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Resumo: Este estudo tem como objetivo o estudo comparativo das préticas de ensino a distancia entre
Brasil e Portugal em relacdo a: (i) aceitabilidade e aderéncia do ensino a distancia no processo de
aprendizagem dos estudantes universitarios de graduacéo de ambos os paises, (ii) congruéncias e lacunas
existentes entre a expectativa do aluno como agente ativo de seu processo de aprendizagem a distancia e
0s programas oferecidos pelas Ingtituicdes de Ensino Superior (IES) de ambos os paises, (iii)
semelhangas encontradas entre as préticas de gestdo do ensino a distancia entre ambos os paises, (iv)
lacunas existentes entre as modalidades de ensino a distancia de ambos os paises, (v) areas de
aplicabilidade do ensino a distncia em ambos os paises e (vi) licBes aprendidas e oportunidades de
melhoria do processo de aprendizagem a distncia com base na experiéncia de ambos os paises. A
abordagem a ser adotada prevé uma andlise qualitativa, com base no método de estudo de casos
multiplos, utilizando como técnica de coleta de dados o uso de questionarios com docentes de |IES
oriundas de ambos os paises, bem pesquisa de informagdes disponibilizadas na internet. A técnica de
andlise prevé o uso de andlise de contetido das informacfes coletadas. Como contribui¢do académica,
espera-se que este estudo apresente um benchmarking a ser aproveitado por ambos 0s paises,
considerando-se o potencial de replicabilidade devido a peguena distancia psiquica entre Brasil e
Portugal.
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1. INTRODUCAO

A educacdo a distancia teve seu primeiro registro em 1728 nos Estados Unidos, com a
divulgacdo de aulas semanais por correspondéncia ministradas na Gazeta de Boston dos
Estados Unidos (NUNES, 2008). No século XIX, surgiram diversas iniciativas isoladas dessa
forma de aprendizagem. O Instituto Liber Hermondes, inaugurado em 1829 na Suécia,
ministrou diversos cursos a distancia. No Reino Unido, estabeleceu-se a oferta de cursos de
taquigrafia por correspondéncia a partir de 1840. O inicio das atividades de ensino de idiomas a
distancia teve registro em 1856, na Alemanha, com a oferta de cursos de francés por
correspondéncia pela Sociedade de Linguas Modernas. O primeiro programa de extensdo a
distancia no mundo baseado em correspondéncias foi estabelecido pela Universidade de
Chicago em 1892 (ALVES, 2011; NUNES, 2008).

No século XX, houve a disseminacdo da educacdo a distancia por meio de diversas experiéncias
relacionadas ao estudo por correspondéncia e, posteriormente, ao uso de novos meios de
comunicacdo em massa como o radio e a televisao (NUNES, 2008). Seu crescimento ocorreu
principalmente apds 1971, com a oferta de cursos pela Open University do Reino Unido
transmitidos pela televisdéo (MORAES, 2010).

No Brasil, a educagdo a distancia se iniciou de 1904, com o oferecimento de cursos
profissionalizantes de datilografos oferecidos por correspondéncia e anunciados em jornais de
veiculacdo no Rio de Janeiro (ALVES, 2008; ALVES, 2011). Contudo, seu reconhecimento no
pais somente ocorreu anos depois. Com base na publicacdo do artigo 80 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, definiu-se que o poder
publico deveria incentivar “o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a
distancia, em todos 0s niveis e modalidades de ensino” (BRASIL, 1996).

Posteriormente, o Decreto n® 5.622, de 19 de dezembro de 2005, regulamentou o Art. 80 da
Lei n° 9.386, de 20 de dezembro de 1996, estabelecendo as diretrizes e bases da educacgéo
nacional e condensando as metas estabelecidas nesta legislacdo para a educacdo a distancia em:
(i) defini-la como uma modalidade de ensino por meio da qual é organizada a metodologia, a
gestdo e a avaliacdo; (ii) prever a obrigatoriedade de momentos presenciais; (iii) estabelecer que
a avaliagdo do desempenho dos alunos seja critério para a promocdo e a conclusdo dos
estudantes; (iv) responsabilizar o MEC pela padronizacdo das normas e dos procedimentos para
implantacdo desta modalidade de ensino e para organizar e integracdo entre diversos sistemas
de ensino; (v) apresentar as instrucdes e normatizacao para a oferta de cursos na modalidade a
distancia: educacao basica, ensino superior e pos-graduacdo (BRASIL, 2005).

Atualmente, os estudantes buscam um curso a distancia porque acreditam que essa modalidade
de ensino seja mais facil, menos custosa e com possibilidade de otimizar o tempo investido em
sua formacdo. Imaginam que a distancia sera facil, porém na maioria das vezes, é necessaria
dedicacdo maior do que em um curso presencial. Muitos estudantes acabam desistindo no
inicio do curso, ndo tanto pela dificuldade da matéria, mas pela falta de disciplina, de
organizacdo e de apoio da familia. Os estudantes que ndo desistem tém, geralmente mais
tempo disponivel, e procuraram ter maior organizacdo do seu tempo. Assim, para ser um aluno
a distancia, administrar seu tempo, tendo em vista a interatividade virtual, é fundamental. Para
Souza (2011), a maioria dos alunos pesquisados (60%) fica em média de 1 a 3 horas por dia
conectada a internet, contra 22% que mencionaram ficar conectados em média de 3 a 6 horas
por dia. A menor parcela de alunos pesquisados (16%) mencionou em pesquisa ficar
conectados mais de 6 horas.



=K Indistria 4.0 30, 318

e o uso de tecnologias digitais (=] 01/11

Como objetivos gerais, este estudo tem como objetivo a comparacdo das préaticas e
metodologia de ensino a distancia entre Brasil e Portugal em relagdo a sua aceitabilidade e
aderéncia ao processo de aprendizagem dos estudantes universitarios de graduacdo de ambos
0s paises. Como objetivos especificos, tem-se: (i) averiguar as congruéncias e lacunas
existentes entre a expectativa do aluno como agente ativo de seu processo de aprendizagem a
distancia e os programas oferecidos pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES) de ambos 0s
paises; (ii) identificar as semelhancas encontradas entre as praticas de gestdo do ensino a
distancia entre ambos os paises; (iii) identificar as lacunas existentes entre as modalidades de
ensino a distancia de ambos os paises; (iv) destacar as areas de aplicabilidade do ensino a
distancia em ambos os paises; e (V) obter as licdes aprendidas e oportunidades de melhoria do
processo de aprendizagem a distancia com base na experiéncia de ambos os paises, bem como
entender a aplicabilidade das boas praticas do ensino portugués nas IES brasileiras.

2. REFLEXAO SOBRE EDUCACAO A DISTANCIA DE BRASIL E PORTUGAL

No ambito da educacéo a distancia, o termo design educacional parece melhor se adequar. As
concepcOes pedagdgicas contemporaneas do Brasil, ou seja, as abordagens teoricas e
metodologicas de ensino-aprendizagem, priorizam a interagdo e o didlogo como esséncia do
processo educativo (MATTAR, 2014). Deste modo, o Designer Educacional tem seu campo de
acdo um ambiente virtual de aprendizagem, pois seu principal objetivo busca promover a
confluéncia entre a concepgdo do projeto pedagdgico e a vivéncia nas salas de aulas virtuais,
tendo em vista que o Design Instrucional propde uma nova concepcao de planejar a aplicar o
conhecimento. Podemos perceber que integracdo e a aplicabilidade das ferramentas do Design
visam contribuir de maneira significativa para um processo de ensino aprendizagem eficaz pelas
interacdes e cognicBes sobre o conteudo facilitando a compreensdo da mensagem que precisa
ser transmitida a comunidade virtual.

Na visdo de Mattar (2014), a aprendizagem é decisivamente influenciada pelo seu contexto;
dessa forma a caracteristica principal da cognicdo situada é o posicionamento da cognicéo
individual no contexto fisico e social mais amplo das interacdes, ferramentas e significados
construidos culturalmente. N&o haveria sentido, portanto, em simplesmente fatiar contetudo
ou decompor conhecimentos fora do contexto, como é proposta de diversos modelos de
design instrucional. Assim, o papel do design deve ser visto mais em termos de interacdo e
menos em termos de planejamento racional, e as teorias de design devem ser escolhidas em
funcdo da situacdo de aprendizagem. Nesse sentido, é natural comecar o processo de design
educacional pela compreensdo do contexto da aprendizagem.

Alguns dos principais aspectos que proporcionam o ambiente institucional no &mbito do EaD
devem ser usuais pois sdo as ferramentas de comunicacdo interpessoal. Acreditamos que para
haver uma boa interatividade devemos ter uma comunicacéo clara e afetividade no processo de
aprendizagem durante o curso ou disciplina. No que se refere a afetividade, os seres humanos
sdo capazes de emocdes mais sofisticadas em relacdo aos animais porque dispdem de um
equipamento especifico da espécie que define um modo de funcionamento psicolégico
essencialmente mediado. Com o papel primordial da linguagem e a importancia da interacao
social para o desenvolvimento pleno dos individuos, os seres humanos operam com base em
conceitos culturalmente construidos que constituem, representam e expressam ndo sé seus
pensamentos, mas também suas emocdes (KOHL, 2003).

Para Moran (2000), o ensino e educacdo sdo conceitos diferentes. Na educagdo o foco, além
de ensinar, € ajudar a integrar ensino e vida, conhecimento e ética, reflexdo e acdo, a ter uma
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visdo de totalidade. A afetividade, segundo o autor, esta no respeito as diferencas e no dialogo
aberto. Deste modo, para Sihler et al (2011), realmente quando conseguimos transformar
nossa vida em um processo permanente, paciente, confiante e afetuoso de aprendizagem e de
interatividade nos cursos, sejam eles, na modalidade presencial ou a distancia.

Surge, entdo, a necessidade e importancia de um estudo comparativo com instituicdes na
modalidade a distancia de outro pais, com objetivo de analisar as praticas pedagdgicas e design
educacional e verificar a semelhangas e lacunas encontradas entre a gestdo do ensino a
distancia de ambas localidades. A analise comparativa decorrente da internacionalizagdo do
ensino ndo se trata de um processo novo: por exemplo, no século XIII, a Universidade de
Paris, posteriormente denominada Sorbonne, foi criada pela congregacdo de professores e
estudantes vindos de diversos paises da Europa, e que utilizavam o uso do Latim para se
comunicar (RANIERI, 2004).

A opcéo por Portugal se da justamente pelo tom do trabalho, voltado ao esforgo de efetuar um
estudo de Educacdo Comparada pensando em possibilidades de cooperacéo internacional. Esse
ramo de estudos dentro da area educacional surgiu da necessidade de aprender com o outro, ja
que os sistemas educacionais, na busca incessante pelo melhor sistema, ou pelo melhor Unico
possivel sistema, encontra “o outro que serve de modelo ou de referéncia, que legitima as
acdes ou que impde siléncios, que se imita ou que se coloniza” (NOVOA, 2009, p. 24). O
comparatista, nessa atitude intelectual aqui proposta, precisa estar consciente dos limites da
sua intepretacdo, sendo que a comparagdo, nos dias atuais, procura “novas questoes que lhe
permitam construir outras historias, aquelas que ndo puderam ser contadas até agora”
(NOVOA, 2009, p. 24), ndo se abstendo dos desafios lancados pelo pés-modernismo, que nos
obriga a “questionar as relagdes entre o conhecimento € o poder com base em sua localizagao
num determinado espaco-tempo (NOVOA, 2009, p. 24).

Ja que a comparacao exige uma consciéncia do contexto (espaco-tempo) de onde e para onde
se compara, Portugal surge como lugar de comparacdo pela sua proximidade com a nossa
lingua e cultura. Porém, a Educacdo Comparada, que teve como projeto inicial os estudos de
Marc-Antoine Jullien de Paris no inicio do século XIX para a construcdo do melhor sistema de
ensino possivel para o império napolebnico, possui muitas vertentes e modelos de analise dada
0 seu tempo de existéncias, os interesses que levaram ao seu uso e a discussao académica que
a envolveu desde a década de 1960. Tal gama de abordagens permitiu que Antonio Ndévoa
(2009) cartografasse essas perspectivas em um plano grafico cruzando suas configuracdes,
aproximacdes e respectivos autores, como podemos ver abaixo:
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Figura 1: Teorias e abordagens dos sistemas de ensino.
Fonte: NOVOA, 2009, p. 40

Os véarios modelos de analise propostos sdo posicionados de acordo com quatro critérios: 1)
vertical: teorias do consenso baseadas no pressuposto de equilibrio social/ teorias do conflito,
baseadas na ideia de mudanca social; 2) horizontal: abordagens descritivas baseadas em
fenbmenos e fatos reais/ abordagens conceituais que consideram o0s discursos como
condicionantes da realidade. Comparar ndo € uma simples tarefa, pois exige pressupostos,
concepcOes sobre a realidade, procedimentos e fundamentos para a acdo. Deste cruzamento,
como podemos observar na Figura 1, Névoa (2009) agrupou oito configuracdes:

A: Perspectiva Historicistas — Os autores dessa perspectiva “evidenciam um conceito
relativamente simples de comparacdo, baseado numa espécie de justaposicao dos diferentes
sistemas. N3o ha uma teoria de comparagio propriamente dita” (NOVOA, 2009, p. 39), mas
ha descricdes de comportamentos culturais e aspectos educativos que marcam um certo
contexto educacional. Constitui um saber enciclopédico sobre sistemas educacionais, num
sentido descritivo e factual.

B: Perspectivas Positivistas — Estes autores buscam, a partir da observacdo dos diferentes
sistemas de ensino, formular leis gerais, objetivas e cientificas a respeito do funcionamento e da
evolucdo dos sistemas educativos. Valorizam dados quantitativos e sdo convictos de que a
abordagem cientifica é a meta da Educacdo Comparada. Utilizam como teoria de referéncia o

funcionalismo estrutural, que atribui a educacdo um papel de suporte e reproducdo da
estrutura social.

C: Perspectivas da Modernizacdo — Considerada eclética por reunir autores diferentes, tem
como ponto comum a crenca de que a educagdo é um fator para o
desenvolvimento/modernizacgdo. Sendo assim, a Educacdo Comparada € um momento para a
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tomada de decisdo por parte das autoridades, sendo que os trabalhos dessa perspectiva criam
tipologias e classificacbes voltadas para as politicas educacionais tanto para Estados nacionais,
quanto para agéncias internacionais (NOVOA, 2009). O nivel de conceituagio é relativamente
fraco, dado que a teoria desempenha um papel instrumental, o que pode tornar iguais
problemas diferentes, apesar das precaucfes que seus autores parecem tomar.

D: Perspectivas da Resolucdo de Problemas — Referéncia para muitos estudos comparativos,
essa perspectiva se assemelha muito a anterior por se voltar as acdes governamentais. A buscar
por buscar em pdr em pratica “generalizagdes contextualizadas™ permite que essa perspectiva
estabeleca “leis-hipOteses que possam ajudar a prever, num determinado contexto,
acontecimentos futuros por meio de um processo puramente dedutivo que tem por finalidade
contribuir para a solugio de um problema concreto” (NOVOA, 2009, p. 44). Seu tom é neo-
relativista influenciada pelo pragmatismo norte-americano.

E: Perspectivas Criticas — Apresenta um rompimento com as perspectivas anteriores quando
volta sua preocupac¢do ndo para a descricdo de um sistema ou problema especifico, mas para o
apoio aos processos de mudanca.

A maior parte destes autores produz um discurso critico, nomeadamente no que diz
respeito a acdo levada a cabo pelas organizagdes internacionais e sobe as
politicas conduzidas para com os paises do Terceiro Mundo. O projeto de
comparacgdo ndo é guiado pela vontade de orientar a decisdo politica, mas pelo
estabelecimento de uma proximidade com os “atores educativos”, de modo a
fornecer-lhes os instrumentos de tomada de consciéncia e emancipagdo (NOVOA,
2009, p. 45).

Representa uma aproximacao da Educacdo Comparada com a Sociologia e com as Ciéncias
Politicas, parecendo suas teses dar menos importancia a definicdo de um método especifico.

F: Perspectivas do Sistema Mundial — O conceito de globalizacdo €é essencial para
compreensdo dessa perspectiva uma vez que ela rompe com a concepc¢do tradicional de
espaco-tempo, sempre condicionada pelo conceito de Estado nacional. A ideia ¢ que “a
educacdo ndo € uma instituicdo nacional, mas um componente racional de uma tecnologia
mundial de progresso ¢ de modernizagio” (NOVOA, 2009, p. 48). Sendo assim, o discurso
voltado a uma cultura global ndo compreende fronteiras, mas sim grupos sociais, sociedades e
agrupamentos variados ligados por aspectos culturais, sociais e institucionais. Esse olhar
privilegia a perspectiva histérica, a rejeicdo de um olhar eurocéntrico e o tratamento de um
objeto teoricamente definido.

G: Perspectivas Sociohistoricas — Trata dos fatos em seus sentidos histéricos, ou seja, exige
uma comparacdo de maior espessura historica contemplando as varias interpretacfes dos
sujeitos que vivem essa historia em suas andlises. “Os fendmenos educativos e as praticas
discursivas que lhes ddo sentido sdo encaradas como um saber particular, historicamente
formado, que torna legitimas as maneiras de conceber o mundo” (NOVOA, 2009, p. 49).
Assim, 0 objeto de comparacdo se volta tanto para 0s aspectos em evidéncia, quanto para 0s
negligenciados dentro de um sistema de ensino, ja que a invisibilidade é também considerada
uma pratica discursiva. Esse jogo de luz e sombras, aliado com as multiplas interpretacfes de
um fato, confere complexidade a essas abordagens.

Refletindo sobre as perspectivas apresentadas por Novoa (2009), dentre as oito descritas, a
gue mais se aproxima da proposta que esse trabalho traz € a Perspectiva Sociohistérica, uma
vez que se volta & preocupacdo com praticas e metodologias dentro do ensino a distancia e
uma abordagem complexa exige a busca pela atribuicdo de sentidos de alunos, gestores e
professores envolvidos, em “um vaivém entre o local e o global” (NOVOA, 2009, p. 51),
compreendendo as préaticas discursivas entre atores que organizam e reorganizam esses
aparatos educacionais em nivel nacional e internacional.
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A justificativa para o uso da Educacdo Comparada se d& atualmente por conta do momento
que o pais vive tendo em vista as cooperagdes internacionais. No que diz respeito a Educacéo
comparada, percebemos maior veeméncia no periodo do pds-guerra, quando foi resgatada de
outros tempos histéricos para assumir duas fung¢des: a primeira, com carater politico e “atenta
as mudancas dos sistemas educativos pds-Segunda Guerra Mundial e a importancia que a
educacdo assumiria em face das teorias desenvolvimentistas” (SOUZA; MARTINEZ, 2010, p.
308); e a segunda, de carater cientifico, como uma ‘“tentativa de construir uma Educag@o
Comparada apoiada em teorias e metodologias das ciéncias sociais vigentes, conduzindo a
constru¢cdo do outro por intermédio de processos de translacdo/exportacdo de modelos
politicos ou cientificos” (SOUZA; MARTINEZ, 2010, p. 308).

Nesse contexto, paises centrais eram fonte de inspiracdo para paises periféricos, que
observavam iniciativas educacionais de forma instrumental, buscando modelos para construir
seus sistemas de ensino de forma muito passiva, com leves apropriagdes. Nesse contexto, a
Educacdo Comparada comecgou a perceber os problemas no confronto entre o local e o global,
que destacou certa dificuldade na adequacdo de modelos as caracteristicas de uma populacdo
especifica (NOVOA, 2005), e levou autoridades politicas e intelectuais da educacéo a buscar
contextos culturalmente mais préximos para realizar estudos comparativos. Assim, temos
Portugal como um pais que abriga iniciativas educacionais interessantes na medida em que
nossas populagdes partilham de grande parte da historia, da lingua e das manifestacdes
culturais.

A necessidade de comparar realidades educacionais culturalmente proximas foi somada a
oportunidade dada pela gama de acordos bilaterais e multilaterais, como o Tratado de
Amizade, Cooperacdo e Consulta, firmado em 2000, com desdobramentos em 2005, que
estreitou o relacionamento cultural e cientifico entre Brasil e Portugal, em um esforco para
unir paises luséfonos (MADEIRA, 2009). Esses acordos:

[...] comecaram a apresentar sinais de crescimento justamente quando a integracéo
europeia se concretizou, ao final dos anos 1980, momento em que Portugal
restabeleceu a formulacdo de politicas atlanticas, minoradas ao longo da
priorizacdo de sua politica de integracdo & Comunidade Europeia (CE). Assim,
estaria em vista o estabelecimento de novas relagbes entre Portugal e suas ex-
coldnias, baseadas na lingua e, de modo amplo, na cultura, sugerindo a retomada
da ideia de uma comunidade luséfona que, em face dos interesses da CE, também
se manifestariam no campo politico e econémico (SOUZA; MARTINEZ, 2010, p.
310).

Desta forma, essa pesquisa procura consolidar esse laco de identidade ampliando o didlogo
entre os paises de modo que possamos aprender com o que é produzido no Ensino a Distancia
nas principais universidades portuguesas, pensando possibilidades de aprendizagem nessa
relacédo.

3. DESENVOLVIMENTO TEORICO

Ensaio ¢ um meio de andlise e elucubracdes em relacdo ao objeto, independentemente de sua
natureza ou caracteristica. Nao € instrumento da identidade entre sujeito e objeto, mas € meio
para apreender a realidade, por renincia ao principio da identidade. Entdo surge como
tentativa permanente de resolver a questdo central da filosofia moderna: a separacao e tenséo
permanente entre sujeito e objeto na compreensdo da realidade. A radicalidade estabelece-se
na forma como o ensaista vai a raiz do objeto analisado. Assim, a radicalidade €é ir a raiz sem
dogmatizar em métodos ou sistemas fechados na compreenséo dos objetos.
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Para Meneghetti (2011), O mais comum, no entanto, é atribuir um objeto de anélise ja no
inicio do ensaio. Ocorre que 0 processo de analise s6 é possivel na manifestacdo do objeto
como fendmeno. O ponto central esta na compreensdo do fendmeno, levando em consideracdo
que o fendmeno é aquilo que se apresenta a separacdo entre esséncia e aparéncia é uma
consequéncia natural. Assim, conforme Marx afirma, se a esséncia fosse igual a aparéncia, a
ciéncia inteira ndo existiria. Analogamente, se o0 objeto fosse igual ao fenébmeno, ndo seria
possivel a formacdo da consciéncia. A compreensdo do objeto requer escolhas de ordem
epistemoldgicas. Elas ndo implicam cair no dogmatismo da epistemologia escolhida. A
experimentacdo de epistemologias diferentes para analisar o objeto requer cuidados para evitar
que implicacbes logicas ndo sejam totalmente divergentes, de tal forma que inviabilizem a
compreensdao minima do objeto estudado. Além disso, O ensaio adquire sua legitimacdo no
conjunto dos individuos, independentemente da &rea de conhecimento ou especialidade.

Conforme mencionado por Meneghetti (2011), nas ciéncias, em geral, a objetividade é uma das
caracteristicas determinantes na formacdo do conhecimento. Por meio da objetividade do
método adotado, dos procedimentos de coleta, da andlise dos dados, dos protocolos que
precisam ser seguidos na aplicacio em procedimentos especificos, da formatacdo e
apresentacdo do trabalho final, etc. a ciéncia constroi um saber socialmente compartilhado.
N&o se trata de questionar a importancia da objetividade da ciéncia, pois esta por todos 0s
beneficios gerados para a humanidade ja justifica a necessidade da criacdo do conhecimento
objetivado. A objetividade sistematizada, como se apresenta na ciéncia, por exemplo, cede
espaco as reflexdes rapidas e baseadas em componentes associadas a subjetividade do ensaista,
0 que ndo implica associa - lo a uma aventura meramente subjetiva. A objetividade ndo esta no
método, como ocorre na ciéncia, mas na surpresa que 0 ensaio provoca em quem o lé. A
objetividade ndo acontece na formalidade de se aceitar um método consolidado e validado por
sucessivas repeticdes sistematizadas de um procedimento. Ela consiste inicialmente no
reconhecimento da originalidade do ensaio por parte daqueles que o leem. Desta forma, a
objetividade é desnudada do formalismo burocratizante da ciéncia. A objetividade do ensaio
ndo esta associada exclusivamente a construcao de um sistema racional compartilhado e que se
reifica com o tempo devido a natureza afirmativa da ciéncia. O ensaio tem como caracteristica
ndo cair em dogmas de natureza afirmativa. O fato é que a objetividade do mundo
contemporaneo leva a uma racionalidade limitada, de compreensdo de um espectro reduzido
ao sensivel e baseado na aparéncia do fendmeno. Apesar de trabalhar com a ideia que o objeto
existe independentemente do sujeito, pois 0 proprio ensaio € a prova disso, 0 mesmo constroi a
objetividade no préprio processo de conhecer o objeto. A legitimacdo do ensaio esta na
aceitacdo daqueles que os leem e independentemente de concordarem ou ndo, o legitimam por
reconhecerem sua originalidade e demais caracteristicas, por meio da integracdo e
envolvimento na construcdo do conhecimento, durante o processo de interacdo do ensaista
com o objeto do ensaio. O ensaio adquire sua legitimacdo no conjunto dos individuos,
independentemente da area de conhecimento ou especialidade.

O ensaio, um objeto existe por si sO, ou seja, € uma coisa em si. Mesmo que este objeto ndo
seja concreto ou material e verificavel, porque se pode pega - lo. O que importa no ensaio é
gue o objeto pode ser concreto ou ndo, material ou imaterial ou ainda imaginario. Assim, um
objeto pode ser algo objetivo para 0 ensaista e para outras pessoas, estar associado a mais
profunda subjetividade do sujeito mas o que importa € que ele seja real por se apresentar como
um vir a ser cognoscivel, mesmo para um numero reduzido de individuos. O objeto aparece
como fendmeno, isto &, apresenta se como coisa parasi. O fendmeno é resultado de um objeto
que adquire propriedades especificas por simplesmente interagir com o imediatamente dado as
demais coisas em si que existem e estdo presentes no contexto do objeto. Os fenbmenos,
assim, aparecem como 0 objeto que esta interagindo em um contexto imediatamente dado,
além de ja adquirir propriedades de quem observa o fenbmeno. O fendmeno é, portanto,
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resultado de um para si, formado no individuo que o presencia dentro do contexto
imediatamente dado. Todavia, o individuo ndo vivencia o fendmeno isoladamente. No ensaio,
0 ensaista ndo se divorcia da sua subjetividade em favor da objetividade da ciéncia apenas se
conforma no contexto imediatamente dado. O ensaista ndo precisa renunciar a tudo em favor
da objetividade ou da originalidade, pois ambas sdo construidas a Documentos e Debates. O
ensaio convida também o leitor da &rea a participar dele. No ensaio, ha forma prépria de
relacionar a subjetividade do ensaista com a objetividade da realidade como algo que existe em
si mesmo. As subjetividades sdo convidadas a vivenciar o processo de objetivacdo, sem fazer
com que alguém renuncie as suas particularidades. O fato é que a realizacdo de um ensaio, em
muitas situagdes, exige mais esforcos do que o método cientifico de fazer ciéncia, visto que,
sem as devidas caracterizacOes descritas anteriormente, ndo se pode atribuir a qualidade de
ensaio a um conjunto de conceitos, teorias e argumentos. ( MENEGHETTI, 2011).

Com o objetivo de resgatar algumas das vertentes tedricas relacionadas ao ensino a distancia e
ao processo de ensino e aprendizagem, é apresentada a seguir a tabela 1.

Tabela 1 - Quadro-resumo de revizdo de literatura sobre processo de Aprendizagem.

Autores Conceitos-chave Objetive do artizo Conceitnacio tedrica | Tipo de anilise Tamanho Resultados
de Processos de amostral
Aprendizarem

AMNARAT et | Praticas Apresentar a experiancia vivenciada | ha sstudo Edéncias Interagio =ignifica, enire cufras

AL(2010} Pedazogicas; am programas da Eal), no axploratiric e | empinicas colsas, apdes @ ralagdes antre oz
Widias Integradas: | gua se refers desde z zestic das qualitahive qualitativas peerphigs de wm grupe ou entre
Miaterial Dhdatico; | praticas pedagosicas na muplantagio coletadas por | grupos de uma sociedade. As
Contaddos Y meio de pasquisa | interapdes emtre  colezas  de
Educacionais e | aualiapio des procedimentos, participants e | tuma, a2 diversidade ds opimides
Educagio a | advindos na construpo do material técmicas frente 2z mformapdes, a reflexio
Distincia didatice rniltiplas tats | 2 o debate possibilifam que os
vewenlados nos contetidos come: conhecimentos  possam ser
sducacionats a partir da intesracio analize de cendnio | construidos e recomstnuidos numa
dzs midizs educacionats dz modalidads d= | ap3o preativa dos participantes

ansme a | do grupo.
distémeia.
SANTOS, Educagio no Brazil | dentificar arelagic entre aEADaa | Macha Qualitative e | MNae espacifica Apde zamdlizadz EAD ea

Cibels Educagio a | Complexidade. Em Smbite . pesquiza Complexudade que emergiram no
Galvio. Distineia. ezpecifico, busca: (2) carzctarizar a bibliografica. pericdo contamperines
cf Complexidade. EAD 2 a Complexidade; modificande 2 zluzgic emszalada
SCHERRE Felagio (k) relacionar ambaos o= temas = () aula e trazends novas crentagdes
(2012) reflatir sobre a EAD na parspectiva Para o ensinar e para o aprender.
da pegeehe-ze que ambas
Complexidada. possibilitamn a2 construgdo de

praficas aducacionaiz  zbertas,
flexivals 2 que pemmitam a
utilizagio de diferemtes JICs,
com flebihidade matedologica,
de tempo & de espago.

Trazam tambeém possibilidadas
de mterattiidade o de mieragio
gue ocomem por meio de wma
dmamica relacionz! de natureza
complexa Além disso. ambas sa

adaptam a

difarentes contextos de ensino e
de aprendizagem, mnoz main
difsrentes nivels = propositos

aducacionals.
SCHLEMMMER | Educagso 2 | Aprezentar um modsle de mvalizgie | Ha Chualitativa. A analiza  foi | Permanancia do uso do
atal (2007) Dhnstineia, de softwares para Educagio a composta das AVA dasenvolido intemameanta
Avaliagia de | Diztincia ou Ambiantes Quasides do |pelaeparaa
Sofforaras, Gestio | Virtuais de Aprendizagem (AW Az) medsle propeste | mstibugda aducacional,
do Ensimo, | que considerz wma perspectiva nos quadros 1 2 3. | considerands-za,
Ambientes Virtuais | interdisciplmar, para zpoiar a A privcipzlments, 3 su3 concepoio
de zsenlhz de tecnologias adequadas, & aualiagia didaticopedazazica,
Aprendizagam. gua conterpla o Paradizmnz da =eu zete | fundamentalmants basezds am
Complexidade & uma concepeio AVAs Aulaet, | comwmudades virtuais e com uma
imteracionizta’constrotivista’sistémica Dol BN, logica sistémica e
de Educacio a Distancia. Inhaleam, constgtngsta,  Verificou-se a

Mepdle, Taladus, | carineiada
Webanla e o | comsidersgin dessa medelo como

AVA légicz central nas.
desemmnluida demzty ferrzmentas  avaliadas.
miternaments Especiabments as

pela  instituipdo | grades  de amdlize sob as
de perzpectivas didat 3
name, que vinha | g tambdém a tecnoldgica

sendo adotade ha | copumicaninnal/zocial)

cercade 7 anos colaboraram para

nz instrhupdo. 2sad conclosdo geral @ respeito
dos AVA: extermos

avahiados.
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4. CONCLUSOES E OPORTUNIDADES DE ESTUDOS FUTUROS

Com base neste ensaio teodrico, podemos concluir que, independente da concepcdo de
educacdo adotada e das ferramentas didaticas utilizadas (televisdo, radio, internet, material
impresso), o papel do tutor da interacdo e um bom sistema de tutorial é cada vez mais
indispensavel ao desenvolvimento de aulas a distancia. Neste procedimento, cabe ao tutor
acompanhar as atividades discentes, motivar a aprendizagem, orientar e proporcionar ao aluno
condigdes para a aprendizagem. Assim, € de suma importancia as instituicbes promoverem
capacitacdo e treinamento com o0s tutores, justamente para que possam utilizar métodos e
meios instrucionais estruturados para produzir um eficiente processo de ensino aprendizagem.
O uso adequado das ferramentas educacionais como recurso didatico e interativo e importante
no processo de avaliagao.

Diante disso, fica claro que a atuagdo do professor no sentido de conduzir o aprendizado de
seus alunos, principalmente em EAD, deve estar fundamentada em acdes e condutas afetivas,
permitindo ao aluno se sentir seguro e motivado durante o processo de ensino-aprendizagem.
A afetividade tem suma importancia no aprendizado do aluno, pois o afeto € fundamental no
funcionamento da inteligéncia. Sendo o professor um dos responsaveis para o desenvolvimento
e a busca do uso da afetividade na educacdo. Nos cursos EaD, mesmo que seja a distancia é
necessario que os educadores planejem estratégias para abordar esse tipo de relacionamento,
motivando e evitando que os alunos desistam do curso. Enfim, a afetividade ela faz com que os
alunos se relacionem e sintam prazer em estudar, como também estimulam a inteligéncia e a
busca pelo aprendizado.

Neste sentido se faz necessario analisar, no ambito da educacdo a distancia, o Designer
Instrucional (DI), atua de forma semelhante a um coordenador e supervisor de projetos em
EaD, contribuindo de formas diferentes para o planejamento, a elaboracdo e a implantacéo de
cursos (COSTA, 2012). Para o autor, o DI trabalha de forma semelhante a um coordenador
pedagdgico em educacao a distancia, com bons conhecimentos de tecnologia (principalmente
softwares). As teorias sdo a base, o designer instrucional o meio e a tecnologia, 0 suporte da
pratica. E necessério transferir, transpor uma aula, uma disciplina ou curso, oferecido na
modalidade presencial, para a modalidade a distancia caracterizando a atividade como um
processo pedagdgico com intencionalidade educacional e com a clara finalidade de ensinar
alguma coisa a alguém. O trabalho do DI compreende verificar se 0 curso atende aos objetivos
do treinamento, modificando o planejamento sempre que necessario, com a intencdo de atingir
0s objetivos pedagogicos mais adequados, decidindo a melhor estratégia didatica aplicada.
Assim como as ferramentas necessarias para o aprendizado, as leituras complementares, 0s
exercicios de fixacdo que serdo utilizados e as formas de avaliacdo que analisardo a evolugédo
do processo de aprendizagem.

O designer instrucional, que normalmente é chamado simplesmente de DI, também é
conhecido como designer educacional, desenhista instrucional ou projetista instrucional. Sua
atuacdo se da tanto em educacdo a distancia quanto presencial, apesar dessa segunda ser
pouco citada. (GORGULHO JUNIOR, 2012, p.11).

Assim, o Designer Instrucional tem um papel de suma importancia neste cenario educacional
justamente por conhecer as diferencas para que a escolha de uma ou de outra teoria aconteca
conforme os objetivos de cada curso ou disciplina. Muitas vezes serd necessaria uma
adaptacdo para torna-los apropriados as estratégias de aprendizagem.
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