo, mas apenas uma protecao
redutora das ameacas ao sujeito, estruturalmente ela significa a confirmacgao da frieza”
(GRUSCHKA, 2014, p. 81).
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Essas acOes vazias de solidariedade preocupam ainda mais quando
relacionadas diretamente aos processos educacionais em funcdo de seus efeitos
particularmente agressivos como, por exemplo, a perda do conteudo moral e ético na

formac&do humana. Neste sentido, Dalbosco (2005, p. 166) destaca que

[...] o efeito mais destrutivo de todo esse processo é, ao meu ver, e
isso tem uma implicacao direta ao processo educacional, a ruptura dos
lagos de solidariedade que as relagdes comunicativas ocorridas no
mundo da vida entre as pessoas ainda conseguiam manter e sua
substituicdo por relacfes pessoais individualistas e egocéntricas.

Por esses e outros motivos, Levinas (2009) aponta que a sociedade passa por
uma crise de humanidade que, pela experiéncia da ineficacia e ambic6es humanas,
somente pode ser enfrentada pela geracdo de um novo humanismo, fundado na
perspectiva ética da relacdo com o Outro e sua alteridade. Segundo o filosofo, esta é
Unica alternativa para a sociedade contemporanea envolta numa teia de indiferencas
e de conflitos permanentes, frutos do homem fechado em si mesmo.

Outra face dessa frieza burguesa é a perda de sensibilidade dos individuos que
se acostumam com a injustica permanente, levando-os a assumir uma postura de
ignorancia, supressao e marginalizacao do Outro, que confirma, assim, a perpetuacao
da frieza na sociedade (GRUSCHKA, 2014). A frieza, como ja haviam observado
anteriormente Adorno e Horkheimer (1985), firma-se como principio moral
fundamental da subjetividade burguesa, em prejuizo da sensibilidade e da
solidariedade na formac&o humana. Em contraposicéo a essa tendéncia da sociedade
burguesa, Levinas considera a sensibilidade humana elemento essencial para a
constituicdo da subjetividade (COSTA, 2000).

Para Gruschka (2014), a frieza burguesa é um mecanismo de autoprotecdo e
autopreservacao do sujeito na sociedade capitalista, como uma obrigacdo social de
adaptacao e integracdo — ocasionada pelo medo, uma vez que o homem de “coragéo
frio”, ndo € necessariamente um homem mau, apenas é for¢gado a agir friamente para
permanecer socialmente “ativo”, sem possibilidade de escape. “[...] 0 medo cria a for¢a
da obrigacéo a integracdo, quem nao se adapta esta ameacado de supresséao de seu
direito de vida individual” (GRUSCHKA, 2014, p. 70). Disso se pode inferir que a frieza
ndo é apenas uma questao de ordem pessoal que poderia ser sanada pela educacéo
dos individuos, mas uma questdo social, ou seja, uma questdo estrutural de

ordenamento social que precisa ser mudado.
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Gerada pela frieza burguesa, a indiferenca esta presente em diversas agdes
para com o proximo, enfraguece as relacdes de contato, didlogo e de alteridade, e
promove o distanciamento entre as pessoas, a nao-presenca do Outro. Gruschka
(2014) alerta que a frieza burguesa pode estar desapercebida, inclusive, em atos de
amabilidade e espontaneidade, como um feitico. Algo que ja havia chamado a atencéo
de Levinas (2010; 1988, p. 37) que, embora afirmasse que é por meio da amabilidade
gue os individuos existem e que amar designa bondade e generosidade, também ja
havia desconfiado “da palavra amor, que esta estragada” por atitudes e agdes.

O mundo, tal como esta organizado na sociedade capitalista contemporanea, é
frio em si mesmo; logo, como condi¢éo de vivéncia e sobrevivéncia, 0 homem somente
consegue se manter “vivo”, quando assume a frieza. A acdo de tornar-se frio, muitas
vezes é automatica e natural; uma conduta social, intrinseca as diversas esferas
sociais, como, por exemplo, no campo educacional.

Gruschka (2014) faz reflexbes tedrico-sociologicas sobre a frieza em ambito
educacional, especialmente sobre a denominada Pedagogia Fria. Em alemé&o, o termo
Pedagogia engloba o debate sobre a educacéo e também a orientacao da pratica dos
educadores, posto que nao existe a profissdo de pedagogo, como no sistema
educacional brasileiro. Na Alemanha sdo considerados pedagogos??, os professores
universitarios e cientistas vinculados a area da educacao.

No passado, anteriormente ao surgimento da frieza burguesa, os professores
e outros agentes educacionais??> promoviam, em suas praticas educacionais, acdes
de repressado, coercao e punicdo aos alunos, totalmente desumanas, como, por
exemplo, castigos fisicos, com a crenca de que proporcionariam disciplina e ordem
nas instituicbes escolares. Gruschka (2014) afirma que, mesmo tardiamente, boa
parte das escolas se livraram destas acdes “frias”, 0 que comprova a “renincia” ao
formato do sistema educacional do passado. No entanto, para o autor (2014) com
base nessas e outras praticas educacionais a histéria da pedagogia pode ser

entendida como a génese da frieza.

21 Na Alemanha, os professores de ensino fundamental | e Il s&o chamados de “Lehrer”. Ja os
professores de ensino médio sdo denominados de “Studienrate”. E, por fim, os professores
universitarios e cientistas da educacao sao os “Padagogen”, que significa, pedagogos.

22 Entende-se por agentes educacionais todos os individuos envolvidos no processo

educacional, como: diretor, coordenador, inspetor, etc.
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Na contemporaneidade, a presenca da frieza nos mecanismos educacionais
pode ser encontrada de maneira sutil. Contudo, € inegavel a existéncia de praticas
“frias” na educacgao ainda na contemporaneidade. De acordo com Gruschka (2014, p.
364), “os alunos ndo sdo mais espancados por terem se comportado de modo
inadequado, mas sdo ameacados de expulsao ou séo, de fato, expulsos”. Para o autor
(2014), as atuais praticas de exclusdo dos sujeitos do processo educacional de
formacdo humana, submetem os alunos a uma sancéo social mais grave do que as
condutas de agressoes fisicas. Dessa maneira, atribui-se a qualquer tipo de coercao,
repressao e punicdo a perpetuacao da frieza, e a auséncia destas acdes como uma
possibilidade de supera-la.

Contra a pedagogia normativa ou a doutrinacdo pedagogica, como
possibilidade de compensacao, se manifesta a ética pedagdgica. Com ideias que se
relacionam com a teoria de Levinas (2000), Gruschka (2014, p. 222) acredita que “a
educacado somente sera concebivel, como eticamente justificada, num nivel metafisico
da comunicagao sobre seus problemas”.

A frieza também pode estar associada as praticas de exclusdo ligadas a
guestdo da desigualdade no acesso a educacdo, como ocorre especificamente no
Brasil, e também em outros contextos sociais e culturais, em que 0S grupos menos
favorecidos ndo tinham (e muitos ainda ndo tém) oportunidade de ingresso nos

processos educacionais de formagao.

Até 1967, quando é introduzida a escolaridade obrigatéria e gratuita
de oito anos, poucos foram o0s sujeitos pertencentes aos grupos
menos favorecidos que conseguiram ter acesso a educacao formal no
Brasil. Com a obrigatoriedade do ensino béasico, embora a oferta de
vagas ainda fosse bastante reduzida, a escola publica brasileira se
converte em uma instituicdo garantidora da igualdade de acesso de
todos a educacéo, iniciando-se assim o0 processo de democratizacado
do ensino publico no pais (ARAUJO, 2014, p. 127).

Entretanto, mesmo apo6s o processo de democratizacdo da educacao publica
no Brasil, ndo foi possivel garantir a igualdade de acesso de todos ao sistema
educacional. Segundo Haddad (2007, p. 31), “os avangos na oferta de escolaridade
dos brasileiros néo alteraram o quadro das desigualdades na educagao”.

Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) revelam que nas

regides Norte e Nordeste, onde se concentram o maior nimero de pobres e miseraveis
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no pais, em situacdes de vidas precarias??, até o ano de 2000, aproximadamente 89%
da populacéo, encontravam-se em defasagem escolar. Da mesma forma, também nas
regides consideradas mais ricas, como Sul e Sudeste, os indices de defasagem
escolar eram altos, representados, respectivamente, em 66,1 e 68,0 % da populacao
(IBGE, 2000). Assim, refletir sobre a frieza nas praticas educacionais, também implica
uma contestacdo eminentemente politica e ética.

Para Gruschka (2014), ha na educacédo problemas centrais de ambivaléncia,
como, por exemplo, a distingdo entre a funcdo e o postulado da educacdo. Como
funcdo, atribui-se a educacdo o processo de desenvolvimento da aprendizagem,
regido por regras e ordens estabelecidas pelo capitalismo de mercado, dominante na
sociedade. Perpetua-se uma educacdo funcional, de adaptacdo e reproducédo de
tarefas a servico da sociedade burguesa. Por outro lado, o postulado se caracteriza
pela emancipagao do sujeito diante das exigéncias do sistema capitalista, como uma
luz frente a condicdo humana de subordinacdo e integracdo a este sistema
massacrante.

Em uma sociedade capitalista configurada e orientada por principios
mercadoldgicos, a educacao subsidia o modelo funcional, fomentando a formacéo de
subjetividades burguesas, com base em principios individualistas e egoistas, e a
exaltacao da soberania do “Eu”. A educagao, constituida como instrumento essencial
para a criacao de identidade e obtencao de conquistas individuais, segue a légica da
concorréncia e da competitividade, em que as relacdes sociais sdo como negociacdes
de troca, e os processos educacionais de formacao sdo como métodos de integracéo

ao sistema do mercado capitalista.

Os objetivos da escola, do curriculo, o discurso dos gestores e dos
préprios professores estruturam-se em funcdo do individuo, da
satisfacdo de suas necessidades profissionais e ganhos futuros e
neutralizam-se os conflitos de classe, dissipa-se o imaginario
revolucionario, cresce a apatia com relagdo aos temas mais amplos e

2 Indica-se para pesquisas futuras, um aprofundamento teérico nas obras de Judith Butler, que
resgata o pensamento filosofico de Emmanuel Levinas para falar das vidas frageis/vidas precérias.
Possivelmente, os escritos da autora podem contribuir, para além das questdes da frieza no contexto
educacional, também para o debate acerca da desconsideracdo dessas vidas frageis na EaD, em
virtude da influéncia da l6gica mercantilista e supremacia da racionalidade técnica, entre outros fatores,
gue reduzem o processo de formacdo na EaD a um mecanismo de ensino meramente instrucional e

informativo.
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sociais enquanto aumenta a efervescéncia em torno do eu, de suas
necessidades de consumo (GOERGEN, 2005a, p. 80).

Como educagéo funcional, o sistema de ensino se molda de acordo e a servigo
da sociedade burguesa, e forma os individuos segundo os interesses econémicos. A
emancipacao almejada € deixada em segundo plano. O postulado emancipatério da
formacéao do individuo, converte-se “no ideal de homem submisso a ordem burguesa
e aos seus interesses, disposto a aceitar as regras do mercado e a instrumentalizacéo
do ser humano a seu servigco” (GOERGEN, 2005b, p.61).

Desta maneira, o sistema de ensino desempenha fungdes que n&o coincidem
concretamente com as aspiracfes postuladas anteriormente e que deveriam ser
legitimadas, 0 que provoca o seguinte questionamento: “Como é possivel uma pratica
gue boicota a sua prépria aspiracdo e como se comportam os envolvidos em relacao
a isso?” (GRUSCHKA, 2014, p.170). Mesmo com a forma racionalista associada ao
conhecimento, o autor afirma que o0s processos educacionais ndo excluem a
possibilidade intelectual do individuo de exceder sua fungéo pré-definida pelo sistema
econdmico. Entretanto, frequentemente, os envolvidos aceitam o0s principios do
sistema sem questiona-los.

Gruschka (2014) acredita que os envolvidos em um processo de ensino e
aprendizagem, a favor de uma educacdo ética, devem questionar a organizacao
social, os principios e conteudos educativos da escola. Os curriculos escolares,
inconsistentes, obrigam os professores a ensinar contetdos canonizados, de forma
rapida — mesmo que os alunos ndo os compreendam, o que impossibilita 0 acesso a
aprendizagem e transforma os alunos em sujeitos frios, indiferentes frente a formacao
humana, assim como seus professores em seres “robotizados”, que apenas executam
tarefas pré-determinadas sem questiona-las e modifica-las, indiferentes aos alunos.
Esta situacdo se complica ainda mais nos processos de formacdo a distancia no
Brasil, em que o professor-autor ou conteudista (aquele que cria o material didatico e
“‘ensina” por meio de videos), ndo € o mesmo que o professor-tutor (aquele que esta
disponivel online para tirar davidas e auxiliar os alunos) — tema abordado com mais
detalhes no capitulo 4.

Alguns modernizadores da economia, preocupados com o0 principio da
concorréncia do sistema de mercado, concebem a escola como instituicdo arcaica e
ultrapassada, que inibe a formacdo da autonomia do sujeito devido a sua estrutura e

organizagao imutaveis, com rituais e regras inibidoras da criatividade. Por outro lado,
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os individuos adquirem excepcional autonomia para a busca de conhecimentos Gteis
e funcionais em outros espacos, para além da escola, o que os tornam muitas vezes
inconscientes e indefesos contra a frieza burguesa (GRUSCHKA, 2014). Para o autor
(2014), um exemplo preocupante é a autodidatica pessoal, como acontece nos
processos de formacdo a distdncia em que o individuo aprende em frente ao
computador, de modo autdnomo. Tudo em excesso, para mais ou para menos — como
no caso da autonomia, pode ser prejudicial ao processo de formacéao.

Outro ponto importante para a discussao € a imparcialidade do professor diante
do processo de avaliagdo por meio de atribuicdo e comparacdo de notas, o que
confirma mais uma vez que a ideia de igualdade nos processos educacionais esta
relacionada a um sistema de privilégios e proliferacdo de comportamentos de
indiferenca e frieza no ambito escolar. Uma avaliagédo por meio de atribuicdo de notas
somente seria justa e ética na hipétese de que cada individuo mostrasse no teste
padronizado aquilo que sabe, relacionado as suas aprendizagens e conhecimentos
prévios/anteriores e, ndo comparado as aprendizagens dos demais individuos
(GRUSCHKA, 2014).

Contudo, no processo educativo do sistema burgués/mercantilista, a
comparacdo entre os individuos tem um efeito “socializador”. Os sujeitos sao
socializados para a frieza burguesa a partir de critérios de avaliagdo comuns. O que
agui se apresenta como comum e, portanto, justo, na verdade, € injusto em funcao
das diferencas individuais. Em sistemas educacionais mais justos, 0os processos de
comparacdo e competicdo poderiam ser substituidos por compartilhamento,
solidariedade, bondade e generosidade, em busca de beneficios comuns. No entanto,
a estrutura funcional das instituicbes escolares estd pautada na formacéo para
“‘igualdade”, na formagdo comum a todos, ancorada no objetivismo cientifico e ndo no
respeito as diferencas entre os seres humanos.

Verifica-se, portanto, que a educacdo carrega consigo, historicamente,
procedimentos associados a frieza burguesa. Esta frieza se expressa na doutrinacao
pedagogica, na repressdo, punicdo e/ou exclusdo; no processo de ensino e
aprendizagem funcional, moldado a servico do mercado e da sociedade burguesa; na
comparacao e na competitividade, concebidas como praticas “socializadoras”; nos
curriculos inconsistentes, inibidores de criatividade e nutridores da formacdo de

individuos sem consciéncia, indefesos, individualistas, e indiferentes para com o
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Outro. Estes sdo exemplos de alguns dos fatores geradores de frieza presentes nos
sistemas educacionais e nas relacdes sociais contemporaneas.

O ponto fulcral desta critica que acaba de ser esbocada esta na necessidade
do Outro se revelar como um sujeito singular e Unico que o0s sistemas de
generalizadores de massa desconsideram. Na busca de alternativas, busca-se na
teoria da ética da alteridade de Levinas, novas perspectivas e possibilidades de
mudanca dessa realidade posta, a nosso ver, especialmente marcante ao processo
de formacdo a distancia. Pretende-se argumentar em favor de uma educacdao ética,
sensivel, que respeite o Outro em sua alteridade, com suas diferencas, com seu rosto
proprio e unico, manifestado na presencialidade, como condi¢do inexcusavel. Nao se
trata, como se poderia imaginar, da negacdo da EaD como um todo, mas da defesa
da necessidade da relacdo face a face, da revelacdo do Rosto do Outro, como

condicdo de um novo humanismo.

3.2 O ensino superior e o processo de formacao: educacdo como

mercadoria

Com as ideias e reflexdes do tépico anterior sobre a teoria da frieza burguesa
de Andreas Gruschka, verificou-se que o sistema econdémico, com sua estrutura e
organizacao, influenciou e segue influenciando até hoje as relagbes sociais, inclusive,
no ambito da educacéo.

O contexto contemporaneo carrega consigo dois fenbmenos de alto impacto na
sociedade: a globalizacdo e o0 avanco da ciéncia e tecnologia. Devido ao fendbmeno
da globalizacéo, tudo o que acontece no mundo interfere diretamente nas economias
nacionais e se reflete, particularmente, nas acdes individuais. Produtos, recursos
econbmicos, conhecimentos, informacBes e imagens circulam, muitas vezes em
tempo real, por todo o globo. Neste sentido, “a globalizacdo apresenta-se como a
grande panaceia supostamente capaz de sanar os males dos desnivelamentos
sociais, permitindo que todos participem das benesses do desenvolvimento cientifico
tecnologico” (GOERGEN, 2005a, p. 77).

Produto do capitalismo tardio, a globalizacdo promove, por um lado, o
desenvolvimento de for¢cas produtivas que geram o acumulo de riqueza; todavia, por

outro lado, ao invés de “sanar” os problemas de desigualdade social, intensifica a
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pobreza e a injustica social. Neste ambito, a ciéncia e a tecnologia se transformaram

na principal forca produtiva e meio ideoldgico de dominacéo do capitalismo.

Isto significa dizer que técnica e ciéncia ndo s6 foram saberes
aplicados ao desenvolvimento econémico da sociedade, sendo forca
propulsora da producao e acumulo de riqueza da moderniza¢éo social
capitalista. Elas foram transformando-se progressivamente em fonte
de dominacdo ndo s6 da natureza, mas também das pessoas, de suas
instituicdes e das relacdes nelas estabelecidas (DALBOSCO, 2005, p.
164-165).

Anteriormente ao advento da ciéncia e tecnologia, “os conceitos de bem e mal
eram definidos a partir de principios metafisicos ou teoldgicos”, no entanto, “foram
sendo substituidos por util e inatil bem presos a serventia empirica” (GOERGEN,
1998, p. 58). Na perspectiva da producédo e do acumulo de riquezas, promove-se 0
engrandecimento do utilitarismo, materialismo e individualismo, e a valorizacdo das
acOes relacionadas ao poder, prazer, posse e satisfacdes pessoais no dia a dia da
vida contemporanea.

N&o se trata de negar a importancia do progresso da ciéncia e tecnologia, uma
vez que se atribui a este fendbmeno a responsabilidade pelo éxito da solucdo de graves
problemas diagnosticados na humanidade nos mais diferentes ambitos, inclusive na
educacdo. Contudo, também “é fato que a ciéncia pode representar uma ameaca a
humanidade como um todo e, de outro, € extremamente dificil encontrar formas de

mediacao entre ciéncia e ética” (GOERGEN, 2015, p.310).

A histéria ja nos ensinou, através de Auschwitz, das bombas atémicas,
das guerras convencionais ou eletrbnicas e da destruicdo do meio
ambiente, que a razdo celebrada como ciéncia e tecnologia, € um
instrumento tanto util quanto perigoso (GOERGEN, 2005a, p. 69).

Outro exemplo, a internet (elemento de destaque nesta tese, por se tratar de
uma ferramenta chave do processo de formacéao a distancia), resultante do avanco da
ciéncia e da tecnologia, “se reinventou e cresceu de forma anérquica, sem dono nem
centro, a despeito, claro, do imenso e milionario jogo de forgas e de poder” (GOMES,
2013, p. 19).

Ao mesmo tempo em que a globalizacdo e o avanco da ciéncia e tecnologia
podem proporcionar progressos a sociedade, também geram problemas graves de
toda ordem, inclusive relacionados as questdes éticas nos processos educacionais.

Na contemporaneidade, a capacidade racional de controlar a vida por meio da ciéncia
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e tecnologia, antes idealizadas, alcangcam poder de consequéncias inimaginaveis, as
guais se transformam numa das preocupacdes centrais da ética e da humanidade.

Apesar das consideraveis conquistas da ciéncia e tecnologia para a vida
humana, as ameacgas impostas ao homem e a natureza Ihe conferem um sentido
ambivalente de avanco fantéstico e de risco extremo. A paradigmética objetividade e
neutralidade do novo modelo de racionalidade desconsidera valores éticos e morais
para a tomada de suas decisdes. Neste sentido, a dominacdo do homem se da a partir
do momento em que a racionalidade técnica ndo reconhece limites, assumindo o
dominio e manipulagéo da vida em geral e da vida humana, em particular. Tal situacéo
alcanca tamanha gravidade que se tornam urgentes mudancas que visem garantir
uma sociedade mais ética e humana.

Para tanto, se torna central a estratégia de reconquista da autonomia e
emancipagao do homem mediante o uso da raz&o, convertido, equivocadamente, na
contemporaneidade, “no ideal de homem submisso a ordem burguesa e aos seus
interesses, disposto a aceitar as regras do mercado e a instrumentalizacdo do ser
humano a seu servigo”, na medida em que os “paradigmas éticos do passado
perderam seu poder vinculante porque seus fundamentos foram desconstruidos
racionalmente” (GOERGEN, 2005b, p. 61 e 77).

Os riscos advindos desta trajetéria moderna imp&em a consciéncia de que “a
ética e a moral®* sdo grandezas de orientagdo inevitaveis para as mudangas sociais”
(GRUSCHKA, 2014, p.12). Em contrapartida, para Levinas (2010), a ética ndo esta
limitada & uma estrutura e organizacao de regras e leis que normatizam o agir moral
dos individuos. Ndo tem por objetivo a reflexdo critica sobre a moral e nem busca
responder as questdes de como se deve agir ou o0 que se deve fazer (ética do dever
ser). O autor (2010) concebe a ética como relacao metafisica, de respeito a alteridade
infinita do Outro, na epifania do Rosto, na relagao face a face com o transcendente,

com responsabilidade irrecusavel e assincrona.

24 Ainda que tratados conjuntamente, moral e ética ndo s&o sindnimos. Moral refere-se as
normas e aos valores que fundamentam ac¢des de determinado grupo social e, ética a elucidagao dos
fundamentos e a justificativa dos valores nas formas de convivéncia dos seres humanos. Segundo
Severino (2005, p. 141-142), “a ética coloca-se numa perspectiva de universalidade, enquanto a moral
fica sempre presa a particularidade dos grupos e mesmo dos individuos”. Os valores morais sdo
constituidos na vivéncia humana e fazem parte da ética, uma vez que ela é “responsavel por uma

reflexdo critica sobre a moralidade, sobre o agir moral dos homens” (SEVERINO, 2005, p. 148).
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Descrevo a ética, € o humano, enquanto humano. Penso que a ética
nao é uma invencdo da raca branca, da humanidade que leu os
autores gregos nas escolas e que seguiu certa evolugéo. O Unico valor
absoluto é a possibilidade humana de dar, em relacéo a si, prioridade
ao outro (LEVINAS, 2010, p. 136).

Esta tese, assim como assinala Severino (2005, p. 148), é uma investigacao
“‘inteiramente compromissada com as media¢gdes historicas da existéncia humana,
nao tendo mais a ver apenas com ideais abstratos, mas também com referéncias

econdmicas, politicas, sociais, culturais”. Desta maneira, considera-se que

Nenhuma acdo que provoque a degradacdo do homem em suas
relacbes com a natureza, que reforce sua opresséo pelas relagbes
sociais, ou que consolide a alienacdo subjetiva pode ser considerada
moralmente boa, valida e legitima (SEVERINO, 2005, p. 148).

Para que as ac6es sejam moral e eticamente vélidas, a formagdo humana, no
processo educacional, deve abranger a formacdo para a cidadania, ou seja, a
formacéo ético-moral. A formacao do cidadao implica senso critico e responsabilidade
social. Ao invés disso, a sociedade se encontra envolta em contradigcdes, como as que
podem ser encontradas nas discrepancias entre as exigéncias da formacéao
profissional e cidada. “O mundo econdmico exige competéncia, competitividade, a
busca de vantagens; a cidadania requer respeito as diferencas, solidariedade e busca
do bem-estar social” (GOERGEN, 2005a, p. 65).

O que se espera da educacao ético-moral € que contribua para ampliar
a capacidade reflexiva dos individuos para que a autonomia e
liberdade subjetivas ampliadas possam ser resgatadas do
individualismo hedonista e ser capitalizadas em favor de um novo
projeto de transformacéo social (GOERGEN, 2005a, p. 87).

O desafio esté posto: formar cidadaos criticos, responsaveis socialmente, que
sejam capazes de agir eticamente a favor do bem-estar da sociedade e da
transformacdo social, que respeitem o Outro como alteridade, com suas diferencas,
em um cenario contemporaneo globalizado, em que a ciéncia e a tecnologia sao as
forcas produtivas do sistema capitalista e intensificam as agdes de frieza, indiferenca
para com o Outro, desigualdades e injusti¢cas sociais.
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3.2.1 Educacdo para ética da alteridade e/ou educacdo como mercadoria?

A intencionalidade do agir humano requer conceitos e valores como principios
bésicos de referéncia. Muitos destes principios que orientam o agir S&o provenientes
de padrdes impostos socialmente. Por este motivo, é relevante explicitar a importancia
da relacdo entre ética e educacdo para a construcdo social de referéncias para
formacédo humana, além de argumentar sobre a modificacdo do conceito de ética e a
transformacao da educacdo em mercadoria na sociedade contemporanea.

A contemporaneidade caracteriza-se como um periodo de grandes mudancas
gue influenciam a sociedade e o agir humano, e que afetam a funcéo, estrutura e
organizacao da educacao, bem os principios éticos que a envolvem. Goergen (2005a)
ressalta que na sociedade repleta de contradicbes, ambiguidades e incertezas, em
gue o sistema econdmico apenas se interessa pela formac¢éo de um sujeito habil, com
competéncias técnicas, obediente e adaptavel a légica do mercado, é dificil
concretizar uma formacao humana ética.

Neste sentido, a educacéo escolar formal, ou seja, a escola é um dos ambientes
responsaveis por possibilitar praticas educacionais a favor de uma formagéo ética dos
sujeitos. Mas, além dela, também a sociedade de modo geral, a familia e, também os
meios de comunicacdo também atuam, direta ou indiretamente, na formacao de
individuos éticos. Assim, o processo de formacdo humana, que em parte acontece na
escola, ndo pode ser reduzido a transmissao de conhecimentos, informacdes,
contelidos e técnicas voltados ao sistema mercadolégico, mas precisa visar, também,
a formacao de seres humanos éticos, comprometidos com o bem-estar da sociedade,
com respeito a alteridade, assumindo sua responsabilidade pelo Outro.

Com a promogéao da racionalidade por meio do advento da ciéncia e da
tecnologia, e consequente fetichizacdo?® do conhecimento cientifico e da técnica,
atrelados ao sistema capitalista, tanto a sociedade, quanto a escola foram

incorporadas as exigéncias do mercado.

Confiantes em seu poder emancipatorio, ciéncia e tecnologia
alcancaram enormes avancos, gerando autoconfiangca, dominio e
poder em termos de intervencdo, supostamente, favoravel ao
desenvolvimento social e econdémico. No contexto do neoliberalismo,
impuseram-se interesses econdmicos e mercadolégicos privatistas,
em flagrante contradicdo com os interesses sociais. Dai resultou um

2 Termo utilizado por Goergen (2015).
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conflito de natureza ética entre um modelo cientifico-tecnoldgico
atrelado aos interesses econdmico-mercadol6gicos e a preservacdo
do direito de todos aos ideais de bem-estar e justica social
(GOERGEN, 2015, p. 314).

A escola, assim como os demais espacos de socializacéo, nos seus respectivos
espacos de ensino e aprendizagem, contamina-se com conceitos e praticas, ligados
a utilidade econémica e mercadolégica. De certo modo, pois, a escola e propria
educacéo se encontram imbricadas no mercado, em prejuizo de seu ‘Rosto’ humano.
Ademais, é preciso considerar que a escola ndo pode se desvincular das relacdes de
poder e de dinheiro, uma vez que, segundo Dalbosco (2005, p. 169), “tanto seus
planos educacionais como sua sustentacao financeira, no caso das escolas publicas,
dependem do financiamento publico atrelado a acfes governamentais e amparado
legalmente pela Constituicdo”, além do investimento da industria de mercado em

instituicdes, totalmente, privatizadas e particulares.

Trata-se de uma forma sorrateira de enquadramento ideoldgico e ético
gue transforma profundamente os conceitos de liberdade e realizacdo
humanas, ao mesmo tempo em que influencia as aspiracées, focando-
as no individual, no material, no prazer, no imediato (GOERGEN,
2005a, p. 77).

E nesse contexto, que o conceito de ética vem se modificando na sociedade
contemporanea, capitalista, mercadoldgica, individualista e hedonista. Isto posto, as
opcOes éticas se ajustam aos interesses de cada individuo levando a uma certa
resiliéncia ética, complacente com quaisquer tipos de comportamentos, ndo sendo
nada incomum nos depararmos com a “aprovagao” ética de agdes apenas
sistemicamente eficientes. Cada individuo, isoladamente, cultua a sua propria ética, a
sua verdade, fragmentando o projeto de responsabilidade social pelo bem-estar da
sociedade como um todo, em espacos individuais, particulares e privados.

Distanciados do ideal do comum?®, dos cédigos éticos e dos costumes, em
busca de uma verdade pessoal e individual, os sujeitos vivem cada vez mais isolados,
solitarios, agem com o “coracéo frio” e indiferentes para com o Outro. Afastados do
gué propde Levinas em sua teoria da ética para alteridade, de enxergar no Rosto do

Outro, na relacéo face a face, o compromisso e a responsabilidade com e pelo Outro.

% Ver DARDOT, P.; LAVAL, Chr., Comum — ensaio sobre a revolugcao no século XXI, Sdo
Paulo: Editora Boitempo, 2017
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Como ja destacado anteriormente, a sobrevivéncia das instituicbes escolares,
sejam elas escolas ou universidades, ndo pode se efetivar separadamente do sistema
econdmico. Apesar disso, as atividades relacionadas a formagcao académica também
ndo deveriam se limitar somente aos principios da ciéncia e tecnologia que favorecem
ao sistema de mercado, dado que compete as universidades a emancipacdo dos
individuos, relacionada, intrinsicamente, a formacdo de sujeitos conscientes e
responsaveis. Portanto, € imprescindivel que a universidade atente para este
compromisso e se responsabilize por uma formacdo mais humana, social e ética,
engajada na luta por valores como a dignidade humana, a solidariedade e o respeito

ao diferente, ao Outro.

Importa assinalar que o sentido social da universidade ndo pode ser
simplesmente avaliado pela adequacdo da universidade ao sistema
(neoliberal) sem que esse sistema seja discursivamente tematizado e
avaliado na perspectiva de seu sentido emancipador para a sociedade
como um todo. Se for omissa nesse ponto, a universidade correra o
risco de se colocar a servi¢o dos interesses hegeménicos e, portanto,
de servir & discriminacdo inerente ao sistema neoliberal, imaginando
estar cumprindo muito bem sua funcéo social (GOERGEN, 2006, p.
83).

Colocar-se a servico do sistema neoliberal significa, de parte da universidade,
assumir como ideal formativo o aparelhamento a este modelo econémico e aos
valores a ele inerentes. Ora, um desses valores é precisamente a competitividade, a
superacao do Outro ou, em termos da presente reflexdo, da exclusdo do Outro. Sob
a perspectiva da soberania do “Eu”, do individualismo e do isolamento social, a ética
esta sendo privatizada. Cada qual age de acordo com os interesses particulares, em
busca de vantagens pessoais e individuais. O novo humanismo, idealizado por
Levinas (2009), ao contrério, propicia o respeito a alteridade, ao absolutamente Outro.

A racionalidade cientifico-tecnolégica que conduziu ao dominio de uma ética
utilitarista, parece tangenciar hoje os limites de sua razoabilidade quando se considera
0 cenario de exploracao, de exclusao, de eliminacao, de depredacéo do Outro humano
e da natureza. Esta realidade de exclusao da alteridade que parece aprofundar-se dia
a dia, defronta-se na contemporaneidade com uma nova proposta de educacéo ético-
moral: a promocdo do respeito ao diferente em sua alteridade infinita e da
responsabilidade por Outrem.

Considera-se, que a ética, fundamentada na perspectiva da alteridade, na

epifania do Rosto, na relacao face a face, como proposta teérica do filosofo Emmanuel
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Levinas, € de fundamental importancia para a préatica da construcdo e organizacao de
uma sociedade mais justa, solidaria e humana. Este é um dos principais desafios da
formacao nas instituicbes de ensino na contemporaneidade: “formar um ser humano
integro num mundo desintegrado; [...] formar um sujeito ético numa realidade sem
valores; formar um sujeito sensivel numa sociedade violenta; formar um sujeito
democratico numa sociedade excludente” (GOERGEN, 2015, p. 31).

Diante de todas as inquietacdes apresentadas neste topico, considera-se que
€ de suma importancia estabelecer a relacdo entre alteridade e educagéo para a
construcdo social de referéncias, para um agir humano mais ético. Optar pela
educacdao para ética ou educacao como mercadoria, talvez, seja uma impossibilidade,
uma vez a educacao ndo pode se efetivar separadamente do sistema econémico sao
dependentes e inseparaveis na sociedade contemporanea.

No proximo topico, discute-se, de modo mais aprofundado, as influéncias da
globalizacdo no ensino superior, seu processo de internacionalizacdo e

transnacionalizac&o, especialmente na EaD.

3.2.2 Industria educacional, internacionalizacdo e transnacionaliza¢do do ensino

superior

Como ja mencionado anteriormente, a globalizagdo estd provocando
mudancas cada vez mais complexas, ndo somente na esfera tecnologica e
econdmica, mas em todos 0s setores sociais, inclusive no educacional. Ela esta
inserida em um contexto capitalista, com propdésitos essencialmente econdmicos e,
no caso da educacao, principalmente no ensino superior, estd associada as novas
ideologias profissionalizantes, com foco nas qualificagOes e empregabilidade (ALVA,
2010).

Com sustentacdo em fundamentos econdémicos, a globalizacdo tem como
finalidade, reduzir ao minimo o papel do Estado e dos dominios publicos,
principalmente, no campo da educacdo. Prioriza-se a competitividade entre os
individuos e a vantagem individual imediata a qualquer preco, e secundariza-se 0

bem-estar comum social.

A sobrevalorizacdo do econbmico e de tudo que faz parte da légica
mercantil produziu um enfraquecimento dos valores publicos e, em
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contrapartida, o fortalecimento da ideologia do individualismo e de
tudo que possa gerar mais sucesso individual, em detrimento do
sentido social da vida (DIAS SOBRINHO, 2010, p. 52).

Uma das consequéncias expressivas da globalizacdo esta associada a
transformacéo da educacdo em instrumento fornecedor de conhecimentos e mao de
obra humana para a “maquina produtiva” - o0 sistema capitalista. Inserida em um
universo em que tudo se vende, se compra e tem seu preco, a educacao também
acaba sendo integrada aos processos de mercantilizagao. Desta maneira, a educagcao
transforma-se em, como vem sendo chamada, industria educacional. Os espacos
educacionais — as instituicbes escolares, convertem-se em shopping centers,
alicercados na logica do consumo e do lucro (ALVA, 2010).

Em contradicdo ao que esta posto, de acordo com o artigo 7 do Il Congresso
Mundial da Internacional de Educacéo, realizado em Washington, em 1998, nas
sociedades cada vez mais complexas e multiculturais, a educacéao, para formar seres
humanos preparados para viverem e se envolverem de modo ativo e consciente, e
para preservar os ideais democraticos, de justica social, de solidariedade e paz, ndo
deve jamais se submeter aos interesses econémicos.

Também segundo consta no Extrato da Declaracdo das Delegacbes da
Organizacdo Mundial de Comércio (OMC), aprovada em Melbourne, em 2005, a
educacédo, como fator humano e bem publico, ndo deve ser tratada como mercadoria,
submetida as leis do comércio. E ainda, destaca que suas caracteristicas mais
importantes sdo culturais, sociais e de desenvolvimento.

Portanto, considera-se que a educacdo conceituada como direito social e
subjetivo, bem publico e formacdo humana, se contrapde a concepc¢do de educacao
como mercadoria, que pode ser adquirida privadamente?’ como objeto de negdcio
(DIAS SOBRINHO, 2010).

27 De acordo com Sguissardi (2008), o processo de expansio da Educacdo Superior aconteceu
de modo desproporcional, com prevaléncia das |IES privadas. No periodo de 1994-2006, verificou-se
o crescimento de 13,7% do nimero de IES publicas e 219,4% das IES privadas. Evidenciou-se também
0 processo de privatizacdo das matriculas que em doze anos aumentaram 75% nas IES publicas e
275,2% nas IES privadas. Segundo dados mais recentes de Sguissardi (2017), constata-se a presenca
majoritaria do setor privado na Educacao Superior no Brasil, representando 85% das IES e 75% das

matriculas no pais.
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E evidente que n&o se pode negar a importancia da economia para 0s avangos
sociais, mas, por outro lado, conforme afirma Morin (2005, p.16), “a economia €, ao
mesmo tempo, a ciéncia mais avancada matematicamente e a mais atrasada
humanamente”. Logo, a educagao vinculada a economia pode se configurar como
imoral e antiética, pois afasta 0 homem de sua condi¢cdo humana.

A educacdao globalizada, submissa aos principios econémicos, deixa de lado a
responsabilidade face ao Outro, em beneficio do lucro e da rentabilidade financeira.
Anula-se a relagao de alteridade, entendida como “capacidade ética de reconhecer o
outro como legitimo outro e ndo como um mero instrumento, meio ou recurso” (ALVA,
2010, p. 81).

E nesse contexto, permeado de contradicdes e mudancas complexas, de
avancos e exclusdes, que se insere 0 ensino superior - a universidade. Esse cenario
da globalizacao, atrelado diretamente ao sistema capitalista neoliberal, pode e decerto
determina valores, formas de ver e representar as relagdes culturais e sociais, que ao
olhar de Dias Sobrinho (2010) precisam ser rejeitadas e nao incorporadas pela
universidade.

Para o autor (2010, p. 30-31) a universidade € um “espaco social em que 0s
sujeitos sociais se formam e se constituem por intermédio de suas agbes e
experiéncias com o saber e com os outros”. No entanto, presa a I6gica capitalista, esta
funcdo encontra-se comprometida. Para reverter esta situacédo, é necessario que a
universidade repense, com coeréncia, suas escolhas e caminhos a serem seguidos,
e ndo aceitar ser somente operacional e instrumentalizada a servigo dos interesses
do sistema capitalista.

Nesse mesmo sentido, de acordo com Panizzi (2002), a universidade apenas
tem sentido como construcgdo coletiva consistente, desde que ndo ceda a seducéo do
extraordinario e ao mesmo tempo momentaneo — mercado capitalista, como meio de
producdo de riquezas “quantitativas” e escassez de riqueza moral, valores,
convivéncia, didlogo, critica e ética.

Considerando que “a educacgao superior sempre esteve muito proximamente
relacionada as forcas dominantes em cada época, [...] e, reciprocamente interferiu
sobre a sociedade de cada época” (DIAS SOBRINHO, 2010, p. 64), essa nova
“concepcédo” de universidade, a servigo da economia, coloca em jogo sua identidade,
deixa em segundo plano a humanidade e intensifica a frieza e a indiferenca para com

o Outro.
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A sociedade contemporanea vive em condicdo de anomia, em situagdo de
grandes incertezas e de falta de principios valorativos. A universidade se apropria de
um modelo racional operacional e se constitui desprovida da substancia mais
profunda: o sentido humano. Condicionada pelo contexto e exigéncias do sistema
capitalista, ela esta insegura sobre seu papel e suas fun¢des na sociedade
contemporanea. Desse modo, é preciso que ela tenha liberdade e abertura para
intencionar suas a¢gdes com fundamentos éticos e sociais (DIAS SOBRINHO, 2010).
Nesse sentido, € importante refletir sobre o papel que a Educagdo Superior — a
universidade, exerce na construcdo da sociedade, ndo somente do ponto de vista
econbmico, mas, também, e sobretudo, em relacdo a ética.

Com a estreita relagcdo entre a Educacdo Superior e a economia, Nnovos
significados e problemas sociais e profissionais emergem na sociedade, e
enfraquecem as referéncias valorativas e o0s processos de construcdo de
subjetividades na vida social. Seduzida pelos estimulos econémicos, “a educagao
superior ndo necessariamente se compromete com 0s interesses mais amplos da
sociedade” (DIAS SOBRINHO, 2010, p. 78); entretanto, obedece e dedica-se ao
sistema de mercado, mais do que a responsabilidade de formar cidadaos.

Umas das criticas — em boa parte, a educacao superior estaria
deixando de ter como referéncia o desenvolvimento da sociedade e
formagéo da consciéncia critica de cidadéos e estaria elegendo como
finalidades principais a autonomizacdo técnica, a competitividade
individual, a instrumentalizacdo econbmica, a operacionalidade
profissional (DIAS SOBRINHO, 2010, p. 23-24).

Mais do que competicdo, elementos técnicos, operacionais e instrumentais
para insercdo dos individuos no mercado de trabalho, a dimensao ética deve ser
valorizada nas instituicbes de ensino superior, uma vez que d& significado a
responsabilidade social. Para Dias Sobrinho (2010), a questédo da ética ha Educacéo
Superior envolve nos processos de formacéo - além de capacitacdo profissional e
preparacdo para 0S aspectos praticos da vida, a promocdo de valores, o
desenvolvimento moral e intelectual, a autonomia do sujeito, a participagéo na vida

social.

Agora, em meio a crise geral de referéncias valorativas e a
economizagdo da sociedade e da propria educacdo, coloca-se a
universidade a exigéncia de fazer suas escolhas e definir os sentidos
de sua existéncia futura: servir a sociedade ou servir ao mercado;
restringir-se a agenda econémica ou, prioritariamente, desenvolver as
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dimensdes sociais e politicas que |he sdo essenciais (DIAS
SOBRINHO, 2010, p. 102).

Assim como no tépico anterior sobre “Educacao para ética da alteridade e/ou
educagao como mercadoria”, em que a educagao nao pode omitir a dimenséao ética e
estar apenas vinculada aos aspectos econémicos, considera-se que, assim como para
Dias Sobrinho (2010), seria equivocado afirmar que a universidade deve estar a
servigo da sociedade e da ética, e excluir a economia como se esta ndo fosse uma
dimenséo importante para o desenvolvimento social. Em contrapartida, também seria
um grande equivoco conceber a economia como razdo principal da sociedade e
configurar a Educacdo Superior como mero instrumento a servico do sistema
econdmico.

A globalizagcdo e o sistema econ6mico impdem novas configuracdes e
capacitacbes a sociedade, especialmente, aos processos de formacdo. A
responsabilidade da Educacdo Superior na sociedade contemporanea globalizada é
ainda maior que em contextos anteriores e, por ora, ainda nao esta conseguindo
responder com propriedade as exigéncias atuais. Cabe a universidade, também, o
papel de transformacdo da sociedade por meio da acdo consciente de individuos
formados do ponto de vista técnico e ético, associadamente.

N&o € possivel argumentar sobre a globalizacdo e sua repercussado na
educacdo sem mencionar a internacionaliza¢cédo do ensino superior, considerada por
Alva (2010) como uma forma de reacdo perante as possibilidades e desafios da
globalizag&o. A internacionaliza¢do do ensino superior € avaliada pela Unesco (2003)
como uma reflexdo de carater universal do aprendizado e da pesquisa, que envolve
um conjunto de elementos, como: programas de estudo, processo de ensino e
aprendizagem, pesquisa, acordos institucionais, mobilizacdo de estudantes e
professores, promoc¢ao da cooperacao, entre outros.

Também pode ser definida como um processo de integracdo de todas as
dimensdes — intercultural, nacional e global, em todas as atividades, funcdes e
organizagdo da universidade, ndo apenas relacionadas aos estudantes, mas aos
servigos, processos de ensino e investigagdo. A dimensdao internacional é o centro da
concepcdao da universidade (WIT, 2005).

De acordo com Dias Sobrinho (2010, p. 141), os objetivos e as estratégias da
internacionalizacao do ensino superior tém duas dimensdoes: ‘uma

interna, de fortalecimento da qualidade institucional, outra externa, voltada a ampliar
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0 prestigio internacional de uma instituicdo, e, assim, aumentar sua capacidade de
atrair estudantes, demandas da industria e financiamentos”.

Essas duas dimensdes comecaram a ser propagadas no decorrer do tempo,
apos a criagdo de novos significados, decorrentes da maximizagdo das
comunicagdes. A primeira dimensdo estad relacionada ao desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, relacdo entre estudantes e professores,
processos de investigacdo, etc. A segunda, estd associada indiscutivelmente as
motivagbes e aos interesses econdmicos, afastada e sem correspondéncia ao

conceito inicial de internacionalizacéo.

Um aspecto ndo pode ser omitido, ao se tratar da mobilidade
internacional que hoje se verifica na educacao superior: a formacéo
dos quadros segundo o paradigma cultural e administrativo neoliberal.
O que ai prevalece ndao é o compromisso com o desenvolvimento da
nacao de origem, e sim o0s interesses das empresas sem patria (DIAS
SOBRINHO, 2010, p. 142).

Segundo Afonso (2010), no que diz respeito a problematica da segunda
dimenséo, o Acordo Geral sobre o Comércio de Servigcos (AGCS)?8, um dos principais
compromissos internacionais que entrou em funcionamento em 1995 promovido pela
OMC e criado para expandir o sistema de comércio, possivelmente afetara de forma
crescente a educacdo em virtude da alteracdo do papel do Estado nacional e dos
padrdes de funcionamento dos sistemas educativos submetidos a concepcao de bem

comum.

Se isto ganhar maior amplitude, como € previsivel, ‘um hipotético
sistema educativo mundial nado apenas levara a uma maior
internacionalizacdo das credenciais e diplomas, como impulsionara
decisivamente a ‘globalizacdo da produgdo e do consumo do
conhecimento’ (AFONSO, 2010, p. 1148-1149).

Para Afonso (2010), o ensino superior € o setor mais passivel de sofrer
influéncias do mercado global em relag@o a comercializagao dos servi¢os educativos;
ademais, menciona que ha mais de uma década a transnacionalizacdo da
universidade vem acontecendo com suporte da OMC e transformando, a longo prazo,
a Educacéao Superior em uma mercadoria educacional.

E nesse contexto de interesses econdmicos e lucrativos que surge entio o

fendbmeno da transnacionalizacdo, ndo raro confundido com a internacionalizag&o; no

28 Em inglés General Agreement on Trade in Services (GATS).
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entanto, sédo, claramente, distintos, conforme observa Dias Sobrinho (2010, p. 141):
“diferentemente da cooperagao internacional, a transnacionalizacdo tem como
principais motivagdes a competitividade e o lucro”.

A Educacéo Superior enfrenta atualmente dificuldades com os altos indices de
competitividade, nado apenas em ambito local, mas internacional. A
transnacionalizacdo promove uma educacao transfronteira e o comércio de servi¢os
educativos e fortalece-os por meio das fronteiras com fins comerciais, econémicos e
lucrativos (DIAS SOBRINHO, 2010; KNIGHT, 2004).

Para Dias Sobrinho (2010, p. 154), “a educacado deixa de, essencialmente,
educar; é servico, sujeito as leis de oferta e demanda, que se produz em funcéo e com
0 objetivo de lucro”. Esse comércio transnacional acontece também em espagos
virtuais, em que as fronteiras fisicas se “desmancham” e a Educacao Superior se torna
objeto de comercializagdo, ndo somente com processos de formacdo presenciais,

mas com a cria¢cado de uma nova modalidade, além-fronteiras fisicas, a EaD.

Essa modalidade globalizada, transnacional, sem fronteiras, de livre
negociacao, tende a tomar a educagcdo como um objeto de exportacao
e de comercializagéo, utilizando largamente os recursos das novas
tecnologias (universidades virtuais) e novos tipos de contratos
comerciais (universidades corporativas, filiais, franquias, aliancas
estratégicas) (DIAS SOBRINHO, 2010, p. 145).

Embora as novas tecnologias sejam universais, existem fortes criticas e
resisténcias por parte de alguns com a insercao dos meios virtuais nos processos
educacionais, principalmente porque, segundo Dias Sobrinho (2010), ainda né&o
existem experiéncias fortes o suficiente para legitimar a qualidade da EaD em grandes
propor¢cdes. Uma das justificativas, fundamentada em Castells (1997, p. 431), seria
‘porque a qualidade da educagao ainda se associa, e assim continuara durante longo
tempo, com a intensidade da interagao cara a cara”.

Se por um lado possuem guestionamentos com relacdo a qualidade da EaD e
ainda é forte a concepcédo de educacdo como relacdo direta, frente a frente entre
pessoas; por outro lado, ndo ha duvidas de que a EaD é um campo de alto valor
econdmico e fonte de lucro para muitas associa¢gbes comerciais que investem no
ambito da educacgéo (DIAS SOBRINHO, 2010).

Entretanto, a EaD pode contribuir para a otimizacdo de custos. Exemplo
relevante, é o caso da implementacdo desta modalidade no contexto brasileiro, em

gue o Estado assumiu o papel de fomentador da implantacéo e institucionalizagdo da
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EaD, por considera-la uma estratégia de reforma educacional e também por sua
contribuicdo para potencializacdo de custos, com a reducdo dos recursos humanos
(PESCE, 2007).

Em conclusao, apesar da globalizagdo ndao ser um fenémeno novo, ela se
manifesta de forma intensa e extensa na contemporaneidade como nunca antes havia
se revelado, principalmente, em virtude da evolucdo das tecnologias. Estas novas
tecnologias trouxeram muitas mudancas, entre elas: novas concepcdes de espaco e
tempo, novos modos de organizacdo econdmica, novas formas de relagbes humanas,
novos estilos de vida e identidades, novas percepc¢des de mundo e maneiras de agir.

Sob a perspectiva da economia e do avanco dos conhecimentos técnicos e
cientificos, a educacéao, especialmente, em nivel superior, tem se mostrado eficiente
guanto ao desenvolvimento e transformagdes em diversos aspectos da vida humana.
Em contrapartida, com a priorizacéo do lucro, o processo de formac¢éo se empobrece
e se limita a aspectos técnicos, voltados ao mercado de trabalho, sendo a formacgéo
ética relegada a segundo plano.

Dessa forma, torna-se necessario repensar O €ensino superior em sua
configuragdo, concebendo-o ndo somente como industria educacional, a servigo da
economia, mas como espaco de formacdo humana ética; duas finalidades muito
contraditérias em diversos sentidos, mas que assim nao precisam ser, se trabalhadas
associadamente. No topico a seguir, discute-se sobre o0 ensino superior a distancia
em relagdo ao processo de produgdo industrial, envolvendo o interesse lucrativo de

corporag0Oes pela EaD, otimizacao de custos e reducéo de recursos humanos.

3.2.3 Ensino superior a distancia: processo de producéao industrial?

Com a globalizacao, diversos fenbmenos reverberaram no ambito do ensino
superior, sendo dois deles a internacionalizacéo e a transnacionalizacédo. O primeiro,
trouxe avancos significativos para a Educacao Superior, no que se refere a integracao
das atividades, funcdes e organizagao da universidade, fortalecimento institucional e
prestigio internacional. O segundo, intensificou a competitividade e o lucro no ambito
do ensino superior, especialmente, com repercussées na EaD que se tornou um
campo de alto valor econémico para investimento de empresas. Essa tendéncia

fortaleceu-se de maneira acentuada nas Ultimas duas décadas. Neste sentido, Costa
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e Aquino (2011) assinalam que ha indicios de que foram, principalmente, os modos
de producdo do contexto capitalista e a énfase da globalizacdo na economia que
contribuiram para acentuar a configuracdo da EaD como modelo, vigorosamente,
industrial.

Em estudo publicado em 19672°, Otto Peters mostrou uma comparacéo entre
o0 ensino a distancia® e o processo de producéo industrial, e apontou caracteristicas
comuns entre eles, o que justificou a ideia de que a EaD era produto da sociedade
industrial. Entre os aspectos comuns presentes em ambos, Peters destacou a divisao
de tarefas e a especializacdo das fung¢des, a mecanizagao, a criagdo de “linhas de
montagem”, a producdo em massa, a padronizacdo, a concentracao e centralizacao
dos recursos (GOMES, 2004).

‘O impulso para a intepretacdo do ensino a distancia como forma
industrializada do ensino e da aprendizagem, ou como processo de ensino e
aprendizagem mais industrializados”, foi dado ha 50 anos (PETERS, 2001b, p. 198).
O autor (2001b) destaca que a concepcao de ensino e aprendizagem industrializados
nao diz respeito a aplicacdo de alguns ou varios principios da industrializacdo, mas,
se refere a analogia entre o processo de ensino e aprendizagem e o processo de
producdo industrial. Em sintese, Peters (2001b) denomina de industrializacdo do
ensino, a aplicacdo do principio da producdo e do consumo em massa de bens ao

ensino académico.

Ensino industrializado significa simultaneamente planejamento e
divisdo de trabalho prévios, desenvolvimento dispendioso e
objetivacdo de meios, o que faz do ensino académico um produto que
pode ser produzido em massa como uma mercadoria, mantido em
disponibilidade, distribuido em vasto territério, avaliado e otimizado
(PETERS, 2001b, p. 203).

29 Em 1967, Otto Peters publicou pela primeira vez suas percepgdes sobre a industrializagdo
do ensino a distancia, em forma de monografia, em lingua alema. Todavia, sua grande divulgagéo
aconteceu somente apds a publicacdo da mesma em lingua inglesa, tornando-o um dos pioneiros na
teorizacdo em EaD.

30 Utiliza-se neste topico o termo “ensino a distancia” em virtude da analise feito pelo autor Otto
Peters, comparando a EaD ao processo de insdutrializacdo. Dessa forma, na concepc¢édo de Peters a
EaD est4 ligada somente a um processo de ensino instrucional e ndo a um processo de formagédo em

sentido amplo.
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De acordo com Keegan (1991), o conceito de industrializacdo do ensino de
Peters tem sustentacdo na sociologia industrial e representa uma das trés principais
abordagens da EaD. Dessa maneira, considerando que néo é possivel analisar os
processos de formacgao superior a distancia sem levar em conta as ideias de Peters
sobre o tema, pretende-se com este topico refletir sobre os principais elementos da
teoria da industrializacdo do ensino de Peters (2001b).

Em sua teoria, Peters compreende o desenvolvimento dos sistemas educativos
como reflexo do modelo de sociedade na qual estdo inseridos - sua organizacao,
principios, valores e avangos tecnoldgicos (GOMES, 2004). Este é um dos
argumentos para explicar a expansdo da EaD no Brasil na década de 1990, que
alicercada no avanco da ciéncia e tecnologia, instaurou uma politica nacional que
projetou um sistema de EaD inédito na histéria do pais e de grande impacto na
producdo académico-cientifica nacional (COSTA; AQUINO, 2011).

Para Peters (2001b), cinco especificidades da organizacéo e dos principios da
EaD diferenciam-na de outras formas de Educagdo Superior: “a especifica
combinacdo de algumas das formas de ensino e aprendizagem convencionais, 0
aproveitamento especifico de meios técnicos, um handicap®! estrutural especifico, o
tipo especial dos estudantes” e maneiras exclusivas de institucionalizagdo (PETERS,
2001b, p. 29). Além disso, a funcdo dos professores se constitui como um trabalho
cooperativo compartilhado, reduzida praticamente ao papel de “fornecedores” de
ensino, com uso excessivo de tecnologias e falta de sensibilidade (PETERS, 2001Db).

Dentre as diversas caracteristicas da EaD descritas por Ishida, Stefano e
Andrade (2013) destacam-se, particularmente, as relacionadas ao processo industrial,
sua comunicacdo em massa — dirigida a um grande numero de pessoas; seus
procedimentos industriais e efeito multiplicador — tudo planejado detalhadamente com
tempo, pois ndo ha lugar para improvisacdes; e economia — confec¢des de materiais
com gastos divididos entre usuarios e exemplares, professores contratados por tempo
limitado, etc. Portanto, em virtude da combinacdo de suas caracteristicas, 0s
programas de ensino a distancia “sdo desenvolvidos, elaborados detalhadamente,
padronizados, otimizados e aperfeicoados a um custo jamais visto anteriormente”

(PETERS, 2001b, p. 129), como no processo de industrializag&o.

31 Significado de Handicap: vantagem/desvantagem, pode estar vinculado ao que € rentavel.
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A producdo industrial esta estreitamente associada ao processo de
‘racionalizagcao”. A racionalizagdo do processo produtivo possibilita a obtencao de
resultados e produtos com a reducdo de gastos com energia, tempo e dinheiro, e
nesse sentido, pautada em interesses econémicos/mercadologicos, a EaD instaura
no campo da educacdo, a racionalizacdo do ensino, tendo em vista maior
rentabilidade financeira comparada a educacéo presencial (GOMES, 2004).

Para Gomes (2004), o processo de producao e de racionalizacdo manifestam-
se na EaD em diversos aspectos, dentre eles: a) diviséo de tarefas e especializacao
de fungdes; b) mecanizagdo do processo produtivo; c) criagdo de “linhas de
montagem”; d) producdo em massa; e) importancia do trabalho preparatério e do
planejamento; f) formalizacdo de processos; g) padronizacdo dos produtos; h)
mudancas de fun¢des; i) aumento da objetividade ao nivel do processo produtivo €; j)
concentracdo e centralizagdo. Por conseguinte, considera-se necessario explicitar
minuciosamente cada um dos aspectos mencionados anteriormente e sua aplicacdo
na EaD.

A diviséo de tarefas e especializacao das funcdes (a) é a condicéo basica para
gue o processo de ensino e aprendizagem na EaD possa ser eficiente. Com a
crescente especializagdo da mao de obra e a reducdo dos periodos e custos de
formacdo, é possivel capacitar um namero maior de pessoas para o mercado de
trabalho (GOMES, 2004). Com relacéo ao trabalho docente, a divisdo das tarefas
ocorre com a separacao das funcdes por especializacdo. Por exemplo: o ensino, a
supervisao e a avaliagao que no ensino presencial séo feitas por apenas um professor,
na EaD sao executadas por diferentes docentes, de acordo com sua especializagao.
O trabalho é coletivo e compartilhado.

Quanto a mecanizag¢ado do processo produtivo (b), ao fazer analogia entre o
processo de industrializacdo da sociedade e o processo de industrializacdo da
educacéo, Peters considera que na EaD, assim como na producdo industrial, os
recursos de comunicacao, o uso de maquinas e a producéo de materiais pedagogicos
sdo essenciais (GOMES, 2004), o que favorece a crescente mecanizacao e
automatizacao da EaD.

A partir do processo de mecanizagdo na industrializacdo foram criadas as
‘linhas de montagem” (c), com a substituicdo do uso de ferramentas pelo uso de
maquinas, progressivamente mais eficientes. Por “linhas de montagem” entende-se

um sistema em que varios trabalhadores atuam sobre um mesmo objeto, os
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trabalhadores permanecem em local fixo enquanto o objeto se desloca. Peters
considera que na perspectiva da EaD, a criacdo destas linhas ndo se restringe
somente a producéo e distribuicdo de materiais de ensino, mas também se revela no
processo de interagao professor/aluno (GOMES, 2004).

Todos os aspectos anteriores contribuem para a producéo de bens em grandes
quantidades, “producdo em massa” (d). E importante destacar que o processo de
“produgao em massa” s6 faz sentido com a existéncia de consumidores. No caso da
EaD, o estudante assume o papel de “consumidor de educagdo académica” e “a
producdo em massa [...] manifesta-se pela producdo de grandes quantidades de
pacotes de materiais de estudo e pela possibilidade de abarcar um namero muito
alargado de estudantes localizados” em territérios diversos (GOMES, 2004, p.70); o
gue possibilita a formacdo de muitos estudantes ao mesmo tempo, uma das
justificativas para o investimento de diversos paises na EaD.

No processo industrial, a divisdo de tarefas e a sua organizacdo em “linhas de
montagem” determina que sejam estabelecidos os papéis e as relacdes de cada uma
das partes envolvidas no sistema (homens, maquinas e materiais), evidenciando-se
assim a importancia do trabalho preparatério e do planejamento (e) (GOMES, 2004).
Na perspectiva da EaD, a preparagao e o planejamento tem relagdo com a articulacao,
integracao e programacao entre os encontros e tarefas de ensino. Sem preparacao e
planeamento, ndo ha ensino, em qualquer que seja a modalidade educacional. No
entanto, diferentemente da educacdo presencial em que um mesmo professor
acumula diversas funcdes, na EaD os professores dividem tarefas, cada um assume
uma parte das funcdes, sendo facilmente substituivel (GOMES, 2004). Em funcéo da
divisdo de tarefas, considera-se que é ainda maior a relevancia da preparacéo e do
planejamento na EaD para que o processo de ensino e aprendizagem aconteca de
modo articulado e integrado.

Para que a formalizac&do dos processos (f) aconteca, é preciso que nas varias
fases do processo de producdo industrial, citadas anteriormente, os integrantes
estejam em cooperagdo. “Esta cooperagdo € essencial na medida em que cada
trabalhador tem que atuar com base em trabalho desenvolvido em etapas sucessivas,
de acordo com um plano prévio” (GOMES, 2004, p. 72). Este € um dos desafios para
EaD na contemporaneidade, inserida em um contexto de excluséo e individualismo,
em que cada sujeito pensa somente em si préprio, em suas vantagens, “esquecendo-

se” do Outro.
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Outra caracteristica da industrializagédo é a padronizacdo dos produtos (g), que
possibilita a producdo de bens em escala, a custos reduzidos, para um namero
elevado de pessoas (GOMES, 2004). Na EaD, a padronizacao dos produtos acontece
por meio do planejamento prévio e Unico de programas de ensino e da producgédo de
materiais idénticos, sem levar em conta as particularidades de cada sujeito/aluno
envolvido no processo de ensino e aprendizagem, como se todos fossem iguais, sem
diferencas e singularidades.

Assim como no processo industrial, em que ocorrem mudangas de fungdes (h)
dos trabalhadores por meio da divisdo de tarefas e da mecanizagdo, na EaD os
professores enfrentam esta mesma condigdo, se comparados aos professores da
educacao presencial. Um dos elementos que diferencia o processo de ensino na EaD
do ensino presencial € a mudanca de func¢des dos professores. As fungbes que no
ensino presencial sdo atribuidas somente a um professor, na EaD s&o divididas entre

varios professores, divisdo considerada como significativa e de qualidade.

Peters parece considerar que esta divisdo das funcbes que
convencionalmente eram desempenhadas por um mesmo professor
apresenta vantagens significativas em termos de nivel de qualidade
possivel de atingir nos sistemas de educacdo a distancia. Esse
acréscimo de qualidade decorre, no entender de Otto Peters, do facto
de, ao estarem mais libertos da funcdo de transmitir contetidos, 0s
professores-tutores poderem dedicar-se mais a actividades como a
motivacdo e apoio de estudantes, estruturacdo dos conteudos ou
identificac@o de problemas (GOMES, 2004, p. 73).

De acordo com Gomes (2004), Peters considera como positivas as mudancas
de funcdes e a divisdo de tarefas, levando em conta que o professor-tutor pode se
dedicar mais aos alunos por meio do incentivo e auxilio nas atividades, além da
organizagdo de conteudos e reconhecimento de problemas. Em contrapartida, é
preciso destacar que a possibilidade do professor-tutor poder se dedicar mais, néo
significa que ele efetivamente o faca. E apenas uma possibilidade, que ndo garante
mudancas e resultados, realmente, significativos para o processo de ensino e
aprendizagem. Tais resultados dependerdo do contexto e dos sujeitos envolvidos.

Outro aspecto da industrializacdo que também se manifesta na EaD é o
aumento da objetividade no processo produtivo (i). A insercdo das maquinas no
processo produtivo, o torna mais objetivo e isento da influéncia dos trabalhadores, o

gue resulta no aumento da escala de producdo, com maiores ganhos econdémicos.
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Para Gomes (2004), no processo de ensino a distancia, o aumento da objetividade é

essencial para a obtencdo de economia em escala.

S6 com um grande grau de objetividade associada ao desenho e
producdo de materiais de ensino, bem como a aspectos ligados a
avaliacdo e apoio aos estudantes é possivel “reproduzir’ e promover
situacdes de ensino a distancia que possam ser disponibilizadas
guando, e onde forem necessarias e para um nimero muito elevado
de estudantes (GOMES, 2004, p. 74).

Em outras palavras, padroniza-se os materiais, as atividades, os processos de
avaliacao, etc., e se reproduz de forma idéntica as situacdes de ensino, como: aulas,
tutoria, atendimento, tornando possivel atender um grande publico, estudantes
“‘consumidores”, mas desconsiderando suas particularidades e necessidades, com
objetivos lucrativos.

Por fim, a concentracéo e a centralizacao (j) de recursos existentes no processo
industrial, tendo em vista a viabilidade financeira, sdo encontrados, da mesma forma,
subjacentes ao sistema de ensino a distancia. Para Gomes (2004, p. 74), “a
concentracdo dos recursos disponiveis e a adocao de um modelo de administracao
centralizado € considerada por Otto Peters como a Unica possibilidade de tornar o
ensino a distancia uma opg¢dao viavel”’, na perspectiva da economia.

Apoés a apresentacdo das caracteristicas presentes no processo industrial e
também na EaD, cabe destacar que a teoria da industrializacdo de Otto Peters esta
centrada, principalmente, na andlise e descricdo da organizacao e estruturacao de
instituicdes de ensino a distancia, com potencial explicativo e interpretativo muito
importante. Contudo, ndo pode ser considerada como uma teoria de ensino e muito
menos de aprendizagem a distancia, uma vez que nao explica e nem descreve o
processo de ensino e aprendizagem na EaD (GOMES, 2004).

Alguns criticos, como membros da Universidade Aberta do Reino Unido e
representantes da EaD na Australia, apontam que € preciso superar os modelos de
EaD baseados em principios da sociologia industrial e que o problema crucial da
interpretacdo comparativa de Otto Peters, entre a industrializacdo e a EaD, esta no
emprego das caracteristicas do modelo industrial fordista (COSTA; AQUINO, 2011).

Resumidamente, com sustentacdo no desenvolvimento capitalista pés-guerra,
o fordismo baseia-se na producdo e no mercado de massa uniforme. Justaposto a
EaD, o modelo fordista “implica na divisdo de trabalho, produ¢do e consumo de

massa, organizacdo, controle e distribuicdo centralizados dos programas, com 0s
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cursos sendo concebidos” por um grupo pequeno de especialistas (COSTA; AQUINO,
2011, p. 44).

Entretanto, para Costa e Aquino (2011, p. 44), o fordismo “ndo se adaptaria
mais a uma sociedade em rapida evolug¢do, com elevado nivel de competitividade,
diversificagdo de demanda, expans&o e uso intensivo de tecnologia avangada”. Dessa
maneira, aponta-se como necessario a EaD se adequar as transformacdes que
afetam o mundo. O modelo industrial fordista deveria ceder espaco ao pos-fordista,
“‘um modelo menos tecnocrata e mais humanista” (COSTA; AQUINO, 2011, p.44).

De acordo com Belloni (2012), um modelo pés-fordista de EaD precisa ser,
obrigatoriamente, focalizado no aluno, e ndo mais no programa e no controle de
gualidade. Aos professores cabe a funcdo de desenvolver os cursos, curriculos e
métodos, levando em conta a demanda dos estudantes. Assim, com o formato dirigido
ao aluno, a EaD nao deixaria de ser uma adaptacédo do sistema de producao industrial,
mas seria mais flexivel e direcionada as demandas dos “consumidores”. Contudo,
para Costa e Aquino (2011, p. 44), a aplicacdo do modelo pos-fordista a EaD “corre o
risco de acabar representando uma mera adaptacao dos sistemas de EaD aos novos
imperativos do sistema capitalista e do mercado globalizado”.

Em concluséo, Peters (2001a, p.1) considera que o problema principal néo
reside na aplicacdo de um modelo fordista ou pds-fordista na EaD, mas no fato de que
“as sociedades industrializadas se encontram agora num periodo de neo ou pos-
industrializagdo. Mas quando se analisa a maioria das universidades de ensino a
distancia, ver-se-4 que elas ainda aplicam principios da industrializacdo”, com altos
indices de competitividade e frieza, caréncia de sensibilidade e de respeito a
alteridade.

Isto posto, Peters (2001b) considera que as sociedades pds-industriais abrem
novas perspectivas e dimensdes para a EaD. A relagdo e o processo de ensino e
aprendizagem da EaD nas sociedades pés-industriais se configuram
fundamentalmente diferente das sociedades industrializadas. Dessa maneira,
destaca-se a importancia de uma reforma na formacéao superior a distancia, com uma

nova configuragéo, dimensao e concepc¢ao de ensino e aprendizagem.



77

4 FORMACAO SUPERIOR A DISTANCIA NAS UNIVERSIDADES

Na Uultima década, estudos e pesquisas (MOORE, ANDERSON, 2003;
SANTOS, 2006; MAIA, MATTAR, 2007; GIOLO, 2008; MUGNOL, 2009; GIOLO, 2010;
MILL, 2012; ISHIDA, STEFANO, ANDRADE, 2013; entre outros) no mundo e no Brasil
tiveram como objetivo compreender e analisar a EaD, seu desenvolvimento, estrutura,
organizacao e funcionamento.

Com o intuito de fomentar as discussdes sobre esta modalidade de ensino
pretende-se neste capitulo explorar e relacionar os conceitos, argumentos e
resultados demonstrados nos estudos e pesquisas veiculados e leis que
regulamentam a EaD para refletir, de modo integrado e critico, sobre a estrutura,
organizagédo e funcionamento que esta modalidade de ensino vem apresentando ao
longo do tempo no mundo e no Brasil.

Com esse objetivo, analisa-se, inicialmente, a formacéao superior a distancia em
ambito mundial, em especial, as geracdbes da EaD e as experiéncias mais
significativas desta modalidade em diversos paises do mundo. Em seguida, aborda-
se a mesma tematica, particularmente e com maior profundidade, no contexto
brasileiro, com énfase nas leis que regulamentam a EaD no Brasil e nos dados
apresentados pelos Censos da Educacéao Superior, em forma de relato cronolégico
dos acontecimentos.

Posteriormente, apresenta-se duas experiéncias de universidades publicas
brasileiras de EaD, sob responsabilidade do Governo Federal e Estadual de S&o
Paulo, por meio da consideracao de suas principais leis e regulamentacfes. No passo
seguinte, realiza-se a descricdo da concepc¢ao, estrutura e organizacao da EaD no
Brasil, seus diversos modelos e abordagens existentes, assim como suas possiveis
ferramentas de interacdo e comunicacdo. Logo apdés, analisa-se 0s novos papeéis
discente, docente e institucional esperados para esta modalidade de ensino. Por fim,
argumenta-se sobre o novo marco regulatério da EaD e os dados do ultimo Censo da

Educacao Superior.
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4.1 Educacgao a Distancia em ambito mundial

Ha muito tempo a EaD vem sendo reconhecida e adotada em diversos paises,
de diferentes maneiras, adequada a realidade de cada contexto. Primeiramente, é
preciso lembrar que a EaD recebe sentidos e denominacgdes distintas em cada pais.
Nos Estados Unidos é denominada de estudo em casa ou estudo independente; na
Australia, estudos externos; na Franga, telensino ou ensino a distancia; na Alemanha,
estudo ou ensino a distancia; na Espanha e Brasil, educacao a distancia; em Portugal,
teleducacao e, por fim, na Inglaterra, ensino a distancia ou ensino a uma distancia
(MAIA; MATTAR, 2007).

De acordo com Maia e Mattar (2007), a EaD surgiu, de fato, em meados do
século XIX e XX, com o desenvolvimento dos meios de transporte (como trens) e de
comunicacao (correio). Esse periodo caracteriza-se como a primeira geracao da EaD,
em que 0 ensino acontecia por correspondéncia, com a producédo e distribuicdo de
materiais impressos encaminhados via correio, em que a interacado entre professor e
aluno acontecia de modo lento e era limitada aos periodos dos exames.

Evidencia-se na primeira geragéo, no ano de 1922, a criagdo de um sistema de
ensino por correspondéncia pela Unido Soviética (extinta) que atendeu 350 mil alunos
em um periodo de dois anos. Também, a Franca, em 1939, criou um servi¢o de ensino
por correspondéncia para estudantes que haviam emigrado (LEITAO NETO, 2012).
Para Niskier (2000, p. 254), esta “é a forma mais popular de EaD”.

Com o surgimento e o aprimoramento dos meios modernos de comunicagao -
radio, telégrafo, telefone e televiséo, e a posterior criacdo e difusdo das Tecnologias
Digitais de Informacédo e Comunicacgéo (TDIC)3?, como o computador e a internet, que
facilitaram a transmissao de informacdes; ocorreu a ascensao e evolugdo dos cursos
de EaD no contexto mundial, especialmente, depois da segunda metade do século XX
(ISHIDA; STEFANO; ANDRADE, 2013; MUGNOL, 2009).

A EaD tem trazido experiéncias de sucesso em todo o mundo,
principalmente apo6s passarem a utilizar as novas tecnologias, como o
aparecimento da fibra 6tica, comunicacao via satélite, Internet, videos
e teleconferéncias, acarretando na expansao da aprendizagem virtual
(ISHIDA; STEFANO; ANDRADE, 2013, p. 754).

32 Termo adotado nesta tese, baseado em Mill (2012).
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Chama atencdo o fato de que, com sua acelerada difusdo, as TDIC vém
assumindo crescente influéncia sobre a evolucdo da educacao, da economia e muitas
outras dimensdes da vida pessoal e social (HETKOWSKI; LIMA, 2001).

Nas décadas de 1960 e 70, com a introdu¢do dos novos meios de comunicagao
nos processos de formacao a distancia, principalmente, do radio e da televisédo, a EaD
iniciou a sua segunda geracado, na qual o ensino acontecia por meio de fitas de audio
e video (MAIA; MATTAR, 2007). Para Leitdo Neto (2012), na segunda geracédo da
EaD, o processo de ensino e aprendizagem se associa a esperanca de uma maior
aproximacéo entre os envolvidos e a ampliagdo do discurso cientifico, especialmente,
em virtude dos meios de comunicacao.

A terceira geracdo da EaD comecou a surgir em 1990. Com a evolucdo e
disseminacdo das TDIC, o processo de ensino e aprendizagem incluiu o uso de
computadores, internet e novas técnicas de multimidia, como: videoconferéncia,
videotexto, ambiente virtual de aprendizagem (AVA), etc (MAIA; MATTAR, 2007).

A partir da terceira geracdo a expansao da EaD aconteceu de modo célere,
sobretudo, com a criagcdo das universidades virtuais, se perpetua até a
contemporaneidade e estd em constante desenvolvimento, com o uso cada vez mais
intensivo da internet e maiores possibilidades de interagéo entre professores e alunos.
Ha outros autores (KIPNIS, 2009; MOREIRA, 2009; ISHIDA, STEPHANO, ANDRADE,
2013; entre outros) que categorizam os periodos da EaD de modo distinto das trés
geracdes apresentadas anteriormente.

Resumidamente, Kipnis (2009) e Moreira (2009) apontam que a EaD passou
por quatro geracbes. A primeira geragao iniciou-se com 0S CuUursos por
correspondéncia e material impresso. A segunda, envolveu o uso do radio e da TV,
assim como audios e videocassetes. A terceira, incluiu o uso de computadores,
videoconferéncias e CD-ROM. A quarta, geragcdo mais atual, utiliza de modo mais
intensivo a internet e influencia de modo consideravel no aumento da interatividade e
no aprimoramento da composic¢ao e funcionamento dos cursos.

Em outra perspectiva, para Ishida, Stephano e Andrade (2013) existiram cinco

geracdes da EaD, como mostra o quadro 1 a seguir.
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Quadro 1 — Geracdes da EaD

Geragao| Meio de Comunicagao Caracteristicas

A principal caracteristica dessa geracao € o infercambio de
documentos. Desde o surgimento da escrita até a década
de 1880, a modalidade de ensino que se dissemina & cha-
mada de Estudo por Correspondéncia, onde a comunica-
cao era feita por meio de textos escritos, e posteriormente,
com Impressos.

Com inicio no século XX, era transmitida via radio e tele-
visao. Sendo a radio com autorizacao para uma emissora

12 Correspondéncia

22 Radioe TV educacional em 1921, e a televisao, em 1934 a TV Educa-
tiva estava em desenvolvimento (SPANHOL apud LENZI,
2010)
Final da década de 1960, tem-se inicio as Universidades
20 Audio, Video e Abertas, as quais faziam uso de audio e video, além da
Correspondéncia correspondéncia e da orientacao face-a-face, por meio de
equipes de cursos.
Computador, Em meados dos anos 80, a EaD passa a utilizar telecon-
42 Teleconferéncia, Audio |feréncias por audio, video e computador, possibilitando a
e Videoconferéncia interacao sincrona entre alunos, professore e instrutares.

Essa Geracao veio com o desenvoivimenio da internet,
com possibilidade de se ter classes virtuais, utilizando meé-
todos construtivistas, integrando textos, audio e video em
uma plataforma.

5 Internet e Web

Fonte: (ISHIDA, STEPHANO e ANDRADE, 2013, p. 752) — adaptado de Moore e Kearsley.

Apesar das divergéncias quanto ao numero de geracfes da EaD (trés, quatro
ou cinco), ressalta-se que elas devem ser compreendidas com base nas tecnologias
disponiveis no contexto e momento historicos nos quais estao inseridas.

Em ambito mundial, aponta-se como marcos histéricos da EaD a criagdo da
Universidade Aberta de Londres/Inglaterra (Open University), em 1969, e da
Universidade Nacional de Educacdo a Distancia de Madri/Espanha (UNED)33, em
1972, que servem como modelo para varios paises, em razdo de seu Sucesso
(MUGNOL, 2009); em vista disso, descreve-se a seguir de modo mais detalhado sobre
estas instituicoes.

A Open University tem como objetivo oportunizar o acesso ao ensino superior
aos adultos que nao tiveram oportunidade de ingressar em uma universidade
convencional. Atualmente, possui mais de duzentos mil alunos, uma equipe de tempo
integral de duas mil pessoas e mais cinco mil orientadores de meio periodo, treze
centros regionais e duzentos e cinquenta centros locais na Gra-Bretanha. A Open
University oferece mais de trezentos e sessenta cursos, em sua grande maioria de
graduacéo, e, ainda, é classificada na categoria “Excelente”, em dezessete, de vinte

e trés requisitos, de acordo com a avaliagdo da Agéncia de Qualidade Assegurada do

32 O modelo espanhol de EaD ¢ o que mais se assemelha ao modelo do brasileiro.
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governo (NISKIER, 2000; MOORE; KEARSLEY, 2010). Os principios gerais da Open

University sao:

- Qualquer pessoa pode se matricular, independente da educagdo
anterior;

- Os alunos podem comecar um curso em qualquer época;

- O estudo é feito em casa ou em qualquer lugar de escolha do aluno;
- Os materiais do curso sao desenvolvidos por um grupo de
especialistas;

- A orientacdo pode ser fornecida por outros especialistas;

- O empreendimento tem nivel nacional;

- A instituicAo matricula muitos alunos e assim se beneficia da
economia em escala (NISKIER, 2000, p. 274).

N&o ha pré-requisitos para o ingresso. Os candidatos apenas precisam ter mais
de dezoito anos e pagar as taxas escolares — que sdo reduzidas, se comparadas as
das demais universidades (cerca de sete mil dolares para um curso de bacharelado).
A interacdo entre professores e alunos pode ocorrer on-line, via telefone,
correspondéncia, ou, ainda, presencial (MOORE; KEARSLEY, 2010).

Segundo Belloni (2012), a Open University sofreu arduas criticas, rotulada
como um sistema baseado em praticas fordistas. Em contrapartida, ela ndo pode ser
identificada como um modelo industrialista, uma vez que se fundamenta em uma
filosofia humanista, quer em suas praticas de gestdo, quer em sua concepcao de
ensino.

De acordo com Niskier (2000), para garantir a qualidade, desde o inicio, a Open
University contratou os quinhentos melhores professores universitarios da Gra-
Bretanha, que foram responsaveis pela elaboracdo dos materiais em modulos e
também pelo controle de avaliacdo de todo o processo. Por tudo isso, o resultado e
sucesso desta universidade ndo poderia ser diferente; ela representa o modelo
preparatorio de EaD do mundo, discutido por diversos autores e utilizado por varias
instituicdes.

A Universidade Nacional de Educacao a Distancia de Madri/Espanha (UNED),
tem cerca de cento e cinquenta mil alunos, com setenta e cinco centros de estudo,
incluindo quinze no exterior e é considerada como um dos principais sistemas
nacionais de EaD do mundo. Trabalha segundo os principios da profissionalizacéo e
da formacgéo permanente. A oferta de cursos nao tem limite e o ingresso é similar ao

das universidades convencionais. Contudo, a UNED oferece um programa
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preparatorio para adultos que ndo possuem 0s pré-requisitos necessarios (NISKIER,
2000; MOORE; KEARSLEY, 2010).

Sua metodologia de ensino € baseada em materiais impressos e audiovisuais,
os alunos tém auxilio de orientadores/tutores e utiliza, cada vez mais, as TDIC. As
avaliac6es acontecem a distancia e de modo presencial, até mesmo em préticas de
laboratério. O aluno que se forma na UNED é reconhecido socialmente, assim como
em qualquer outra universidade (NISKIER, 2000; MOORE; KEARSLEY, 2010). E um
modelo bem proximo ao do Brasil, entretanto, no contexto brasileiro, ainda existem
muitos aspectos para serem modificados e aperfeicoados. Para Niskier (2000, p. 280)
“apos 25 anos de existéncia, a UNED realiza um trabalho notavel de preparagao a
distancia de recursos humanos com que conta a Espanha para sua expansao
econOmica e social’.

Segundo Nunes (2009), até o ano de 2009, mais de 80 paises ofereciam cursos
de EaD em todos os niveis de ensino, formais e ndo formais, dos quais boa parte se
inspira nos modelos das duas instituicdes mencionadas, entre as experiéncias mais
significativas destacam-se:

a) China TV University System, criada em 1979 na China, com quinhentos e
trinta mil alunos e um milhdo e quinhentos mil trabalhadores “treinados”;

b) Sukhotai Thamnathirat Open University, criada em 1972 na Tailandia, com
cerca de trezentos mil alunos em, aproximadamente, quatrocentos cursos;

¢) Anadolu University, criada em 1982 na Turquia, com mais de setecentos mil
alunos, é a maior universidade de ensino a distancia do mundo;

d) Indira Ghandi National Open University, criada em 1985 na india, tinha em
2003 cerca de quatrocentos e trinta mil alunos;

e) Allama Igbal Open University, criada em 1974 no Paquistdo, em 2003 era a
maior universidade no pais, com mais de setecentos cursos e mil e quatrocentos
centros de estudos locais;

f) Athabasca University, criada em 1970 no Canada, é uma das primeiras
universidades com finalidade Unica (somente ensino a distancia);

g) Korea National Open University, criada em 1982 na Coréia, em 2002, tinha
cerca de duzentos e sete mil alunos. Atualmente, recebe do governo cerca de 35% de
seu orcamento (NISKIER, 2000; MOORE; KEARSLEY, 2010).

Outra Universidade Aberta que merece destaque e que foi pioneira em EaD é

a University of South Africa, criada em 1916, na Africa do Sul. De acordo com Niskier
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(2000), para fundar a Open University os ingleses estudaram o sistema e o modelo de
EaD da Africa do Sul.

Cada uma dessas universidades tem sua historia e seus principios. Mesmo
assim, é possivel notar que elas possuem em comum o objetivo de oportunizar o
acesso ao ensino superior aquelas pessoas que nédo tiveram, ou ainda nao tém,
oportunidade de ingresso a Educacéao Superior pelo modo convencional. Dessa forma,
independente do contexto, para que essa possibilidade de ingresso e formacéo no
ensino superior seja significativa, é preciso planejar e capacitar os profissionais
envolvidos no processo de formacéo a distancia.

Conforme afirma Amante e Morgado (2015), apesar dos avan¢os e das
experiéncias significativas apresentadas, a EaD em ambito mundial se encontra em
uma fase critica, com necessidade de reformulacdo, tanto do conceito, como da
adequacao de ambientes e pedagogias. O momento contemporaneo é tempo de
rupturas e desafios para as universidades/instituicbes de EaD, docentes e estudantes.
Para além de praticas pedagodgicas operacionais, instrutivas e replicadas, o0s
processos de formacgéo superior a distancia requerem novas formas de ensinar e
aprender na sociedade contemporanea, que estd em constante evolugcdo, com

frequentes novas descobertas e inovacoes.

4.2 Educacao a Distancia no contexto brasileiro

A EaD sofreu, e ainda sofre, preconceitos e severas suspeitas por parte de
pesquisadores e educadores que criticam sua suposta fragilidade como ensino de
massas de baixo nivel, oferecido a populacdo menos favorecida e sem acesso a
educacdo em tempo e espaco presenciais. Estas criticas sdo, sobretudo, comuns em
paises como o Brasil.

No contexto educacional brasileiro, a EaD, de um lado, recebe apoio expressivo
dos governos e o6rgaos de fomento do pais, como, por exemplo, a criacdo da
Universidade Aberta do Brasil (UAB). Por outro lado, ainda existem resisténcias por
parte das instituicoes, pesquisadores e educadores, possivelmente, atreladas ao
desconhecimento ou a posicdo critica diante da estrutura e do funcionamento desta

modalidade de ensino no pais.
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Embora a EaD ainda seja considerada como uma modalidade de ensino de
baixa qualidade no Brasil, este conceito esta passando por modificacdes significativas,
dado que grande parte das pessoas possuem tempo limitado e a veem como uma
possibilidade de realizagdo de estudos superiores ou de retomada dos mesmos
quando interrompidos, por exemplo, por razbes econdmicas ou de deslocamento.

Ademais, Giolo (2010, p. 1286) aponta que “os defensores da educacgao a
distancia sustentam ndo haver estudos cientificos abrangentes que mostrem que esta
modalidade € de menor qualidade do que a presencial’, 0 que ndo comprova as
criticas e os julgamentos proferidos. Contudo, esta tese acredita que, assim como na
avaliacao de Mill (2012), se estas criticas forem elaboradas de modo construtivo, elas
podem criar condicGes para a superacao dos problemas na EaD, como parece estar
acontecendo recentemente no Brasil.

Em meados da década de 90, considerou-se necessaria a formacédo adequada
de profissionais da educacao que atuavam no sistema de ensino brasileiro sem curso
de nivel superior (grifo nosso). Com o apoio e incentivo das Secretarias Municipais e
Estaduais de Educacao, em parceria com as universidades, foram implantados cursos
de EaD para atender a demanda existente (MUGNOL, 2009; GIOLO, 2010).

Havia um exército de professores sem formacdo adequada,
especialmente o0s que atuavam em lugares tradicionalmente
esquecidos pelas politicas publicas e pelo desenvolvimento
econdmico. Como atingi-los rapidamente e massivamente? E em
funcdo disso que foram feitos, por parte do Estado, os primeiros
movimentos para implantar redes de educacado a distancia (GIOLO,
2010, p. 1274).

A partir dessa circunstancia, iniciou-se o processo de expansao da EaD no
Brasil, o que favoreceu a democratizagdo do acesso ao ensino superior,
principalmente aos profissionais da educacdo, com a finalidade de viabilizar a
formacéao continuada e a melhoria da qualidade do ensino.

O crescimento dos cursos de EaD disparou, acompanhando o desenvolvimento
do sistema educacional e a expansédo do ensino superior brasileiro, com o0 apoio
significativo do Governo Federal e do Ministério da Educacdo (MEC). Para melhor
organizacdo, no ano de 1995, criou-se uma Subsecretaria de EaD, no setor da
Secretaria de Comunicacdo da Presidéncia da Republica, incorporada, em 1996, pela
Secretaria de Educacao a Distancia (SEED) do MEC (GIOLO, 2010).
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Também no ano de 1995, em termos de acdes politicas, foi criada uma
sociedade cientifica, sem fins lucrativos, denominada Associacdo Brasileira de
Educacdo a Distancia (ABED), com o propésito de incentivar a divulgagcédo, o
desenvolvimento e a prética da EaD.

Tendo em vista que a legislagdo educacional brasileira ndo reconhecia a
especificidade da EaD e ndo contribuia para o incentivo da mesma, em 1996, em
assembleia geral, a ABED, com sua posicdo militante, aprovou um documento
intitulado de “I Epistola de Sao Paulo sobre Educacao a Distancia”, que levantou um
diagnostico nada favoravel sobre a legislacdo, com propostas de recomendagdes,

como a seguinte:

Recomendacéo 3: Buscar adequar a legislacdo educacional brasileira
as caracteristicas especificas da educacao a distancia. A legislacdo
educacional brasileira, além de néo incentivar a educacao a distancia,
cria dificuldades para sua aplicacdo, em geral submetendo-a as
mesmas exigéncias que se aplicam ao ensino presencial. Ha
necessidade de se criar uma boa articulacdo, junto as autoridades
educacionais, com vistas a: a) eliminar as restricdes hoje existentes
em relacdo a educacdo a distancia, que deve receber o mesmo
tratamento dispensado ao ensino presencial; b) desenvolver
programas de educacédo a distancia em nivel regional e nacional sem
a obrigatoriedade de prévia autorizacdo dos sistemas de ensino dos
Estados; ¢) assessorar o Congresso Nacional, os conselhos Estaduais
de Educacado e o CONSED , Conselho de Secretarios Estaduais de
Educacdo, na tarefa de regulamentar a educacéo a distancia.

Sem nenhuma regulamentacédo para a EaD anterior ao estabelecimento das
Leis de Diretrizes e Bases da Educacional Nacional (LDB), em 20 de dezembro de
1996, Fernando Haddad, ex-Ministro da Educacao (2005-2012), reconheceu que é
uma pratica no Brasil autorizar o crescimento de um setor antes de ser regularizado.
Por causa disto, para o Ministro, o que seria uma grande ideia, como, por exemplo, o
crescimento de um setor, pode ser comprometido, sem os cuidados adequados, ou
seja, sem regularizacdo (MANZINI, 2008).

A LDB, n° 9.394/1996, artigo 80, garantiu a EaD o incentivo do poder publico
para a difusdo ampla de cursos, em todos os niveis de ensino - até mesmo para
educagédo continuada; transmissao via canais de radiodifusdo; organizagdo com
regimes especiais e tratamento diferenciado aos programas credenciados; exames,

avaliacdes e diplomas regulamentados.
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Art. 80°. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagéo
de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades
de ensino, e de educacdo continuada. § 1°. A educacao a distancia,
organizada com abertura e regime especiais, serd oferecida por
instituicdes especificamente credenciadas pela Unido. § 2°. A Unido
regulamentara os requisitos para a realizagdo de exames e registro de
diploma relativos a cursos de educacédo a distancia. 8 3°. As normas
para producgdo, controle e avaliacdo de programas de educacdo a
distdncia e a autorizacdo para sua implementacdo, caberdo aos
respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperacdo e
integragéo entre os diferentes sistemas. § 4°. A educacgéao a distancia
gozara de tratamento diferenciado, que incluira: | - custos de
transmisséo reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo sonora e
de sons e imagens; Il - concessdo de canais com finalidades
exclusivamente educativas; Il - reserva de tempo minimo, sem 6nus
para o Poder Publico, pelos concessionarios de canais comerciais.

Como exigéncia da LDB, artigo 87, § 4°, entrou em vigor a obrigatoriedade da
formacdo superior aos professores de educacdo basica até o final da Década da

Educacdo®*, o que favoreceu ainda mais a expanséo da EaD no Brasil (grifo nosso).

Art. 87°. E instituida a Década da Educacéo, a iniciar-se um ano a
partir da publicagéo desta Lei. § 4°. Até o fim da Década da Educacao
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servico.

Em continuidade as agdes politicas, a ABED, apés a promulgac¢éo da LDB, no
ano de 1998, propés um novo documento — “ll Epistola de Sdo Paulo sobre Educagao
a Distancia”, que dirigia recomendagdes para a regulamentagéo do artigo 80 da LDB
e do Plano Nacional de Educacgéo.

Dois anos apos a LDB, em 10 de fevereiro de 1998, aprovou-se o Decreto n°
2.494, que regulamentou o artigo 80 da Lei n® 9.394. De modo genérico e breve, o
Decreto estabeleceu como diretrizes gerais: autorizacao, reconhecimento de cursos e
credenciamento de Instituicbes, publicas e privadas, com validade de cinco anos e
sujeito a renovacgao apos avaliagdo; organizacdo dos cursos com regimes especiais e
flexibilidade de horarios e duracédo; diplomas e certificados com validade nacional,
aplicacdo de exames e avaliagdes presenciais com a finalidade de promocao,
recebimento de certificado ou diploma, sob responsabilidade da instituicdo

credenciada.

34 A Década da Educac&o iniciou-se em 1997, um ano apds a promulgagdo da LDB (Lei n°
9.394/1996) e terminou ap6s 10 anos, em 2007.
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Além disso, esse mesmo Decreto, deixou para subsequentes regulamentos: a
oferta de programas de mestrados e doutorados; as exigéncias para a
regulamentacdo do credenciamento e autorizacdo de instituicbes e de cursos de
graduacdo e educacao profissional; e procedimentos e critérios de avaliacao.

Como corregéo dos artigos 11 e 12 do Decreto n°® 2.494, no dia 27 de abril de
1998, aprovou-se o0 Decreto n°® 2.561, que ampliou aos sistemas estaduais e
municipais a autorizacao para regulamentar a oferta de cursos de ensino profissionais
em nivel técnico, anteriormente limitada a cursos de ensino fundamental e médio.

Com a promessa de ampliar suas a¢des politicas, no ano de 2000, a ABED,
elaborou a “Epistola de Sdo Sebastiao sobre Educacao a Distancia”, com a proposta
de “rever e avaliar as estratégias referentes ao encaminhamento das questdes
evidenciadas pelas Epistolas | e || de Sdo Paulo e adotar uma atuagéo mais proativa”,
em acao conjunta com as outras entidades cientificas, de maneira a colaborar de
maneira efetiva para a formulacédo de politicas educacionais.

Sete anos depois da publicacdo do primeiro Decreto n® 2.494/1998, divulgou-
se no Diario Oficial da Unido, no dia 19 de dezembro de 2005, o Decreto n° 5.622,
seguido pela complementacdo do Decreto n° 6.303, em 12 de dezembro de 2007,
documentos que voltaram a regulamentar o artigo 80 de modo mais concreto e

detalhado. Em destaque, as principais mudancas destas leis:

(@) O leque dos momentos presenciais obrigatérios se amplia,
incluindo, além das avaliacbes, os estagios obrigatorios, a defesa dos
trabalhos de conclusao de cursos e atividades de laboratdrio (nos trés
casos, quando previsto na legislacdo ou quando for o caso) e serdo
realizados na sede da instituicdo ou nos polos, estes também
credenciados mediante avaliacdo. (b) A EaD, quando se refere a
educacao basica, pode ser praticada apenas como complementacéo
de estudos ou em situagbes emergenciais (essas situacdes estdo
definidas nos documentos em analise). (c) A duracdo dos cursos a
distdncia é a mesma dos cursos presenciais. (d) Os exames
presenciais serao elaborados pela propria instituicdo credenciada e
prevalecerdo sobre as outras formas de avaliacdo. (e) Todos os
acordos de cooperacdo serdo submetidos ao 6rgdo regulador do
respectivo sistema de ensino. (f) Instituicdes de pesquisa cientifica e
tecnoldgica, publicas ou privadas, de comprovada exceléncia, poderéo
ser credenciadas para ofertarem cursos de poés-graduacgéo (lato e
stricto sensu) e de tecnologia. (g) O sistema federal credenciara
também as instituicbes dos outros sistemas que desejarem ofertar
cursos de educacao a distancia de nivel superior e de educacao
basica, neste caso, quando sua abrangéncia ultrapassar o ambito
geogréfico do respectivo sistema. As autoriza¢des, reconhecimentos
e renovacao de reconhecimento dos cursos tramitardo apenas no
ambito dos respectivos sistemas de educagédo. (h) A Lei do SINAES
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(n. 10.861/2004) aplica-se integralmente & educacao a distancia. (i) As
prerrogativas da autonomia das universidades e centros universitarios
sdo asseguradas também quanto se trata de EaD (GIOLO, 2008, p.
1215 - 1216).

E fato que apds a promulgacdo da LDB até o Decreto n® 6.303/2007, a
expansdo dos cursos de EaD aconteceu desenfreadamente, assim como o nimero
de Instituicbes de Ensino Superior (IES) credenciadas, a abertura de vagas e
matriculas de inscritos. Porém, segundo o Resumo Técnico do Censo da Educacéao
Superior de 2007, apresentado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP (BRASIL, 2009), a oferta de vagas ndo obedeceu
a demanda de inscritos, sendo a oferta maior que a demanda, como demonstrado na

tabela 1 a seguir.

Tabela 1 — Evolucdo do Numero de IES, Cursos, Vagas e Inscritos na Educacdo a Distancia
— Brasil: 2002 a 2007

Ano | 1IES | %A | Cursos | %A | Vagas | %A | Inscritos | %A
2002 25 _ 46  _ 24380  _ 29702 _
2003 38 52,0 52 13,0 24.025 -1.5 21.873 -26.4
2004 47 237 107 1058 113.079 3707 50.706 131.8
2005 73 55.3 189 76.6 423411 274 4 233.626 360,7
2006 77 55 349 84,7 813.550 921 430.229 842
2007 97 26,0 408 16.9 1.541.070 894 537.959 25,0

Fonte: Resumo Técnico do Censo da Educacédo Superior de 2007, apresentado pelo INEP
(BRASIL, 2009, p. 20).

De acordo com os dados do Resumo, em 2007, existiam 97 instituicdes
credenciadas que ofereciam cursos de graduacgao a distancia, 26% a mais em relacéo
as registradas no ano de 2002. O numero da oferta de vagas no ano de 2007 era de
1.541.070. Todavia, o numero de alunos inscritos foi de apenas 537.959, ocupando
35% das vagas oferecidas. Provavelmente, o aumento do numero de instituicbes
credenciadas e o numero exorbitante de oferta de vagas aconteceram em razdo do
investimento da iniciativa privada (tema abordado no tdpico 4.2.1 a seguir) no
credenciamento de IES para oferta de cursos a distancia e, consequentemente, o
aumento desenfreado de vagas sobreveio sem a demanda necesséria.

Em dados apresentados, o Censo da Educacao Superior de 2014 mostrou que

neste mesmo ano, na modalidade a distéancia, o percentual de alunos que ingressaram
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era de 23,4% - indice que cresceu ano apds ano (grafico 1), e o numero de alunos
matriculados atingiu 1.341.842, representando um percentual de 17,1% das

matriculas na Educacéo Superior brasileira (gréafico 2).

Grafico 1 — Numero de Ingressos em Cursos de Graduacao, por Modalidade de Ensino —
Brasil: 2003 — 2014
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Fonte: Censo da Educacéao Superior de 2014 MEC/INEP (BRASIL, 2015).

Grafico 2 — Numero de Matriculas em Cursos de Graduacao, por Modalidade de Ensino —
Brasil: 2003 — 2014
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Fonte: Censo da Educacgéo Superior de 2014 MEC/INEP (BRASIL, 2015).
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Por tudo isso, considerada como ensino de massa e de baixa qualidade, a EaD
sofreu (e ainda sofre) preconceitos quanto a sua estrutura, organizacdo e funcao no
ensino superior. No Brasil, a expansdo da EaD se iniciou a partir da emergente
necessidade e posterior obrigatoriedade da formacdo superior de professores que
atuavam na educacdo béasica. Apds a promulgacédo da LDB, com incentivo do poder
publico e imediato investimento do setor privado, a expansdo aconteceu de forma
acentuada. Na contemporaneidade, os cursos de EaD no Brasil crescem
continuamente e recebem forte investimento do setor privado — tema de discusséo do

proximo tépico.

4.2.1 Embate entre o publico e o privado

Antes de dar inicio a este topico, faz-se necessario esclarecer que esta
pesquisa ndo tem nada contra a participacdo do setor privado no campo da educacéo,
‘0 que importa € que essa participacao leve em conta que se trata de uma area [...]
gue implica responsabilidades muito distintas das que regem outros setores do
mercado” (GOERGEN, 2006, p. 4), ou seja, a area da Educagao diferentemente de
outros setores do mercado, como: industria, finangas, servicos e utilidades, tecnologia
e entre outros, vai além dos investimentos monetarios, implica responsabilidade e
transformacéao social.

A criacdo e a implantacéo da EaD no Brasil aconteceram por meio de decretos
governamentais e iniciativas privadas, ainda que inicialmente a proposta era que
essas acdes se efetuassem por incentivo publico, como previsto pela LDB. No
decorrer de sucessivos governos, a EaD constituiu-se como um sistema
economicamente viavel para a ampliacdo do acesso a educacdo, cumprindo a
promessa de “ser a modalidade mais revolucionaria em termos de expansao das
oportunidades de educacao superior, com economia de tempo e de recursos” (GIOLO,
2010, p. 1291).

No decorrer da década de 90, periodo em que se iniciou o processo de
expansdo da EaD no Brasil, o setor publico enfrentava uma situagcdo econdémica
desfavoravel as diversas areas. Em contrapartida, o setor privado apresentava

solucbes que supririam a falta de recursos do poder publico, principalmente, para o
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campo da Educacdo Superior brasileira em geral (incluindo a EaD), o que a tornou,
como considerado pelo INEP (2008), uma das mais privatizadas do mundo. Para
Goergen (2006, p. 75), no ensino superior brasileiro, de maneira geral, “promissora foi
a expanséao quantitativa; decepcionante o fato de tal expanséo ter se dado com base
na privatizagao”.

A partir do Censo da Educacao Superior de 2014, o MEC/INEP demonstrou
gue de modo geral - nos cursos presenciais e a distancia, de cada quatro estudantes
de graduacao, trés estudavam em instituicées privadas no ano de 2014, constatando

a presenca marcante do setor privado no ensino superior brasileiro.

Grafico 3 — Numero de Matriculas em Cursos de Graduagédo, por Categoria Administrativa —
Brasil: 1980 — 2014
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Fonte: Censo da Educacdo Superior de 2014 MEC/INEP (BRASIL, 2015).

Periodo

E possivel verificar por meio do grafico 3 que, desde o ano de 1980, o
percentual do nimero de matriculas em cursos de graduacdo € superior em
instituicbes privadas e que os cursos de graduacdo nestas instituiches se
multiplicaram a partir do final da década de 90, apés a expansado da EaD no Brasil.

O desenvolvimento da oferta de cursos e a expansao da EaD foram previstos
na LDB; 0 que néo se esperava era o investimento avassalador da iniciativa privada
nesta modalidade de ensino. Como mencionado anteriormente, a LDB, no artigo 80,

recomenda o desenvolvimento da EaD por meio de iniciativas do setor publico:
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“O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagédo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacao
continuada”.

Para Giolo (2008), ap6ds ter explorado todos os “trilhos” da Educagéao Superior
presencial (cursos de licenciatura, bacharelado e tecnélogo), chegando ao fim da linha
— no limite, o setor privado requisitou ao MEC a abertura para o credenciamento de
IES privadas para o funcionamento da modalidade de ensino a distancia; solicitacao
atendida apds o primeiro Decreto n° 2.494/1998, que abriu explicitamente o campo da
EaD para a iniciativa privada.

E importante deixar claro que a EaD se tornou preferéncia do setor privado —
haja vista o lucro rapido e abundante, apds a diminuicdo da demanda e expanséo dos
cursos de modalidade presencial, em virtude das dificuldades financeiras dos
candidatos diante dos altos custos da educacao presencial; evento que, de certa

maneira, mudou o sentido da EaD.

[...] em vez de ser uma modalidade de ensino capaz de ampliar o raio
de atuacdo da educacéo superior para além da esfera abrangida pela
educacao presencial, tornou-se concorrente da presencial, ou melhor,
para certos cursos, ela se constituiu numa ameaca, pois pode praticar
precos menores, além de oferecer outras facilidades praticas ligadas
ao tempo, ao espaco e aos métodos de aprendizagem (GIOLO, 2008,
p. 1217).

Para certificar a evolugdo desenfreada das matriculas em cursos de EaD em
instituicdes privadas e a diminuicdo surpreendente nas instituicbes publicas, mostra-
se no grafico 4, os dados do MEC/INEP, apresentados por Giolo (2008), que
demonstram o que antes era exclusivo ao poder publico, tornou-se prevalecente a

iniciativa privada.
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Grafico 4 — Evolugéo percentual das matriculas EaD, segundo a categoria administrativa —
Brasil: 2000 - 2006.
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Fonte: (GIOLO, 2008, p. 1221) — baseado em dados do MEC/INEP.

Como forma de EaD, essencialmente publica, criou-se em 2005 a Universidade
Aberta do Brasil (UAB), financiada e oferecida com recursos do Estado (assunto
detalhado no topico 4.3), em consércio com governos municipais e estaduais.
Contudo, mesmo com a abertura de novas vagas em instituicdes publicas, o nUmero
de matriculas ainda foi maior e crescente nas instituicbes privadas. Também se
constatou a predominancia do setor privado no Anuério Brasileiro Estatistico de
Educacdo Aberta e a Distancia (ABRAEAD) que, até o ano de 2008, representava
62,9% das instituicdes que atuavam na modalidade EaD, com 82,9% de estudantes
matriculados.

Assim como na Educacéo Superior presencial, os principios das atividades na
EaD passaram a atender as expectativas do mercado de trabalho e ndo mais do
Estado. Segundo Giolo (2010, p. 1283), “foi perceptivel a movimentagao de certos
setores que vivem no seio das instituicdes publicas, no sentido de criar arranjos que
Ihe permitissem [...] faturar um dinheiro extra por conta da EaD”.

Como exemplo, Giolo (2010) menciona o fato que aconteceu na Universidade
do Estado de Santa Catarina (UDESC), uma das primeiras IES a abrir cursos de
graduacgdo a distancia, oferecidos em parceria com municipios e outras instituicbes
educacionais, que cobravam mensalidades dos alunos e repassavam dinheiro a
UDESC. Caso parecido ocorreu na Universidade de Tocantins (UNITINS). Por se

tratar de instituicGes publicas, desrespeitou-se o artigo 206, da inc. IV da Constituicdo
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Federal (1988) que diz que “o ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: 1V - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais” e tiveram
gue responder a processos administrativos.

De acordo com David Noble, autor do artigo “De volta a ruina? Ensino a
distancia, lucros e mediocridade”, publicado em abril de 2000, para ofertar cursos de
EaD, as universidades estabelecem parcerias com empresas comerciais — 0 que
confirma a imerséo do setor educacional no jogo do mercado; fendmeno que para o
autor (2000) nado traz beneficios, mas, por vezes, prejuizos aos processos de

formacgao e seus envolvidos.

De imediato, a maior parte da educacado a distancia é produzida por
instrutores mal pagos e exauridos, remunerados por aula, sem
estabilidade no emprego e aos quais foi solicitado, como condicéo
para a contratacdo, que cedessem seus direitos autorais sobre o
material pedagoégico produzido. As exigéncias da producdo ganharam
0 jogo, determinando os contornos das condicdes de trabalho dos
instrutores até chegar a sua substituicdo definitiva por maquinas,
cenarios e atores (NOBLE, 2000, s/p.).

Dado o exposto, destaca-se a presenca do setor privado também no ambito do
ensino superior a distancia, atestando que, assim como jA mencionado no capitulo
anterior, a educacdo se configura como objeto de fins lucrativos para o sistema
capitalista de producéo, no qual a burguesia se apropria do Estado e o transforma em
ferramenta para a viabilizagdo de seus projetos econdmicos de vida “social’,
menosprezando a formagdo humana. Desse modo, a EaD tem desempenhado uma
fungcéo importante na expansédo do ensino superior privado no Brasil, uma vez que
possibilita a ampliagcdo do numero de alunos, maximizacéo de lucros e barateamento

das despesas.

4.2.2 Aspiracoes e realidade: expansdo e democratizacédo da Educacéo a

Distancia

Em meio a tantas implicacdes e contradicbes, a EaD almejava a expanséao e
democratizacao da educacéo para alcancar um patamar elevado de acesso e oferta
de cursos no ensino superior. Entretanto, existem algumas incompatibilidades entre

as aspiracdes da EaD e arealidade concreta, desde o inicio do processo de expansao
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e democratizagdo, até a contemporaneidade no contexto brasileiro que merecem ser
examinadas.

Com o intuito de democratizar a educacéao - considerado a chave magica para
a solucédo dos problemas de defasagem educacional, pode-se dizer que uma das
aspiracfes da EaD no Brasil era oferecer o acesso a educacao nas regides do pais
em que havia precariedade de instituicbes e caréncia de cursos de ensino superior.
Contudo, o desequilibrio da expanséo da EaD, revelado em termos de instituicbes
publicas e privadas, também se manifestou em relacéo a distribui¢cdo regional.

No tocante a questdo da distancia e a consequente necessidade de instituicdes
formadoras e cursos de ensino superior, era de se esperar que a expansao da EaD
acontecesse em maior projecdo nas regides Norte e Centro-Oeste. No entanto, o MEC
apresenta dados estatisticos do ano de 2006, em que o humero de vagas e matriculas
ofertadas foram relativamente superiores na regido Sul, como mostram os graficos 5

e 6, a sequir.

Grafico 5 — Percentual das vagas EaD, segundo a regido — Brasil: 2006
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Fonte: (GIOLO, 2008, p. 1223) — baseado em dados do MEC/INEP.
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Grafico 6 — Percentual de matriculas EaD, segundo a regido — Brasil: 2006
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Fonte: (GIOLO, 2008, p. 1223) — baseado em dados do MEC/INEP.

De certo modo, essa oferta estava na contraméo das aspiracdes e demandas
existentes, se considerado que o sistema escolar da regido Sul € o0 mais
democratizado do pais. Por se tratar de EaD, é importante destacar que os dados do
MEC/INEP n&o mostram em que regiao residiam os alunos matriculados em cada
instituicdo/curso. Dessa forma, Giolo (2008) levanta a hipétese de que como néo é
possivel saber em quais regides moravam os alunos matriculados nas IES do Sul, ndo
se pode afirmar que as vagas ofertadas foram ocupadas por candidatos, apenas, da
regido Sul, em virtude de que um individuo de outra regido, ou até mesmo de outro
pais, pode se matricular em cursos e instituicbes EaD. Sendo assim, a probabilidade
de que tenha ocorrido tal fato € alta, ja que na regido Sul, é grande a oferta de cursos
presenciais.

Apés a promulgacdo da LDB, que exigiu a formacdo superior em cursos de
Pedagogia e Normal Superior para a atuacdo na educacado basica (tema ja discutido
no tépico 4.2), outra pretensdo da EaD para a democratizacdo da educacao foi a
criacdo de programas de formacédo de professores, em nivel de formacéao inicial e
continuada. O periodo dos anos 2000 a 2006 foi marcado pelo crescimento
desenfreado de matriculas nestes cursos de EaD. A tabela 2 mostra a evolugéo dos
percentuais de matriculas nos cursos de Pedagogia e Normal Superior em cursos

presenciais e a distancia.



97

Tabela 2 — Evolugéo dos percentuais de crescimento das matriculas de Pedagogia e Normal
Superior presencial e a distancia — Brasil: 2000- 2006

Martriculas 2000 2001 2002 2003 | 2004| 2005 2006
Presenciais (%A) - 19.3 46,1 -0.,9 4,5 -3.5 -3,
A distancia (%A) - 137.6 1359,4 24,1 3,7 43,7

Fonte: (GIOLO, 2008, p. 1227) — baseado em dados do MEC/INEP.

Os dados da tabela 2 mostram que a queda e os indices negativos nas
matriculas presenciais e o crescimento extraordinario de indices nas matriculas EaD.
Assim, pode-se afirmar que EaD est4, ao longo dos anos, de certo modo, substituindo
a oferta de cursos presenciais e conseguindo efetiva-la, sobretudo, no que tange aos
cursos de Pedagogia e Normal Superior.

Inicialmente, a intencédo da EaD, realmente, era privilegiar a oferta dos cursos
de Pedagogia e Normal Superior. Entretanto, na sequéncia, ocorreu a abertura de
cursos em outras areas: Licenciaturas em geral, Administracdo/Gestéo, Servi¢o Social
e Ciéncias Contébeis, que sobressairam-se, junto a Pedagogia e Normal Superior,

como demonstra, na sequéncia, o quadro 2.

Quadro 2 — Areas de Predilecdo da EaD — Matriculas de 2007

Licenciaturas 215.703 58,3%
Pedagogia € Normal Superior 155.431
Letras 25.795
Matemadtica 10964
Biologia 6.916
Histéria 5.569
Administragao/Gestao 100.879 27,3%
Administracao 40.101
Competéncias Gerenciais 33.460
Marketing 8.456
Servico Social 31.115 8,4%
Ciéncias Contdbeis 12.165 3,3%
Tortal 359.862 97,3%
Total Geral 369.766 100,0%

Fonte: (GIOLO, 2010, p. 1277) — baseado em dados do MEC/INEP.
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Constata-se que 58,3% das matriculas na EaD, no ano de 2007, eram em
cursos de Licenciaturas, expressivamente nos de Pedagogia e Normal Superior que
contemplavam 32,1% dos alunos. Este fato merece cuidadosa analise, uma vez que,
inicialmente, pensou-se na formacao de professores na EaD, como forma de atender
a exigéncia e complementagcdo para aqueles que ja atuavam na educacdo basica.
Contudo, no ano de 2007, mesmo apds onze anos da LDB, as matriculas na EaD nos
cursos de Pedagogia e Normal Superior continuaram superiores, ou seja, 0S
professores que atuavam no sistema escolar no ano de 1996 ja haviam concluido a
formacéo exigida e novos alunos passaram a frequentar os cursos de EaD com o
intuito de se formar e, posteriormente, atuar na educacao basica.

De acordo com Giolo (2010, p. 1278), “dos alunos que, em 2007, se
preparavam para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, um terco deles fazia-o em cursos a distancia”, um fator de grande
impacto e passivel de questionamento sobre sua adequacdo para o sistema de
educacional brasileiro, tendo em vista que “a educagao a distancia se propde a fazer
[...] tudo o que se deve esperar de um processo educacional?” (GIOLO, 2010, p.
1287). Para o autor (2010), quando se trata de educacdo continuada, em que o
objetivo principal € o aperfeicoamento técnico dos individuos, os propésitos da EaD
talvez sejam suficientes. Todavia, quando se considera a formacdo inicial de futuros
professores, talvez estes propdsitos devam ser repensados.

Segundo as estatisticas do MEC/INEP, do Censo da Educacao Superior de
2014, pode-se dizer que o numero de matriculas em cursos de licenciatura se
estabilizou entre os anos de 2010 a 2013. No entanto, de 2013 a 2014, voltaram a
crescer na modalidade a distancia, com um aumento de 6,7%, e permaneceram
inalterados na modalidade presencial. Os dados mostram que no ano de 2014 os
novos alunos preferiram os cursos de EaD, aos cursos presenciais, como pode ser

observado no gréfico 7.
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Grafico 7 — Numero de matriculas em cursos de licenciatura, por Modalidade de Ensino —
Brasil: 2003 - 2014
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Fonte: Censo da Educacéo Superior de 2014 MEC/INEP (BRASIL, 2015).

Outra informacao apresentada pelo MEC/INEP (BRASIL, 2015) mostra que
mais da metade das matriculas (51,1%) em cursos de licenciatura na rede privada
eram na modalidade a distancia, sendo que na rede publica este indice era de apenas
16,6%. Esses dados confirmam, mais uma vez, a presenca do setor privado na
Educacado Superior brasileira, principalmente em cursos EaD, como mostra o grafico

8 a seguir.

Grafico 8 — Distribuicdo do nimero de matriculas em cursos de licenciatura, por Modalidade
de Ensino, segundo categoria administrativa — Brasil — 2014.
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Fonte: Censo da Educacédo Superior de 2014 MEC/INEP (BRASIL, 2015).
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Também de acordo com o Censo de 2014, mesmo apés dezoito anos da
promulgacéo da LDB, existiam 256.396 professores de educacao basica matriculados
em cursos de graduacdo, que buscavam formacdo superior académica inicial ou
continuada. Destes professores, 82,1% frequentavam cursos de licenciatura e 45%

estudavam a distancia, conforme apresentado no gréfico 9.

Gréafico 9 — Percentual do nimero de docentes da educacao basica matriculados em cursos

de graduacdo — Brasil — 2014.
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Fonte: Censo da Educacao Superior de 2014 MEC/INEP (BRASIL, 2015).

Em virtude dos dados e argumentos apresentados, verificou-se que a expansao
da EaD no Brasil em termos de distribuicdo regional aconteceu de forma
desequilibrada. Esperava-se que a expansao acontecesse, principalmente, nas
regides Norte e Centro-Oeste; no entanto, ela ocorreu na regido Sul — a mais
democratizada do pais.

As matriculas de novos alunos nos cursos de Pedagogia e licenciaturas na
modalidade a distancia continuaram a crescer mesmo apO0s onze anos da
promulgacdo da LDB, bem como a procura por parte de professores por cursos de
formacao superior apds dezoito anos desta mesma Lei.

Também foi possivel constatar a presenca significativa do setor privado em
cursos de licenciatura na modalidade a distancia, em detrimento do setor publico.

Desta maneira, conclui-se que os resultados e as repercussoes na realidade concreta,
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em que a EaD se encontra inserida, aconteceram de forma inesperada e se

distinguem das aspiracdes iniciais.

4.3 Universidade Aberta do Brasil (UAB) e Fundacé&o Universidade Virtual

do Estado de S&o Paulo (Univesp)

Posto que esta pesquisa trata da EaD, especialmente, no contexto brasileiro e,
mais especificamente, no contexto do Estado de S&o Paulo, justifica-se a escolha e o
destaque dado, respectivamente, a UAB e a Univesp como duas experiéncias de
universidades publicas brasileiras de EaD, a primeira sob responsabilidade do
Governo Federal e a segunda do Governo Estadual de Sao Paulo. Acrescenta-se
ainda que a UAB deve servir de parametro para as demais IES da modalidade de
ensino a distancia.

Com a proposicéao e criagcado da UAB, o poder publico federal trouxe para si a
responsabilidade legislativa e de fiscalizacdo, consequentemente, novas exigéncias
legais e parametros de qualidade passaram a fazer parte do universo da EaD em
ambito nacional. Cabe destacar que, de acordo com Gomes (2013), o projeto UAB
apresenta algumas incoeréncias em termos de legislacao e de propdsitos, o que pode
ter dificultado o progresso pedagogico desta modalidade até o presente momento.

Por um lado, considerado mais do que um programa governamental, o Sistema
UAB, “configura-se como programa nacgéo, ao proporcionar educagao superior para
todos, com qualidade e democracia, desafio permanente para a construcdo de um
projeto nacional sustentavel e inclusivo” (MOTA, 2009, p. 302). De outro lado, o
Sistema UAB é concebido como um sistema de grande extensdo territorial e
populacional, que associa o baixo custo com resultados em curto prazo, comparado a
educacdo presencial, inserido enquanto politica publica, em um contexto com
abundante influéncia neoliberal sobre as politicas de educacdo do pais (JUNIOR;
NOGUEIRA, 2014).

Ressalta-se que a primeira iniciativa para se instituir uma Universidade Aberta
no Brasil aconteceu em 1974, por meio do projeto de Lei n® 1.878. Contudo, o projeto
de lei ndo foi encaminhado de modo correto ao Congresso Nacional e, por isso, foi
retirado pelo executivo e, logo em seguida, arquivado (ALVES, 2009). Em decorréncia

deste fato e outros contratempos, “o Brasil foi o ultimo pais com populacdo acima de
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cem milhdes de habitantes a estabelecer uma universidade aberta” (LITTO, 2009, p.
15). Enquanto as primeiras Universidades Abertas surgiam na Europa nos anos 70,
no Brasil, os programas de EaD, com base na Lei n° 5.692/71 (revogada pela LDB n°
9.394/96), eram de carater experimental.

Com afinalidade de promover o desenvolvimento da modalidade EaD no Brasil,
expandir e interiorizar a oferta de cursos - prioritariamente de formacao inicial e
continuada de professores, e de programas de Educacao Superior publica no pais, o
MEC/SEED criou, em 2005, a UAB. No entanto, sua oficializacdo ocorreu apenas com
0 Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006. Este Decreto concebe, em seu artigo 1,
que o sistema UAB esta voltado para “o desenvolvimento da modalidade de educacao
a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas
de educacgéo superior no Pais” e, de acordo com Giolo (2010, p. 1285), “devera servir
de parametro para as demais instituigcdes oficiais que atuam ou pretendem atuar com
educacao a distancia”.

Criada, também, pelos esforcos do Férum das Estatais pela Educacdo com
foco nas politicas e gestdo da Educacéo Superior, a UAB € um sistema de formacéao
em nivel superior do Governo Federal, baseada em experiéncia de consorcios, em
parceria com IES publicas, de governos municipais e estaduais — 0s quais sao
responsaveis pelos Polos de Apoio Presencial (PAP). Para Junior e Nogueira (2014,
p. 228) € o PAP “que representa o elo fundamental de ligacéo entre [...] aluno e a
instituicdo de ensino e é nele que se desenrolam as atividades fundamentais para a
efetivagdo do programa”, ou seja, exerce uma fungdo extremamente importante no
Sistema UAB.%®

Ainda que denominada de universidade, a UAB ndo se integra nos moldes
tradicionais de uma IES, como as presenciais. Ela ndo possui reitores, professores, e
funcionarios proprios, mas é coordenada, controlada e operada por uma complexa
rede de parcerias e consorcios. Até mesmo os alunos da UAB, séo oficialmente alunos

das IES parceiras. Na UAB ndo ha um Registro Académico, vestibular ou emissao de

35 Cabe ressaltar aqui, como uma pequena nota, mas significativa, que levando em
consideracéo a teoria da ética da alteridade de Levinas defendida nesta tese, o PAP tem uma fungéo,
muito mais do que somente importante para o Sistema UAB, mas essencial para o processo de

formacdo humana, em virtude da possibilidade do encontro presencial, face a face com o Outro.
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diplomas, tudo “isto é feito pelas Instituicdes que ofertam cursos no Programa, toda a
vida académica do aluno UAB € realizada via IES participante” (JUNIOR; NOGUEIRA,
2014, p.232).

Descrito em um documento da criagdo e funcionamento da Open University
(Inglaterra), o termo “aberta” usado para estes “novos modelos” de universidades, esta

ligado a varios aspectos, dentre eles:

[...] no sentido social, pois se dirige a todas as classes sociais,
permitindo que as pessoas possam completar seus estudos em suas
préprias casas sem exigéncia de frequéncia as aulas, a ndo ser uma
ou duas semanas por ano. [...] do ponto de vista pedagdgico, na
medida em que ela estd aberta a todo individuo, [...] ela se chama
‘aberta’ no sentido de que seus cursos, pelo radio e pela televisao,
estdo abertos ao interesse e a apreciacdo do publico em geral
(ALVES, 2009, p. 12).

Para Litto (2009), a denominagédo “aberta” sugere que a instituigdo néo requer
gue o aluno fagca exame eliminatério, como um vestibular, e permite a ele escolher um
programa que ira garantir-lhe um diploma académico ou, apenas, fazer cursos nao
formais de seu interesse.

Santos (2009, p. 296) indica que o conceito “abertura” em EaD é bastante
amplo e pode ser interpretado de diferentes modos, no entanto “talvez o fator mais
importante no conceito de abertura seja o da ‘inclusdo educacional’ [...], a
democratizagao do acesso ao conhecimento € a palavra de ordem”.

De acordo com a Resolugédo FNDE/CD/ n° 044, de 29 de dezembro de 2006,
artigo 3, o sistema UAB cumprira seus objetivos socio-educacionais junto aos seus
parceiros, tendo em vista a melhoria da qualidade da educagéo basica, obedecendo

as seguintes diretrizes:

I. oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacao
inicial e continuada de professores da educacao basica; Il. oferecer
CUrsos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacédo basica dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios; lll. oferecer cursos superiores nas diferentes areas do
conhecimento; IV. ampliar o acesso a educacao superior publica; V.
reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as
diferentes regifes do Pais; VI. estabelecer amplo sistema nacional de
educacao superior a distancia; e VIl. fomentar o desenvolvimento
institucional para a modalidade de educacéo a distancia, bem como a
pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior apoiadas
em tecnologias de informacédo e comunicagéo (BRASIL, 2006, p.2).
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Considera-se a criacdo da UAB como &pice da entrada e participacéo das IES
publicas na modalidade EaD. Apesar deste fato ter acontecido por estimulos politicos
e financeiros — e ndo pedagogicos, € inegavel sua importancia para o desenvolvimento
e evolucao da EaD no ensino superior brasileiro. Um exemplo que merece ser citado
€ o inicio da oferta de cursos de longa duracdo, como as graduacdes.

Com planos ousados, o portal da UAB/Capes?® destaca que, até o ano de 2010,
o Sistema UAB prenunciava a edificacdo de mil polos estrategicamente distribuidos
no territério nacional em parceria com IES publicas, com um total de 300 mil novas
vagas; e, ainda, até o ano de 2013, pretendia ampliar sua rede de consorcios para
atender 800 mil alunos por ano. E de acordo com Junior e Nogueira (2014, p. 233) as

aspiracdes nao param por ai.

Ha indicativos e perspectivas de expanséao pelo proximo decénio, onde
se prevé uma expansdao, tanto em sua abrangéncia territorial (inclusive
com oferta de cursos na Africa portuguesa e nos paises do Mercosul)
guanto na sua ampliacdo para os niveis de ensino técnico de nivel
médio e pbs-graduacao lato e stricto sensu.

Como coordenador “geral” e gestor nacional, o MEC assume a funcao de
conduzir a implantacdo, o acompanhamento, a supervisdo, a avaliacdo e
regulamentar Decretos e Portarias para o funcionamento dos cursos oferecidos pelas
IES publicas vinculadas ao sistema UAB, estabelecendo regras, metas, recursos,
bolsas, vagas, entre outros.

Segundo o Portal da Universidade Aberta do Brasil, atualmente, existem 105

IES publicas vinculadas ao Sistema UAB e cabe a elas as responsabilidades de

a) [..] selecionar os professores, pesquisadores e tutores que
receberdo bolsa de estudo; b) cadastrar e manter atualizados os
dados pessoais e académicos dos professores cursistas aprovados
em processo seletivo; ¢) indicar os professores, pesquisadores e
tutores para as funcdes de bolsistas; d) cadastrar e manter atualizados
os dados pessoais e académicos dos professores, pesquisadores,
tutores e coordenadores de pélos; e) encaminhar, até o primeiro dia
ati do més, a Comissdo de Acompanhamento, Relatério de
Ocorréncias que indique a permanéncia, interrupcao ou cancelamento
do pagamento das bolsas; f) encaminhar, 30 dias antes do inicio do
semestre letivo, a Comissdo de Acompanhamento, a relacdo dos
professores, pesquisadores, tutores que participardo dos estudos e
pesquisas no ambito do Sistema UAB; g) manter os registros das
informacg6es necessérias ao adequado controle do curso, bem como o

36 http://www.uab.capes.gov.br/
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Termo de Compromisso e a freqliéncia dos professores
pesquisadores e tutores das IES, para verificacdo periddica do
Ministério da Educacao; h) indicar professor responsavel pelo curso
para atestar as informag0@es prestadas; i) cooperar com o Ministério da
Educacédo na producao dos manuais das atribuicdes e obrigactes dos
bolsistas, bem como na supervisdo das atividades (BRASIL, 2006,

p.3).

As bolsas para professores, pesquisador e tutores, citadas acima, tem duracéo
de até 2 anos e sdo pagas pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE) — orgéo responsavel pelo apoio financeiro; atribui-se a ele a suspensao ou
ndo das mesmas, caso haja descumprimento das funcdes estabelecidas na
Resolucdo N° 044/2006. Os bolsistas podem ocupar as seguintes funcdes:
Coordenador/Suplente da UAB; Professor/Pesquisador; Tutor a Distancia;
Coordenador do Polo e Tutor Presencial, com variacdo monetaria de acordo com a
funcéo exercida.

Em relacdo a disponibilidade de espacgos fisicos, bibliotecas, laboratérios,
servicos de comunicag¢do — incluindo internet, como também a manutencdo dos
mesmos, estes sdo mantidos pelas préprias entidades responsaveis pelos PAPs, o
gue de acordo com Alonso (2010) € um ponto negativo do sistema UAB, uma vez que
no caso dos municipios, a maior parte deles, tem pouca chance de implementa-los
com qualidade.

Para ser aprovado pela CAPES/MEC a criacdo de um PAP, é preciso que um
municipio ou estado negocie a possibilidade de ofertar cursos em alguma IES ja
existente, com uma infraestrutura local que atenda as especificacfes exigidas para
instalacdes, equipamentos e apoio. Uma vez atendidos os requisitos, autoriza-se o
municipio ou estado a receber cursos do Sistema UAB.

Em Relatério do Tribunal de Contas da Uni&o®’, com data da apreciacdo em 14
de outubro de 2009, foram apresentadas algumas constatacoes sobre a
implementacé&o dos polos presenciais da UAB, que demonstraram elementos sobre a
fragilidade das parcerias entre IES e municipios. Embora em vigéncia o Decreto n°
6.303/2007, que regulamenta em seu artigo 10, 8 7° que as IES integrantes dos

sistemas estaduais que pretenderem oferecer cursos superiores a distancia,

$"Disponivel em:
http://portal3.tcu.gov.br/portal/page/portal/TCU/imprensa/noticias/noticias_arquivos/Forma%C3%A7%
C3%A30%20de%20Professores.pdf. Acesso em: 13 maio. 2016.
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anteriormente ao seu credenciamento, devem apresentar PAPs com demonstragao e
suficiéncia de estrutura fisica, tecnoldgica e de recursos humanos; até 0 momento
datado, quase metade dos PAPs ndo haviam finalizado suas instalacdes, apesar da
existéncia de cursos jA& em andamento. Também foram relatados problemas em
relagdo ao mau funcionamento ou inexisténcia de internet, falta de bibliotecas e
fragilidade das coordenacdes locais e tutorias. Em concluséo, o relatério apresentou

as observacdes a seguir:

Constatou-se risco de sustentabilidade do sistema, em virtude de: a)
0s nucleos de ensino a distancia nas instituicdes de ensino superior
nao estdo suficientemente instrumentalizados para organizar e
ministrar os programas de formacado; b) a infra-estrutura fisica é
deficiente nos poélos de apoio presencial; ¢) deficiéncias na atividade
de tutoria, sobretudo na articulacdo entre tutores e professores
formadores e na sua supervisdo; e d) descompasso entre o numero
de vagas disponiveis e a capacidade de atendimento. Como resultado
dessa avaliacdo, evidencia-se que a estrutura de gestdo e a
sistemédtica de acompanhamento das ac¢les precisam ser
aperfeicoadas, de forma a mitigar o risco de desperdicio de recursos
publicos com a instituicdo de cursos e instalacdo de pélos sem a
devida estrutura organizacional, fisica e material.

Em suma, o sistema UAB, apesar da relevancia para o desenvolvimento da
EaD no Brasil, tem apresentado alguns aspectos de fragilidade e precariedade
relacionados a instalacdo e manutencdo dos PAPs, o que tem fomentado duvidas
sobre a qualidade dos cursos de EaD oferecidos no pais, tendo em vista que, como
ja apontado, o sistema UAB serve como parametro aos demais 6rgéos que oferecem
cursos da modalidade EaD.

Outro fator destacado por Gomes (2013, p. 20), seria a metodologia de ensino
e aprendizagem do Sistema UAB que “embora tenha muitas virtudes e, em alguns
casos, resultados bastante favoraveis, ndo avancam muito além da adequacédo das
ideias pedagogicas do ensino presencial’, uma vez que reproduzem nos ambientes
virtuais, préticas similares as das salas de aula habituais. Para Carlos Vogt (2013),
este € um grande desafio, desenvolver novas tecnologias educacionais que usem as
tecnologias de maneira efetiva, criativa e produtiva e ndo somente a adocao das
mesmas metodologias de ensino e aprendizagem usuais dos cursos presenciais.

Como atual presidente da Fundag&o Universidade Virtual do Estado de S&o
Paulo (Univesp), Vogt (2013) considera que a Univesp tem utilizado tecnologias

inovadoras que possibilitam uma efetiva ampliacdo da oferta de vagas e ensino de
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qgualidade na Educagdo Superior publica e gratuita. Segundo ele, apesar do Estado
de Sao Paulo apresentar em nivel nacional os melhores indices sociais e econdmicos,
ha muito ainda a fazer para evolucdo do bem-estar social e formacéo da cidadania.
Para alcancar essa evolugéo e formacgédo almejada, Vogt (2013) vé como uma das
possibilidades a ampliagcdo do acesso ao ensino superior, principalmente, por meio de
metodologias inovadoras de ensino baseada no uso das TDIC.

Até o ano de 2013, no Estado de S&o Paulo, trés quartos dos jovens em idade
universitaria, entre 18 e 24 anos, continuavam fora das IES e, uma em cada dez
cidades ofertava vagas publicas gratuitas no ensino superior paulista (VOGT, 2013).
Estes dados séo preocupantes, haja vista que muitos jovens ndo dao continuidade ao
seu processo de formacao e que as vagas publicas sao insuficientes para atender a
demanda.

Como proposta para a expansao significativa da oferta de vagas publicas no
ensino superior paulista, em 26 de agosto de 2009, foi langado o Programa Univesp.
Com o objetivo de oferecer ensino gratuito e de qualidade e, ampliar o nimero e
abrangéncia geografica das vagas ofertadas, o Programa Univesp fez parcerias com
trés universidades do Estado de Sao Paulo — Universidade de Sao Paulo (USP),
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e Universidade Estadual Paulista
(UNESP), além do Centro Educacional de Ensino Tecnoldgico Paula Souza
(CEETEPS) e da Fundacgéo Padre Anchieta (FPA).

O Programa Univesp oferece cursos extracurriculares, graduacdo e
especializacdo, e desde o seu langcamento e até o ano de 2013, cerca de 15 mil alunos
ja haviam sido atendidos. Além da educacédo formal, o Programa criou uma revista
digital de apoio aos estudantes, chamada Pré-Univesp, com eixos tematicos e
publicacdes mensais. Também produziu a instalacdo da Univesp TV, com canais
digitais abertos® (VOGT, 2013).

Com a Lei n° 14.836, de 20 de julho de 2012, foi criada a Fundacéo
Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo — a Univesp, como a quarta universidade
publica paulista, deixando de ser somente o Programa Univesp. A promulgacéo do

seu estatuto aconteceu pelo Decreto n°® 58.438, de 9 de outubro do mesmo ano.

38 canal 2.2 da multiprogramacgdo da TV Cultura; <http://Univesptv.cmais.com.br/>;
<http://www.youtube.com/user/Univesptv>.
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Os profissionais envolvidos na Univesp sao contratados especificamente de
acordo com a qualificacdo e formacéo académica relacionadas aos cursos oferecidos.
A estrutura dos cursos da Univesp é diferenciada, se comparada as habituais. Todos
0S Ccursos possuem um nucleo basico comum nos primeiros anos, € nos anos
seguintes o aluno escolhe uma entre as possiveis carreiras profissionais que deseja

seguir. Como exemplificado por Vogt (2013, p.48-49).

Para a formacdo de professores no Eixo de Linguagens e
Humanidades, havera, por exemplo, um nucleo basico e comum nos
primeiros anos composto por Linguistica, Teoria Literaria, Filosofia e
Ciéncias Sociais e, nos anos seguintes, o estudante escolhera uma
dentre as possiveis trilhas cuja saida profissional seja Portugués,
Lingua e Literatura, Economia, Sociologia, Antropologia, Filosofia,
Historia, Geografia, entre outras.

A Univesp também oferece vagas anuais para o0 ingresso no ensino superior
para alunos que cursaram o ensino médio em escolas publicas, e parte dessas vagas
sdo destinadas a pretos, pardos e indigenas por meio da classificacdo do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Considerando que o conhecimento € um bem publico e que por meio dele
novas praticas sociais sao promovidas para o bem-estar coletivo, a Univesp, por meio
da universalizacdo do acesso ao ensino superior publico, gratuito e de qualidade,
concebe as modernas tecnologias e 0 acesso ao conhecimento digital como artificio
para proporcionar a insercao social e o exercicio da cidadania. Para Vogt (2013, p.
50), “é a tecnologia a servico da educacgéo e da cidadania, levando a educacéo de
gualidade, em todos os niveis, para todas as regides € municipios do Estado”.

Para Alonso (1996), a expansdo da EaD no Brasil, de modo geral, foi
acompanhada pelo aumento da falta de qualidade na oferta de cursos, incipiéncia da
infraestrutura, bem como a falta de recursos humanos para o atendimento das
demandas pedagogicas dos alunos, com raras excec¢des, como o caso da Univesp,
gue até agora nao foi possivel verificar impasses em seu andamento. Além disso,
Mugnol (2009) aponta a caréncia de regulamentacao do sistema de acompanhamento
do aprendizado dos alunos, da formacao de professores, das diferentes metodologias
utilizadas e da avaliagao do resultado do processo de ensino e aprendizagem, entre
outros.

Na sequéncia, aprofunda-se a discussdo sobre a concepcdo, estrutura e

organizacdo da EaD, com énfase em alguns elementos, como: o conceito de EaD;
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metodologia e gestdo; projetos pedagdgicos; numero de vagas; carga horaria dos
cursos; atividades presenciais; avaliacdo de desempenho; modelos e abordagens de

EaD; ferramentas de interagcdo e comunicacao.

4.4 Concepgdo, estrutura e organizacdo da Educacgao a Distancia

No contexto educacional brasileiro, a EaD vem progredindo e se destacando
cada vez mais, em virtude do facil acesso e baixo custo, e, sobretudo, da sua nova
forma de ensino e aprendizagem que por meio de recursos tecnoldgicos, nao
existentes anteriormente, possibilitam uma maior autonomia ao aprendiz e dispensa
da exigéncia presencial fisica constante.

De acordo com o Decreto n® 5.622/2005, complementado pelo Decreto n°
6.303/2007, artigo 1, a EaD caracteriza-se como modalidade educacional, na qual a
mediacao didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com
a utilizacdo de meios e tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos
diversos.

Para Mill (2012), a EaD se diferencia da educacéo presencial, pela separacao
fisica entre aluno e professor, assim como pelo uso intenso das TDIC como suporte
midiatico aos conteudos e como mediadoras da relacdo de ensino e aprendizagem.
Tem como caracteristica principal, a promessa de ensinar e aprender sem que
professores e alunos estejam presentes no mesmo local ao mesmo tempo. O autor
(2012) define EaD como:

[...] modalidade de educacédo geralmente considerada uma forma
alternativa e complementar (mas nao necessariamente substitutiva)
para a formacdo do cidaddo (brasileiro e do mundo), com ricas
possibilidades pedagdgicas e grande potencial para a democratizagdo
do conhecimento, decorrentes de seu principio de flexibilidade
temporal, espacial e pedagdgico (MILL, 2012, p. 21).

Embora para alguns estudiosos (MILL, 2012), (PINTO; NUNES; LAGO, 2012),
(CARDOSO; ISSE, 2010) a flexibilidade temporal e espacial, considerada nesta tese
como uma possibilidade de ndo-presencialidade, seja um fator positivo dos processos
de formacédo na EaD; para outros (GIOLO, 2008, 2010; SANTOS, 2006) existem

contestacfes quanto a sua efetividade, assim como também para esta tese, que
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defende os principios tedricos da ética da alteridade de Levinas, que considera a
relacdo face a face, a partir da epifania do Rosto do Outro, como relacéo
etica/metafisica e, portanto, a presenca € indispensavel para a formagao humana.

Além da separacéao fisica, esta presente na EaD o conceito da heutagogia, que
significa aprendizagem autodirecionada em que 0s alunos sao 0s gestores e
programadores do seu processo de formagcao com o auxilio de recursos e tecnologias
digitais e suporte dos professores (MAIA; MATTAR, 2007).

Destarte, a atual estrutura e organizagdo da EaD requer um perfil de aluno
como um aprendiz autbnomo e autodeterminado, responsavel e compromissado com
o aprendizado, que seja capaz de monitorar e regular seus estudos, utilizar e explorar
0s recursos de comunicacdo. No entanto, apesar do estudo “solitario”, espera-se
também que o aluno aprenda em interagdo com seus colegas, professores e tutores
nos ambientes sociais digitais, e ndo apenas sozinho.

Ainda segundo o Decreto n° 5.622/2005, complementado pelo Decreto n°
6.303/2007, a EaD pode ser ofertada nos niveis da educacéo basica, educacéo de
jovens e adultos, educacéo especial, educacado profissional e Educagcao Superior.
Sendo que os projetos pedagdgicos dos cursos e programas oferecidos deverao

seguir o artigo 13, reproduzido na sequéncia.

| - obedecer as diretrizes curriculares nacionais, estabelecidas pelo
Ministério da Educacdo para os respectivos niveis e modalidades
educacionais; Il - prever atendimento apropriado a estudantes
portadores de necessidades especiais; Ill - explicitar a concepcéo
pedagdgica dos cursos e programas a distancia, com apresentacao
de: a) os respectivos curriculos; b) o nimero de vagas proposto; ¢) o
sistema de avaliag&do do estudante, prevendo avaliagbes presenciais
e avaliacbes a distancia; e d) descricdo das atividades presenciais
obrigatérias, tais como estagios curriculares, defesa presencial de
trabalho de conclusdo de curso e das atividades em laboratérios
cientificos, bem como o sistema de controle de frequéncia dos
estudantes nessas atividades, quando for o caso (BRASIL, 2005).

Como observado, os niveis educacionais em que sao ofertados cursos a
distancia sdo os mesmos ofertados presencialmente. Dado que existem dificuldades
e fragilidades nos processos educacionais presenciais, em virtude de diversos fatores,
como: despreparo docente diante das particularidades de cada aluno, falta ou ma
comunicacdo entre professores e alunos, infraestrutura inadequada, classes

superlotadas, entre outros; uma das “solugcées” encontradas para superagao destes
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problemas foi a criagdo de cursos a distancia, sem levar em consideracéo que eles
poderiam apresentar 0S mesmos contratempos que 0s presenciais.

Em relacdo ao niumero de vagas, o Decreto acima citado define que sera fixado
pela propria instituicdo, caso tenha autonomia universitaria, a qual deveré observar a
capacidade institucional, tecnoldgica e educacional disponiveis para oferecer cursos
a distancia. Ou, ainda, nas instituicdes credenciadas, sem autonomia universitaria, o
namero de vagas sera definido, mediante processo de avaliacdo externa, realizada
pelo MEC. Indaga-se, como questiona Giolo (2008, p. 1231), no caso das instituicoes
com autonomia universitaria, “elas continuardo a abrir a quantidade de vagas que seus
conselhos superiores entenderem necessarias, independente se forem mil, cem mil
ou trezentos mil?”.

Segundo o0 mesmo Decreto, artigo 13, 81°, os cursos a distancia deverao ter a
mesma duracao, em carga horaria, definida para os respectivos cursos na modalidade
presencial. E, ainda, artigo 10, 82°, nessa carga horaria devera conter atividades
presenciais obrigatérias, tais como: avaliacdes, estagios, defesas de trabalhos e
atividades em laboratério, que seréo realizadas nos PAPs das IES credenciadas.

De acordo com Manzini (2008), o ex-Ministro Fernando Haddad declarou que
era intencdo do Ministério exigir que os programas incluissem uma carga horéaria
presencial minima de 20%. Também destacou que o modelo brasileiro de EaD néo é
100% virtual e tem a pretensdo de seguir o modelo espanhol, em que parte da
formacéo é realizada presencialmente. Para Giolo (2008, p.1231) “a simples definicao
de um modelo para a EaD no Brasil ja € um avango importante”. No entanto, critico
ao sistema EaD, em que a nao-presencialidade prevalece, o autor questiona
novamente: “Bastam 20%? Teremos profissionais 20% e profissionais 100%7?”.

Com referéncia a avaliacdo de desempenho do estudante, o Decreto n°
5.622/2005, artigo 4, prevé que a promoc¢ao, conclusdo de curso e obtencédo de
certificados e diplomas acontecerdo de acordo com o cumprimento das atividades
programadas e a realizacdo de exames presenciais. E, ainda, 0os exames serao
elaborados pela prépria IES credenciada, seguindo os critérios definidos pelo projeto
pedagdgico do curso ou programa, sendo os resultados dos exames presenciais
prevalecentes aos obtidos em quaisquer outras formas de avaliagéo realizada durante
0 curso a distancia.

A avaliacdo complementa o quadro de aspectos criticados com relacdo ao

sigilo, a burla e a vigilancia. Portanto, considera-se a inser¢cdo de exames presenciais
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nos cursos de EaD como uma das estratégias adotadas para maior credibilidade do
processo de ensino e aprendizagem na EaD. Além desta estratégia, outras merecem
destaque: “leitura biométrica, vigilancia virtual (cameras pela internet), provas digitais
com senhas e horéarios para abertura e fechamento do sistema, [...] software de
rastreamento de plagios e similares” dentre outros (MILL, 2012, p. 28).

Por ocasido dessas e outras exigéncias, o ex-secretario da SEED, Carlos
Eduardo Bielschowsky, prevendo conflitos, se manifestou dizendo que “O MEC nao
esta fechado em um Unico modelo de educacao a distancia, mas propde diretrizes”°.
Considerada como uma a¢ao modeladora, a ABED afirma que a EaD, da maneira que
se encontra sistematizada, bloqueia a criatividade, e acredita que novas propostas e
mudancas podem colaborar para uma melhor formacédo humana nesta modalidade no
contexto brasileiro. Para tanto, o préximo topico argumentard acerca dos diversos

modelos de EaD existentes no Brasil e suas concepc¢des pedagdgicas distintas.

4.4.1 Modelos de Educacao a Distancia

Como foi possivel verificar anteriormente, a EaD no Brasil se consolida a partir
de politicas reguladoras do MEC, com portarias e decretos que definem regras e
obrigacdes. Apesar disso, é possivel classificar diferentes modelos de EaD existentes
no Brasil com concepcgdes pedagdgicas e organizacionais distintas.

Para Silva (2013, p. 64), a escolha de um modelo de EaD “depende da
combinagcdo de fatores administrativos, técnicos e pedagdgicos”. Logo, para a
efetivacdo da escolha de um modelo de EaD em uma IES deveréo ser levados em
consideracao fatores administrativos do ponto de vista econémico; critérios técnicos e
pedagdgicos compativeis com a estrutura e publico-alvo da instituicdo; condi¢cdes de
acesso e permanéncia dos alunos e, também, possibilidades de expansdo e
adaptacao de acordo com a demanda.

De acordo com Pimentel e Andrade (2005), os modelos educacionais podem
ser classificados como presencial, educacdo mista/semipresencial/bimodal e a
distancia, dependendo do tempo de comunicacdo estabelecido entre discentes e

docentes, como mostra a figura 1 a seguir.

3 Declaragéo publicada no JC E-mail (Noticias, n. 3.387, 9 nov. 2007).
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Figura 1 - Classificacdo dos sistemas educacionais em funcdo do tempo de comunicacao
"presencial” e "a distancia"
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Fonte: (PIMENTEL; ANDRADE, 2005, n.p).

Por definicdo, o modelo semipresencial (ou educacdo mista, ou bimodal) é
caracterizado como processo de formacéao realizado “com parte em forma presencial
(com presenca fisica, numa sala de aula) e parte em forma virtual ou a distancia (com
pouca presenca fisica), por meio de tecnologias de comunicagao” (GUAREZI,
MATOQOS, 2009, p. 87). Cabe ressaltar que no Brasil a EaD utiliza, majoritariamente, o
modelo semipresencial, em virtude dos requisitos presenciais obrigatérios exigidos
pelas leis.

Neste modelo, os alunos e professores se reunem face a face periodicamente,
com aulas presenciais e nao-presenciais intercaladas. Em virtude da possibilidade de
interagdes diferenciadas, esta tese considera, assim como apontam Guarezi e Matos
(2009), que o modelo semipresencial pode facilitar o fortalecimento das relagoes entre
professor/aluno e aluno/aluno, a construcdo de conhecimentos e a capacidade de
reflexdo dos sujeitos e, ainda, os autores acreditam que seja mais vantajoso quanto
ao indice de evasdo, uma vez que diminuem as taxas de abandono, pois sdo mais
interessantes aos alunos do que os modelos totalmente presenciais ou a distancia.

Ja o modelo a distancia se configura a partir de aulas nao-presenciais, sendo o
processo de formacdo mediado pelas TDIC, com possiveis encontros presenciais
esporadicos ou inexistentes (no caso de cursos totalmente a distancia). Para Guarezi
e Matos (2009), o modelo a distancia quando articulado como um bom processo de
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comunicacdo, minimiza as barreiras espago-temporais e estimula um processo de
ensino e aprendizagem colaborativo.

Entretanto, considera-se nesta tese que ha uma certa complexidade em
estruturar o modelo a distancia como um processo comunicativo e colaborativo na
medida em que envolve um conjunto de elementos subjetivos e intersubjetivos e
somente as TDIC néo fazem o trabalho por si s6. Para tanto, é preciso interliga-las a
uma proposta pedagogica atrelada a uma equipe de profissionais capacitados e
engajados para que 0 processo assim aconteca.

Além da classificacdo dos modelos educacionais descritos acima, na qual a
EaD esta representada nos modelos bimodal e a distancia, Vianney (2008) classifica,
de modo distinto, cinco modelos de EaD, com suas respectivas descricbes e
instituicdes de funcionamento no Brasil entre os anos de 1994 e 2008, como mostra o

qguadro 3 a sequir.

Quadro 3 — Modelos de EaD estruturados e em funcionamento no Brasil (1994-2008)

MODELO DESCRICAOQ INSTITUICOES

Eadcom/UNITINS: FTC:

Geracdo e transmissdo de tele-aulas com recepcio UHOPAR; UNIDERY,
JErACA0 € ransmiss e tele as ¢ cepeac COC: UNIP: UNINTER:

600 fanquias on le salas. Supons deteor - | cEstaR: Bakcao;
materal diditioo impresso ou em meio digital U \IMEP: UNISA.
ate iddtico impresso ou em meio dig METODISTA:

(CD) ou on-line, via intemet. CLARETIANOS:
CESUMAR.

1. Tele-educaciao
via satélite

Institui¢des do conséreio
CEDERI: UFMT: UnB:
UFAL: UDESC: UFPR:
UFSC: UFSM; UFOP;
UDESC:; e instituighes
vinculadas ao Programa
Universidade Aberta do
Brasil. do Ministério da
Educacio.

Atendimento aos alunos em locais com

infraestrutura de apoio para aulas e tutoria

2. Pélos de apoio presencial ||presencial. ¢ servicos de suporte como biblioteca,
(semipresencial) laboratério de informdtica. Uso de materiais

impressos de apoio, ou de conteddos em midia

digital (CD ou on-line).

Uso intensivo de tecnologias de comunicacio
digital para o relacionamento dos tutores com os
alunos, e destes entre si com. Bibliotecas digitais e

Univs. Catélicas do PR; MG;
DF e RS: UNISUL: FGV:
AIEC: UFSC: UNIFESP:

3. Universidade envio aos alunos de material diddtico impresso ou |f T .
‘italio. : P ) UNIS: NewtonPaiva;
Virtual digitalizado. Os wtores atendem remotamente aos

UNIVERSO:; UnB: UFF.
UNIFESP: UFPE:
ANHEMBI: IESBE.

alunos a partir da unidade central da institui¢io.
0s locais de apoio aos alunos sdo utilizados
apenas para realizacdo de provas.

Atendimento aos alunos em video-salas com

z 2 ULBRA: Univ. Castelo
equipamento para reproducio de aulas pré-

4. Video-educacao PR T x Branco: UNIASSELVL
gravadas, material diddtico impresso como apoio ey
as aulas em video. Tutoria presencial e on-line. ¢
Universidade Federal de
Sistemna onde a unidade central da instituigio Lavras. Algumas IES fazem
recebe regularmente a visita dos alunos para uso deste modelo. como a
5. Unidade Central atividades presenciais de priticas de laboratério. A |[UnB e a UNISUL, para
tutoria ¢ feita de maneira remota durante o periodo (|realizar etapas com uso de
de oferta das disciplinas de base conceitual. laboratério em determinados
programas.

Fonte: (VIANNEY, 2008, p. 4)



115

Resumidamente, a partir da analise do quadro 3 é possivel verificar que o
modelo 1 (Tele-educacéao via satélite) funciona por meio da transmisséo de tele-aulas
em franquias de recepgao presencial e domina o setor privado do mercado. O modelo
2 (Polos de apoio presencial — semipresencial) atende os alunos em polos de apoio
presencial, com servicos de tutoria e suporte técnico; € o modelo utilizado pelo MEC
para UAB gque serve como parametro para as demais IES e também esta presente em
diversas universidades federais. O modelo 3 (Universidade Virtual) utiliza de modo
intensivo as TDIC para o relacionamento entre alunos/professores/instituicdes, sendo
0s polos de apoio presenciais somente utilizados para a realizacdo de provas; as
universidades lideres neste modelo sé&o: Universidade do Sul de Santa Catarina
(UNISUL) e Universidade Catélica de Brasilia (UCB). O modelo 4 (Video-educacéo) é
representado por franquias de video-aulas com tutoria presencial e a distancia; este
modelo foi criado pela Instituicao “Inteligéncia Educacional e Sistemas de Ensino” —
Parana, replicado e recriado pela Universidade Castelo Branco e Universidade
Luterana do Brasil (ULBRA). Por dltimo, o modelo 5 (Universidade Central) ndo e
efetivamente um modelo de EaD, mas um sistema de atividades presenciais de
praticas de laboratério que séo utilizadas pela Universidade de Brasilia (UnB) e
UNISUL.

Portanto, evidencia-se a existéncia de diversas classificacdes para os modelos
de EaD que podem se diferenciar de autor para autor. No presente trabalho, foram
apresentadas duas classificagfes distintas, de Pimentel e Andrade (2005) e de
Vianney (2008); no entanto, uma ndo é mais relevante que a outra, ambas sdo
importantes para o conhecimento das diferentes vertentes e concep¢des de EaD no
Brasil.

Assim como os diversos modelos de EaD, existem no Brasil diferentes
abordagens relacionadas a EaD. Estas abordagens se relacionam com os modelos
existentes; dessa forma, também se considera relevante apresentar algumas delas
neste topico. Valente (1999) identifica trés tipos de abordagens presentes nos
modelos de EaD no Brasil, que diferem entre si de acordo com a intensidade de
interacdo possibilitada. Sao elas: “broadcast”, “virtualizacdo da escola tradicional” e
“estar junto virtual”.

Na abordagem “broadcast” o processo de ensino e aprendizagem acontece via

tutorias computacionais ou livros de instrugéo programada. O professor € responsavel



116

por organizar a sequéncia de informacbes e envia-las aos alunos pelos meios
tecnoldgicos. Nao ha interacdo entre professor e aluno, nem garantia de construcao
de conhecimento, uma vez que o professor ndo tem recursos para identificar o que o
aluno faz ou se ele compreendeu o que foi transmitido. Esta abordagem se caracteriza
COmMOo uma concepcgao instrucionista, de disseminacgao de informagdes para um grande
namero de pessoas, uma vez que ela ndo tem limitacdo de numeros de alunos
(VALENTE, 1999). A figura 2, a seguir, mostra como funciona esta abordagem via

internet.

Figura 2 — Abordagem broadcast na EaD utilizando a internet

recebe envia
informacéao informacao

Fonte: (VALENTE, 1999, p.2).

Para Valente (1999), a abordagem “broadcast” pode ter vantagens e
desvantagens, dependendo do objetivo que se pretende alcancar com 0S processos
de EaD. Se houver a pretensdo de dar acesso a um grande nimero de pessoas ela é

viavel. Todavia, com relacdo a qualidade educacional, ela ndo € garantida.

[...] ela se apresenta como uma solugdo bastante viavel para a
situagdo educacional do Brasil, permitindo que muitos cidadaos
tenham acesso a Educacdo, sem que para isso seja hecessario
investir em infra-estrutura de salas de aula. Por outro lado, como néo
h& garantia de qualidade educacional, essa abordagem é considerada
uma Educacdo de segunda categoria, atendendo, em geral, as
necessidades das classes mais desfavorecidas (VALENTE, 1999, p.
2-3).

A abordagem ‘“virtualizagdo da escola tradicional” é caracterizada como uma
tentativa de realizar no espaco virtual a mesma dinamica da escola tradicional, ou
seja, a sala de aula presencial é transferida para o espaco virtual. O processo de

ensino e aprendizagem é centrado no professor. Assim como na sala de aula
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presencial, nesta abordagem existe uma certa interacdo entre professor e aluno.
Entretanto, “em geral, a interagdo professor-aluno resume-se em verificar se o
aprendiz memorizou a informacdo fornecida ou requer uma aplicacdo direta da
informacgé&o fornecida em um dominio muito restrito” (VALENTE, 1999, p.3). Observa-
se a seguir, na figura 3, a exemplificacdo de como acontece esta abordagem na EaD.

Figura 3 — Abordagem ‘“virtualizagdo da escola tradicional” na EaD

recebe envia
informacgao informagéao

reporta
resultados resultados

Fonte: (VALENTE, 1999, p. 3).

Com a existéncia da interacdo entre professor e aluno, tendo em vista a
obrigatoriedade da verificacdo dos resultados da aprendizagem, o niumero de alunos
nesta abordagem € restrito, menor do que na abordagem “broadcast’. Em
contrapartida, com o nimero restrito de alunos, a qualidade do processo de ensino e
apresendizagem € considerada melhor do que na abordagem “broadcast”. Apesar
destas diferencas, “pode nao ser ainda suficiente para criar condigdes para o aluno
construir conhecimento”, bem como nas situagcdes de ensino em sala de aula
presencial (VALENTE, 1999, p. 4).

Segundo Pesce (2010), a abordagem “virtualizagao da escola tradicional” é
muito comum na EaD no Brasil em virtude da tendéncia dos professores em transpor
a dindmica dos cursos presenciais para 0s cursos a distancia, sem fazer as
adequacdes necessarias, uma circunstancia preocupante. Por este e outros motivos,
Valente (1999, p. 4) aponta que “essa abordagem de EaD tem sido a mais utilizada
no Brasil”.

Por ultimo, na abordagem “estar junto virtual” a construgdo do conhecimento

acontece por meio de um ciclo de ac¢des (descricdo-execucao-reflexdo-depuracéo-
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7

descricdo), em uma dindmica computacional, na qual o professor € mediador do

processo de ensino e aprendizagem junto ao aluno (VALENTE, 1999). Desta forma,

h&a um alto grau de interacéo entre professor e aluno. Na prética da EaD, o ciclo de

acOes acontece conforme Valente (1999, p.4-5) descreve no trecho e ilustra na figura

4 na sequéncia.

[...] o aluno deve estar engajado na resolu¢cdo de um problema ou
projeto. Nessa situagéo, se surge alguma dificuldade ou divida, ela
pode ser resolvida com o suporte do professor, que podera auxiliar o
aluno viarede. O aluno age, produz resultados que podem servir como
objetos de reflexBes. Estas reflexdes podem gerar indagacdes e
problemas, e o aluno pode nédo ter condi¢cdes para resolvé-los. Nessa
situacgdo, ele pode enviar essas questdes ou uma breve descricdo do
gue ocorre para o professor. Este professor reflete sobre as questdes
solicitadas e envia sua opinido, ou material, na forma de textos e
exemplos de atividades que poderao auxiliar o aluno a resolver seus
problemas. O aluno recebe essas idéias e tenta coloca-las em acao,
gerando novas duvidas, que poderdo ser resolvidas com o suporte do
professor. Com isso, estabelece-se um ciclo que mantém o aluno no
processo de realizacdo de atividades inovadoras, gerando
conhecimento sobre como desenvolver essas ac¢des, porém com o
suporte do professor. Assim, a Internet pode propiciar o “estar junto”
do professor com o aluno, vivenciando com ele o processo de
construcdo do conhecimento.

Figura 4 - Ciclo que se estabelece na interacdo aluno-professor, no “estar junto virtual’

reflete

recebe reporta
idéias idéias
reflete

descreve _recebe N
indagagoes indagagoes

Fonte: (VALENTE, 1999, p. 5).

Para Valente (1999), ndo ha duvidas de que o processo de construcdo do

conhecimento nesta abordagem acontece de modo efetivo e se considera como uma

solucdo educacional de alta qualidade para EaD. No entanto, comparada as demais

abordagens, o custo € muito mais elevado, tendo em vista que o professor consegue
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atender somente até vinte alunos. Além disso, esta abordagem requer a preparacao
de uma equipe com capacitacdo adequada e implica profundas mudancas no
processo educacional (VALENTE, 1999).

N&o obstante, para o autor (1999, p. 5), a abordagem “estar junto virtual” “nos
permite entender como propiciar as condicbes para o0 aprendiz construir
conhecimento, contextualizado na sua realidade” e esta sendo utilizada no Brasil na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), na Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP) e na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP).
Dessa forma, considera-se nesta tese que a abordagem “estar junto virtual” traz
indicios de que pode ser uma possibilidade de formacéo a favor da ética da alteridade
de Levinas

Em suma, a partir dos modelos e abordagens aqui apresentadas e, ainda,
levando em consideracgéo outras existentes no ambito da EaD no Brasil, considera-se
gue ha um amplo leque de possibilidades de caminhos a serem seguidos nos
processos de EaD. Destaca-se também a integracdo e a transferéncia de
procedimentos da educacéo presencial para a EaD, que podem ou nao ser relevantes,
dependendo da forma como sdo empregados; até mesmo as regras impostas pela
legislacao fazem com que a EaD tenha aspectos similares aos existentes no educacgéo
presencial. Por estas e outras razfes, alguns estudiosos (GUAREZI; MATOS, 2009;
ALVES, et.al., 2015) consideram que a fronteira entre a modalidade a distancia e a
modalidade presencial esta cada vez menos evidente, e ainda, acreditam que a
separacao entre estas modalidades fara parte de um passado remoto.

Por fim, percebe-se a énfase atribuida a interacdo na classificacdo e na
descricdo dos modelos e abordagens da EaD e, portanto, concebe-se como
significativo refletir sobre as ferramentas de interacdo e comunicag&o no processo de

formagao superior a distancia.

4.4.2 Ferramentas de interacdo e comunicacao

Consideradas como um dos elementos constituintes da estrutura e organizagao
da EaD, e, sem duvidas, um dos mais importantes para o funcionamento dos
processos de formacao, as ferramentas de interagdo e comunicacdo proporcionam o
estabelecimento das relacfes entre os individuos e, entre individuos e maquinas, o

gue justifica a relevancia dada a elas neste topico.
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O termo ferramenta de acordo com o dicionario Michaelis*° significa “qualquer
instrumento ou utensilio empregado nas artes ou oficios”, ou seja, para a realizagao
do processo de formacdo na EaD utilizam-se ferramentas especificas para
consolidagdo da interagcdo e comunicacdo. Ainda de acordo com o dicionario, o
vocabulo interagéo € descrito como “agao reciproca de dois ou mais corpos” em que
ocorre a intersubjetividade, e/ou ainda, “acado reciproca entre o usuario e um
equipamento (computador, televisor etc.)”. J& o termo interatividade representa um
“sistema de comunicac¢do que possibilita a interagdo”. Logo, pode-se afirmar que, na
EaD, é por meio das ferramentas de interagdo e comunicacao que os individuos entre
si e/ou com as maquinas intercambiam informacdes e ideias, realizam atividades,
escutam, dialogam e se aproximam, mesmo em espacos e tempos distintos.

Segundo Floriano, et.al. (2006), na EaD, a interacao se refere ao encontro (que
pode ser a distancia ou presencial) de dois ou mais sujeitos - professores e alunos,
alunos e alunos, que se relacionam e se comunicam por meio da internet e demais
midias; ja a interatividade designa o agir humano e a retroalimentacdo de uma
maquina. Por outro lado, para Carvalho e Struchiner (2001), a interatividade na EaD
compreende o relacionamento entre pessoas com experiéncias diversas, por meio do
uso de ferramentas e da organizagéo de atividades, constituindo-se como uma inter-
relacdo mediatizada pela comunicacdo em uma comunidade de aprendizagem virtual.

De acordo com Nunes (2009), séo as ferramentas de interacdo e comunicagao
gue podem possibilitar a indispensavel interatividade — considerada entre todas as
caracteristicas dos processos de educacdo, a mais importante para a formacao
humana. Elas sdo concebidas como recursos e utensilios, geralmente tecnolégicos,
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Por intermédio de uma rede de interacdes, 0s espacos de ensino e
aprendizagem entre professores e alunos na EaD, mediados pelos recursos
tecnoldgicos, se constituem via processo dialégico, cooperativo, de coensinantes e
coaprendentes, em que todos 0s sujeitos sdo reconhecidos como legitimos e ativos
interativamente, de modo a contribuir para uma possivel superagcdo do isolamento e
do individualismo, ou, pelo menos, assim deveria ser e acontecer. Entretanto, apesar
do diadlogo ser uma condi¢do para a formacdo humana e indispensavel para a ética

da alteridade, é preciso ressaltar que em diversas circunstancias confunde-o com

40 Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/ Acesso em: 13 maio. 2016.
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conversacdo, atribuindo a ele significado e conteudos isentos de reflexdo e
posicionamento critico perante a sociedade.

Para Peters (2001b), o didlogo € concebido como elemento fundamental no
processo de ensino e aprendizagem na EaD e € por meio dele, na interagdo social,
gue os individuos se socializam, aprendem, formam-se e se tornam capazes de agir

socialmente.

O dialogo tem papel central no processo de ensino e aprendizagem na
educacao a distancia no contexto da interacdo social entre individuos.
Interagdo social significa, na compreensao sociolégica, o intercambio
de acles inter-relacionadas numa situagéo social. Essas a¢des sofrem
influéncia das nocdes de valores e posicionamentos do parceiro de
orientacdo e acdo do outro em cada situacdo (do outro significante),
gue, por sua vez, se derivam de nocBes de valores sociais
correspondentes. Dentro dos moldes dessas interacdes acontece a
socializacao dos individuos, que se da pela aprendizagem de simbolos
e papéis. Nisso, desenvolvem sua identidade como pessoa e se
tornam interativamente competentes, isso quer dizer, portanto,
capazes de agir socialmente (PETERS, 2001b, p. 83).

E possivel encontrar na teoria da ética da alteridade de Levinas a interaco
social camuflada®! e conceitualmente diferenciada. Distintamente ao que comumente
se define, Levinas (2010) considera que a interacdo entre os individuos, na relacao
entre subjetividades (intersubjetividade), acontece a partir da disponibilidade infinita e
desinteressada do eu pelo Outro; € uma relacdo assimétrica, sem a obrigatoriedade
de ser reciproca, na qual o eu respeita 0 Outro enquanto absolutamente Unico —
alteridade absoluta, se dispbe a servigo do Outro e se responsabiliza por ele; uma das
principais dificuldades da contemporaneidade em que prevalece o imperialismo do
“Eu” como centro da relacao.

Além disso, Levinas (2009) considera que o Rosto é originariamente linguagem,
gue fala por si s6. “Falar é, antes de tudo, este modo de chegar por detras de sua
aparéncia, por detrds da sua forma, uma abertura na abertura” (LEVINAS, 2009, p.
51). Dessa forma, a manifestacdo do Rosto é o primeiro discurso, € uma abertura para
o diadlogo do eu com o Outro e implica a escuta por parte do eu para a fala do Outro.
“Encontrar um rosto &, de pronto, ouvir um pedido e uma ordem” (POIRIE, 2007, p.

85). Logo, indaga-se: Seria possivel interagir e dialogar com o Outro na EaD,

41 Utiliza-se o termo interacdo social camuflada uma vez que Levinas ndo define o conceito

interagcdo, mas pode ser entendida por meio de outros elementos presentes em sua teoria.
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pensando a partir da teoria da ética da alteridade de Levinas, com concepc¢des
totalmente distintas das encontradas atualmente nos cursos de formacéo superior a
distancia na contemporaneidade, em que a nao-presencialidade esta integrada?

Em relacdo as ferramentas de interagdo e comunicacdo, usualmente séo
utilizadas em cursos EaD: maquinas (computadores, notebooks, tablets, etc.); internet
(e-malil, blog, redes sociais, Youtube, Skype, Web 2.0, etc.); ambiente virtual de
aprendizagem - AVA (Moodle, tutoria, foruns, chats, biblioteca virtual, etc.); além da
linha telefénica. Assim, a interacdo e comunicacao entre os sujeitos pode acontecer
de duas maneiras: sincrona/simultanea (acontece ao mesmo tempo, de modo
imediato), como as webconferéncias via Skype, os chats e chamadas telefonicas;
assincrona/diferida (ndo ocorre ao mesmo tempo), como os féruns, e-mails, etc.

Com a invencao das ferramentas de interacdo e comunicacao tecnoldgicas, a
EaD “surgiu como a ‘salvagéo’ para todos os problemas educacionais e sociais, como
forma de inclusdo digital, meio de democratizar o acesso a informacdo e ao
conhecimento e forma de capacitacdo” de pessoas que ainda nado possuiam e
necessitavam de formagao (MAIA; MATTAR, 2007, p. 68).

No contexto contemporaneo, para iniciar um curso de formacéao a distancia, é
necessario que o aluno e o professor se equipem com um computador (ou notebook,
atualmente mais utilizado) e acessorios tecnoldégicos como: caixas de som, placas de
video, webcam, microfone, entre outros. O computador precisa ter um sistema
operacional (Windows ou outro de sua preferéncia); um pacote office para a producao
de textos, trabalhos e pesquisas; leitor de pdf (para baixar e acessar os arquivos
enviados pelo professor/tutor); antivirus (para protecdo da maquina); acesso a internet
e navegador.

O que no passado era inimaginavel, contemporaneamente € uma realidade. Os
cursos a distancia sdo, em sua maioria, inteiramente tecnolégicos e virtuais.
Anteriormente, os cursos a distancia eram realizados por correspondéncia, radio,
televisao, até chegar no momento atual, aos computadores e internet. A “sala de aula”
se transformou em um ambiente virtual. O avanc¢o da ciéncia e tecnologia revolucionou
toda a humanidade e, indiscutivelmente, os processos de ensino e aprendizagem.

Segundo Mill (2012), a “sala de aula” na EaD, se €& que assim pode ser
denominada, poderia ser reinterpretada e metaforizada pela cangao infantil brasileira

conhecida “A casa” de Toquinho e Vinicius de Morais.
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Era uma casa
Muito engracada
Nao tinha teto
Nao tinha nada

Ninguém podia
Entrar nela ndo
Porque na casa
Nao tinha chao

Para o autor (2012), efetivamente, a “casa”, no caso a EaD, nédo é téo
engracada, dado que ela possui teto e chdo com materialidades e temporalidades
distintas, e que “qualquer um” pode entrar nela, ou seja, participar dos processos de
ensino e aprendizagem pela mediacdo das TDIC. Com a composi¢do basica comum
conservada, a sala de aula na EaD se diferencia por estar em todo lugar, a qualquer
momento, em virtude de sua flexibilidade espacial e temporal, e por ser personalizada
pelo Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).

O AVA, também conhecido como Learning Management Systems (LMS),
oferece varios recursos para que os professores e alunos desenvolvam e realizem
suas atividades, se relacionem e interajam. E onde acontece o processo de ensino e
aprendizagem, a construgdo de conhecimentos, lugar de formacdo, assim como a
tipica sala de aula de educacéao, todavia, com forma, lugar e tempo distintos. Na EaD,
ndo somente 0s espacos e tempos de ensinar e aprender sao diferenciados, mas
também as noc¢des de presenca e proximidade, auséncia e distancia.

Atribui-se ao AVA o papel central na dinamica do processo de ensino e
aprendizagem, na organizagao e no gerenciamento dos cursos e disciplinas. Deste
modo, para Mill (2012), seria mais adequado chama-lo de ambiente virtual de
educacdo, pois compreenderia as no¢des de aprendizagem, ensino e gestdo. De
acordo com o autor (2012, p. 143) o AVA, como simulacro de um ambiente pedagdgico
tradicional, oferece aos professores e alunos trés condigcbes fundamentais ao

processo de ensino e aprendizagem:

a) uma area onde o educador disponibiliza multiplas atividades ou
propostas de aprendizagem aos estudantes; b) um lugar de
colaboracao mais formal ou informal, como suporte as interagcfes entre
educador e educandos; ¢) um conjunto de recursos e ferramentas para
apoiar a aprendizagem - incluindo as midias e 0s suportes aos
conteudos e ao manejo da turma.

Todas essas situacfes ocorrem por meio da utilizacdo dos tradicionais AVAS,

tais como: FirstClass, Blackboard, Learning Space, Virtual U, WebCT, Universite,
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AulaNet, TelEduc, dentre outros e, 0 mais recente e mais utilizado Modular Object-
Oriented Dynamic Learning (MOODLE). Ele funciona por meio do desenvolvimento da
Web 2.0, que possibilita a migracdo dos softwares do computador para a Web e
disponibiliza os aplicativos de textos, planilhas, videos via internet, que podem ser
acessados de qualquer local. No entanto, € importante destacar que a interacao pelo
uso da linguagem textual € predominante.

A colaboracéo e o suporte aos alunos acontecem por meio da tutoria. S&o os
tutores o0s responsaveis pelas acdes e relacdes no processo de ensino e
aprendizagem, que possibilitam a aproximacdo dos alunos entre si e com 0s
contetdos de aprendizagem. E a partir das ferramentas de interacdo e comunicac&o
gue a funcédo do tutor se torna possivel e efetiva, por meio da utilizacdo dos foruns,
chats e e-mail, além do Skype, redes sociais, blogs, entre outros.

Para tanto, Prado e Almeida (2003) alertam que a existéncia dos recursos,
como as ferramentas de interacdo e comunicacdo, isoladamente, ndo garante o
desenvolvimento de atividades e acdes reflexivas e colaborativas. Sao os profissionais
envolvidos no planejamento, organizacdo e execucao das atividades didaticas e
pedagdgicas que dao sentido e significado ao uso destes recursos. Teles (2009)
também aponta que embora o AVA conceitualmente seja sindbnimo de aprendizagem
colaborativa e interativa, ele ndo o € por natureza. Ele precisa ser gerenciado pelos
professores, responsaveis por despertar a autorreflexdo e encorajar a participagéao
ativa dos alunos.

Em &ambito avancado e atualizado, uma nova ferramenta estd em
desenvolvimento, promissora e inovadora para os cursos de EaD, conhecido como
“Second Life”. Constitui-se como um ambiente colaborativo virtual com interface 3D,
que utiliza linguagens graficas, orais, gestuais e textuais. O “Second Life” possui
Espacos de Convivéncia Digital Virtual (ECODI). Segundo Schlemmer (2010, p. 79),
‘o0 aluno ndo navega para acessar foéruns e chats para colaborar com os demais, ele
esta presente no lugar em que isso ocorre”. Para isso acontecer, criam-se corpos

digitais virtuais - avatares, como mostra a figura 5 a seguir.
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Figura 5 - Avatares em um ECODI

Fonte: (SCHLEMMER; TREIN; SOARES, 2009).

Como toda nova criacdo, uma nova tecnologia precisa ser experimentada. A
figura 5 se refere a um projeto desenvolvido pela Rede e Instituicdo Catélica de Ensino
Superior (RICESU). Segundo Schlemmer (2010), a ideia de iniciar esta experiéncia foi
despertada pelo incdbmodo causado pelos depoimentos frequentes dos alunos
usuarios dos AVAs que diziam “me sinto sozinho”, “sinto falta de ver pessoas”, entre
outros. Sendo assim, a autora (2010) afirma que o “Second Life” é de suma
Importancia para que 0s sujeitos criem sentimentos de presencga e pertencimento
social por meio da telepresenca dos avatares no ambiente 3D, proporcionando uma
emancipacao digital. Para Moran (2007), esta nova ferramenta facilitara o contato
visual, interacéo, discusséo e orientacao.

Sobre este assunto, Torres e Fialho (2009, p. 449) questionam: “O que é
melhor? Visitar virtualmente um site ou interagir com avatares e agentes em uma
aventura emocionante e divertida?”. Talvez ja existam respostas para tal
guestionamento, mas, somente com o desenvolvimento e disseminacdo dessa
ferramenta inovadora e com novas pesquisas sera possivel evidencia-las. Apesar de
inovadora, a ferramenta do “Second Life” ainda possui algumas limita¢des, sendo as
principais, o alto custo e a necessidade de elevados niveis de hardware para rodar o
programa, ainda assim, especialmente no contexto educacional, a tendéncia € que ela
se torne uma realidade em breve. Entretanto, considera-se nesta tese que a presenca
virtual, como a demonstrada no plano 3D, ndo substitui a presenca fisica e os
encontros face a face, a favor da ética da alteridade.

N&o é o caso de negar as grandes vantagens que as tecnologias trouxeram (e

ainda trazem) ao desenvolvimento da EaD; sem embargo, em uma perspectiva
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pedagdgica, poucas mudancas aconteceram com relagdo ao formato e modelo dos
cursos de formacdo. As aulas orais e expositivas presenciais transformaram-se em
apresentacoes em Power Point e/ou videoaulas. Os livros/textos impressos foram

digitalizados e disponibilizados online, em formato de ebooks.

O que antes era oferecido como livro ou apostila em formato impresso
e entregue pelo correio passou a ser disponibilizado na Web em
formato ‘pdf. O que antes era divulgado pela radio ou no Telecurso
passou a ser multimidia e estar disponivel em um site (MAIA;
MATTAR, 2007, p. 69).

Na realidade, ao invés de uma inovag¢do educacional, aconteceu na EaD,
predominantemente, uma reproducéo e repeticdo do modelo da educacéo presencial,
mesmo com todos o0s investimentos e tecnologias disponiveis. A estrutura e
organizacao dos cursos, a formatacao dos curriculos e das disciplinas, a selecdo dos
contelidos, todo o processo de ensino e aprendizagem foi baseado no modelo ja
existente na educacao presencial. O professor atua como um expositor e transmissor
e 0 estudante como um espectador, um receptaculo de conhecimentos.

Para Maia e Mattar (2007), por ndo realizar mudancas e transformacdes de
paradigmas e conceitos, o0 e-learning (aprendizagem eletrbnica) € uma versao
‘maquiada” da educacdo presencial tradicional, que transpbe metodologias e
conteudos para a internet. E, ainda, os alunos que deveriam ser responsaveis pelo
“design” de suas aprendizagens, ficam em segundo plano, com cursos previamente
padronizados, como se ndo existissem sujeitos diferentes frente as maquinas. Assim
sendo, “a tecnologia ja existe; falta saber o que fazer com ela para se produzir algo
novo na educacdo, pois, até agora, o que tem sido desenvolvido € uma copia malfeita
do modelo do ensino presencial’, e por este motivo, até entdo ndo prosperou no Brasil
(MAIA; MATTAR, 2007, p. 69).

De nada adianta ter tecnologias e ferramentas de Ultima geracdo, se as
concepcdes e metodologias educacionais reproduzirem as préaticas pedagogicas da
educacéo presencial, ditas ultrapassadas. Os cursos de EaD requerem novos perfis e
papéis aos sujeitos envolvidos, uma nova rede de interacées e relagdes. E preciso
guebrar paradigmas, criar e experimentar algo novo, diferente, para além das praticas

de reproducéo.
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4.5 Os novos papéis discente, docente e institucional nos processos de

formacéao a distancia

A educacdo, de modo geral, ainda perpetua a concepgao do processo de
ensino e aprendizagem centralizado no professor — o detentor de conhecimento, o
dono da verdade absoluta. Atribui-se ao docente o papel de transmissor de
conhecimento e ao aluno, assimilador passivo.

Com o surgimento da EaD, e, consequentemente, de um novo cenario
educacional, mudancas de paradigmas aconteceram nos processos de ensino e
aprendizagem e configuraram novos papéis aos discentes, docentes e as instituicées
educacionais, o que ja era previsto na década de 60 por McLuhan (1964), quando
declarou que aconteceria uma verdadeira “revolucdo” nos papéis do aluno e do
professor. Nesse sentido, este topico reflete sobre os novos papéis dos discentes,

docentes e das instituicbes nos processos de formacéo a distancia no Brasil.

45.1 Perfil do aluno

Com a flexibilizacdo do tempo e a independéncia da localizacdo geografica e
dos espacos fisicos, a EaD trouxe novas possibilidades para a formacdo*? dos sujeitos
e criou diferentes papéis e particularidades aos personagens do processo de ensino
e aprendizagem*, inclusive aos discentes.

Para Mill (2012), uma das particularidades do perfil do aluno na EaD € a sua
participacdo como sujeito ativo no processo de construcdo do conhecimento. Ele € o
responsavel pela sua formacdo e o elemento central do processo de ensino e

aprendizagem.

42 Novamente ressalta-se: esta tese concebe que 0 ensino superior envolve um conceito de
formacdo ampla, humanista e cidada, que vai além da formacéo instrumental e profissional. De acordo
com Dias Sobrinho (2010, p.3) “as universidades sdo espagos de formagédo intelectual, moral,
profissional e politica das pessoas. Por principio, hdo de estar profundamente implicadas na tarefa do
desenvolvimento humano integral”.

43 Destaca-se também mais uma vez que o conceito de ensino-aprendizagem defendido nesta
tese, é concebido em sentido amplo, “corresponde aos processos educacionais referentes a formagao
humana envolvendo a reciprocidade que se manifesta entre o educador e o educando” (MILL, 2018, p.
214).
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Como ja mencionado anteriormente, difunde-se na EaD o conceito de
heutagogia**, compreendido como aprendizagem autodirecionada, em que o aluno
assume o papel de gestor e programador de sua aprendizagem. A formacdo a
distancia requer, portanto, um perfil de aluno auténomo, independente, mais
responsavel, organizado e comprometido.

O proéprio conceito de autonomia, referenciado por Carvalho e Struchiner
(2001), como a capacidade do aluno de se autodeterminar, escolher, apropriar-se e
reconstruir conhecimentos, a partir de sua responsabilidade, decisdo, auto-avaliacao
e reflexdo de suas experiéncias, remete ao perfil de discente requisitado pela EaD.

De acordo com Maia e Mattar (2007, p. 85), nesse novo cenario e ambiente
educacional a aprendizagem pode ser tratada como “auto-responsavel,
autoplanejada, auto-organizada, independente e auto-regulada, além de ndo-linear e
nao sequencial, em que os aprendizes trilham seus proprios caminhos” para a
construcao de conhecimentos e alcance seus objetivos.

O aluno na EaD assume a responsabilidade e o compromisso com o
aprendizado, aprende por meio do autoestudo e autogerencia seu tempo e suas
prioridades. Considera-se, assim como Maia e Mattar (2007, p. 89), que “a EaD exige
interesse, curiosidade, proatividade, atengéo, e concentragéo, senso critico, raciocinio
I6gico e persisténcia”. Desse modo, o papel do aluno neste novo modelo de
aprendizagem ndo se resume mais a receber e memorizar informacdes, mas
organizar, buscar, selecionar, pesquisar, colaborar, interagir, etc.

Palloff e Pratt (2004), apoiados no lllionois Online Network#®, elencaram uma
sequéncia de itens que, em conjunto, criam um perfil para o aluno virtual que quer ter
“sucesso” em sua formacao. Os itens sdo: o0 aluno precisa ter acesso a um computador
e uma conexao com internet de alta velocidade e saber utiliza-los; ter mente aberta e
compartilhar detalhes sobre sua vida, trabalho e experiéncia educacionais; nao se
sentir prejudicado pela auséncia de sinais auditivos ou visuais no processo de
comunicacao; ter automotivacao e autodisciplina; dedicar uma quantidade significativa

de seu tempo semanal aos estudos e nao ver o curso a distancia como uma maneira

4 A etimologia da palavra heutagogia vem do grego heuta (que significa auto) mais agogus
(guiar), remetendo a um conceito de aprendizagem autoguiada, em que o aluno é o ‘Unico’ responsével
pelo seu processo de aprendizagem, agrupado as TDIC.

4 http://www.ion.uillinois.edu/
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mais leve e facil de obter o cumprimento de créditos e diploma; acreditar que a
aprendizagem de alta qualidade pode acontecer em qualquer lugar e a qualquer
momento, ndo apenas em uma sala de aula tradicional; refletir; trabalhar em conjunto.

As contradicdes podem ser identificadas a partir da descricdo dos itens que
criam um perfil para o aluno virtual. Primeiramente, como ja ressaltado, um dos
objetivos iniciais da EaD no Brasil era a democratizacdo da educacdo incluindo
pessoas que nao tinham condicbes de acesso, em virtude, principalmente, das
condi¢cdes geograficas ou monetarias. No entanto, inicialmente, a partir do perfil
tracado e descrito anteriormente, exige-se do aluno o acesso a um computador e
conexao com internet de alta velocidade, o que seria quase impossivel em regides
mais isoladas do Brasil, mesmo com o avanco da ciéncia e tecnologia. Além disso,
requisita-se habilidade do aluno para a utilizacdo dessas ferramentas, o que nao
deveria ser uma exigéncia, mas sim, fazer parte do processo de formacgao e da
construcao de conhecimentos.

Outro ponto contraditério € a reinvindicacdo para que os alunos nao se sintam
prejudicados pela auséncia de sinais auditivos ou visuais no processo de
comunicacdo. Aspectos relacionados a este fator sdo fortemente destacados por
alunos quando questionados sobre as dificuldades encontradas no curso de EaD,
como nos exemplos descritos por Oliveira (2010, p. 122): “A Unica coisa que eu sinto
€ a falta de contato... € um pouco frio, eu como sou falante, (sorri) tenho necessidade
de interagir [...] ‘olho no olho™; “[...] para mim interagdo seria quase um ‘tato’. Eu tenho
necessidade de estar junto”.

Quanto a ter automotivacdo e autodisciplina, é preciso considerar que
raramente os individuos aprendem a ser autbnomos e independentes nos processos
educacionais anteriores a formacao superior, como, por exemplo, na educacao
bésica, o que dificulta a construcdo de conhecimentos na EaD, como ressaltado por
um aluno em Mill (2012, p. 176): “o problema € que nao se aprende a gerir o préprio
tempo e o préprio espaco de trabalho de um dia para o outro, € preciso cultivar isso”.

Com relacdo a dedicacdo de uma quantidade significativa de seu tempo
semanal aos estudos e a concepc¢ao do curso a distancia ndo como uma maneira mais
leve e facil de obter o cumprimento de créditos e diploma, é necessario analisar que
grande parte dos alunos buscam os cursos de formacao a distancia em razéo da falta
de tempo para se dedicar aos estudos, pela “facilidade” e menor custo para obtencéo

de um diploma, principalmente, de ensino superior. Estes impasses podem ser
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encontrados nas descri¢des das falas dos alunos em Oliveira (2010, p. 124), quando
questionados sobre a participagdo nos chats: “Ainda ndo deu. O tempo é curto.
Também como falei para vocé, achei que nao precisava”; “Eu ja falei para mim mesma,
gue eu vou fazer isso. Porque sé na segunda-feira € muito pouco”.

A respeito do aluno acreditar que a aprendizagem de alta qualidade pode
acontecer em qualquer lugar e a qualguer momento, ndo apenas em uma sala de aula
tradicional, Mill (2012) aponta que por motivo de desconhecimento dos aspectos e
processos e da “natural” resisténcia ao carater inovador da EaD, ainda existem
severas criticas de educadores, estudiosos e demais sujeitos, que perpetuam e
inculcam preconceitos aos processos de formacao a distancia. Estes fatores impedem
gue os alunos reconhecam a EaD como um processo de ensino e aprendizagem de
gualidade. Cabe aqui também mencionar novamente que, por vezes, 0S CUrsos a
distancia apenas reproduzem virtualmente o que € feito na educacdo presencial e
intensificam ainda mais a ma fama desta modalidade

Simultaneamente ao processo autbnomo e independente de aprendizagem, o
aluno também precisa saber trabalhar em conjunto e ser responsavel pela construcao
das comunidades virtuais. Para isto, o aluno precisa participar ativamente das
atividades propostas por meio das ferramentas de interagcdo e comunicac¢éo, sendo
aberto, flexivel, humorado e honesto (PALLOFF; PRATT, 2004).

Precisa, por exemplo, aprender a ler as colocagdes de outros alunos,
nao apenas do professor; refletir; postar seus comentarios e fazer
sugestdes de fontes de informag&o (como artigos, livros, sites, filmes,
etc.) sempre que achar conveniente, ndo apenas quando formalmente
requisitado pelo professor. No caso dos foruns, é importante que o
aluno se organize para o acesso semanal, com maior frequéncia
possivel, pois cada grupo de discussdo adquire seu proprio ritmo,
entdo ndo faz sentido aparecer no forum no Gltimo minuto apenas para
ganhar nota (MAIA; MATTAR, 2007, p. 87).

A formacdo a distancia também exige o trabalho em grupo, em equipe,
atividades colaborativas e cooperativas para o desenvolvimento de aprendizagens e
construgéo de conhecimentos. Para Maia e Mattar (2007), a ideia da aprendizagem
autbnoma do aluno na EaD ndo pode desqualificar os processos de interacdo na
formacdo a distancia. O aluno ndo aprende apenas sozinho, mas também com o0s
Outros - colegas e professores. O papel e a responsabilidade do aluno sédo essenciais
para criacdo das comunidades virtuais e construcdo de conhecimentos, assim como

a participagao ativa em todas as atividades propostas.
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O aluno deve ser estimulado para estudar e pesquisar de modo
autbnomo. Deve ser incentivado a fortalecer o aprendizado
colaborativo, a dinamizar a comunicagéo e a troca de informagé&o entre
os demais participantes do curso e, ainda, como forma de consolidar
a aprendizagem, deve ser estimulado a participar de atividades
individuais ou em grupo (MAIA, 2003, p. 55).

Para a concretizacdo do processo de aprendizagem e formacéo do aluno, o
papel do docente, responsavel pelo ensino e mediacado das atividades, também é de
suma importancia. Formiga (2009) destaca que nesse redesenho do ambiente
educacional, tecnolégico e inovador, a valorizagdo da aprendizagem se revela na
cooperacao entre os sujeitos, com foco no aluno, o que modifica o papel do professor,
gue por meio de um paradigma ultrapassado atuava como mero transmissor de
conhecimento. Na EaD — novo cenério educacional, tal como o discente, o docente

assume um novo papel, com novas particularidades e exigéncias.

45.2 Docéncia virtual

A dificil compreensado do papel da docéncia perpassa os diversos contextos
educacionais, ndo somente a educacao presencial, mas também a EaD e de modo
ainda mais complexo. Neste novo cenario educacional, “extingue-se”*® a hierarquia do
saber e a superioridade do docente, o0 processo de ensino e aprendizagem acontece
de forma coletiva e cooperativa, e o aluno assume o lugar central na formacgao.

Surgem na EaD rumores de uma possivel eliminacdo da figura do professor,
da mesma maneira que o operario foi “substituido” pela maquina. Segundo Maia e
Mattar (2007), este seria um dos sonhos dos economistas: um software inteligente,
gue sem intervencdo humana pudesse desempenhar a atividade do professor.
Entretanto, para Moran (1997), até o presente momento, as tecnologias néao
substituem o papel do professor, mas sim, permitem a modificacdo de algumas
funcdes docentes, como, por exemplo, as tarefas presenciais e manuscritas, que se
transferem aos videos e programas virtuais.

Similarmente, acredita-se que a docéncia na EaD néo exige tanto do professor

como na educacéo presencial, o que facilita o trabalho do mesmo. E comum encontrar

46 O termo extingdo esta entre aspas pelo fato de que este conceito € idealizado, mas na pratica

nao acontece.
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comentarios como estes: “E facil ser professor na EaD, vocé trabalha em casa e ainda
nao precisa lidar com os alunos presencialmente”. Ou entao, “O professor na EaD faz
0 proprio horario, ndo tem compromissos fixos, pode viajar, sair e se divertir quando
quer’. Em contrapartida, os referenciais de qualidade para cursos superiores a
distancia do MEC (2007, p. 20), apontam:

[...] € enganoso considerar que programas a distancia minimizam o
trabalho e a mediacdo do professor. Muito pelo contrario, nos cursos
superiores a distancia, os professores veem suas fungbes se
expandirem, o que requer que sejam altamente qualificados.

Um dos pontos principais para destacar € que o docente virtual precisa,
necessariamente, dominar o uso das tecnologias, por se tratar de uma exigéncia para
sua atuacdo. E, ainda, para Formiga (2009, p. 39), “trabalhar com a EaD requer
profissionais e atores sensiveis e dispostos a inovacdo, porque atuam em um setor
de transitoriedade, no qual a unica certeza é a permanente mudanga”, onde ndo ha
espaco para os conservadores ou acomodados.

De acordo com o site da ABED*’, a resposta para a pergunta: “Qual é o perfil

do professor a distancia?”, é a seguinte:

Além do exigido de qualquer docente, quer presencial quer a distancia,
e dependendo dos meios adotados e usados no curso, este professor
deve ser capaz de se comunicar bem através dos meios selecionados,
funcionando mais como um facilitador da aprendizagem, orientador
académico e dinamizador da interacdo coletiva (no caso de cursos que
se utilizem de meios que permitem tal interag&o).

Como descrito, o professor deve ser capaz de se comunicar adequadamente a
partir dos meios selecionados, cabe enfatizar que na EaD estes meios sé&o
tecnoldgicos. O conhecimento tecnoldgico € imprescindivel ao docente virtual, sendo
esta exigéncia maior do que ao docente da educacao presencial. Além disso cabe a
ele estimular a interacdo entre os sujeitos, promovendo didlogos reflexivos e criticos,
circunstancia indispenséavel para o processo de formacao humana.

Uma das caracteristicas que diferenciam o trabalho docente na EaD € que o

professor ndo € uma entidade individual, como muitas vezes se pensa na educacao

4Disponivel em:
http://www.abed.org.br/publique/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?UserActiveTemplate=4abed&sid=83>
Acesso em: 09 jun. 2016.
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presencial, mas sim, uma entidade coletiva (MAIA; MATTAR, 2007). Na EaD, o
trabalho docente é colaborativo, acontece em equipe, e por depender de um
funcionamento coletivo a docéncia virtual se torna mais complexa do que o trabalho
individual e artesanal, peculiar na educacao presencial (MILL, 2012). Embora na
educacédo presencial também exista trabalho coletivo, na EaD esta é uma condicao
essencial.

Apesar de coletivo e colaborativo, o trabalho docente na EaD também é
fragmentado, semelhante ao processo industrial — tema comentado por Peters
(2001b). Como ja mencionado anteriormente, as tarefas e fungdes, realizadas na
educacdo presencial por um unico professor, sdo desempenhadas na EaD por
diferentes docentes, e até mesmo, outros profissionais. Na docéncia virtual, a funcao
pedagodgica é dividida em componentes, “como desenvolvimento de curriculo,
desenvolvimento de conteudo, entrega de informacao, mediacao e tutoria, servigos de
suporte aos estudantes, administracao e avaliacao” (MAIA; MATTAR, 2007, p. 89-90).

A docéncia na EaD - concebida como um trabalho pedagdgico virtual, dinamico,
complexo, coletivo e fragmentado, € denominada por Mill (2012) como polidocéncia.
Logo, se pode afirmar que o trabalho docente individual na educacéo presencial, é
compartilhado entre integrantes de equipes polidocentes na EaD.

O termo polidocéncia, ainda néo dicionarizado, pode ser definido e analisado
da seguinte maneira: “poli, no sentido de multiplicidade, e docéncia, aquele que exerce
a atividade de ensinar, responsavel pela decisdo pedagodgica no ensino-
aprendizagem, com o objetivo de melhorar esta ultima” (MILL, 2012, p. 67). Assim
sendo, polidocéncia é o trabalho realizado por um coletivo de professores, mediado
pelas TDIC, caracterizando uma “nova” forma de divisdo do trabalho pedagdgico.

Ndo obstante, se o trabalho docente na EaD é coletivo, compartilhado e
fragmentado, surgem, frequentemente, as seguintes questfes: quem ensina Nnos
cursos a distancia? A que tipo de docente cabe esta fun¢cdo? Apenas a um docente?
Para Maia e Mattar (2007, p. 90), “muito mais do que um professor, € uma instituicao
que ensina a distancia”. Por outro lado, Mill (2012) considera esta resposta como
imprecisa, em virtude de que toda e qualquer instituicdo ensina de alguma maneira,
e, portanto, sugere como resposta que na EaD quem ensina é um polidocente, o que
ainda pode parecer um pouco confuso.

Como justificativa de sua resposta, Mill (2012) explica que em consequéncia da

complexidade do processo do trabalho virtual, da quantidade de tarefas e de alunos,
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a opcédo de um unico profissional realizar todo o processo de ensino na EaD é quase
impossivel - séo raras instituicdes que conseguem implantar a unidocéncia, e ainda
em condi¢cdes especiais, como, por exemplo, o caso da Universidade Aberta de
Portugal (UAb), em que um Unico professor é responséavel por trés disciplinas, com 15
a 50 alunos e contratado em tempo integral.

Em geral, € comum existir nos cursos de EabD trés tipos diferentes de docentes:
docente-autor, docente-formador, docente-tutor, além da possibilidade da existéncia
do docente coordenador de disciplina que, geralmente, exerce a fungcéo de docente-
autor e docente-formador (MILL, 2012).

O docente-autor, ou também denominado de docente-conteudista, €
responsavel pela elaboracdo e preparacdo dos materiais didaticos, sejam eles
impressos, audiovisuais, virtuais, ou até mesmo de conferéncias em tempo real.
Corriqueiramente, o docente-autor € um prestador de servi¢os, que cede os direitos
autorais dos materiais didaticos produzidos a instituicdo ou a editora que o contratou,
e apos a conclusao de seu trabalho, perde o vinculo estabelecido (MILL, 2012).

De acordo com Mill (2012), em instituicdes mais rigorosas, preocupadas com a
gualidade do ensino, o docente-autor atua também como docente coordenador da
disciplina, desempenhando a funcdo de docente-formador e auxiliando na tutoria.
Porém, esta ndo € uma estratégia muito utilizada pelas instituicbes devido ao
encarecimento dos cursos a distancia, tanto com relagcdo ao salario do docente,
guanto a mensalidade do aluno.

O trabalho do docente coordenador de disciplina engloba a fung¢ao do docente-
autor e do docente-formador de preparar os conteudos e materiais didaticos e de
auxiliar na oferta da disciplina, principalmente na tutoria. Desempenha, também, o
papel de gestor dos tutores e alunos. Para Mill (2012), por este professor estar
envolvido em ambas as etapas e pelo nivel de participacao, ele é considerado como
o principal docente de um curso de formac¢do na EaD, entretanto, € pouco adotado
pelas IES. Na maioria das instituicdes que oferecem cursos a distancia, € possivel
encontrar somente docentes-autores e docentes-tutores.

Com relacdo ao docente-tutor, é importante destacar em primeiro lugar que
com maior frequéncia ele é conhecido, apenas, como tutor, o que contribui para a
desvalorizacéo e desqualificacdo de sua funcdo enquanto professor, em prejuizo de
seu status profissional e reducdo de seu piso salarial. O docente-tutor tem o papel de

acompanhar e organizar o processo de aprendizagem dos alunos, apoiar na
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construcéo de conhecimentos e estimular a participagéo reflexiva e critica dos alunos.

Cabem aos docentes-tutores as seguintes tarefas:

eatender as demandas dos alunos, ajudando-os na aquisicdo de uma
metodologia autbnoma de estudo e aprendizagem;

eauxiliar os alunos na compreensdo do material didatico do curso,
estimulando o aprofundamento dos contetdos das disciplinas;
epromover situagdes de estimulo a pratica reflexiva e a participacao
critica, auxiliando-os na construcéo de seus conhecimentos;
sestimular os alunos a buscar informacdes pertinentes em bibliotecas
virtuais, auxiliando-os na familiarizacdo com o habito da pesquisa
bibliogréfica;

eestimular a construcdo coletiva de vinculos afetivos, orientando os
alunos na construcdo de identidade com o curso, a instituicdo e a
comunidade virtual de aprendizagem (MILL, 2012, p. 274-275).

Dessa forma, pode-se afirmar que o docente-tutor € responsavel pelo incentivo,
monitoramento, criacao e funcionamento das comunidades virtuais, e, principalmente,
pelo desenvolvimento de préticas reflexivas e criticas e pela estimulacdo de vinculos
afetivos nas comunidades virtuais coletivas, assumindo um papel essencial no
processo de formacao nos cursos a distancia, a favor da ética da alteridade, se assim
o fizer.

A funcdo do docente-tutor envolve aspectos didaticos, pedagdégicos, sociais,
administrativos, técnicos e estratégicos e, por isso, para Mill (2012), a sua atuacao
requer alguns cuidados, como, por exemplo: conhecer a proposta curricular, o perfil
do egresso e o desenho do curso; dominar os contetdos especificos da disciplina e
0s materiais didaticos de apoio; conhecer as particularidades do trabalho docente
virtual; compreender suas responsabilidades, tarefas e rotinas; dominar efetivamente
as competéncias sociais e comunicacionais; desenvolver habilidade de boa
comunicacao escrita; buscar seu letramento digital, apropriando-se de recursos
tecnoldgicos adotados no curso; organizar sua agenda de trabalho; cuidar dos
aspectos administrativos relativos a tutoria; desenvolver a capacidade de trabalho
coletivo; conhecer bem o perfil dos alunos; ter boa conex&do com a internet e acesso
a equipamentos necessarios ao curso.

Ainda assim, muitos problemas persistem com relacéo ao trabalho do docente-
tutor, principalmente, referentes a desatencdo em relacéo a esses cuidados. Um dos
principais problemas estd ligado a auséncia do docente-tutor na concepcédo da
disciplina e dos materiais didaticos. Sua atividade se inicia com a oferta da disciplina,
ja planejada, o que pode afetar negativamente a qualidade da interacao entre tutor e
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aluno (MILL, 2012). Outros dilemas se relacionam com a falta de dedicacdo do
docente-tutor ao processo de aprendizagem dos alunos e a sua propria profissao,
como, por exemplo: a falta de incentivo aos alunos, a demora em responder
(feedback); a falta de clareza em suas respostas; o ndo acompanhamento da
participacdo dos alunos; a falta de lideranca nas discussdes em grupo; entre outros.

Reconhece-se a tutoria como um dos elementos-chave dos processos
pedagogicos e também administrativos na EaD. Assim, a funcdo de docente-tutor
enquanto “recurso” humano precisa ser repensada, tanto em relacdo a
responsabilidade de sua funcéo para a formagdo humana, quanto ao status de uma
profissdo docente, ainda nao reconhecida e pouco valorizada. De acordo com Bentes
(2009, p. 168), “o tutor é espelho da instituicdo; quanto mais agil e com bom contetdo
forem suas respostas, melhor o aluno percebera o quanto a instituicio é responsavel”.
Dessa maneira, é de suma importancia que o0s docentes-tutores sejam bem
preparados, com conhecimentos e atitudes adequadas, para o bom funcionamento
dos cursos, dinamizando o processo de formacéo.

E fato que ha muitos problemas e desafios a serem enfrentados e superados
pela docéncia virtual, como a fragmentacdo do trabalho docente, e consequente,
“desintegracao” do processo de ensino. Maia e Mattar (2007, p. 93) afirmam que “os
professores de EaD precisam estar tdo ou mais organizados do que os professores
do ensino presencial” e, mais do que isso, precisam compreender que ensinar € muito
mais que transmitir informacdes; é orientar, estimular, relacionar, interagir, despertar,
fomentar, entre outras tantas “agdes” necessarias a formagdo humana. No entanto,
para que isso aconteca € preciso que o docente assuma sua responsabilidade pelo

Outro - aluno.

4.5.3 Apoio institucional

O apoio institucional € fundamental ao planejamento, organizacdo e
manutencdo da infraestrutura e dos processos pedagoégicos da EaD. As instituicdes
sao responsaveis pelo funcionamento dos cursos, apoio aos funcionarios e alunos,
bem como pelo desenvolvimento e efetivacdo dos processos de ensino e

aprendizagem.
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A EaD se tornou um instrumento de competicdo dentro do mercado, tendo em
vista que cresce, cada vez mais, 0 numero de instituicdes que investem em cursos de
formacéao a distancia, que visam a expansao, o crescimento e o lucro no mundo dos
negocios.

Considerada, por um lado, “positivamente”, como mao de obra barata, flexivel
e democratica de acesso a educacdo, e por outro lado, como educacdo de ma
gualidade e de massificacdo do ensino, surgem alguns questionamentos a respeito
dos processos de formacio superior a distancia, como por exemplo: “é possivel,
diminuir o custo em educacao, e especificamente na EaD, sem afetar a qualidade? A
gualidade de um curso de EaD nao estaria ligada a interacdo proporcionada [...]” entre
professores e alunos? (MAIA; MATTAR, 2007, p. 95).

Para Maia e Mattar (2007), financeiramente, 0os custos de uma instituicdo que
oferece formacdo a distancia envolvem uma série de varidveis: prédios e
equipamentos; producao do material didatico; tutoria; nimero de alunos matriculados
e de cursos oferecidos; multimidias, ferramentas de interagdo e comunicacado, e
ambiente virtual utilizados; entre outros. Desta maneira, o custo-beneficio pode variar
de uma instituicdo para outra e, como o préprio termo ja diz, as instituicdes nao
calculam apenas os custos, mas também mensuram os beneficios que EaD traz para

elas.

[...] uma instituicdo que considera a interagdo em pequenos grupos
essencial, em seu projeto pedagogico, tera provavelmente um custo
maior para a oferta de seus cursos do que uma instituicéo interessada
apenas no crescimento e expansao do negécio, ou seja, em atingir o
maior nimero possivel de alunos, quando a interacdo podera ser
diminuida ou mesmo tender a zero (MAIA; MATTAR, 2007, p. 95).

Assim, pode-se considerar que o custo-beneficio dependera do objetivo que
cada instituicdo tem ao oferecer cursos de formacdo a distancia. Se a instituicao
estiver interessada no melhor desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos, 0s
custos podem ser altos, mas os beneficios também séo grandes, tanto aos alunos em
seu processo de formacao, quanto a instituicdo como formadora. Em contrapartida,
se a instituicdo estiver preocupada somente com o lucro do seu negocio, 0s custos
séo baixos, mas o processo de formacdo pode ndo acontecer verdadeiramente, mas
sim, ser apenas um simulacro. Por isso, “talvez 0 mais importante para as instituicoes

de EaD ndo seja alcancar o mais barato, mas conseguir administrar seus custos,
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mantendo-os em um nivel estavel. Ndo apenas diminuir os custos, mas também
melhorar o nivel da educagao” (MAIA; MATTAR, 2007, p. 95).

Para Moran (2009), o direcionamento dos cursos de EaD dependera do objetivo
de cada instituicdo ao oferta-los, o que para ele, usualmente, acontece da seguinte

maneira:

As instituicbes sérias no presencial costumam desenvolver também
um trabalho a distancia relativamente sério. E aquelas que sdo menos
sérias, que focam mais os interesses econbmicos no presencial,
costumam ver a EaD como um caminho para poder ganhar mais
dinheiro ainda (MORAN, 2009, p. 55-56).

Um dos maiores problemas encontrados nos cursos de EaD esta relacionado
ao numero de alunos por docente-tutor. De acordo com o Referencial de Qualidade
para cursos de graduacao a distancia (MEC, 2007), cabe as instituicdes determinar o
namero de alunos por docente-tutor, assim como o numero de professores e horas
disponiveis ao atendimento dos alunos. As instituicdes que visam apenas o lucro com
os cursos de EaD, ndo atentam para este fator, sobrecarregando os docentes-tutores
e influenciando negativamente no atendimento e na aprendizagem dos alunos.

A UAB, que serve como parametro para as demais institui¢cdes, julga adequado
aos requisitos de qualidade, conforme indicado pelo MEC, o atendimento de 25 alunos
por docente-tutor. Entretanto, uma pesquisa realizada em 125 instituicdes para o
Anuéario ABRAEAD (2007), consta uma média de 51 alunos por docente-tutor, bem
acima do indicado como parametro. Cabe as instituicbes que oferecem cursos a
distancia reverem esta proporc¢ao, tendo em vista um melhor processo formativo.

Na EaD, o apoio institucional precisa oferecer aos alunos: uma experiéncia
educacional de alta qualidade; acesso a todos 0s servi¢os e recursos disponiveis no
campus (virtual e presencial); disponibilizar uma forte infraestrutura tecnologica dia e
noite, em conjunto com o suporte técnico (servicos de secretaria, biblioteca,
monitoria/tutoria); bom custo-beneficio; programas e cursos centrados no aluno,
encaixados no curriculo, com conteudo relevante, colaborativos, interativos,
acessiveis, coesos e com grupos pequenos de sujeitos (PALLOFF; PRATT, 2004).

Para que um curso, de fato, esteja centrado no aluno, € essencial que a
instituicdo, como um todo, conhega quem s&o 0s seus alunos; entenda como acontece
0 processo de aprendizagem e a constru¢cdo de conhecimentos; dé apoio e suporte

técnico aos problemas e duvidas; ajude os alunos no desenvolvimento como agentes
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reflexivos; respeite seus direitos e seu papel no processo de formacdo (PALLOFF;
PRATT, 2004).

Além disso, o apoio institucional deve continuamente desenvolver e melhorar
as préticas de ensino e aprendizagem. Para tanto, a avaliagdo continua pode servir
como forte aliada ao aperfeicoamento dos cursos e programas de EaD, e na regulacao
de boas praticas. De acordo com Palloff e Pratt (2004), uma boa préatica na EaD
incentiva: o contato entre os alunos e professores; a cooperagdo entre alunos; a
participagdo e aprendizagem ativa; o retorno (feedback) imediato aos alunos; os
prazos para o desenvolvimento das atividades; os desafios para alcancar as altas
expectativas e o respeito as diferencas.

Por tudo isso, é de responsabilidade do apoio institucional, em sincronia com o
trabalho docente, garantir aos alunos boas praticas de ensino e aprendizagem, para
que acontega um processo formativo com a melhor preparacdo possivel. Ainda ha
muito para se fazer e descobrir. A EaD ainda € uma “novidade” e esta em processo
de “amadurecimento” no Brasil, e por este motivo é necessario, constantemente, rever
0s pressupostos pedagdgicos e as escolhas tecnologicas, assim como os papeéis dos

discentes, docentes e das instituigdes.

4.6 Novo marco regulatério da Educacao a Distancia e ultimo Censo da

Educacéo Superior

Com muitas lacunas e pontos controversos em suas diretrizes, desde o ano de
2012 encontrava-se em debate o novo marco regulatério da EaD entre uma comissao
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), a Associacao Brasileira de Ensino a
Distancia (ABED) e audiéncias publicas. Estavam em reviséo: a atualizacdo “dos
conceitos, critérios e indicadores de avaliacdo dos cursos superiores a distancia,
considerando as novas tecnologias e metodologias disponiveis, bem como a
preocupagao com a expansao qualificada” do ensino superior, com foco nas regides
menos atendidas (ALVES, 2015, p. 55).

Homologado pelo MEC no dia 11 de marco de 2016, Resolugéo n°® 1, o novo

marco regulatorio estabelece novas diretrizes e normas para a oferta de Programas e
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cursos de formagdo superior na modalidade a distancia. Esta nova resolucdo foi
concebida, por estudiosos que participaram do debate, como um “avango” para area.*®

Durante o evento de divulgacdo da homologacéao, o Ministro da Educacéo na
época, Aloizio Mercadante, ressaltou que essa nova resolucdo constitui um capitulo
fundamental para a Educacgao Superior, posto que modifica a relagao entre EaD e IES;
nessa ocasiao, as instituicbes devem realizar um planejamento Unico para 0 ensino
presencial e para o ensino a distancia. Doravante, a EaD faz parte do projeto
educacional e pedagdgico das IES.*° Para o MEC, este planejamento conjunto do
ensino presencial e ensino a distancia € uma das principais novidades do novo marco
regulatorio, além de varios outros pontos que possibilitam uma melhor flexibilizacédo
da EaD (HETSCHKO, 2016), o que confirma a concepc¢ao de alguns pesquisadores
(GUAREZI; MATOS, 2009; ALVES, et. al., 2015) sobre a possibilidade de no futuro
ser superada a separacéo entre estas modalidades.

Em contrapartida, o diretor de ética e qualidade da ABED, Luciano Sathler,
considera o novo marco como “pouco inovador”. De acordo com Hetschko (2016, p.
22), Sathler afirma que o documento atual “é apenas uma organizagdo de assuntos
que até entado estavam soltos em varias pegas regulatorias”. Para Oscar Hipdlito, vice-
presidente académico da Laureate Brasil, existem pontos na nova resolucdo da EaD
gue ainda precisam ser discutidos e repensados como, por exemplo, as provas e as
atividades presenciais (HETSCHKO, 2016). O novo marco regulatorio ainda considera

obrigatérias estas tarefas, como se vé no artigo 26, 81°.

As atividades presenciais obrigatérias, compreendendo avaliacdo
académica, defesa de trabalhos ou préatica em laboratorio, conforme o
art. 1, 8 1°, do Decreto n®5.622, de 2005, serao realizadas na sede da
instituicdo ou nos polos de EaD credenciados, admitindo-se convénios
para a realizagdo dos estédgios supervisionados, em conformidade
com a legislacédo vigente.

Na visao de Hipdlito, ndo “ha necessidade de submeter o aluno a provas
presenciais”, ja que hoje existem mecanismos de controle para acompanhar o aluno
online e saber se ele manipulou os resultados (HETSCHKO, 2016, p. 23).

48 InformagBes disponiveis em: http://www.ufc.br/noticias/noticias-de-2016/7957-ensino-a-
distancia-tem-novo-marco-regulatorio. Acesso em: 16 mai. 2017.

49 1dem.
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Com relacdo as mudangas estabelecidas pela nova resolucdo, pode-se
destacar: o credenciamento de IES na EaD junto com a educacdo presencial; o
compartilhamento de polos e o esclarecimento sobre a necessidade de professor e
tutor na EaD.

Sobre o credenciamento cabe lembrar que antes da nova resolucdo a IES
precisava estar credenciada na educacdo presencial, para posteriormente fazer o
credenciamento especifico para EaD. Na atual regulamentacéo, a IES pode fazer ao
mesmo tempo o credenciamento na EaD e na educacao presencial, como pode ser
verificado no artigo 25: “O credenciamento para oferta de cursos, na modalidade a
distancia, devera ser requerido por instituicdo de educacao superior credenciada ou
em processo de credenciamento no sistema federal ou nos sistemas estaduais”
(grifo nosso).

A respeito do compartilhamento de polos, a nova resolugcéo permite que varias
IES compartihem um mesmo polo. Desta forma, os alunos poderdo ter acesso
facilitado a um polo mais proximo de sua localizagdo, como demonstra o artigo 7.

A educacao a distancia podera ser ofertada em regime de colaboragéo
nas seguintes hipéteses, ressalvadas as peculiaridades do Sistema
UAB, instituido pelo Decreto n° 5.800, de 2006: | - em regime de
parceria entre IES credenciada para EaD e outras pessoas juridicas,
preferencialmente em instalagbes de IES; Il - em regime de
compartihamento de polos de EaD por duas ou mais IES
credenciadas para EaD.

Um exemplo é o caso do Centro Universitario Belas Artes, que anteriormente
os alunos precisavam ir até Sdo Paulo para realizarem suas atividades presenciais e
hoje podem ir até outros polos parceiros, como em Sorocaba e Fortaleza. De acordo
com o MEC, as principais vantagens do compartilhamento dos polos € a otimizacdo e
racionalizacdo de investimento, com o aproveitamento de infraestruturas ja instaladas
(HETSCHKO, 2016).

Por ultimo, o artigo 8 do novo marco regulatorio estabelece a necessidade do
professor e do tutor na EaD, questdo que estava em aberto e que para o professor
Francisco Carlos Tadeu Starke Rodrigues, pré-reitor administrativo do Centro
Universitario Belas Artes, “emprestavam uma aura negativa ao ensino a distancia no
Brasil” (HETSCHKO, 2016, p. 23).

Os profissionais da educacdo, que atuarem na EaD, devem ter
formacdo condizente com a legislacdo em vigor e preparacao
especifica para atuar nessa modalidade educacional. § 1° Entende-se
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como corpo docente da instituicdo, na modalidade EaD, todo
profissional, a ela vinculado, que atue como: autor de materiais
didaticos, coordenador de curso, professor responsavel por disciplina,
e outras fungbes que envolvam o conhecimento de conteldo,
avaliacdo, estratégias didaticas, organizacdo metodoldgica, interacéo
e mediagcdo pedagdgica, junto aos estudantes, descritas no PDI, PPI
e PPC. 8§ 2° Entende-se por tutor da instituicdo, na modalidade EaD,
todo profissional de nivel superior, a ela vinculado, que atue na area
de conhecimento de sua formacdo, como suporte as atividades dos
docentes e mediacao pedagdgica, junto a estudantes, na modalidade
de EaD.

Segundo Mauro Pequeno, diretor de relacdes com o setor publico da ABED, a
associacao teria sugerido mudancas mais drasticas para a nova resolu¢cdo, mas o
CNE ponderou que seria necessario um periodo de maturacao das mudancgas. Logo,
algumas reinvindicacbes nao foram atendidas e em uma carta aberta a ABED
apresentou ao ex-Ministro Aloizio Mercadante, algumas proposi¢coes que foram
discutidas, inclusive defendidas, e que poderiam ter sido incluidas no texto final do

novo marco regulatorio. S&o elas:

- Autorizacéo e regulamentacao do uso de bibliotecas digitais;

- Autorizagéo e regulamentacdo para expansao de polos das IES que
tenham IGC continuo ou superior a 4, sendo que a IES podera
expandir o nimero de polos a cada dois anos, sem necessitar de visita
prévia para sua ativacao. As visitas e avaliacdes referentes a esses
polos ocorrerdo quando do reconhecimento dos cursos oferecidos
e/ou no recredenciamento da IES, o que acontecer primeiro;

- Permisséo para que sejam constituidas IES para oferta exclusiva de
cursos na modalidade a distancia;

- Definicho da modalidade dos cursos considerando o maior
percentual da modalidade de oferta das atividades de ensino e de
aprendizagem;

- Permisséo para que as IES sejam efetivamente autbnomas, como
definido na LDB 9394/96, para descrever seus projetos, metodologias
e modelos didatico-pedagdgicos para o ensino mediado por tecnologia
de informacdo e comunicacdo, determinados nos seus documentos
institucionais: Projeto de Desenvolvimento Institucional — PDI, Projeto
Pedagdgico Institucional — PPl e Projeto Pedagdégico de Curso — PPC,
de modo a promover, com seu corpo administrativo, docente, tutores
e discentes, uma educacdo de qualidade e inclusiva,
independentemente da modalidade de ensino;

- Necessidade de uma profunda revisdo dos Referenciais de
Qualidade para Educacéo Superior a Distancia (2007), de modo a
contemplar diversos modelos didaticos-pedagégicos, que nao
necessariamente demandem tutoria presencial, além de diferentes
metodologias recentemente incorporadas ao cotidiano da sociedade,
assim como a necessidade de revisdo da Portaria Normativa n° 40, de
2007 (HETSCHKO, 20186, p. 26).
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Além dessas mudancas, também foi sugerido que era melhor que a resolucéo
nao fosse extensa, uma vez que repete 90% do que ja estava contemplado na
legislacdo educacional, ndo havendo necessidade de reiteracdo dos artigos. Outro
ponto também seria a autorizacdo de mestrados e doutorados stricto sensu na
modalidade a distancia, que assim como a existéncia de instituicbes com finalidade
Unica - que ofertam, exclusivamente, cursos de EaD, néo é regulamentada no Brasil,
um dos poucos paises que ainda nao as autenticam (HETSCHKO, 2016).

Em sintese, deixando de lado as vantagens e desvantagens, 0 novo marco
regulatério trouxe mudancas que deram mais flexibilidade a EaD e que de fato foi a
primeira etapa de um processo, ainda cheio de contradicdes e em evolucéao.

Posteriormente ao nhovo marco regulatério, uma nova Resolugcdo, n° 7, foi
estabelecida no dia 11 de dezembro de 2017%°. Nesta nova resolugédo, no capitulo 1,
artigo 3, o presidente da Camara de Educacgao Superior do CNE baixou normas para
o funcionamento de cursos de Pés-Graduagdo stricto sensu, dentre elas se destaca a
liberacdo de propostas de cursos stricto sensu a distancia, anteriormente nao

regulamentados no Brasil.

Art. 3° As instituicBes credenciadas para a oferta de cursos a distancia
poderdo propor programas de mestrado e doutorado nesta
modalidade. § 1° As atividades presenciais previstas no projeto dos
cursos de que trata o caput poderdo ser realizadas na sede da
instituicdo ofertante, em polos de educacdo a distancia ou em
ambiente profissional, regularmente constituidos conforme o disposto
na Portaria Normativa MEC n° 11/2017, atendendo aos requisitos da
organizacao da pesquisa adotada pela instituicio e em conformidade
com a legislacdo e as normas vigentes da pos-graduacado stricto
sensu. § 2° Cabera a Capes a definicdo dos procedimentos avaliativos
referentes aos cursos de mestrado e doutorado na modalidade de
Educacéo a Distancia (EaD).

Adiante, a Portaria n° 1325, de 5 de junho de 2018, instituiu um Grupo de
Trabalho para a regulamentacdo da EaD nos programas de Pos-Graduacéao stricto

sensu, levando em consideracdo a Resolucdo CNE/CES n° 7, de 11 de dezembro de

2017, anteriormente citada, e a necessidade do estabelecimento de critérios para o

50 Disponivel em: https://capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/12122017-
RESOLUCAO-N-7-DE-11-DE-DEZEMBRO-DE-2017.pdf Acesso em: 04.0ut.2018.

51 Disponivel em: http://portal.imprensanacional.gov.br/web/guest/materia/-
/asset_publisher/KujrwOTZC2Mb/content/id/21027507/do1-2018-06-08-portaria-n-132-de-5-de-junho-
de-2018-21027454 Acesso em: 04.0ut.2018.
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funcionamento e a avaliacdo de programas de Pdés-Graduagdo stricto sensu na

modalidade a distancia.

Art. 1° Instituir Grupo de Trabalho, sob a coordenac¢édo conjunta da
Diretoria de Educacéo a Distancia (DED/CAPES) e da Diretoria de
Avaliacdo (DAV/CAPES), com o escopo de analisar, organizar e
propor instrumentos de regulamentacdo da Educacdo a Distancia
(EaD) nos programas de P6s-Graduacgédo Stricto Sensu.

§ 1° O Grupo de Trabalho devera ser composto por representantes
(titular e suplente) das Entidades a seguir relacionadas:

| - Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional de Educacédo
(CNE/CES)

Il - Associac&do Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de
Ensino Superior (ANDIFES);

Il - Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal da Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (CONIF);

IV - Associacao Brasileira dos Reitores das Universidades Estaduais
e Municipais (ABRUEM);

V - Associagcdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior
(ABMES);

VI - Associacao Brasileira de Educacéo a Distancia (ABED).

Art. 2° Estabelecer o prazo de 90 (noventa) dias, podendo ser
prorrogado, para realizacdo dos trabalhos.

Art. 3° Esta Portaria Minuta entra em vigor na data de sua publicagéo.

Destarte, da-se inicio ao processo de regulamentacdo dos cursos de Péds-
Graduacgéao stricto sensu a distancia, antes nao autorizados no Brasil, liberando a
criacdo de propostas de programas e a instituicdo de um Grupo de Trabalho para a
analise e organizacdo destes cursos. Considera-se que estas novas mudancas
poderdo revolucionar o contexto da EaD no Brasil, basta ver que agora esta
modalidade abrangerd todo o ambito da Educacdo Superior brasileira. Somente
pesquisas e dados estatisticos futuros poderdo mostrar as implicacfes dessas atuais
modificacdes para a evolucdo da EaD e expansédo dos cursos de Pés-Graduacao
stricto sensu no Brasil.

Com notas estatisticas mais recentes, foi publicado no dia 20 de setembro de
2018 o ultimo Censo da Educacédo Superior®?, referente ao ano de 2017. Em dados
analisados, o Censo da Educacao Superior mostrou um aumento significativo (27,3%)
no numero de ingressos entre 2016 e 2017 nos cursos de graduacao na modalidade
a distancia, enquanto na modalidade presencial teve um pequeno crescimento (0,5%),

como retrata o grafico 10.

52 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-educacao-

superior Acesso em: 04.out.2018.
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Grafico 10 — Numero de Ingressos em Cursos de Graduacado, por Modalidade de Ensino —
2007 — 2017
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Fonte: Censo da Educagao Superior de 2017 MEC/INEP (BRASIL, 2018).

Também é possivel verificar que, entre 2007 e 2017, ocorreu uma variagao
positiva do numero de ingressos nos cursos de graduag¢do na modalidade presencial,
equivalente a 19%, ao mesmo tempo que na modalidade a distancia essa
porcentagem foi trés vezes maior, com um indice eminente de 226%.

Com relagdo ao niamero de matriculas nos cursos de graduagéo, o Censo
identificou que em 2017 foram realizadas quase 1,8 milhdes de matriculas na
modalidade a distancia, o que ja caracteriza uma parcela de 21,2% do total de

matriculas dos cursos de graduacdo, conforme mostra o grafico 11.

Grafico 11 — Namero de Matriculas em Cursos de Graduacao, por Modalidade de Ensino —
2007 — 2017
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Fonte: Censo da Educacao Superior de 2017 MEC/INEP (BRASIL, 2018).
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Do mesmo modo, o grafico 11 retrata entre os anos de 2016 e 2017 uma
diminuicao de 0,4% do numero de matriculas em cursos de graduacao na modalidade
presencial, ao passo que na modalidade a distancia ocorreu um aumento de 17,6%,
maior indice apontado desde o ano de 2008. Entre 2007 e 2017, as matriculas nos
cursos de graduacgdo presenciais teve um leve crescimento de 33,8%, ja nos cursos a
distancia o aumento foi de 375,3%.

Dessa forma, pode-se verificar nos graficos 10 e 11 que a modalidade a
distancia vem evoluindo e se expandindo cada vez mais em relacdo ao numero de
ingressos e matriculas nos cursos de graduacgéo, enquanto a modalidade presencial
vem apresentando um pequeno crescimento ou, até mesmo, uma diminuicdo, se
comparado a outros periodos.

No que se refere ao numero de matriculas em cursos de graduacédo a distancia,
por categorias administrativas, retratou-se anteriormente nesta tese, no gréafico 4, que
até o ano de 2006 o indice dessas matriculas na rede publica era de 20,3% e na rede
privada era de 79,7%. A partir desses dados, ja era possivel identificar uma evolucao
desenfreada das matriculas em cursos de EaD em instituicbes privadas e a diminuicao
surpreendente nas instituicdes publicas.

Os dados mais recentes do Censo de 2017 monstram uma prevaléncia ainda
maior da iniciativa privada no contexto da Educacdo Superior brasileira,

especialmente no ambito da EaD, conforme apresenta o grafico 12.

Gréfico 12 — Percentual do Numero de Matriculas em Cursos de Graduagao a Distancia, por

Categoria administrativa — 2017
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Fonte: Censo da Educacdo Superior de 2017 MEC/INEP (BRASIL, 2018).
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Destaca-se que em 2017, o numero de matriculas em cursos de graduacao a
distancia na rede publica era de 9,4%, o que revela uma diminuicdo de 10,9% em
relacdo ao ano de 2006; ao mesmo tempo que na rede privada essas matriculas
representavam 90,6%, com um aumento de 10,9% em relacéo a 2006. Estes dados
atestam de modo intenso e progressivo a presenca da iniciativa privada na Educacao
Superior brasileira e, consequentemente, a transformacéo da educacao em objeto de
viabilizacdo de lucros para o sistema capitalista de producdo, menosprezando
aspectos essenciais da formag&o humana.

Como ponto positivo, considerando o alto indice de evasdo na Educacédo
Superior brasileira, principalmente no ambito da EaD, o dltimo Censo aponta um
aumento de 9,3% no numero de concluintes em cursos de graduacao a distancia entre
os anos de 2016 e 2017, enquanto na modalidade presencial o crescimento foi de

apenas 0,9%, como retrata o gréafico 13.

Grafico 13 — Numero de Concluintes em Cursos de Graduacgéo, por Modalidade de Ensino —
2007 — 2017
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Fonte: Censo da Educagéao Superior de 2017 MEC/INEP (BRASIL, 2018).

Por fim, o Censo da Educacdo Superior de 2017 apresenta um aumento
surpreendente do numero de matriculas em cursos de graduacdo tecnolégicos a
distancia entre os anos de 2007 e 2017. Conforme aponta o grafico 14, mais de 46%

das matriculas em cursos tecnolégicos ja sao a distancia.
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Grafico 14 — Numero de Matriculas em Cursos de Graduacdo Tecnolégicos, por Modalidade
de Ensino — 2007 — 2017
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Fonte: Censo da Educacgé&o Superior de 2017 MEC/INEP (BRASIL, 2018).

E possivel identificar que, entre 2007 e 2017, o nimero de matriculas em cursos
de graduacéo tecnolégicos a distancia cresceu 586%, ao passo que na modalidade o
aumento foi de somente 54,1% no mesmo periodo. Também se verifica, entre 2016 e
2017, uma queda no numero de matriculas em cursos de graduagdo tecnoldgicos
presenciais e um aumento nos cursos a distancia.

Aponta-se uma prevaléncia da modalidade presencial nos cursos de graduacao
tecnolégicos até o ano de 2013. Apds aquele ano, identifica-se uma queda nas
matriculas presenciais desses cursos e um aumento significativo na modalidade a
distancia.

Em virtude dos dados apresentados, constata-se que a EaD vem
progressivamente no Ensino Superior brasileiro e ocupando espacos antes destinados
de modo restrito ou prevalecente a modalidade presencial, como os cursos de Pés-
Graduacdo stricto sensu e cursos de graduacao tecnoldgicos. Do mesmo modo,
verifica-se de forma ainda mais acentuada a presenca do setor privado na modalidade
a distancia.

Dessa maneira, conclui-se que as implicacbes das novas mudangas e novos
resultados constatados no ambito da EaD somente poderdo ser identificadas em
pesquisas futuras. No entanto, fundamentada na teoria do fildsofo Emmanuel Levinas,

espera-se que esta tese possa contribuir com reflexdes sobre a EaD e as implicacdes



149

da nao-presencialidade, levando em consideracao aspectos essenciais da formacgéo

humana, como a alteridade e a ética.
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5 PRESENCA E DISTANCIA: CONCEPCOES E IMPACTOS

Considera-se que, em virtude do avanco da ciéncia e da tecnologia, 0s espacgos
e tempos educacionais na contemporaneidade j4 ndo sdo mais 0s mesmos, uma vez
que se modificam constantemente e variam de um contexto para outro, tal como as
relacbes entre professor-aluno e aluno-aluno, os processos de mediacdo e as
concepcOes de presenca e distancia.

Destarte, este capitulo trata sobre algumas concepcbes de presenca e
distancia que vem reverberando nas produgdes cientificas mais atuais sobre a EaD.
Do mesmo modo, argumenta-se sobre 0s possiveis impactos e a reducao da distancia
por meio das TDIC na formacdo superior a distancia, baseando-se nos
posicionamentos tedéricos de alguns autores (TORI, 2010; PETERS, 2001; MOORE,
2002), que ora séo equivalentes, ora divergentes. Por fim, apresentam-se pesquisas
e experiéncias no ambito da EaD que potencializam os debates acerca dos conceitos
de distancia e presenca, de modo mais aproximado com a teoria da ética da alteridade

de Levinas.

5.1 Concepcdes iniciais: presenca e distancia

De imediato, ao se referir a EaD, instaura-se uma contradicdo entre 0s
processos de formacdo a distancia e o0s presenciais. Como mencionado
anteriormente, alguns defendem a EaD por se tratar de uma educacéo inovadora em
razao das TDIC e, principalmente, pela “liberagao” da presenca fisica. Outros, ao
contrario, argumentam a favor da educacédo presencial/tradicional, por considerarem
a presenca fisica essencial ao processo de formacao.

Comumente, o conceito de presencga € compreendido como “o estar alguém ou
algo presente; aspecto fisico” (FERREIRA, 2011, p. 706). Esta definicdo esta ligada
especialmente a presenca fisica, em que o corpo se encontra em um local geogréfico.
De outro modo, Levinas (2000), autor de destaque nesta tese, a presenca se revela
na manifestagcdo do Rosto do Outro, na relagéo face a face. Presenca que nao se
inscreve no universo do “Mesmo”, mas transcende, se constitui como infinito. Portanto,

€ na relacao face a face, por meio da epifania do Rosto, que o Outro, quando
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respeitado em sua alteridade — como absolutamente Outro, se manifesta como
presenca.

Também Ferreira (2011, p. 332) define distancia como “espago entre duas
coisas ou pessoas; intervalo de tempo entre dois momentos; separagcdo”. Esta
conceituacdo estd relacionada a separacdo fisica entre coisas ou pessoas, ou
interrupcao de tempo de dias/horas/etc. Ja para Levinas (2000), a distancia esta ligada
a presenca. Na relacado face a face, para que o Outro se torne presenca, € preciso que
0 eu esteja separado/distante do Outro, para que o Outro ndo se vincule ao “Mesmo”,
mas que seja transcendente, alteridade plena, definida como uma relagdo sem
relacao.

No entanto, é preciso destacar que com 0 avanco da ciéncia e da tecnologia
aconteceu uma revolucao destes conceitos, principalmente quando relacionados aos
processos educacionais de formacao. Segundo a Internacional Society for Presence
Research (ISPR)%3, nos processos mediados por tecnologias, como por exemplo na

EaD, a definicdo de presenca se reporta ao conceito de “telepresenga”.

Presence (a shortened version of the term “telepresence”) is a
psychological state or subjective perception in which even though part
or all of an individual's current experience is generated by and/or
filtered through human-made technology, part or all of the individual's
perception fails to accurately acknowledge the role of the technology
in the experience. Except in the most extreme cases, the individual can
indicate correctly that s/he is using the technology, but at *some level*
and to *some degree*, her/his perceptions overlook that knowledge
and objects, events, entities, and environments are perceived as if the
technology was not involved in the experience. Experience is defined
as a person’s observation of and/or interaction with objects, entities,
and/or events in her/his environment; perception, the result of
perceiving, is defined as a meaningful interpretation of experience®.

53 Disponivel em: https://ispr.info/about-presence-2/about-presence/. Acesso em: 29 ago. 2017.

5 Presenca (uma versdo abreviada do termo "telepresenca”) € um estado psicolégico ou
percepcao subjetiva em que, embora parte ou a totalidade da experiéncia atual de um individuo seja
gerada e/ou filtrada através de tecnologia humana, parte ou a totalidade do individuo, a percepgdo nao
reconhece com precisdo o papel da tecnologia na experiéncia. Exceto nos casos mais extremos, o
individuo pode indicar corretamente que estd usando a tecnologia, mas em *algum nivel* e *em algum
grau*, suas percepcdes ignoram esse conhecimento e objetos, eventos, entidades e ambientes sao
percebidos como se a tecnologia ndo estivesse envolvida na experiéncia. A experiéncia é definida como
a observacéo e/ou interagdo de uma pessoa com objetos, entidades e/ou eventos em seu ambiente;
percepcao, o resultado da percepcao, € definida como uma interpretacao significativa da experiéncia
(traducéo nossa).
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Apesar da descricdo anterior relacionar a presenca/telepresenca como
percepcdo e experiéncia de um individuo por meio da tecnologia, faz-se necessério
salientar que a tecnologia ainda ndo € capaz de possibilitar a sensacdo e/ou
sentimento de presenca idéntica a habitual de maneira natural. De acordo com a ISPR,
isto somente seria possivel se a tecnologia se tornasse totalmente imperceptivel ao
individuo em seu processo de experiéncia.

O conceito de distancia também se modifica quando se refere aos processos
educacionais de formacdo na contemporaneidade. Com base na teoria da Interacéo
a Distancia, “a distancia € um fendmeno pedagdgico, e ndao simplesmente uma
questao de distancia geografica” (MOORE, 2010, p. 239). Desta forma, mesmo que
na EaD os alunos estejam separados fisica e geograficamente de seus professores
em situacdes de espaco e/ou tempo, € preciso considerar a implicacdo da distancia
no processo de ensino e aprendizagem, na estrutura e organizacdo do curso e do
curriculo. Para o autor (2010), a EaD nao é uma experiéncia educacional pedagdgica
diferente da educacado presencial, a ndo ser pela distancia fisica entre alunos e
professores.

Por esse e outros motivos, Mill (2012, p. 24-25) considera que “os tempos e
espacos que constituem sua maior ‘presenca’ ou ‘distancia’ nao deveriam interferir e
muito menos determinar a base do ensino-aprendizagem”. Ou seja, o autor (2012)
considera fundamental conceber a educacao sem adjetivos, “pois 0 que importa, de
fato, é que a aprendizagem se dé de modo efetivo e adequado e, portanto, deveria
independer dos esforgos de mediagao entre estudante e conhecimento”, sejam eles
humanos (especialmente professores) ou tecnoldgicos (recursos didaticos ou outros).
Assim, Mill (2012) acredita que néo seja preciso contrapor as duas modalidades,
presencial e a distancia, mas compreender e respeitar suas particularidades, que
também podem ser complementares, e agregar importantes elementos uma a outra.

Ademais, de acordo com Tori (2010, p.57), na EaD “é perfeitamente possivel
ao aprendiz se sentir proximo ao professor, ou presente em uma atividade de
aprendizagem, mesmo se encontrado afastado geograficamente”, como por exemplo,
via videoconferéncia, o que estabelece uma conexdo entre presenca e distancia. O
autor (2010) também salienta que € comum nos processos de ensino e aprendizagem

presenciais, em que alunos e professores compartiiham o mesmo espaco fisico, a
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auséncia do sentimento de presenca; apesar de estarem préximos geograficamente,
parecem estar “distantes” mental e/ou psicologicamente.
Para tanto, a fim de explicar essa “elasticidade” dos conceitos de presenca e

distancia, Tori (2010, p. 58) apresenta a seguinte situacao hipotética.

[...] um famoso cientista, vencedor do Prémio Nobel, [...] ministrando
uma aula magna, em um estadio de futebol, para os 30 mil alunos de
uma grande universidade. Tecnicamente essa atividade € presencial.
Imagine agora que um privilegiado grupo de trés alunos dessa mesma
universidade tenha a oportunidade de participar de uma
videoconferéncia interativa com aquele mesmo cientista para
discutirem e esclarecerem suas duvidas a respeito de determinado
tema apresentado. Tecnicamente essa atividade € a distancia.
Comparando as duas situacdes apresentadas, em qual delas aqueles
trés alunos se sentiriam mais proximos ao professor e mais presente
a atividade de aprendizagem?

E possivel que grande parte das pessoas respondam que na segunda situagao,
a distancia, em virtude do pequeno numero de alunos envolvidos e da maior
possibilidade de interagcdo e comunicacéo, 0s alunos se sentiriam mais proximos do
professor e mais presentes na atividade de aprendizagem; ao contrario da situagcao
presencial que tinha um elevado nimero de alunos e pouca possibilidade de interacédo
e comunicagdo. Para Tori (2010), os niveis de interagdo, comunicacao, tecnologia e
namero de individuos, entre outros aspectos, podem influenciar na percepcdo de
presenca e distancia em situacdes de ensino e aprendizagem. Contudo, esta tese
considera impertinente a comparacao realizada nesta situacao hipotética descrita por
Tori (2010), uma vez que coloca em contraposicado atividades de modalidades
diferentes, uma presencial e uma a distancia, e o adequado seria comparar atividades
de uma mesma modalidade, realizada de maneira distinta para verificar possiveis
impasses.

Assim como nesta tese, alguns estudos (MAIA, MATTAR, 2007; LEMGRUBER,
2008; CARDOSO, ISSE, 2010) concebem a presenca fisica como indispenséavel para
0s processos educacionais de formacdo, e demonstram que sem ela seria possivel
acontecer somente ensino ou instrucdo, mas jamais educacdo como formacéao
humana. Ou ainda, que a falta da presenca fisica na EaD a configura como educacéo
fria e impessoal, equiparada as pedagogias “bancarias” e massificadas. Embora
alguns considerem que as tecnologias modernizaram as relacdes e as situacdes de
ensino e aprendizagem para o ambito virtual, ndo as reconhecem téo eficazes quanto

as que ocorrem presencialmente.
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Em vista disso, de acordo com Peters (2001, p.249), muitos estudiosos
“procuram simular e imitar as formas sociais do estudo com presenga” na EaD, tendo
como argumento principal que “com os meios de comunicagéo aconteceria com 0s
telestudantes exatamente a mesma coisa que ocorreria com 0s estudantes no ensino
com presencga”. E, ainda, porque supostamente esta modalidade “ndo se distingue do
modo de ensinar do ensino com presenca” (PETERS, 2001, p. 252).

Entretanto, na visdo do autor (2001, p. 44) existem particularidades que

diferenciam, significativamente, a EaD da educacgao presencial. Sao elas:

e O ensino através da escrita predomina sobre o ensino
docente. O estudo por leitura € fortemente acentuado em
relacdo ao estudo pelo ouvir.

O grau de acessibilidade influencia a qualidade do estudo.

e Em consequéncia do emprego de meios técnicos e eletrbnicos
surgiram trés estruturas didaticas distintas que cunham o
processo de ensino-aprendizagem.

e O status sociografico dos estudantes é, entre outros, ponto
decisivo.

e Para o desenvolvimento, conducéo e avaliacdo do ensinar e
do estudar exigem-se determinados  pressupostos
institucionais e organizacionais especificos.

Isso posto, Peters (2001) conclui que diante dessas circunstancias, quem
considera que a EaD nao se distingue da educacdo presencial, ndo leva em
consideracao os aspectos didaticos e subjetivos do processo de formacdo, mas busca
outros objetivos.

Para Lemgruber (2008) e Tori (2010), os cursos de formacdo a distancia
recorrem as atividades presenciais com o intuito de melhorar o rendimento e
desempenho dos professores e estudantes no processo de ensino e aprendizagem
no ambito virtual, visto que 0s encontros presenciais aumentam o sentimento de
pertencimento a um grupo, o que pode até mesmo diminuir os niveis de evasao. Por
outro lado, segundo Peters (2001), também 0s cursos presenciais estdo cada vez
mais utilizando tecnologias digitais, o que determina a transformacgéo das formas de
ensino e aprendizagem.

Em consequéncia desses fatos, Tori (2002; 2010) aponta que no futuro o
conceito de EaD caira em desuso, posto que a tendéncia é a convergéncia entre o
ensino e a aprendizagem virtual e o tradicional, a caminho de uma educagéao a
distancia e presencial sem separagdo. Conforme o autor (2010, p. 29),

“a medida que os cursos tradicionais ampliarem a utilizacdo de recursos virtuais e
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cursos a distancia incorporarem mais atividades presenciais ao vivo, ficara cada vez
mais dificil” separa-las.

No Brasil, com a publicacdo da Portaria n° 2.253, de 18 de outubro de 2001, o
MEC possibilitou a conversao de 20% da carga horaria dos cursos presenciais de
formacé&o superior em atividades ndo presenciais, ou seja, a distancia, o que evidencia
0 crescimento desse fenbmeno. Essa convergéncia entre o ensino a distancia e
ensino presencial é chamada por Tori (2010) de Blended Learning (BL), como mostra

a figura 6 a sequir.

Figura 6 — Evolugdo dos sistemas de Aprendizagem Virtual (AV) e convergéncia com a

Aprendizagem Presencial (AP), e a constituicdo do Blended Learning (BL).

PRESENTE B9

- Expansao dos sistemas AV

~Aproximacao entre AP e AV

- Blended Learning (BL) em crescente expansao

FUTURO o o

- Predominio BL

= Novas tecnologias interativas aumentam
a sensacao de presenca e imersio

Fonte: (TORI, 2010, p. 30).

Verifica-se na figura 6 que na contemporaneidade ocorre a expansao dos
sistemas AV, 0 aumento da aproximacéo entre AV e AP, e o crescimento do BL. Tori
(2010) aponta que no futuro, bem préximo, o BL predominara e a sensacdo de
presenca e imersao nos processos de formacdo aumentara com a contribuicdo das
novas tecnologias interativas; ademais, elas também poderédo favorecer a reducéo de

distancia, como indicado no proximo topico.
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5.2 Reducgéo e impactos da distancia

Alguns indicios apontam que o0 uso das tecnologias interativas na
aprendizagem, como as TDIC, pode reduzir a distancia e minimizar seus efeitos nos
processos educacionais de formacdo (TORI, 2010). Com o intuito de evidencia-los,
apresenta-se a seguir diferentes concepg¢des e impactos de distancia e algumas
pesquisas e experiéncias na EaD, de modo mais aproximado com a teoria da ética da
alteridade de Levinas.

Como se mostrou no capitulo anterior, h4 entre as diversas universidades a
distancia no mundo diferentes modelos de EaD, sendo alguns com elevados indices
de distancia nas atividades do processo de ensino e aprendizagem, que maximizam
0 autoestudo, com encontros presenciais facultativos e/ou obrigatérios esporadicos;
outros, por sua vez, apresentam niveis mais baixos de distancia e mais altos de
presenca fisica, exigindo a participacdo do aluno em encontros presenciais mensais.

Destacam-se como exemplos a Open University inglesa, a Fernuniversitat de
Hagen alema e a University of South Africa como modelos de EaD que dao énfase ao
autoestudo, com encontros presenciais facultativos (seminérios, tutorias,
aconselhamentos individuais e em grupos, entre outros) e indices elevados de
atividades de ensino e aprendizagem a distancia. Como excec¢ao, sdo obrigatorias as
summer schools da Open University inglesa e os seminarios de fim de semana da a
Fernuniversitat de Hagen alema. J& a University of South Africa aposta na profuséo
de materiais impressos. Constata-se que na década de 70, ela distribuiu a cada ano
250 mil impressos, mas ainda ndo havia construido centros de estudos presenciais
(PETERS, 2001).

Sob outra perspectiva, encontra-se a Central Radio and Television University
da China e a Universidade do Vietna que exigem obrigatoriamente a participagdo dos
alunos em encontros presenciais mensais para atividades grupais, orientacbes e
tutorias, com niveis de presenca fisica relativamente alta. Assim como concebido
nesta tese, para estas universidades, as atividades presenciais do aluno séo pilares
substanciais para o processo de formac&o. Em contrapartida, de acordo com Peters
(2001), alguns adeptos e estudiosos questionam se este modelo, que exige a
presenca dos alunos, pode ser chamado de EaD.

No Brasil, especialmente a partir do Decreto n° 6.303/2007, grande parte dos

cursos de EaD, passarram a funcionar como um modelo semipresencial,
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principalmente nas instituicdes vinculadas ao sistema federal. De acordo com Vianney
(2008, p.2), a justificativa dos gestores do MEC em promulgar este decreto foi a

seguinte:

[...] uma maior carga de presencialidade nos cursos a distancia
propiciaria aos alunos um maior contato com o0s colegas de turma e
com professores tutores, servicos de apoio como secretaria, biblioteca
e laboratérios de informatica, e que a auséncia destes fatores seriam
limitadores para uma aprendizagem de qualidade.

Apesar do MEC nao apresentar pesquisas que comprovem ou sustentem esse
argumento, as atividades presenciais passaram a ser obrigatérias em todas as
instituicdes de EaD no Brasil, em virtude das fiscalizacbes e avaliagcdes de qualidade,
baseadas na proposta de estrutura e funcionamento da UAB.

A partir dessas experiéncias, pode-se considerar que, possivelmente, para as
instituicbes que adotam o modelo de EaD no qual as atividades sé&o realizadas
maiormente a distancia, as TDIC s&o concebidas como redutoras de distancia. De
outro modo, para as instituicdes que utilizam o modelo de EaD com alto indice de
atividades presenciais obrigatérias, a distancia € um elemento limitador do processo
de formacao, e, somente o uso das TDIC ndo minimizam os efeitos da distancia; sendo
assim, consideram a presenca fisica como componente significativo no processo de
formacéo, tal como sustentado nesta tese.

Com intuito de analisar a distancia sob diversos aspectos, ndo concernida,
exclusivamente, a separacao fisica e geografica, e reduzir a distancia entre docentes
e discentes por meio de uma simulacéo, tanto na EaD, como na educagéo presencial,
Moore (2002) criou a teoria da distancia transacional.

Segundo a teoria de Moore (2002), existem trés variaveis que interferem de
modo direto na dimenséo da distancia transacional: o didlogo entre pares, a estrutura
do programa e a autonomia do aluno. Com referéncia as duas primeiras,
“a funcdo transacional é determinada pela medida em que docentes e discentes
podem interagir (dialogue) simultaneamente, porém, ela € influenciada pela medida
em que o caminho a ser seguido no estudo esta prefixado (structure)” (PETERS, 2001,
p. 63).

Para Moore (2002), especialmente na EaD, o dialogo é uma possibilidade de
interag&o entre pares e pode auxiliar na construgdo de conhecimentos e na redugéo

da distancia transacional. O autor (2002, p.1) também considera que “o dialogo em
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uma relacdo educacional é direcionado para o aperfeicoamento da compreenséo por
parte do aluno”. No entanto, indica-se nesta tese que somente a existéncia e uso das
TDIC na EaD nao sao suficientes para que o diadlogo aconteca efetivamente de modo
reflexivo e critico, e aponta-se que diversas vezes ele é concebido erroneamente
apenas como uma simples conversacdo. Para tanto, considera-se que o diadlogo
envolve aspectos subjetivos dos sujeitos e condi¢des estruturais favoraveis, como, por
exemplo, estimulacdo da pratica reflexiva, oportunidades de participacdo ativa e
critica, cooperacdo entre os sujeitos, reducdo do numero de alunos por tutor,
construcdo coletiva de vinculos afetivos, entre outros.

Com relacédo a estrutura do programa, Moore (2002) se refere ao nivel de
organizacao, rigidez e flexibilidade de um curso quanto aos seus objetivos, estratégias

e metodologia, como mostra o exemplo a seguir.

Em programas altamente estruturados, como uma aula transmitida por
televisdo ou radio, por exemplo, todas as a¢fes séo rigidamente
planejadas e ndo ha espaco para dialogo ou interferéncia dos alunos
durante o desenvolvimento do curso. Ja em situacfes sem
estruturacao [...] hd muita oportunidade para didlogo e participacéo do
aluno, que pode inclusive interferir nos objetivos, estratégias e
métodos utilizados (TORI, 2010, p. 61).

Para elucidar melhor os niveis de distancia transacional com relagcédo as suas
variaveis, didlogo (dialogue - D) e estrutura (structure - S), na EaD, apresenta-se o

quadro 4 a sequir.

Quadro 4 - Distancia transacional e suas variaveis na EaD

Distancia

transacional

L | s en
irso de est
Car Y
4 y Hnico
’ )
)
Programa de ensino AssistOncia ut
e com didlogo, ma eeundo Ca l
em estrutura Rogers

Fonte: Moore (1977) adaptado por Peters (2001, p.64).
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Em sintese, quanto maior o didlogo®®, menor sera a distancia transacional e
guanto maior a estrutura do programa de ensino, maior sera a distancia transacional.
Entretanto, para Moore (2002) ndo deveria ser um objetivo buscar a reducdo de
distancia em todas as situacdes de ensino e aprendizagem, mas fazer uma dosagem

entre didlogo e estrutura em cada circunstancia especifica.

Em certos casos pode inclusive ser desejavel e intencional uma
distancia transacional grande ou até mesmo extremamente grande,
porque ela constitui uma premissa importante para o estudo
autbnomo, ao qual se atribui um alto valor justamente no ensino a
distancia (PETERS, 2001, p. 64).

Diante disso, o conceito de distancia transacional estabelece uma terceira
variavel, a autonomia do aluno. De um lado, programas mais dialégicos e menos
estruturados, proporcionam maior autonomia ao aluno. Por outro, programas menos
dialégicos e mais estruturados (com mecanismos de instrucdo programada, grande
controle do processo de ensino e aprendizagem, etc.), oferecem pouca ou henhuma
autonomia ao aluno. Contudo, para Tori (2010, p.62), “é possivel dar autonomia ao
aluno em programas mais estruturados e vice-versa”. Assim, a autonomia do aluno
também é um modo de reducdo da distancia transacional.

Nesse sentido, a distancia transacional € uma funcdo com trés variaveis
(didlogo, estrutura e autonomia), que se modificam em diferentes situacdes e podem
se relacionar de forma equivalente, antagénica ou excludente. Elas também sé&o
dependentes de diversos fatores que envolvem 0s processos educacionais, como:
caracteristicas dos sujeitos, objetivos, conteudos, metodologia, meios, entre outros;
logo, € preciso correlaciona-las da melhor maneira possivel para que a distancia
transacional se adeque em determinada circunstancia particular, levando em
consideracao as exigéncias necessarias e condizentes em cada situacao de ensino e
aprendizagem especifica.

Ainda sobre a distancia transacional, existe uma abordagem, proposta por Tori
(2002), para analisa-la a partir de sua decomposi¢cdo em trés componentes que podem
existir nas atividades educacionais. S&o elas: distancia espacial (ou fisica), distancia

temporal e distancia interativa.

% Tem-se a percepcdo de que Moore (2002) em sua teoria assemelhou, algumas vezes, de

forma errbnea, o dialogo a um processo de simples conversacao, concepcao ndo defendida nesta tese.
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A distancia espacial (ou fisica), primeira componente, se refere ao espaco fisico
entre os pares e a mais facil de ser analisada. Para compensar essa separacao fisica,
necessita-se, indispensavelmente, fazer uso de algum instrumento, no caso da EaD,
tecnolégico para tentar produzir a mesma sensacao de proximidade manifestada na
presenca fisica (TORI, 2010). Para Moore (2002), inicialmente, a teleconferéncia
ofereceu um possivel aumento no dialogo entre os pares. Também neste tipo de
atividade educacional, eventualmente, tem-se a presenca simultanea de alunos e
professores, ainda que estejam distantes fisicamente (TORI, 2002). Entretanto, de
acordo com Tori (2010), este recurso, assim como outros, ndo substitui a diversidade
de possibilidades de interacédo possivel no encontro fisico.

A segunda componente, - distancia temporal -, diz respeito a simultaneidade
ou néo das atividades educacionais e da relacao entre os pares. No caso da EaD, as
atividades realizadas simultaneamente, sdo chamadas sincronas, como o chat e a
teleconferéncia. Enquanto as atividades que ndo ocorrem de modo simultaneo, séo
chamadas de assincronas, como: o forum, o uso de material impresso e a video-aula
gravada (TORI, 2010). Para Tori (2010, p. 63), “a assincronia traz alguns beneficios,
como a possibilidade de maior reflexdo e de ajuste ao ritmo de cada aluno”. Por outro
lado, “um didlogo em tempo real, além de indispensavel em certos momentos,
aumenta a sensacado psicologica de proximidade”. Ja na educagao presencial, em
geral, as atividades acontecem de forma sincrona.

A distancia interativa é a terceira componente. Ela esta relacionada a
participacdo do aluno no processo de ensino e aprendizagem, que pode acontecer de
forma ativa ou passiva. Quanto maior a interatividade do aluno, menor € a distancia
interativa (TORI, 2002). Segundo Moore (2002), dois fatores influenciam de modo
direto na distancia interativa: a quantidade de alunos por docente e a frequéncia das
possibilidades de interacdo concedidas ao aluno. Além disso, para Tori (2002, p. 4)
“ha também aqui trés tipos de distancia interativas: professor-aluno (aula expositiva X
aula interativa); aluno-material (material passivo X material interativo); aluno-aluno
(trabalho individual X trabalho cooperativo)”.

Para além das trés componentes de distancia transacional, Tori (2002) propde
métricas de distancia em atividades de aprendizagem, as quais sao quantificadas pelo
aluno de acordo com sua percepcdo. O valor é atribuido conforme as diferentes
componentes de distancia (espacial, temporal e interativa) e os diferentes tipos de

interacdo identificados por Moore (2002): aluno-professor, aluno-aluno, aluno-
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material, e pode variar entre 0 (atividade sem aproximacéo) e 100 (atividade com
maxima aproximacao). Dessa forma, a métrica representa o potencial de distancia na

atividade, como exemplificado a seguir.

Assim, é possivel a mediacdo de um valor baixo (pouca proximidade)
para determinada atividade que, tecnicamente, é classificada como
local®®, da mesma forma que uma atividade remotamente®” pode vir a
receber uma pontuacdo alta (bastante proximidade). E importante
ressaltar que, por tratar-se de uma métrica do potencial de distancia
na atividade e ndo de uma avaliacdo da efetiva sensacéo percebida
pelo aprendiz durante a realizagédo da atividade da mesma, a métrica
por si s6 ndo é garantia de resultados. Se, por exemplo, tivermos a
previsao de interatividade em determinada atividade, isso refletird em
uma métrica indicando proximidade, mas ndo se garante que, na
pratica, a interatividade — e com ela a aproximacao — efetivamente
ocorrera (TORI, 2002, p. 4).

Portanto, a partir das abordagens das componentes e das métricas de distancia
propostas por Tori (2002), € possivel identificar que inimeros fatores, como o0 espago
fisico, a simultaneidade ou ndo das atividades educacionais, a participacao do aluno,
os tipos de interacdo, entre outros, podem influenciar na analise da distancia
transacional e na sensacéo de proximidade entre os pares no processo de ensino e
aprendizagem. N&o obstante, verifica-se que assim como nos cursos a distancia, os
cursos totalmente presenciais também podem apresentar fragilidades com relagéo a
interacdo e a proximidade.

Tori (2002, p.11) sugere que “uma forma de melhorar tanto os cursos a
distancia como o0s convencionais € se tomar o que hd de bom em cada um,
convergindo-se para o que deve ser a educacao no futuro:” uma mistura de atividades

presenciais e virtuais. E, ainda, faz o seguinte apontamento:

O segredo de um bom curso sera utilizar os momentos em que 0s
alunos se encontrem fisicamente para desenvolver atividades que
privilegiem a interagéo aluno-aluno e aluno-professor, e 0s momentos
virtuais para atividades que exijam concentracdo. Se os momentos
presenciais forem bem aproveitados, os alunos se conhecerdo melhor
e interagirdo mais no espaco virtual, 0 mesmo ocorrendo na relacao
aluno-professor. Assim, se reduz bastante a necessidade dos
momentos de presenca fisica e se aproveita muito mais 0s momentos
de presenga virtual’ (TORI, 2002, p. 11).

56 Atividade local, quer dizer, atividade educacional em um mesmo espaco fisico (TORI, 2002).

57 Atividade remota, quer dizer, atividade educacional com separacéo espacial (TORI, 2002).
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Contudo, ressalta-se que na EaD no Brasil, algumas atividades presenciais
obrigatoérias ainda ndo possibilitam, necessariamente, 0 encontro entre 0os pares, ou
seja, a presenca fisica do aluno em uma atividade realizada em um polo presencial
ndo é sinbnimo de atividade coletiva presencial, uma vez que podem ser individuais,
como, por exemplo, as provas finais, a apresentacao de trabalhos de conclusao de
curso, entre outras, feitas em datas mais convenientes para cada aluno. Somente em
cursos de EaD com aulas realizadas via videoconferéncia que a presenca fisica
coletiva dos alunos pode ser assegurada.

Sobre a dimenséo do design midiatico dos cursos e sua relacdo com a reducéo
da distancia, Tori (2010) indica a existéncia da distancia interpessoal. Para o autor
(2010, p. 42), “o significado de uma mensagem, assim como as intensidades das
respostas, se alteram a medida que a distancia entre os interlocutores varia”. Estas
regras também s&o validas se caso um dos interlocutores for substituido por uma
interface interativa digital. Dessa maneira, compete aos designers de midia e
instrucionais a responsabilidade de adequar os distanciamentos (virtuais e/ou reais)
nas atividades de ensino e aprendizagem. Por exemplo, em uma video-aula, quando
a imagem do professor esta proxima, o aluno é atraido de modo mais intenso do que
guando esta afastada. De outro lado, quando a proximidade da imagem ocorre de
maneira acentuada pode ser considerada inconveniente (TORI, 2010). Portanto,
considera-se que as imagens na EaD sdo determinantes e prefiguram o dialogo e
também podem ser facilitadores que cristalizam certos modos de pensar.

Sem embargo, faz-se necessério voltar o olhar para as diferentes variaveis da
distancia (dialogo, estrutura do programa e autonomia do aluno) propostas na teoria
da distancia transacional de Moore (2002); as trés componentes de distancia
(espacial, temporal, interativa), além da distancia interpessoal, sugeridas por Tori
(2002) e aos trés tipos de interacao (aluno-aluno, aluno-professor, aluno-material) de
Moore (2002), com o intuito de reduzir a distancia e minimizar seus efeitos nos
processos de ensino e aprendizagem na EaD. Assim como, considera-se importante
analisar algumas pesquisas e experiéncias que podem contribuir com reflexdes sobre
a EaD e os conceitos de distancia e presenca existentes neste contexto educacional,

de forma mais aproximada com a teoria da ética da alteridade.
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5.2.1 Pesquisas e experiéncias

Apresenta-se neste topico pesquisas e experiéncias desenvolvidas em ambito
nacional e internacional, algumas ja analisadas anteriormente, mas que serao
retomadas neste topico em virtude de suas possiveis contribuicdes. Todas elas trazem
diversos apontamentos que potencializam os debates acerca dos conceitos de
distancia e presenca no campo da EaD e estreitam a relacdo com a teoria da ética da
alteridade de Levinas.

Dentre as pesquisas e experiéncias realizadas no contexto nacional,
sobressaem-se a de Valente (2010), com a abordagem “estar junto virtual” e a de
Schlemmer (2010), com a criacdo da ferramenta “Second Life”.

Primeiramente, retoma-se a pesquisa de Valente (2010), na qual foram
identificados e analisados trés tipos de abordagens presentes nos modelos de EaD
no Brasil, as quais se diferenciam de acordo com a itensidade de interacdo
possibilitada. Neste momento, destaca-se, especialmente, a abordagem “estar junto
virtual”, suas particularidades e possibilidades de relacdo com a ética da alteridade.

Como j& mencionado anteriormente, de acordo com Valente (2010), na
abordagem “estar junto virtual” o professor assume o papel de mediador do processo
de ensino e aprendizagem juntamente ao aluno e, desse modo, ha um alto indice de
interagé@o entre professor e aluno. O processo de constru¢gdo do conhecimento nesta
abordagem acontece por meio de um ciclo de ac¢des (descricao-execucao-reflexao-
depuracéo-descricao) e possibilita “0 acompanhamento do aprendiz e a criagdo de
condicbes para o professor ‘estar junto’, ao lado do aluno, vivenciando e auxiliando-o
a resolver seus problemas, porém virtualmente”, o que pode reduzir o sentimento de
distancia e aumentar o de presenga (VALENTE, 2010, p. 236).

Para o autor (2010), a abordagem “estar junto virtual” ndo somente facilita as
guestdes de espaco e tempo dos processos de formagéao; todavia, introduz algumas
caracteristicas indispensaveis que na formacdo presencial sdo dificeis de serem
utilizadas, como a criacdo de comunidades virtuais de aprendizagem (CVA). Nesta
abordagem, a propria denominacao ja remete a “proximidade” entre professor e aluno
por meio do uso de estratégias e dinamicas diferenciadas em que o professor, com
um numero reduzido de alunos, precisa conhecer cada um deles, de modo particular,
e criar oportunidades para auxilia-los na constru¢do de conhecimentos (VALENTE,

2010). E importante destacar que apesar da “proximidade” que se pode encontrar
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nesta abordagem, diferentemente das demais, em que ndo h& ou ha pouca interagéo,
ela acontece em uma dindmica computacional, via internet, e ndo de modo presencial,
na relacdo face a face, o que implica que o processo de formacédo ndo acontece
efetivamente na ética da alteridade, levando em consideracao os principios da teoria
de Levinas. Contudo, evidencia-se que a abordagem “estar junto virtual” apresenta
particularidades que sdo incontestavelmente mais favoraveis ao processo de
formac&do humana.

Sobre a segunda pesquisa, ja analisada anteriormente no capitulo 4, com a
criagao do “Second Life”, proposta por Schlemmer (2010, p. 80), foi possivel verificar
que “o sentimento de presenca, de pertencimento e a vida em comunidade s&o
possiveis por meio da imersao pela telepresenca de seu avatar no ambiente 3D”. Para
a autora (2010), o avatar € considerado como um corpo digital virtual que possibilita a
emancipacao virtual dos sujeitos por meio da telepresenca. Também se constatou que
nos espacos de interacao virtuais, “os sujeitos podem ter diferentes tipos e niveis de
presenca digital virtual”, de acordo com a tecnologia utilizada (SCHLEMMER, 2010,
p. 83), viabilizando a “proximidade” dos sujeitos nos espagos tecnolégicos virtuais e
minimizando o sentimento de falta de presenca. Entretanto, aponta-se nesta tese
gue a presenca digital virtual ndo substitui a presenca fisica, e a vida em comunidades
virtuais também ndo desempenha as mesmas ac¢des e reacfes humanas formativas
gue 0s encontros presenciais, face a face, conforme propde a teoria da ética da
alteridade.

No contexto internacional, outras pesquisas e experiéncias sao relevantes e
podem fomentar reflexdes sobre presenca e distancia. As pesquisas, apresentadas a
seguir de forma suscinta, tratam desta probleméatica. Sdo elas: Social Presence in
Two-and Three-Dimensional Videoconferencing (HAUBER; et al., 2005); The ethical
and societal implications of presence from a distance (SALVINI, 2007); When Simple
Tecnology Affords Social Presence: A Case Study for Remote Family
(ALBUQUERQUE; PERKIS, 2008).

A pesquisa de Hauber et al. (2005) teve como objetivo mensurar e comparar a
diferenca da presenca social em trés condi¢bes: a) videoconferéncia 2D em um
computador de mesa; b) videoconferéncia inserida em ambiente virtual 3D em um
computador de mesa; ¢) comunicacao face a face local, em um ambiente real, cada
um com trés participantes envolvidos. A pesquisa foi desenvolvida com 42 voluntarios.

Como resultados, a comunicacdo face a face obteve maiores indices de presencga
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social, acima das outras condicbes testadas. No entanto, a presenca social na
videoconferéncia inserida em um ambiente 3D atingiu pontuacdo superior que a
videoconferéncia 2D. Assim, em consonancia com a pesquisa de Schlemmer (2010),
o “Second Life” por ser uma experiéncia em um ambiente 3D, pode trazer um
sentimento de presenca maior do que o0s ambientes convencionais 2D,
constantemente, utilizados no campo da EaD no contexto brasileiro. Todavia, é
importante destacar que, assim como evidenciado anteriormente, o plano 3D néo
representa a mesma presenca social que a condicdo face a face local, apenas
demonstra um sentimento de presenca maior que no plano 2D, o que confirma ainda
mais a importancia da relacdo face a face para a formacao humana, a favor da ética
da alteridade.

Em outra perspectiva, Salvini (2007) propde considerar a distancia do ponto de
vista da antropologia, ndo como uma fonte de problemas tecnolégicos, mas como
fonte de implicacdes morais. Desta forma, a pesquisa do autor (2007) analisou alguns
efeitos sociolégicos e psicolégicos causados pela distancia, atualmente provocada
pelas tecnologias de telepresenca, que tangem a dimensao moral dos seres humanos.
Aponta-se como questdes problemas dessa pesquisa: “Quais sdo os efeitos da
distancia e da mediacdo sobre a presenca e, em particular, sobre as dimensdes
morais/éticas dos seres humanos? A mediacao tecnoldgica esta dificultando ou
promovendo a presenga?”8 (SALVINI, 2007, p.1).

Considera-se que a pesquisa de Salvini (2007) se aproxima dos temas
debatidos nesta tese, sobre ndo-presencialidade, alteridade e ética, e traz indicativos
que contribuem para as reflexbes feitas, especialmente, no contexto da EaD. De
acordo com o autor (2007, p.1), “o corpo ainda é fonte de presenga, mas nao é mais
o Unico suporte de presenga”.®® A presenca também nao é limitada e delimitada ao
"aqui e agora" do corpo, e nem reduzida ao campo de acdes e percepgdes temporal
e geografico. Em contrapartida, Salvini (2007, p. 2) salienta que “a remog¢ao das

conexdes imediatas entre o corpo e sua esfera de acdes/percepcodes (isto €, presenca)

%8 “What are the effects of distance and mediation on presence, and, in particular, on the
moral/ethical dimensions of human beings? Is technological mediation hampering or fostering
presence?” (texto original).

59 The body is still the source of presence, but is no more the only carrier of presence. (texto

original)
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implica também remover as conexdes entre ‘agdes’ e ‘responsabilidade’, e isso € a
causa de preocupagdes morais e éticas”.®°

Para Salvini (2007), a viséao é o sentido humano mais acurado e os dispositivos
tecnolégicos podem permitir que os sujeitos olhem para além das capacidades do olho
humano. Contudo, o0 que ainda falta na viséo é o contato direto entre aquilo que € visto
e o vidente (no caso, o sujeito que vé). Desta forma, a tela do computador, assim como
outros recursos tecnolégicos, pode funcionar como uma janela aberta ou como uma
parede/escudo, pode possibilitar a mediacao e reciprocidade das acdes ou aumentar
o sentimento de distancia, tornando a resposta moral mais dificil.

Em diversos processos de formacdo a distancia o sentimento de presenca é
escasso, 0 que prevalece é o aumento do sentimento de distancia, em virtude da néao-
presencialidade, o que pode trazer implicacfes éticas e sociais preocupantes,
preocupacao central desta pesquisa. Desta maneira, Salvini (2007) considera como
necessario o desenvolvimento de novas pesquisas que envolvam o0s temas de
presenca, distancia e proximidade, relacionados as suas possiveis implicacdes éticas
e sociais, conforme objetiva-se com esta tese.

A Ultima pesquisa apresentada, de Albuquerque e Perkis (2008), ndo tem
relac@o especifica com ambientes virtuais de formacéo, mas pode trazer contribuicdes
significativas para o desenvolvimento desta pesquisa que tem como objetivo analisar
0 sentimento de estar mais perto de familiares remotos por meio do uso de diferentes
tipos de interacdo, com base nos relatérios dos usuarios que vivem em paises
geograficamente distantes de suas familias. Também, investigam as razdes pelas
guais as pessoas usam as tecnologias e quais sdo as mudancas em seus habitos, a
fim de interagir com os seus familiares. De acordo com os autores (2008, p. 291), “a
presenca social refere-se ao sentimento de estar junto com um parceiro de
comunicagao virtual ou remotamente localizado”.5*

Com base no projeto “Computers in Homes”, Albuquerque e Perkis (2008, p.

292) apontam que “o0 acesso a Internet traz beneficios para as familias, pois fornece

80 However, removing the immediate connections between the body and its sphere of
actions/perceptions (i.e. presence) implies also removing the connections between “actions” and
“responsibility”, and this is the cause of moral and ethical concerns. (texto original)

61 Social presence refers to the feeling of being together with a virtual or remotely located

communication partner. (texto original)
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comunicacao entre os membros, permite que eles reajustem os links e tenham uma
comunicacgdo mais frequente apenas acessando online”.? E, ainda, para os autores
(2008), as mensagens instantaneas, com ou sem recurso de camera, comunicacao
de voz e mundos gréficos virtuais sdo as aplicagdes tecnoldgicas mais populares.

Como resultado da pesquisa de Albuquerque e Perkis (2008), foram
identificados dez tipos de interacdo relacionados a presenca social: (1) e-mail; (2)
mensagem de SMS; (3) mensagem de voz (correio de voz); (4) chamada telefbnica;
(5) chamada de voz por internet; (6) chamada de voz por internet com texto e
emoticons®3; (7) conversa de texto com emoticons; (8) webcam com texto e emoticons;
(9) webcam com conversa por voz; (10) webcam e conversa de voz com suporte de
texto.

Constatou-se que a diferenca entre (4) a chamada telefonica e (5) a chamada
de voz por internet € bem pequena e a sensacao de presenca é quase a mesma. No
entanto, (5) a chamada de voz por internet possui atrasos na voz em algumas
situacdes, e dessa forma, “100% das pessoas gostam das chamadas telefénicas
devido a qualidade da voz e relataram que ouvir a voz da outra pessoa € realmente
importante e da uma boa sensagéo de proximidade”®* (ALBUQUERQUE, PERKIS, p.
294), conforme demonstrado pelos sujeitos da pesquisa.

Outro resultado, as op¢des para o uso da (6) chamada de voz por internet com
texto e emoticons e (8) webcam com texto e emoticons possuem guase 0 mesmo
valor. Segundo Albuquerque e Perkis (2008, p. 294) “isso infere que a voz ou a
imagem separadamente podem adicionar sensagao semelhante de estar mais perto

da outra parte durante uma interagdo”®®, e, portanto, requer maiores investigacoes

62 1...] that Internet access brings benefits to families because it provides communication
between members, allows them to re-establish links and have more frequent communication just by
going online. (texto original)

3 Emoticons € umtipo de comunicacao paralinguistica, deriva-se da ligag&o entre os vocabulos
em inglés emotion (emoc¢éo) mais icon (icone), e pode representar uma sequéncia de caracteres
tipogréaficos ou uma imagem (icone ilustrativo), que caracteriza um estado emotivo, uma expresséo
facial.

64 100% of people like the phone calls because of voice quality and reported that hearing the
voice of the other person is really important and gives a good feeling of closeness. (texto original)

85 |t infers that voice or image separately can add similar feeling of being closer to the other part

during an interaction. (texto original)
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para confirmagdo deste resultado. J& a combinacdo de voz com imagem parece
propiciar um sentimento maior de estar junto com as demais pessoas.

Em concluséo, os autores (2008) apontam que conforme surgem e existem
mais tipos de interagdes disponiveis, as pessoas podem se sentir cada vez mais
proximas, mesmo usando as tecnologias simples, se combinadas com as tecnologias
mais avancadas, o sentimento de proximidade aumentara ainda mais. Entretanto,
cabe destacar que a pesquisa de Albuquerque e Perkis (2008) apresenta um fator de
extrema importancia - a relagao originéria corpérea entre os sujeitos do estudo, uma
vez que eram familiares, e, portanto, anteriormente ao sentimento de presenca social
virtual, ja havia uma afeccdo primeira presencial de forma fisica. Assim, esse fator
contribuira para reflexdes sobre possiveis relacdes entre a EaD e a teoria da ética da
alteridade de Levinas desenvolvidas no capitulo 6.

A presente investigacao justifica-se a partir da necessidade de proximidade dos
individuos e da diminuicdo de distancia na relagdo eu-Outro, em uma sociedade em
gue o individualismo e isolamento prevalecem, em especial, nos processos de
formacao superior a distancia. Para tanto, na sequéncia, apresenta-se aspectos da
teoria levinasiana relacionados as implicagdes da nao-presencialidade no processo
de formacdo superior a distancia para a constituicdo da alteridade enquanto
fundamento ético e revela-se possibilidades de préaticas pedagdgicas, a caminho de

uma EaD mais humana e ética.
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6 ETICA DA ALTERIDADE DE EMMANUEL LEVINAS NO ENSINO SUPERIOR A
DISTANCIA

Neste capitulo se analisa a formagdo na Educacdo Superior a distancia com
énfase nas implicagbes da n&o-presencialidade, com fundamanto na teoria de
Emmanuel Lévinas, em busca de possibilidades de mudancas, a caminho da ética da
alteridade. E importante salientar que a teoria levinasiana se preocupa em explicar
aspectos da constituicdo do humano e suas ideias ndo devem ser compreendidas
como uma moralizacdo e/ou indica¢do de um agir Unico, como verdade absoluta.

Dessa maneira, a luz da teoria da ética da alteridade de Levinas, no primeiro
topico sdo destacados alguns indicios encontrados na EaD que a caracterizam como
mundo sem Rosto, por exemplo, enaltecendo as competéncias para o mercado de
trabalho; primazia da racionalidade técnica e instrumental; padroniza¢do dos cursos;
isolamento dos individuos e suas necessarias e possiveis modificagcdes. Em seguida,
se enfoca os conceitos de presencialidade e nao-presencialidade, destacando as
implicagbes da néo-presencialidade nos cursos de EaD para a constituicdo da
alteridade como fundamento ético. Por fim, prop8e-se uma possibilidade de mudanca
na relacdo eu-Outro, professor e aluno, nos processos de formac&o superior a

distancia, a caminho da ética da alteridade.

6.1 Evidéncias de um mundo sem Rosto

A sociedade capitalista contemporanea passa por um momento de grande
complexidade e contradicbes. Por um lado, vive-se o fascinio das multiplas
capacidades e facilidades proporcionadas pelo avancgo da ciéncia e da tecnologia. Em
contrapartida, habitua-se com a frieza nas relagcdes sociais, marcadas pelo
individualismo e egoismo, pela competitividade e negacdo do Outro. Com o
desenvolvimento do capitalismo e do progresso cientifico-tecnoldgico, novas
necessidades e anseios seduziram 0s homens e continuam se perpetuando na
sociedade, principalmente nos processos de formagéao.

Também se revela como problematica a acentuacdo do primado da razao,
idealizado pelo pensamento ocidental, e sua relacdo com as questdes do ser. Esta

associacao entre pensamento e ser reduziu o Outro ao “Mesmo”, impossibilitando a
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abertura ao diferente, a alteridade. E nesse contexto de individualismo,
competitividade, frieza, indiferenca e negacdo do Outro que Levinas propde um novo
pensar ético, pautado no sentido humano, no respeito ao Outro e a sua alteridade.

Especialmente no ambito da EaD, evidencia-se diversos impasses que
direcionam para a caracterizacdo de um mundo sem Rosto nos processos de
formacdao superior a distancia, destacam-se: o enaltecimento das competéncias para
0 mercado de trabalho; a primazia da racionalidade técnica e instrumental; a
padronizacao dos cursos; o isolamento dos individuos; a linguagem como monélogo;
a mediacdo automética e mecéanica das atividades; o processo de ensino e
aprendizagem com sentido informativo e instrucional; o nimero elevado de alunos; a
relacdo professor/aluno como sujeito/objeto; a transposi¢ao das praticas pedagogicas
do ensino presencial ao virtual, entre outros.

Considera-se que a primazia da racionalidade técnica e instrumental tem sido
um dos principais fatores que potencializam a negacéo da alteridade e do Rosto nos
processos de formacdo, principalmente na EaD. Em virtude da luta pelo acesso e
permanecimento no mercado de trabalho, as IES, em geral, priorizam
predominantemente a racionalidade técnica e instrumental. Segundo Siveres e Melo
(2012, p. 36), a teoria da ética da alteridade de Levinas, como um processo
pedagdgico, € uma possibilidade para a “superacdo do predominio de uma
racionalidade técnica e instrumental” que, muitas vezes, limita a experiéncia educativa
pensada a partir do Outro. Da mesma forma, para Dias Sobrinho (2010, p. 19) “sempre
gue a razdo se isola, se fecha em sua interioridade subjetiva, institucional ou
sistémica, ela se distancia da alteridade, se torna absoluta e imperial, dogmaética e
barbara”.

No que se refere especialmente as novas tecnologias, relacionadas ou ndo a
EaD, Adorno (2003) aponta uma tendéncia para a fetichizacdo da técnica, que se
constitui a partir do encobrimento da consciéncia, uma caracteristica predominante
em um tipo de subjetividade, denominado pelo autor de consciéncia reificada ou
coisificada, em que os sujeitos se tornam incapazes de amar e se tornam frios, nao

com significado sentimental ou moral, mas como coisificagao de si e dos Outros.

Um mundo em que a técnica ocupa uma posi¢do tdo decisiva como
acontece atualmente, gera pessoas tecnoldgicas, afinadas com a
técnica. Isto tem sua racionalidade boa: em seu plano mais restrito
elas sdo menos influencidveis, com as correspondentes
consequéncias no plano geral. Por outro lado, narelacdo atual com
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a técnica existe algo de exagerado, irracional, patogénico. Isso
se vincula ao ‘véu tecnolégico’. Os seres humanos inclinam-se a
considerar a técnica como sendo algo em si mesma, um fim em si
mesmo, uma for¢a prépria, esquecendo que ela é uma extensao do
braco do ser humano (ADORNO, 2003, p.132).

E, ainda, Adorno (2003, p. 133-134) escreve sobre a frieza e a indiferenca do

eu para com o Outro e sua provavel possibilidade de ter sido evitada.

Se ela néo fosse um traco basico da antropologia, e, portanto, da
constituicdo humana como ela realmente € em nossa sociedade; se
as pessoas nao fossem profundamente indiferentes em relacéo ao que
acontece com todas as outras, executando o punhado com que
mantém vinculos estreitos e possivelmente por intermédio de alguns
interesses concretos, entdo Auschwitz ndo teria sido possivel, as
pessoas nao o teriam aceito.

Entretanto, o autor (2003) destaca que essa tendéncia da fetichizacdo da
técnica e, consequentemente, da propagacéao da frieza, encontram-se associadas ao
conjunto da civilizagao, e, portanto, manifestar-se contrariamente a estas agoes seria
0 mesmo que ir contra a “alma” do mundo, sendo este o aspecto mais “sombrio” da
educacao.

Em consonéncia, a teoria de Gruschka (2014), retratada no capitulo 3, aponta
gue a frieza ndo é apenas uma questdo de ordem pessoal, mas social. A frieza é um
mecanismo de autoprotecdo e autopreservacdo do sujeito na sociedade capitalista,
como uma obrigacao social de adaptacao e integracdo. O homem é “obrigado” a agir
friamente para permanecer socialmente “ativo”, sem possibilidade de escape.

Especialmente relacionada aos processos educacionas, Gruschka (2014)
considera que a frieza avanca por meio das normatiza¢gdes guiadas pelos principios
da sociedade burguesa, que submetem as rela¢cdes educacionais (professor/aluno) a
l6gica do lucro e da vantagem. Destituida de reflexdo e encoberta de frieza, a
formacdo se molda de acordo com os interesses econOmicos e se pauta no
desenvolvimento de competéncias para o mercado, a partir do prevalecimento da
técnica, em detrimento do conteildo moral e ético da formacédo humana.

Em relacdo a énfase dada a dimenséo técnica, especificamente, na EaD, as
IES parecem cada vez mais empenhadas com as atividades funcionais e econémicas,
relegando ao segundo plano as atividades pedagodgicas e as particularidades dos
sujeitos. Destaca-se também o excesso de técnicas empregadas para a padronizagao

dos cursos a distancia, que, muitas vezes, replicam os modelos da educacédo
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presencial e impossibilitam a experiéncia educativa pensada e possibilitada a partir do
Outro e pelo Outro. A priorizacdo da dimensao técnica e 0 excesso de padronizacao
dos cursos a distancia sdo aspectos que impedem a abertura ao Outro/diferente e o
respeito a alteridade na formacg&o superior a distancia, assim também precisam ser
ressignificadas e pensadas a partir de um outro-modo-de-ser pedagdgico, para além
de um mundo sem Rosto.

Identifica-se que o0s processos de formacdo também se converteram,
paradoxalmente, em ensino de individuos isolados. Entretanto, entende-se que a
formacao acontece com o Outro e ndo sem o Outro, e que “onde ha alteridade, ha
integridade fisica, moral e social de cada estudante” (ABRAHAO; ASINELLI-LUZ,
2010, p. 277). Nos processos de formacédo superior a distancia se verifica uma maior
possibilidade de isolamento dos estudantes, em virtude do tempo e espaco serem
distintos da educacao presencial, pelo fato de professores e estudantes ficarem a
maior parte do tempo separados geograficamente. Nao apenas a separacao fisica nos
cursos de EaD configura o processo de formacdo como forma de isolamento, mas
também sua estrutura e organizagao.

Atente-se, também, para o fato de que muitas vezes nos processos de
formacao, sejam eles a distancia ou presenciais, quando o aluno solicita resposta do
tutor e/ou professor e ndo a recebe, a linguagem acontece como um mondlogo. Pode
ser que, em situacdes a distancia, o proprio sistema dé uma resposta pronta ao aluno,
no entanto, o aluno se coloca no lugar de instrumento, meio ou recurso, seja para
captacao de recursos ou funcionamento dos cursos. N&o raro, o aluno, como Oultro,
nao é respeitado em sua condicdo de Unico, de alteridade plena, como Rosto, mas
como idéntico ao eu e aos demais.

Para Miranda (2008, p. 145), “educar é desde ja responder a palavra que me
chega da outra margem e me sacode eticamente”. Ressalta-se que € preciso ter
cuidado para que a resposta ao Outro ndo seja falseada, ou seja, ao invés de falar
com o Outro, respeitando sua alteridade, so fale de si mesmo. Assim, ao contrario da
abertura ao Outro, obriga-se o Outro a entrar na realidade do eu “Mesmo/ldéntico”.
Esse falseamento na resposta ao Outro € representado na EaD pelo envio de
mensagens automaticas padronizadas aos alunos apds algum requerimento (davida,
solicitacdo, reclamacdo, etc.) aos professores/tutores ou, até mesmo, aos
departamentos administrativos das IES; logo, este € um aspecto que fomenta ainda

mais a negacédo da alteridade e, desta forma, precisa ser revisto e modificado como
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condicdo de uma formacdo mais humana e ética. Com efeito, espera-se que 0
processo de formacdo superior seja de fato um processo de humanizacdo, de
responsabilidade e com implicacdes éticas, que vao para além da “mediagao”
automatica e mecanica de suas atividades.

Esse falseamento e essa nao resposta do professor ao aluno pode acontecer
por diversos fatores, subjetivos e/ou instituicionais. Subjetivos, que se referem ao
eu/professor como ser humano, com suas concepcdes, prioridades e necessidades
guanto a sua responsabilidade pelo Outro/aluno. Instituicionais, com relacdo as
exigéncias e aos papéis atribuidos ao docente. Isto posto, sabe-se que “arenovacao
gue hoje se impde a educacdo € excludente, pois, no seu afa de lucro, o sistema
econdmico neoliberal faz evidente sua falta de responsabilidade face ao outro” (ALVA,
2012, p.81).

Na relagdo entre professor e aluno, a responsabilidade do professor pela
formacdo do seu aluno também € um aspecto que merece atencdo e cuidado nos
processos de formacédo superior a distancia, haja vista que o numero de alunos por
professor/tutor estdo muito acima do recomendado, o que inviabiliza atendimento
adequado e dialégico ao aluno. A indiferenca e impessoalidade do professor resulta
em negacdo do Outro como alteridade. O numero excessivo de alunos na EaD
também pode transformar a relacdo eu-Outro, professor/aluno, em relacéo
sujeito/objeto, em que o aluno deixa de ser sujeito de aprendizagem para se tornar
um cliente que compra educacao e gera lucros. Efetivamente, para algumas IES, as
estratégias de oferta de cursos de EaD mais se parecem com opera¢des econdmicas,
preocupando-se mais com os rendimentos que com a formacédo dos alunos. Com

relacdo a isso, Souza (2012, p. 80) observa criticamente que

[...] narelacao sujeito-objeto, acontece necessariamente a objetivacao
do outro e sua reducdo ao mesmo identificador e nivelador de toda
diferenca. O outro é radicalmente diferente em relac&o aos objetos do
mundo, em relacdo a mim e aos outros e, portanto, ndo pode ser
objetificado, a ndo ser numa envergadura violenta.

Ao permitir o ingresso de um numero exagerado de alunos, a EaD assume
praticas pedagdgicas que reduzem o Outro ao “Mesmo/Idéntico” e operam como um
sistema mercadolégico que, focado no lucro, desconsidera as diferencas e
particularidades dos alunos e nega a constituicdo da alteridade como fundamento

ético do processo formativo. Neste contexto, questiona-se: como € possivel que o
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professor se responsabilize e responda ao apelo de tantos alunos/Outros? Como
acontece a constituicdo da alteridade enquanto fundamento ético num processo de
formacéao cujo objetivo principal € a obtencao de rendimentos econémicos?

Para Boff (2005, p. 33), “0 humano s6 se oferece a uma relacdo que néo é
poder’”, mesmo sendo o poder econémico. Deste modo, ressalta-se que o dialogo
pode colaborar para a transformacao da relacdo de poder entre sujeito e objeto para
relacdo ética entre sujeitos. De acordo com Peters (2001b), o dialogo é uma
possibilidade pedagdgica e didatica do processo de ensino e aprendizagem, e um

elemento do agir ético.

E importante salientar os aspectos didatico-cientificos, didatico-
universitarios, didatico-teleducativos, pedagdgicos, filosoficos,
antropoldgicos e sociolégicos que influenciam o ensino a distancia.
Quem leva em consideracao a aprendizagem dialégica, na EaD, e ndo
reduz o estudo e o ensino somente a materiais de ensino pré-
preparados, mas reconhece seus objetivos mais amplos, confere-lhes
adicionalmente substancia e relevancia pedagdgica (LEITAO NETO,
2012, p. 46).

Isso posto, afirma-se que restringir o processo de ensino e aprendizagem ao
uso de materiais impressos ou, como ja dito anteriormente, a mera transposi¢cao das
praticas pedagodgicas da educacao presencial a virtual, prejudicando o processo de
formacdo a distancia. E imprescindivel que o didlogo esteja presente na EaD, pois
facilita o estabelecimento das relacdes entre eu e Outro, entre professor e aluno, nas
guais as particularidades e alteridades se encontram presentes e eticamente
respeitadas.

Para Levinas, o dialogo tem funcdo importante, seja na relagdo pedagogica ou
em qualquer outra relacdo social. No entanto, o fildsofo considera que a linguagem,
antes de ser dialogo, é expressao do Rosto, € significado ético do Rosto. “Isso quer
dizer que, anteriormente a pergunta, a linguagem expressa uma resposta a
interpelagao ética do rosto” (MIRANDA, 2008, p. 143). Por isso, a dimensao da relagao
face a face é, para Levinas, elemento essencial a constituicdo da alteridade como
fundamento ético. Entéo, levando em conta a inegavel a ndo-presencialidade na EaD,
como o dialogo poderia se estabelecer entre professor e aluno na formacao superior
a distancia, tendo em vista que a linguagem é, primeiramente, expressao do Rosto na
relacéo face a face? Nos cursos a distancia, denominados semipresenciais, nos quais
0S encontros presenciais acontecem periodicamente, como seria possivel, baseado

na teoria de Levinas, estabelecer rela¢cdes de dialogo entre professores e alunos?
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Para Levinas, apds a saida do eu de si mesmo e de sua abertura ao Rosto do
Outro, a linguagem, primeiramente, se estabelece na relacdo face a face, entre eu e
Outro, como expressao do Rosto, que apela e chama. No contexto educacional, o
Outro enquanto aluno, faz um apelo e/ou um chamado ao professor. A resposta do
docente ao apelo e ao chamado do aluno marca o inicio do didlogo e da orientagédo
educativa. Posteriormente ao “Rosto fala”, €& o professor que fala.
“Falar, como sinbnimo de educar, € expor-se, € responder ao Outro. Portanto, ao falar,
um individuo pode organizar o mundo para um interlocutor, mas a condi¢do desse
processo € uma saida de seu mundo e da sua cultura” (ALVES, 2013, p. 36). Na
formacdao superior a distancia, o apelo e o chamado do aluno, bem como a resposta
do professor, ocorrem virtualmente, mediante o uso das TDIC e dos AVAs. Como
funcéo e responsabilidade docente, a saida de si, a abertura ao Rosto e a resposta
ao chamado do Outro/aluno é primordial e fundamentalmente ético.

Portanto, faz-se necessario repensar 0os processos de formacdo superior a
distancia para além de préaticas de ensino padronizadas, isoladas, mecanizadas,
replicadas ou instrutivas, mas que se vislumbre a abertura ao Rosto, a caminho da
ética da alteridade na formacédo humana. Dado o exposto, questiona-se: Quais seriam
as implicagbes da ndo-presencialidade para um pensar ético da alteridade na EaD?
Como aproximar a EaD de uma perspectiva ética da alteridade? Quais mudancas
seriam necessarias nos processos de formacgao superior a distancia para um educar
para alteridade? Seria possivel pensar a teoria da ética da alteridade de Emmanuel

Levinas relacionada a EaD?

6.2 Implicagbes da ndo-presencialidade

Como ja argumentado no capitulo 5, o conceito de presenca, assim como o de
distancia, estd em processo de reconfiguracdo. As novas TDIC existentes na
formacao superior a distancia sdo as principais responsaveis pelas modificacdes
desses conceitos. As nocdes de presenca e de distancia ndo estdo mais ligadas
exclusivamente aos aspectos geograficos e de separacéo fisica, haja vista que alguns
autores (MOORE, 2002; SCHLEMMER, 2010; TORI, 2010; entre outros) consideram
gque as TDIC se apresentam como viabilizadoras de presenca por meio das

possibilidades de percepcao e experiéncia, bem como redutoras de distancia.
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Schlemmer (2010) conceitua a presenca na EaD como presenca digital virtual,
gue pode ser manifestada em diversos tipos e niveis, dependendo das TDIC
utilizadas. Para a autora (2010), a presenca na EaD possui natureza digital virtual e é
puramente relacional, propicia o “estar junto” digital virtual e minimiza a falta de
presenca fisica, assim como também o sentimento de distancia.

Em contrapartida, Levinas (2000) define que a presenca nao se inscreve no
universo do “Mesmo”, mas transcende, mostra-se na relacdo face a face como
manifestacdo do Rosto do Outro. Logo, € na epifania do Rosto, que o Outro se revela
como presenca, respeitado em sua alteridade — como absolutamente Outro. Para o
autor (2000), a presenca também esta ligada ao conceito de distancia. Para que o
Outro seja presenca, € preciso que na relacdo face a face o eu esteja
separado/distante do Outro, para que o Outro ndo se vincule ao “Mesmo”, mas que
seja transcendente, ou seja, alteridade plena. E ao mesmo tempo uma relagéo de
presenca fisica (revelada na epifania do Rosto, na relacao face a face) e de distancia
metafisica (transcendéncia), uma relacdo sem relacéo.

Entretanto, e a presencialidade? Estaria associada ao conceito de presencga?
De acordo com o Dicionario Michaelis online®, presencialidade é qualidade ou
condicdo de presencial. Desse modo, pode-se afirmar que a presencialidade esta
atrelada ao conceito de presenca. A presencialidade ndo € conceituada por Levinas
(2000), contudo pode ser representada na situacdo do encontro face a face com o
Outro, revelado na epifania do Rosto como alteridade absoluta, transcendente. Assim
sendo, em Levinas a ndo-presencialidade pode ser conceituada pela situagdo do nao
encontro, da impossibilidade do encontro fisico com o Rosto do Outro.

Sabe-se que nateoria de Levinas a relacao face a face revela o Outro enquanto
Rosto. O Rosto é expressao, linguagem. O Rosto “fala” uma linguagem ética, nao
como constituicdo do pensamento, mas do proprio ser que, para Levinas, se institui
“‘de outro modo que ser”, “para além ser”. Dessa forma, a linguagem antes de ser
didlogo, é expresséo do Rosto, da alteridade; é relacéo ética com o Outro, relacdo de
proximidade (LEVINAS, 2000). Esta proximidade requer a presencialidade do
encontro entre o eu e o Outro, para que se manifeste a linguagem ética do Rosto do

Outro, a expressao original da alteridade.

% Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/busca?id=YkAMb Acesso em: 06 fev. 2018.
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Além disso, o Rosto inaugura o acontecimento da linguagem, uma vez que faz
um chamado, interpela. Em resposta ao chamado do Outro, inicia-se a relacéo ética
de proximidade. Assim, por meio da linguagem como relacdo de proximidade entre
individuos, a educacdo é uma resposta ética ao chamado do Outro, e a nao-
presencialidade a impossibilita de acontecer efetivamente.

Desse modo, considera-se urgente a incorporacdo da presencialidade nos
processos de formacao, especialmente, a distancia, comprometidos com a alteridade.
Ainda ha muito a se fazer, mas é preciso fazer algo. Neste sentido, se propde aqui
pensar a partir da teoria da ética da alteridade de Levinas, as implicacfes da néo-
presencialidade na formacéo superior a distancia, sinalizado como um mundo sem
Rosto, tentando apontar novos possiveis caminhos para uma Educacdo Superior a
distancia a favor da ética da alteridade.

Ressalta-se que Levinas nao foi um especialista em Educacéo, no entanto,
levando em conta as tradicdes do judaismo, ele fez algumas reflexdes especificas
sobre a educacdo judaica em trés capitulos de sua obra “Dificil libertad: y otros
ensayos sobre judaismo” (2008b), denominados de “Reflexiones acerca de la
educacion judia”, “Educacién y plegaria” e “Antihumanismo y educacién”. Portanto,
estabelecer uma relagao entre Levinas e Educacéo, em especial com a EaD, como
aqui se sugere, é tarefa complexa que pode desviar a atencdo da proposta do
pensamento levinasiano. Todavia, esta tese defende que vale a pena argumentar que
a teoria de Levinas pode contribuir efetivamente para a ressignificagdo da EaD, no
gue concerne a ndo-presencialidade, o respeito ao Outro e a sua alteridade.

Na perspectiva de Levinas, a Educacdo pode ser entendida como
“‘ensinamento ético que se manifesta no acolhimento e na responsabilidade pelo
Outro, situando-se contra a totalidade” (ALVES, 2013, p. 27). Com relacéo a Filosofia,
Levinas propde um modelo abraamico, distinto do modelo epopeico dominante. “O eu,
como Abrado, é total escuta, € completa atengdo a convocacao do outro; abandono
de si mesmo, interpelacéo para partir, sabendo que o itinerario € sem volta” (MELO,
2003, p. 57). Neste sentido, a Educacdo e a Filosofia, do modo como sao
compreendidas por Levinas, podem atuar como potencializadoras de vivéncias éticas
mais humanas, rompendo com as praticas pedagogicas adaptadas ao sistema

totalizante da razdo e de isolamento do ser, preso a mesmidade.
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O ensinamento levinasiano se constitui como descricdo
fenomenoldgica da resisténcia de Outrem aos poderes dominadores
do Mesmo. Tal questionamento se dirige a prépria razao ocidental,
caracterizada como uma forma astuciosa de dominacao e tirania. Pois
a razao, ao apelar para uma ordem conceitual, acaba por violentar e
desrespeitar a resisténcia que o Outro apresenta, colocando-0 no
ambito do ser em geral. Na educac¢édo tradicional, pelo recurso ao
conceito universal, a razdo desrespeita as singularidades e,
inevitavelmente, constréi uma totalidade. Ou seja, neste modelo de
educacéao formal, pelo qual o singular passa ao universal, o Outro fica
como que suspenso e privado de permanecer em sua alteridade, e
acaba fazendo parte de um sistema total, ditando todas as regras, hdo
lhe restando alternativa sendo agir de acordo com as normas
propostas pelo sistema (ALVES; GHIGGI, 2012, p. 581).

Logo, observa-se que, historicamente, a Educagdo esteve (e ainda esta)
pautada no pensamento da ontologia ocidental, tendo em vista a priorizagcéo do “Eu’,
na busca da satisfacdo das necessidades individuais e baseada em mecanismos de
dominacdo e doutrinacdo. Consolidou-se uma pedagogia do “ldéntico”, em que o
Outro foi reduzido ao “Mesmo”, a partir de um ideal de ensino universal,
desconsiderando as multiplas alteridades e singularidades. Portanto, o pensamento
levinasiano se apresenta como possibilidade de um repensar educacional, em busca
de uma pedagogia aberta ao Outro, em movimento para-o-Outro, em que 0 eu seja
capaz de se render as necessidades do diferente, como forma de superagédo de uma
Educacao repleta de individualismo e totalitarismo.

Visto que na teoria da ética da alteridade de Levinas a relagdo com o Outro
acontece face a face, por meio da revelacdo do Outro como Rosto, a Educacéo se
configura, entdo, como centrada no Rosto, que ndo se reduz a sua forma plastica,
mas que se apresenta como totalmente Outro, alteridade plena, manifestacdo da
transcendéncia. Esta relagdo com o Outro, como Rosto, ndo se estabelece na ordem
do conhecimento, mas se constitui como principio ético. “Trata-se de uma relacéo que
ndo é meramente cognitiva, sendo de uma relacdo de tipo ético, no sentido de que o
outro me afeta e me importa, o qual exige que me faga responsavel dele” (ALVA, 2010,
p. 81). Para Levinas (2008a), a epifania do Rosto ordena ao eu uma conduta ética, o

Outro o convoca a responsabilidade.

[...] responsabilidade esta que nao contrai em nenhuma ‘experiéncia’,
mas da qual o rosto de outrem, por sua alteridade, por sua propria
estranheza, fala o mandamento vindo ndo se sabe de onde. Nao se
sabe de onde: ndo como se este rosto fosse uma imagem que
remetesse a uma fonte desconhecida, a um original inacessivel,
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rle53)|’duo e testemunho de uma dissimulacéo [...] (LEVINAS, 2008a, p.

O eu, livre e autbnomo, é confrontado pela epifania do Rosto do Outro e
intimado a responsabilidade, a “ndo-deixar-o-outro-homem-s6”, e a responder “eis-
me-aqui”, a suplica do Outro (LEVINAS, 2010, p. 158). Portanto, a educagdo como
encontro com o Rosto do Outro também € ensinamento ético, de responsabilidade
infinita e irrecusavel, aberto a transcendéncia infinita, ndo mais aprisionado ao
“Mesmo”, a totalidade, ao doutrinamento e a domesticacao.

Nessa perspectiva, a responsabilidade é resultado do face a face com o Outro,
logo, a presenca do Rosto é revelagdo da humanidade do homem: “a epifania do rosto
como rosto abre a humanidade” (LEVINAS, 200, p. 190); “o rosto apresenta a
significagdo do humano, que é ser para o outro” (SOUZA, 2012, p. 89). Assim, a
educacdo, em Levinas, implica abertura ao Outro/diferente por meio da saida de si

sem retorno e sem objetivar satisfacdes individuais, é acolhimento do Rosto no

encontro face a face, € humanizacdo do homem.

[...] o Ensino, para Levinas, € um choque, um traumatismo, uma
afeccdo no mais profundo da subjetividade. E uma atracéo abismal
gue puxa o Eu para além do que se faz saber-se como Eu, para além
de sua atividade de identidicagdo na propriedade do proximo. O
Ensinamento abre um mundo que se faz bondade, para além das lutas
e posses encarni¢adas dos individuos, € um acolhimento da Alteridade
de Outrem que é maior e me precede (ALVES; GHIGGI, 2012, p. 586).

Isso posto, com base na teoria de Levinas, para que o eu seja convocado a
responsabilidade e o Outro seja respeitado em sua alteridade, faz-se necessario o
encontro face a face, a presenca do Rosto. “N&o olhei no rosto, ndo encontrei seu
rosto. A tentacdo da negacgao total, medindo o infinito desta tentativa e sua
impossibilidade, é a presenga do rosto. Estar em relagcdo com outrem face a face”
(LEVINAS, 2010, p. 30-31). Desse modo, pretende-se neste topico responder ao
seguinte questionamento: quais seriam as possiveis implicagbes da néo-
presencialidade para a constituicdo da alteridade como fundamento da ética na
formacéao superior a distancia, configurado como um mundo sem Rosto?

Baseado na teoria de Levinas, pode-se afirmar que as principais implicacdes
da nao-presencialidade para a constituicdo da alteridade como fundamento ético nos
processos de formacdo superior a distancia estdo associadas as relacbes

intersubjetivas, principalmente, entre professor e aluno. Sabe-se que esta relagéo na
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EaD acontece de modo “distante”, usualmente, professor e aluno estao separados
fisica e geograficamente, e também nem sempre estdo conectados sincronicamente,
OuU seja, 0 espaco e o0 tempo na EaD s&o distintos dos processos de formacao
presenciais.

Assinala-se que para Levinas uma situacdo de ensino e aprendizagem
pressupde a relacéo face a face, entre 0 eu e o Outro, transcendéncia e infinito, sem
assimilagéo ao “Idéntico” ou rendncia a alteridade. E na transcendéncia que o gesto
ético se estabelece e estimula a saida do eu de si, sem retorno. E “o infinito surge na
exterioridade do outro e provoca uma ideia que nao pode ser retida. O Eu deixa de
ser um sujeito fechado no Mesmo e passa a perceber o outro” (GOMES, 2008, p. 54).
Na relacdo professor e aluno, o Outro € aquele que ao mesmo tempo sensibiliza,
desequilibra e questiona o eu. Para Alves e Ghiggi (2012, p. 588), “henhum sistema
tedrico-conceitual ou regime socio-politico podem abarcar e neutralizar, de modo
fechado, esta relagéo”. No entanto, pode-se afirmar que os processos de formacédo
superior a distancia, com a estrutura e a organizagdo em vigéncia, com situacdes de
nao-presencialidade, estdo abarcando e neutralizando esta relacao e ao Outro abdicar
de sua alteridade.

Como ja mencionado anteriormente, a responsabilidade irrecusavel pelo Outro
em Levinas (2008a, 2010) pressupbe a relacéo face a face, a epifania do Rosto, que
habitualmente ndo ocorre no contexto da formacgao superior a distancia. Na pesquisa
de Cardoso e Isse (2010), alguns professores demonstraram a necessidade do
“corpo” do Outro, ou seja, da presenga fisica do Outro. Agdes como olhar, tocar e ouvir
o Outro foram apontadas como mecanismos de comunicacdo e formacao
imprescindiveis ao processo de ensino e aprendizagem e, indubitavelmente, a
formacédo humana. Destaca-se a seguinte fala de um professor: “Ainda que a presenca
virtual do aluno seja uma presenga real, o corpo do outro faz falta” (CARDOSO; ISSE,
2010, p. 9).

Por outro lado, ressalta-se que “para que o contato entre o Eu e o outro, face a
face, ocorra, ndo basta, entretanto, apenas a consciéncia da presenca do outro — esta
ainda € dominio do Eu -, é preciso que haja desejo” (GOMES, 2008, p. 54). A presencga
do Outro é importante, mas o desejo metafisico que € o responsavel por mobilizar a

saida do eu-Mesmo em dire¢do ao Outro, face a face.
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O Desejo metafisico que impulsionara o Eu a se relacionar com o outro
e realizar sua alteridade, na medida em que ele se revela como
abertura ao desconhecido, ao novo, ao diferente, ao mistério
(GOMES, 2008, p. 55).

Para Lévinas (2010, p. 29), “o Desejo Metafisico seria a esséncia da teoria”,
admitindo a anterioridade da alteridade do Outro. Em uma situagdo de ensino e
aprendizagem, o desejo metafisico também seria a esséncia, “uma vez que o
ensinamento nao parte do eu, mas vem do Outro” (ALVES, GHIGGI, 2012, p. 584),
como abertura e transcendéncia na formac&o humana. E preciso ter um cuidado maior
com a EaD para que o processo de ensino e aprendizagem néo se configure somente
em sentido informativo e instrucional, mas que assuma sua fungdo essencial de
formacdo humana e ética.

Conclui-se que quando as questdes do ser humano séo discutidas a partir das
relacdes intersubjetivas, a dimensédo da alteridade se torna central e fundamental.
Para Levinas, a relacdo entre o eu e o Outro ndo se estabelece na filosofia do
“Mesmo/ldéntico”, mas acontece na relagao face a face, na qual o Outro se revela
como Rosto, alteridade absoluta, infinito e transcendéncia. O eu sai de si sem retorno
e atende ao chamado do Outro por meio do desejo metafisico, e assume
responsabilidade irrecusavel pelo Outro. Dessa forma, conclui-se que, de acordo com
a teoria de Levinas, a ndo-presencialidade na formacao superior a distancia pode
prejudicar a constituicdo da alteridade como fundamento da ética, principalmente no
sentido das relacdes intersubjetivas. Na sequéncia, o proximo tépico tem como intuito
responder a seguinte indagacdo: como € possivel pensar a relacéo eu-Outro (relacédo
professor e aluno) nos processos de formacdo a distdncia, em que a nao-
presencialidade € evidente, de modo a promover préticas educativas a favor da ética

da alteridade?

6.3 Um novo caminho para a Educacdo Superior a distancia a luz da ética

da alteridade de Levinas

A evolucdo das TDIC e a promocgao de sua utilizagcdo desmedida e, algumas
vezes, equivocada, tem repercutido de diversas maneiras nas transformacfes das
relacdes sociais. A cada nova descoberta e inovacdo surgem mudltiplas formas de

convivéncia e interacdo entre as pessoas, especialmente no contexto educacional.
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Assim sendo, os espacos de formacéo, sobretudo na Educacdo Superior a distancia,
se constituem como territorios de relacdes sociais com variadas possibilidades, de
presenca e nao-presenca, mas também de fragilidades e desafios que afetam o
processo de ensino e aprendizagem entre professores e alunos, e a formacéao
humana.

Ha, sem davida, muito espaco para uso das TDIC no ambito educacional como
instrumento modernizador de atividades. No entanto, essa “modernizacdo” dos
instrumentos ndo implica grandes mudancas, mas, em grande apenas a substituicdo
de recursos cujo sentido, na verdade, ndo se altera. Esta substituicdo de um recurso
convencional para um instrumento modernizador modifica somente o objeto em si,

deixando as praticas inalteradas.

E como se as tecnologias digitais substituissem os livros didaticos. Ou
seja, a escola incorpora outros recursos, mas 0s processos de ensino
e aprendizagem continuam 0s mesmos, pautados na repeticdo, na
pratica da memorizacdo, o que impede que o aluno reflita, faca
intervencdes. Neste contexto, é possivel afirmar que modernizamos o
recurso, mas nao nos desprendemos das praticas pedagdgicas
convencionais. [...] Isto implica dizer que em muitas situacdes 0 uso
das tecnologias digitais pode servir apenas para fazer o que ja vinha
se fazendo anteriormente a presenca (FRIZON; RICHIT, 2017, p.485-
486).

Como ja discutido no topico 6.1, no caso da EaD, é possivel constatar, em
algumas situacoes, a transferéncia das praticas da educacéo presencial para a EaD,
sem muitas alteracdes, o que pode fragilizar os processos de formacéo a distancia,
tanto na estrutura e organizacdo dos programas, quanto na relagcédo professor/aluno
gue acontece, majoritariamente, por meio de situacdes de ndo-presencialidade.

A ndo-presencialidade, conforme viemos assinalando, € um aspecto que
merece atencao e cuidado para que a Educacao Superior a distancia seja estrutrada
levando em conta a ética da alteridade como dimensdo essencial ao processo
formativo. Entre os diversos aspectos e elementos que precisam ser repensados na
EaD ja mencionados anteriormente, destaca-se, especialmente, o didlogo que, com
base na teoria da alteridade, é posterior a primeira linguagem, expressao do Rosto, e
nao pode efetivamente acontecer na situacao da nao-presencialidade nos processos
de formacao a distancia. Assim, retoma-se algumas questdes postas anteriormente,
na tentativa de encontrar respostas, ainda que provisorias. Sdo elas: levando em

conta que é inegavel a ndo-presencialidade na EaD, como o diadlogo poderia se
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estabelecer entre professor e aluno na formacao superior a distancia, tendo em vista
gue a linguagem é, primeiramente, expressédo do Rosto na relacéo face a face? Nos
cursos a distancia, denominados semipresenciais, n0s quais 0S encontros presenciais
acontecem periodicamente, como seria possivel, baseado na teoria de Levinas,
estabelecer relagbes de dialogo entre professores e alunos?

Tendo em vista que em Levinas a linguagem, como expressao do Rosto, &
anterior ao dialogo, defende-se aqui o ponto de vista de que uma das possibilidades
de estabelecer nos processos de formacao a distancia é por meio de uma relacéo
originaria corporea anterior a nao-presencialidade, ou, como sugere Schlemmer
(2010), a presencialidade virtual. Isto implica dizer que os processos de formacédo a
distancia, inicialmente, necessitam oportunizar uma afeccao primeira fisica, em que
0s sujeitos se relacionem presencialmente para que acontegca uma posterior relacéo
intersubjetiva nao-presencial. Assim, a linguagem, expressdao do Rosto e,
consequentemente, manifestacdo da alteridade, deve se estabelecer
presencialmente, principalmente, no inicio do processo de formacdo a distancia,
propiciando um conjunto de experiéncias intersubjetivas e subjetivas antecedentes,
para que possam ocorrer subsequentes didlogos a distancia entre eu/Outro, entre
professores e alunos com Rosto.

Ja nos cursos a distancia, denominados semipresenciais, em que 0Ss encontros
presenciais acontecem periodicamente, a alteridade na revela¢do do Rosto, acontece
de forma continua, durante todo o processo de formacado. Dessa forma, o dialogo pode
ocorrer virtualmente levando em consideracdo a efetivacdo da relagcdo originaria
corpoérea anterior.

Portanto, conclui-se que a relacdo originaria corpérea € uma possibilidade na
formacgao superior a distancia, considerado como um mundo sem Rosto, de modo a
propiciar alguma rostidade, mesmo que seja ela apenas inicial. Logo, esta é uma
forma de aproximar a EaD de uma perspectiva ética da alteridade. No entanto,
concebe-se que a educacdo enguanto especificidade humana possui inUmeras
variaveis, logo, a formacdo na Educacdo Superior a distancia também apresenta
diversas dimensfes que sdo condicionadas pelos sujeitos envolvidos e de suas
concepgOes, por isso, fala-se em possibilidades de mudancas na EaD, como
propostas que podem ou ndo acontecer.

Ressalta-se, também, que um processo formativo constituido a partir de

exigéncias de controle de resultados, sejam elas com fins econémicos, funcionais ou
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pedagdgicos, como, por exemplo, a padronizacdo dos cursos e a lucratividade na
EaD, entre outros fatores, € uma acdo educativa precaria, que desrespeita e
desconsidera a alteridade e, logo, requer mudancas. Para tanto, a luz da teoria
levinasiana, propde-se uma possibilidade factivel de mudanca a presenca inicial que
oportuniza uma ressignificagao da relacéo eu-Outro (relagéo professor e aluno) nos
processos de formacdo a distancia, de modo a promover praticas educativas que,

além da inovacéo tecnoldgica, preservem a ética da alteridade.
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7 CONCLUSOES PROVISORIAS: INICIO DE UM CAMINHO

Desde o inicio desta tese pode-se perceber, em certa medida, criticas a
sociedade contemporénea, especialmente, a estrutura, organizagdo e
funcionamentos dos cursos de formacao superior a distancia, que vem desfocando o
Rosto humano da educacéo. Nesse contexto, esta tese prop6s estudar os temas da
formacdo, EaD, nao-presencialidade e alteridade de modo correlacionado,
reconhecendo a complexidade dos mesmos.

Em virtude da globalizagéo e do sistema econGmico capitalista, considera-se
gue a sociedade se configura como um modelo racional, em que o ser humano esta
fechado em-si-mesmo e as relacfes sociais estdo repletas de acdes de frieza,
competitividade, indiferenca e intolerancia. Os processos educacionais de formacao
de modo geral, dos quais a EaD também faz parte, tendem a privilegiar como ideal
formativo a adaptacdo aos interesses econdmicos, cujas principais estratégias
operacionais sao a otimizacdo da produtividade, reducdo dos custos e aumento dos
lucros.

Frente a sociedade que esta posta, torna-se evidente que o avanco tecnologico
e cientifico, especialmente as TDIC, vém influenciando crescentemente as diversas
dimensdes da vida, em particular, na evolucdo da educacédo. Logo, 0s processos de
formacéao a distancia vém cada vez mais se difundindo em ambito mundial e também
possibilitando o0 acesso a educacao nos diversos contextos regionais no Brasil.

No entanto, atenta-se para o fato de que alguns cursos a distancia realizam um
papel de simulacro de formacdo, de rapido e facil acesso a certificacéo,
menosprezando aspectos fundamentais da formacdo humana, como o respeito a
alteridade. Dessa forma, justifica-se nesta tese a utilizacdo da teoria da ética da
alteridade, do fildsofo Emmanuel Levinas, e 0 estudo de seus principais conceitos
‘alteridade’, ‘Rosto’ e relagado ‘face a face’, com o intuito de analisar a formacéao
superior nos cursos de EaD e as possiveis implicacbes da nao-presencialidade na
constituicdo da alteridade como fundamento ético.

Apés andlise realizada, evidenciou-se que 0s processos de formacgao superior
a distancia apresentam diversos impasses que direcionam para a caracterizacao de
um mundo sem Rosto, dentre eles, destacam-se: enaltecimento das competéncias
para o mercado de trabalho; primazia da racionalidade técnica e instrumental;

padronizacdo dos cursos; isolamento dos individuos; linguagem como mondlogo;
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mediacao automatica e mecanica das atividades; processo de ensino e aprendizagem
com sentido informativo e instrucional; nimero elevado de alunos; relacao
professor/aluno como sujeito/objeto; transposicao das praticas pedagdgicas do ensino
presencial ao virtual, entre outros.

Também foi possivel verificar que a ndo-presencialidade, conceituada nesta
tese como situacdo do ndo encontro, da impossibilidade do encontro fisico com o
Rosto do Outro, traz implicacbes para a constituicdo da alteridade como fundamento
ético nos processos de formacdo superior a distancia, associadas as relacdes
intersubjetivas, principalmente, entre professor e aluno.

Por fim, considera-se, entre os diversos aspectos e elementos educacionais
gue precisam ser repensados na EaD, se evidencia, especialmente, o didalogo, que
com base na teoria da alteridade, é posterior a primeira linguagem, expressao do
Rosto, e ndo pode efetivamente acontecer na situacdo da nao-presencialidade nos
processos de formacdo a distancia. Dessa forma, esta tese acredita que uma das
possibilidades de o estabelecer nos processos de formacéo a distancia é por meio de
uma relacdo originaria corpérea anterior a ndo-presencialidade, de modo a propiciar
alguma rostidade, mesmo que seja ela apenas inicial. Logo, esta € uma forma inicial
de oportunizar uma ressignificagao da relagado eu-Outro (relagcdo professor e aluno)
nos processos de formacdo a distancia, de modo a promover praticas educativas a
caminho da ética da alteridade.

Ao realizar um balanco geral da pesquisa desenvolvida, considera-se que 0s
objetivos foram alcancados na medida das condi¢cdes concretas de realizagcdo. No
entanto, entende-se que, devido a complexidade e amplitude dos temas, esta tese
pode ter deixado lacunas, as quais, entretanto, podem ser exploradas por pesquisas
futuras. Diante do exposto, ressalta-se que ainda ha um caminho aberto a ser
percorrido. Com esta tese, iniciou-se a discussdo e correlagdo entre a teoria de
Levinas e os processos de formacéao a distancia. Tem-se a consciéncia de que muitos
aspectos levantados nesta pesquisa ainda precisam de maior aprofundamento
tedrico, pois ainda ha diversos questionamentos sobre a alteridade no campo da EaD,
especialmente relacionados a questdo corporea e a nao-presencialidade. O desafio
esta posto, em um contexto repleto de complexidades e mudangas que ainda estédo

por vir.



187

REFERENCIAS

ABED. | Epistola de Sdo Paulo sobre Educacéo a Distancia, aprovada

pela Assembléia Geral da ABED, em 16 de maio de 1996. Disponivel em:
<http://www.abed.org.br/site/pt/institucional/docs_abed/epistolas/503/2008/01/i_epist
ola_de_sao_paulo_sobre_educacao_a_distancia_> Acesso em: 14 jan. 2016.

. Il Epistola de S&o Paulo sobre Educacéao a Distancia, de 1998.
Disponivel em:
<http://www.abed.org.br/site/pt/institucional/docs_abed/epistolas/504/2008/01/ii_epist
ola_de_sao_paulo_sobre_educacao_a_distancia_> Acesso em: 14 jan. 2016.

. Epistola de Sao Sebastido sobre Educacao a Distancia, s.d. Disponivel
em:
<http://www.abed.org.br/site/pt/institucional/docs_abed/epistolas/502/2008/01/epistol
a_de_sao_sebastiao_sobre_educacao_a_distancia> Acesso em 14 jan. 2016.

. Legislacdo EaD. 14 de out. 2008. Disponivel em:
http://lwww.abed.org.br/site/pt/midiateca/legislacao_ead/368/2008/10/legislacao_em_
ead. Acesso em: 18/03/2014.

ABRAEAD. Anuario Brasileiro Estatistico de Educacao Aberta e a Distancia
2007. 3. ed. Sao Paulo: Instituto Monitor, 2007. Disponivel em: <
http://www.abed.org.br/censoead/anuario2007.pdf> Acesso em: 13 jun. 2016.

. Anuario Brasileiro Estatistico de Educacao Aberta e a Distancia
2008. 4. ed. Séo Paulo: Instituto Monitor, 2008. Disponivel em: <
http://www.abraead.com.br/anuario/anuario_2008.pdf> Acesso em: 18 jan. 2016.

ABRAHAO, Sérgio Roberto; ASINELLI-LUZ, Araci. Jogos cooperativos e alteridade
na formacao de professores(as) de Educacéo Fisica. In: GUERIOS, Ettiene;
STOLTZ, Tania. Educacéao e Alteridade. Sao Carlos: EAUSFCar, 2010. p. 275 -286.

ADORNO, Theodor. Educacao apds Auschwitz. In: Educac¢do e Emancipacao. 32
Ed. S&o Paulo: Paz e Terra. Traducédo de Wolfgang Leo Maar. 2003. p. 119-138.

ADORNO, Theodor; HORKHEIMER, Max. Dialética do esclarecimento. Rio de
Janeiro: Zahar, 1985.

AFONSO, Almerindo Janela. Protagonismos instaveis dos principios de regulacdo e
interfaces publico/privado em educacéo. Educ.Soc. Campinas, v.31, n. 113, p.
1137-1156, out-dez. 2010.

ALBUQUERQUE, Antonia Lucinelma Pessoa; PERKIS, Andrew. When Simple
Technology Affords Social Presence: A Case Study for Remote Family Members.
Paper apresentado em Presence 2008, 11th Annual International Workshop on
Presence, Padua, Italia, 2008.


http://www.abed.org.br/site/pt/midiateca/legislacao_ead/368/2008/10/legislacao_em_ead
http://www.abed.org.br/site/pt/midiateca/legislacao_ead/368/2008/10/legislacao_em_ead

188

ALONSO, Katia Morosov. A educacao a distancia no Brasil: a busca de identidade.
In: PRETI, Oreste. (Org.) Educacao a distancia: inicios e indicios de um percurso.
Cuiab&: NEAD/UFMT, 1996. p.57-74.

. A expanséao do ensino superior no Brasil e a EaD: dinamicas e lugares.
Educ. Soc., Campinas, v.31, n. 113, p. 1319-1335, out-dez, 2010.

ALVA, Blanca Beatriz Diaz. A educacdo superior no contexto da internacionalizagao:
o descaso da moralidade. In: GUERIOS, Ettiene; STOLTZ, Tania. Educacao e
Alteridade. S&o Carlos: EAUSFCar, 2010. p. 73 — 98.

ALVES, Carina Maria Terra; et. al. (orgs.) O tripé da Educacdo a Distancia:
regulacéo, docéncia e discéncia. Jundiai, Paco Editorial, 2015.

ALVES, Jodo Roberto Moreira. A historia da EAD no Brasil. In: LITTO, Fredric M.;
FORMIGA, Marcos.(orgs.) Educacao a distancia: o estado da arte. Sao Paulo:
Pearson Education do Brasil, 2009.

ALVES, Marcos Alexandre. Educacéao e alteridade: o ensino como acolhimento e
responsabilidade ética em Levinas. Imagens da Educacdo, v.3, n.2, p. 27-36, 2013.

ALVES, Marcos Alexandra; GHIGGI, Gomercindo. Pedagogia da alteridade: o ensino
como condicao ético-critica do saber em Levinas. Educ. Soc. Campinas, v. 33,
n.119, p. 577-591, abr-jun. 2012.

AMANTE, Lucia; MORGADO, Lina. Prefacio. In: ALVES, Carina Maria Terra, et. al.
(orgs.) O tripé da Educacéao a Distancia: regulacdo, docéncia e discéncia. Jundiai,
Paco Editorial. 2015.

ARAUJO, Jurandir de Almeida. Educacéo e Desigualdade: A Conjuntura Atual do
Ensino Publico no Brasil. Revista Direitos Humanos e Democracia. Editora Unijui,
ano 2, n.3, p. 125-157, jan./jul. 2014.

AZEVEDO, W. Panorama Atual da Educacéo a Distancia no Brasil. 2003.
Disponivel em: <http://www.aquifolium.com.br/educacional/artigos/panoread.htm|>.
Acesso em: 09 jun. 2016.

BENTES, Roberto De Fino. A avaliagéo do tutor. In: LITTO, Fredric M.; FORMIGA,
Marcos.(orgs.) Educacédo a distancia: o estado da arte. Sdo Paulo: Pearson
Education do Brasil, 2009.

BELLONI, Maria Luiza. Educacgéo a distancia. 6. ed. Campinas, SP: Autores
Associados, 2012.

BOFF, Leonardo. Virtudes para um outro mundo possivel: hospitalidade:direito e
dever de todos. Petrépolis: Vozes, 2005.

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo da republica Federativa do Brasil.
Brasilia: Senado, 1988.



189

. Decreto n. 2.494, de 10 de fevereiro de 1998. Regulamenta o art. 80 da
Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e da outras providéncias. Diario Oficial
da Unido, Brasilia, 11 fev. 1998.

. Decreto n. 2.561, de 27 de abril de 1998. Altera a redacéo dos arts. 11 e
12 do Decreto n. 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, que regulamenta o disposto no
art. 80 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Diario Oficial da Unido,
Brasilia, 28 abr. 1998.

. Decreto n. 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta o art. 80 da
Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacédo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 20 dez. 2005.

. Decreto n. 5.800, de 8 de junho de 2006. Dispde sobre o0 Sistema
Universidade Aberta do Brasil — UAB. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 8 jun.
2006.

. Decreto n. 6.303, de 12 de dezembro de 2007. Altera dispositivos dos
Decretos n. 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional, e n. 5.773, de 9 de maio de 2006, que dispde sobre o
exercicio das funcdes de regulacéo, supervisdo e avaliacdo de instituicdes de
educacao superior e cursos superiores de graduacao e sequenciais no sistema
federal de ensino. Diario Oficial da Uniéo, Brasilia, 13 dez. 2007.

. Decreto N° 58.438, de 9 de outubro de 2012. Aprova o Estatuto da
Univesp. Assembleia Legislativa do Estado de S&o Paulo. S&o Paulo, 9 out.
2012.

. Lein. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996.

. Lei N° 14.836, de 20 de julho de 2012. Institui a Fundag&ao Univesp.
Assembleia Legislativa do Estado de Sdo Paulo. Sdo Paulo, 20 jul. 2012.

. Ministério da Educacéo. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de
Educacéo Superior. Diretrizes e Normas Nacionais para a Oferta de Programas e
Cursos de Educacao Superior na Modalidade a Distancia. 2016. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=34891>. Acesso em: 19. Mai.
2017.

. Ministério da Educacéo, Secretaria de Estado da Educacédo. Referenciais
de Qualidade de EaD de Cursos de graduacao a distancia. 2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/referenciaisead.pdf> Acesso em: 09 jun.
2016.

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP). Censo Superior. Brasilia. 2008. Disponivel em:
<http:www.inep.gov.br;superior;cenosuperior;sinopse> Acesso em: 18 jan. 2016.


http://univesp.br/sites/527174b7b24a527adc000002/assets/528fa24b23309f51f50004bd/DECRETO_N__58.438__DE_9_DE_OUTUBRO_DE_2012_-_Aprova_o_Estatuto_da_UNIVESP.pdf

190

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP). Resumo Técnico do Censo da Educacao Superior 2007.
Brasilia, MEC/INEP/DEED, 2009. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/download/superior/censo/2007/Resumo_tecnico_2007.
pdf> Acesso em: 13 jan. 2016.

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP). Censo Superior de 2014. Brasilia. 2015. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=28
571-apresentacao-censo-superior-imprensa-04-12-2015-pdf&ltemid=30192> Acesso
em: 14 abr. 2016.

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP). Censo Superior de 2017. Brasilia. 2018. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-educacao-superior.
Acesso em:04. out. 2018.

. Ministério da Educacéao. Portaria n° 2.253, de 18 de outubro de 2001.
Diario Oficial da Unié&o, Brasilia, 19 out. 2001.

. Ministério da Educacéao. Portaria n°® 132, de 05 de junho de 2018. Diario
Oficial da Uniédo, Brasilia, 08 jun. 2018.

. Resolucdo/ FNDE/CD/ N° 044, de 29 de dezembro de 2006. Ministério da
Educacédo. Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educag&o. Conselho
Deliberativo. Portal Universidade Aberta do Brasil. Disponivel em:
<http://www.uab.capes.gov.br/images/stories/downloads/legislacao/resolucaofnde.pd
f> Acesso em: 19 jan. 2016.

CASTELLS, Manuel. La era de lainformacién. Economia, Sociedad y Cultura.
Alianza Editorial, Madri. 1997.

CARDOSO, Rosane; ISSE, Silvane Fensterseifer. Representacdes de corpo e de
virtualidade no ensino: a presencialidade e a ndo-presencialidade como
contextualizacdo de ensino e de aprendizagem em ambito universitario. In: Simpasio
Hipertexto e Tecnologias na Educagéo. Anais Eletrénicos. Recife: Pipa
Comunicacéo, 2010. Disponivel em: <http://www.nehte.com.br/simposio/anais/Anais-
Hipertexto-2010/Rosane-Cardoso&Silvane-Fensterseifer-Isse.pdf > Acesso em: 20
jan. 2016.

CARVALHO, M. A. e STRUCHINER, M. Um ambiente construtivista de
aprendizagem a distancia: estudo da interatividade, da cooperagé&o e da autonomia
em um curso de gestao descentralizada de recursos humanos em saude. In:
Associacao Brasileira de Educacao a Distancia, VI, Brasilia. Anais. Brasilia: ABED,
2001.

COMENIUS. Didatica Magna. Trad. Ivone Castilho Benedetti. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1997.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=28571-apresentacao-censo-superior-imprensa-04-12-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=28571-apresentacao-censo-superior-imprensa-04-12-2015-pdf&Itemid=30192

191

COSTA, Antonio Roberto Faustino da; AQUINO, Mirian de Albuquerque.
Industrializacdo do ensino e politica de educacéao a distancia. Ciéncia em
Movimento, ano XIll, n. 26, p. 41-51, 2011.

COSTA, Juliano Xavier da Silva; CAETANO, Renato Fernandes. A concepc¢ao de
alteridade em Lévinas: Caminhos para uma formacdo mais humana no mundo
contemporaneo. Revista Eletrénica Igarapé, n. 3, p. 195-210, maio de 2014.

COSTA, Maércio Luis. Lévinas: uma introducdo. Traducdo de J. Thomaz Filho —
Petrépolis, RJ: Vozes, 2000.

DALBOSCO, Claudio Almir. Desafios ético-educacionais diante da crescente
coloniza¢gdo do mundo da vida. In: LOMBARDI, José Claudinei; GOERGEN, Pedro
(orgs.). Etica e educacéo: reflexdes filoséficas e histéricas. Campinas, SP:
Autores Associados, 2005. p. 155-175.

DESCARTES, René. Meditacbes sobre a filosofia primeira. Tradugcado: Fausto
Castilho. Sdo Paulo-Campinas: Editora da UNICAMP, 2004.

DIAS SOBRINHO, José. Dilemas da educacdo superior no mundo globalizado:
Sociedade do conhecimento ou economia do conhecimento? Sao Paulo, Casa do
Psicdlogo, 2010.

EVANS, T. Uma revisdo da educacao superior a distancia: uma perspectiva
Australiana. In Congresso de Ensino Superior a Distancia.Petrépolis. Anais.
Petrépolis: ESud, 2002.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Aurélio Século XXI: o dicionario da
lingua portuguesa. 3. ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1999.

. Aurélio Junior: dicionario escolar da lingua portuguesa. 22 ed. Curitiba:
Positivo, 2011.

FLORIANO, Sénia Inez Griudtner; et. al. Acompanhamento do estudante a distancia:
curso IPGN, uma experiéncia de capacitacdo em larga escala. In: Anais... Virtual
Educa 2006, Bilbao, 2006.

FORMIGA, Marcos. A terminologia da EAD. In: LITTO, Fredric M.; FORMIGA,
Marcos.(orgs.) Educacédo a distancia: o estado da arte. Sdo Paulo: Pearson
Education do Brasil, 2009.

FOUCAULT, Michel. Hermenéutica do sujeito. 3. ed. Sado Paulo: Martins Fontes,
2010.

FRIZON, Vanessa. RICHIT, Adriana. Compreensdes sobre Tecnologias Digitais em
Educacgéo: uma analise sobre as Diretrizes de Ensino de Concordia-SC. Quaestio,
Sorocaba, SP, v.19, n. 2, p. 471-490, ago. 2017.

GARCIA, L. A. Educacién a distancia hoy. Madrid. UNED, (Coleccién Educacion
Permanente). 1995.



192

GIOLO, Jaime. A educacao a distancia e a formacao de professores. Educ. Soc.,
Campinas, vol. 29, n. 105, p. 1221-1234, set/dez. 2008.

. Educacao a distancia: tensées entre o publico e o privado. Educ. Soc.,
Campinas, v. 31, n.113, p. 1271-1298, out-dez. 2010.

GOERGEN, Pedro. Ciéncia, sociedade e universidade. Educ. Soc. Campinas, V.
19, n. 63, p. 53-79, Agosto. 1998.

. Etica e educacdo: o que pode a escola? In: LOMBARDI, Jose Claudinei;
GOERGEN, Pedro (orgs.). Etica e educacéo: reflexdes filoséficas e histoéricas.
Campinas, SP: Autores Associados, 2005a. p. 59-95.

. P6s-modernidade, ética e educacao. 2.ed. Campinas: Autores
Associados, 2005b.

. Universidade e Compromisso Social. In: RISTOFF, Dilvo; SEVEGNANI,
Palmira (orgs.) Universidade e Compromisso Social. Brasilia: Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2006. (Colecdo Educacional
Superior em Debate; v. 4). p. 65-95.

. Formac&do humana e sociedades plurais. Espaco Pedagdgico, v.21, n.1,
Passo Fundo, p. 23-40, jan/jun. 2014.

. A ética em pesquisa. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v.10, n.2, p.301-
315, jul/dez. 2015.

GOMES, Carla Silene Cardoso Lisboa Bernardo. Levinas e o outro: a justica como
espaco de realizacdo da alteridade. Dissertacdo (Mestrado em Direito). Pontificia
Catodlica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2008.

GOMES, Luiz Fernando. Ead no Brasil: perspectivas e desafios. Avaliacao,
Campinas; Sorocaba, SP, v.18, n.1, p. 13-22, mar. 2013.

GOMES, Maria Joéo da Silva Ferreira. Educacéo a Distancia: Um estudo de caso
sobre formacé&o continua de professores via internet. Centro de Investigacdo em
Educacao, Instituto de Educacao e Psicologia, Universidade do Minho, 12 ed., Braga,
Julho. 2004.

GRUSCHKA, Andreas. Frieza burguesa e educacdo: a frieza como mal-estar moral
da cultura burguesa na educacgéao. Campinas, SP: Autores Associados, 2014.

GUAREZI, Rita de Cassia Menegaz; MATOS, Marcia Maria de. Educacéao a
distancia sem segredos. Curitiba: IBPEX, 2009.

HADDAD, Sérgio. Educacao e exclusao no Brasil. Sdo Paulo: A¢do Educativa,
2007.



193

HADDOCK-LOBO, Rafael. Da existéncia ao infinito: ensaios sobre Emmanuel
Lévinas. Rio de Janeiro: Ed. PUC-Rio; S&o Paulo: Loyola, 2006.

HAUBER, Jorg. et al. Social Presence in Two-and Three-Dimensional
Videoconferencing. Paper apresentado em Presence 2005, 8th Annual
International Workshop on Presence, Londres, Inglaterra, 2005.

HEIDEGGER, Martin. Ser e tempo. Petropolis: Vozes. 2012.

HETKOWSKI, Tania Maria; LIMA, Maria de Fatima Monte. Politicas Educacionais,
Globalizagao e Educacéo a Distancia. In: Encontro de Pesquisa Educacional das
regides Norte e Nordeste. Sdo Luis. Anais. Sao Luis, 2001.

HETSCHKO, Karin. Muito debate, poucos avancos. Ensino Superior, Sao Paulo,
ano 18, n. 208, p. 20-27, abr. 2016.

HUSSERL, Edmund. A ideia da fenomenologia. Rio de Janeiro: Edicbes 70, 2000.

IBGE. Censo demografico. Rio de Janeiro: IBGE, 2000. Disponivel em:
https://lwwz2.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2000/default.shtm. Acesso
em: 13. mar. 2018.

ISHIDA, Jéssica Sayuri; STEFANO, Silvio Roberto; ANDRADE, Sandra Mara de.
Avaliacéo da satisfacéo no ensino de pos a distancia: a visédo dos tutores e aluno do
PNAP/UAB. Avaliacado, Campinas; Sorocaba, SP, v.18, n.3, p. 749-772, nov. 2013.

JUNIOR, Glenio Do Couto Pinto; NOGUEIRA, Vera Maria Ribeiro. Programa
Universidade Aberta do Brasil: aspectos relevantes na construcdo de uma
metodologia para avaliar sua implementacédo. Avaliacao, Campinas; Sorocaba, v.19,
n. 1, p. 227-249 mar. 2014.

KEEGAN, Desmond. Foundations of distance education. 2. ed. London/New York:
Routledge, 1991.

KESTERING, Julio Cesar. Sobre o Dialogo: Introducdo a uma leitura filoséfica de E.
Lévinas e H. U. V. Balthasar. Campina Grande: EDUEP, 2008.

KNIGHT, Jane. Comercializacién de servicios de educacion superior> Implicaciones
del AGCS. In: GARCIA-GUADILLA, Carmen (org.) El dificil equilibrio: La educacion
superior como bien publico y comercio de servicios. Universidad de Castilla-La
Mancha, Cuenca. 2004.

KIPNIS, Bernardo. Educacéo a distancia no Brasil: tendéncias e perspectivas. In:
LITTO, Fredric M.; FORMIGA, Marcos.(orgs.) Educacao a distancia: o estado da
arte. Sao Paulo: Pearson Education do Brasil, 2009.

LEITAO NETO, Nelson Batista. Perspectivas tedricas de Otto Peters para a
Educacéo a Distancia. Dissertacédo (Mestrado em Educacao) — Pontificia
Universidade Catdlica de Goias (PUC-Goias), Goias. 2012.



194

LEMGRUGER, Marcio Silveira. Educacéo a Distancia: para além dos caixas
eletrénicos. Revista Sinpro-Rio, v.2, p. 42-49, 2008.

LEVINAS, Emmanuel. De I’évasion: Essais. Ed. annotée par Jacques Rolland.
Montpellier: Fata Morgana, 1982.

. Etica e infinito: didlogos com Philippe Nemo. Trad. Jodo Gama. Lisboa:
Edicdes 70, 1988.

. Da existéncia ao existente. Trad, Paul Albert Simon e Ligia Maria de Castro
Simon. Campinas: Papirus, 1999.

. Totalidade e infinito. Trad. José Pinto Ribeiro. Lisboa: Edi¢des 70, 2000.

. De Deus que vem aidéia. Pergentino Stefano Pivato (coord). Trad. Marcelo
Fabri, Marcelo Luiz Pelizzoli, Evaldo Antdnio Kuiava. 2. ed. Petrépolis, RJ: Vozes,
2008a.

. Dificil libertad: y otros ensayos sobre judaismo. 2 ed. Buenos Aires: Lilmod,
2008b.

. Humanismo do outro homem. 3. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2009.

. Entre nés: ensaios sobre a alteridade. Trad. Pergentino Pivato. 5. ed.
Petropolis: Vozes, 2010.

LITTO, Fredric Michael. O atual cenario internacional da EAD. In: LITTO, Fredric M.;
FORMIGA, Marcos.(orgs.) Educacao a distancia: o estado da arte. Sao Paulo:
Pearson Education do Brasil, 2009.

MAIA, Carmem; MATTAR, Jodo. ABC da EaD. 1. ed. Sao Paulo: Pearson Prentice
Hall, 2007.

MAIA, Marta de Campos. O uso da tecnologia de informacgéo para a educacéo a
distancia no ensino superior. Tese (Doutorado em Administracdo de Empresas) —
Escola de Administracdo de Empresas de S&o Paulo, Fundacdo Getulio Vargas.
2003.

MANZINI, Gabriela. Ministro da Educacéo defende regulacédo de cursos a distancia.
Folha Online, S&o Paulo, 25 mar. 2008. Disponivel em:
<http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2008/03/385661-ministro-da-educacao-
defende-regulacao-de-cursos-a-distancia.shtml>. Acesso em: 13 jan. 2016.

MCLUHAN, M. Understanding Media: the extensions of man. Boston: MIT Press,
1964.

MELO, Nelio Vieira de. A ética da alteridade em Emmanuel Lévinas. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2003.

MILL, Daniel. Docéncia virtual: Uma viséo critica. Campinas: Papirus, 2012.



195

. (org.) Dicionario critico de educacéao e tecnologias e de educacao a
distancia. Campinas, SP: Papirus, 2018.

MIRANDA, José Valdinei Albuquerque. Etica da Alteridade e Educac&o. Tese
(Doutorado). Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educacéo,
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao, Porto Alegre. 2008.

MOORE, Michael Grahame. Teoria da distancia transacional. Revista Brasileira de
Educacédo a Distéancia, n.1, v.1, 2002.

MOORE, Michael Grahame; ANDERSON, William Grahame. Handbook of distance
education. New Jersey: Laurence Erlbaum, 2003.

MOORE, Michael; KEARSLEY, Greg. Educacéo a distancia: uma visdo integrada.
Séao Paulo: Cengage Learning, 2010.

MORAN, José Manuel. Desafios da Internet para o Professor. 1997. Disponivel
em:<http://www.eca.usp.br/prof/moran/site/textos/tecnologias_eduacacao/desaf_int.p
df>Acesso em: 09 jun. 2016.

. Os modelos educacionais na aprendizagem on-line. 2007. Disponivel
em:<http://www.eca.usp.br/moran/modelos1.htm> Acesso em: 13 jun. 2016.

. Modelos e avaliacdo do ensino superior a distancia no Brasil. Educacéo
Temética Digital, Campinas, v. 10, n. 2, p. 54-70, jun. 2009.

MOREIRA, Maria da Graga. A composicao e o funcionamento da equipe de
producdo. In: LITTO, Fredric M.; FORMIGA, Marcos.(orgs.) Educacéao a distancia:
o estado da arte. S&o Paulo: Pearson Education do Brasil, 2009.

MORIN, Edgar. A cabeca bem feita. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2005.

MOTA, Ronaldo. A Universidade Aberta do Brasil. In: LITTO, Fredric M.; FORMIGA,
Marcos.(orgs.) Educacédo a distancia: o estado da arte. Sdo Paulo: Pearson
Education do Brasil, 2009.

MUGNOL, Marcio. A educacéo a distancia no Brasil: conceitos e fundamentos. Rev.
Didlogo Educ., Curitiba, v.9, n.27, p. 335- 349, maio/ago. 2009.

NISKIER, Arnaldo. Educacdo a Distancia. A tecnologia da esperanca. Sao Paulo:
Edigbes Loyola. 2.ed. 2000.

NOBLE, David. De volta a ruina?: ensino a distancia, lucros e mediocridade. Le
Monde Diplomatique, S&o Paulo, abr. 2000. Disponivel em:
<http://stoa.usp.br/006hugo/weblog/65412.html>. Acesso em: 14 jan. 2016.

NUNES, Ivbnio Barros. A historia da EAD no mundo. In: LITTO, Fredric M.;
FORMIGA, Marcos.(orgs.) Educacéo a distancia: o estado da arte. Sdo Paulo:
Pearson Education do Brasil, 2009.



196

OLIVEIRA, Diene Eire de Mello Bortotti de. Educacao a distancia: a reconfiguracao
dos elementos didaticos. Tese (Doutorado em Educac¢éo) — Universidade Estadual
de Maringa, Maringa. 2010.

PALLOFF, Rena M.; PRATT, Keith. O aluno virtual: um guia para trabalhar com
estudantes on-line. Trad. Vinicius Figueira — Porto Alegre: Artmed, 2004.

PANIZZI, Wrana Maria. La Enzeinanza Superior como “Servicio Comercial”:
¢, Desafié 0 amenaza?. Discurso presentado en la Il Cumbre Iberoamericana de
Rectores de Universidades Publicas. Porto Alegre, 2002.

PAULA, Maria Bernardete Goncalves de. Etica e metafisica no pensamento de
Emmanuel Levinas. Kairdés — Revista académica da Prainha. Ano Il/2, p. 415-439,
jul/dez. 2005.

PESCE, Lucila. As contribuicdes da institucionalizacéo da Educacéo a Distancia,
pelo Estado, nas politicas de formacéo de educadores: resisténcia e superacao.
Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n.26, p. 183-208, jun. 2007.

. Contribuicdes da web 2.0 a formacao de educadores sob enfoque
dialogico. In: DALBEN, Angela Imaculada Loureiro de Freitas; et.al. Convergéncias
e tensfes no campo da formacao e do trabalho docente. Belo Horizonte:
Auténtica, 2010.

PETERS, Otto. Duas mudancgas estruturais na educacéo a distancia:
industrializag&o e digitalizagdo. Aula magistral, S&o Leopoldo — RS, Unisinos, 11 set.
2001a. Disponivel em http://www.ricesu.com.br/colabora/n2/destaque/ Acesso em:
14 maio. 2016.

. Didatica do ensino a distancia. Trad. llson Kayser. Editora Unisinos.
2001b.

PIMENTEL, Mariano Gomes; ANDRADE, Leila Cristina Vasconcelos de. Educacéo
a Distancia: Mecanismos para Classificacdo e Analise. 2005. Disponivel em:
http://www.abed.org.br/site/pt/midiateca/textos_ead/653/2005/11/educacao_a_distan
cia_mecanismos_para_classificacao_e_analise_. Acesso em: 09 mai. 2017.

PINTO, Iran Costa; NUNES, Itana Nogueira; LAGO, Raidalva. O ensino superior na
modalidade EAD: Avaliagdo e autonomia. Revista Conexdo (AEMS) , v. 1, p. 6-17,
2012. Disponivel em: <http://revistas.unijorge.edu.br/conexao/2012_1/artigos.html>
Acesso em: 20 jan. 2016.

PIVATTO, Pergentino Stefano. Etica e diferenca no pensamento contemporaneo —
22 SAEFIL da PUCRS, 2011. Video. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=usbBdOaDg2Y. Acesso em: 30 de margo de
2017.

POIRIE, Frangois. Emmanuel Lévinas: ensaios e entrevistas, S&o Paulo:
Perspectiva, 2007.



197

PRADO, Maria Elisabette B. Brito; ALMEIDA, Maria Elisabeth Bianconcini de.
Redesenhando estratégias na propria acao: formacgéo do professor a distancia em
ambiente digital. In: VALENTE, José Armando; PRADO, Maria E. B. B.; ALMEIDA,
M. E. B. (org.) Educacéo a distancia via internet. Sdo Paulo: Avercamp, 2003.

ROCHA, M. L. Psicologia e as praticas institucionais: A pesquisa-intervencédo em
movimento. Psico, Porto Alegre, v. 37, n. 02, p. 169-174, 2006.

SANCHO, Juana; HERNANDES, Fernando (Org.). Tecnologias para transformar a
educacao. Porto Alegre: Artmed, 2006.

SALVINI, Pericle. The ethical and societal implications of presence from a
distance. Paper apresentado em Presence 2007, 10th Annual International Workshop
on Presence, Barcelona, Espanha, 2007.

SANTOS, Andreia Inamorato dos. O conceito de abertura em EAD. In: LITTO,
Fredric M.; FORMIGA, Marcos.(orgs.) Educacao a distancia: o estado da arte. Sao
Paulo: Pearson Education do Brasil, 2009.

SANTOS. Joéo Francisco Severo. Avaliacdo no Ensino a Distancia. Revista
Iberoamericana de Educacion. vol. 38, n. 4. 2006. Disponivel em:
<http://www.rieoei.org/1372.htm> Acesso em: 20 jan. 2016.

SANTOS, Mirian dos; GUIMARAES, Thiago. Alteridade, ética, linguagem no
pensamento de Lévinas. REU, Sorocaba, SP, v.40, n. 2, p. 369-380, dez. 2014.

SCHLEMMER, Eliane. Inovag¢des? Tecnologias? Na Educacgéao. In: MILL, Daniel;
PIMENTEL, Nara Maria. (orgs.). Educacéao a distancia: desafios contemporaneos.
Sé&o Paulo: Edufscar, 2010. p. 69-88.

SCHLEMMER, Eliane; TREIN, Daiana; SOARES, Helena Cristina Martelete. Espago
de convivéncia digital virtual (ECODI) RICESU: uma experiéncia em rede com a
tecnologia de metaverso Second Life. Congresso, 2009. Disponivel em:
http://www.abed.org.br/congresso2009/CD/trabalhos/2852009003230.pdf Acesso
em: 14 maio. 2016.

SEVERINO, Antonio J. Educacdo e €tica no processo de construcéo da cidadania.
In: LOMBARDI, José Claudinei; GOERGEN, Pedro (orgs.). Etica e educacéo:
reflexdes filosoficas e historicas. Campinas, SP: Autores Associados, 2005. p.
137-153.

SGUISSARDI, Valdemar. Modelo de expansao da educacéo superior no Brasil:
predominio privado/mercantil e desafios para a regulacdo e a formacéao universitaria.
Educ. Soc., v.29, n.105, p. 991-1022, 2008.

. O trabalho docente na educacéao superior no Brasil: Heterogeneidade,
inseguranca e futuro incerto. Integracion y conocimiento, v. 2, n.7, p.142-162,
2017.




198

SILVA, Robson Santos da. Gestao de EaD. Educacéo a distancia na era digital. S&o
Paulo: Novatec Editora, 2013.

SIVERES, Luiz.; MELO, Paulo Giovanni Rodrigues de. A pedagogia da hospitalidade
a partir da filosofia da alteridade em Levinas. Conjectura, Caxias do Sul, v.17, n.3,
set./dez. 2012. p.34-48.

SOUZA, José Tadeu Batista de. Alteridade e educagdo em Levinas. Perspectiva
Filosoéfica, Recife, v.ll, n.38, ago./dez. 2012. p. 75-90.

TELES, Lucio. A aprendizagem por e-learning. In: LITTO, Fredric M.; FORMIGA,
Marcos.(orgs.) Educacédo a distancia: o estado da arte. Sdo Paulo: Pearson
Education do Brasil, 2009.

TORI, Romero. Métricas para uma Educacao sem Distancia. Revista Brasileira de
informatica na Educacgéo, v. 10, n.2. 2002. Disponivel em:
http://www.lbd.dcc.ufmg.br/colecoes/rbie/10/2/001.pdf. Acesso em: 30 ago. 2017.

. Educacédo sem distancia: as tecnologias interativas na reducao de
distancias em ensino e aprendizagem. S&do Paulo: Editora Senac Sao Paulo, 2010.

TORRES, Patricia Lupion; FIALHO, Francisco Antonio Pereira. Educacao a
distancia: passado, presente e futuro. In: LITTO, Fredric M.; FORMIGA,
Marcos.(orgs.) Educacao a distancia: o estado da arte. Sdo Paulo: Pearson
Education do Brasil, 2009.

UNESCO. Educacion Superior en una sociedad mundializada. Sector de
Educacioén de la UNESCO. Documento de posicién, 2003.

VALENTE, José Armando. Diferentes abordagens de Educacédo a Distancia.
Artigo Colecéo Série Informatica na Educacédo — TV Escola. 1999. Disponivel em:
http://proinfo.mec.gov.br/upload/biblioteca/195.pdf. Acesso em: 10 mai. 2017.

. A'interagao entre aprendizes nas comunidades virtuais de aprendizagem:
oportunidade de aprender e identificar talentos. In: DALBEN, Angela Imaculada
Loureiro de Freitas; et.al. Convergéncias e tensdes no campo da formacéo e do
trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

VIANNEY, Jodo. A ameaca de um modelo Unico para a EaD no Brasil. Colabor@ -
Revista Digital da CVA — Ricesu, vol. 5, n. 17, jul. 2008. p. 1-16.

VOGT, Carlos. A Univesp e as tecnologias para a educac¢éo: conhecimento como
bem publico. Revista Ensino Superior Unicamp, Campinas, SP, v. especial, p. 43-
50, abr. 2013.

WIT, Hans. América Latina y Europa ante el fenomeno de la internacionalizacion. In:
LA-MARRA, N. F.; MORA, J.G. (Coords.) Educacion Superior. Convergencia
entre Ameérica Latinay Europa. Argentina: Ed. UNTREF, 2005.



