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RESUMO

O presente estudo apresenta uma teoria substantiva desenvolvida acerca da educacdo a
distancia (EAD) e da mudanca organizacional na Escola de Administracao (EA) da UFRGS.
Primeiramente, desenvolver uma teoria substantiva implica em mais do que apresentar um
conjunto de resultados; uma teoria substantiva procura oferecer explicacdes adicionais acerca
de um determinado fendmeno de estudo, em um contexto especifico — aqui, no caso, a EAD
na EA — permitindo aos seus “usudrios” explicar e mesmo prever fatos, fornecendo, assim,
diretrizes para a acdo. Com vistas a atingir este objetivo geral, a abordagem metodolégica
adotada pela pesquisa foi a da Grounded Theory (GT), ou teoria fundamentada nos dados,
com base nas orientacdoes de Strauss e Corbin (2008), possibilitando que os dados fossem
analisados num equilibrio entre sensibilidade e objetividade, num contexto em que a
pesquisadora foi participante ativa e, por assim dizer, implicada com o processo, numa
construgdo colaborativa com os pesquisados. A proposta € vista como relevante pela prépria
EA, pela pesquisa em educacdo a distancia e pela pesquisa em Administragdo, em termos
tedricos e metodolégicos; ainda, pdde ser facilmente viabilizada, dada a atuagcdo da
pesquisadora em campo, e pelo acesso a consideravel volume de documentos e pessoas, em
que se empregou, além de entrevistas e de observacdo participante, andlise de registros em
arquivo, de literatura técnica e ndo-técnica, e de artefato (no caso, a Plataforma NAVi). Apds
conceituar e contextualizar o fendmeno e objeto de estudo — a EAD na EA —, sob diferentes
aspectos, a pesquisa de campo conduziu a um processo de construcao tedrica que resultou em
06 (seis) categorias-base: valores, conteiido, tecnologia, gestdo, institucionalizacdo e
interacdo. A tltima, interagdo, foi considerada a categoria central do estudo. A partir destas
categorias, chegou-se a um modelo relacional, com associacdes — ou permeabilidades — das
categorias-base a categoria central — interacdo —, bem como explanando outras relagdes
possiveis. As principais consideracdes finais evidenciam a relevancia do estudo em outros
contextos, posto que as conclusdes nao sdo generalizdveis mas podem fornecer insights para a
andlise em outras instituicdes, bem como o fato de que uma teoria substantiva permanece

aberta a novos esforcos e aperfeicoamentos, sendo apenas uma representacao da realidade.

Palavras-chave: educacao a distancia; mudanca organizacional; teoria substantiva;

teoria fundamentada nos dados.



ABSTRACT

The present study presents a substantive theory about distance education (DE) and
organizational change in the School of Administration (EA) of the Federal University of Rio
Grande do Sul (UFRGS). First, creating a substantive theory implies in something more than
presenting a set of results; a substantive theory aims to offer additional explanations about a
determined phenomenon of study, in a specific context — here, in this case, it refers to the DE
phenomenon in the EA — allowing to his "users" to explain and even to predict facts,
supplying, so, guidelines for the action. Aiming to reach this general objective, the
methodological approach adopted by the research was Grounded Theory (GT), or theory
based on data, with basis in instructions of Strauss and Corbin (2008), making possible that
data were analyzed in a balance between sensibility and objectivity, in a context in which the
researcher was an active participant and, so, implicated in the process, in a collaborative
construction with the people in research. The study is seen as relevant for the EA itself, for
the research in distance education and in Administration, in theoretical and methodological
terms; it was easily viable for the researcher’s experience in the research field and the access
to considerable amount of documents and people. Analysis of interviews, archive registers
analysis, participant observation, technical and non-technical literature and artefact analysis
(NAVi Learning System) were employed. After conceptualizing and contextualizing the
phenomenon and also object of study — DE in the EA —, under different aspects, the field
work led to a process of theoretical construction that turned in 06 (six) basis-categories:
values, content, technology, management, institutionalization and interaction. The last one,
interaction, was classified as the central category of the study. From these categories, it was
developed a relational model, with associations — or permeabilities — from the base categories
to the central category — interaction —, as well as explaining other possible relations. The main
final considerations show the relevance of the study up in other contexts, although the
conclusions are not generalizable they may supply insights for analysis in other institutions, as
well as the fact that a substantive theory remains open to new efforts and improvements,

being just one representation of reality.

Keywords: distance education; organizational change; substantive theory; grounded

theory.
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1 INTRODUCAO

Lévy (1994) afirma que os computadores sdo redes de interfaces abertas a novas
conexoes, imprevisiveis, que podem transformar radicalmente seus significados e o uso da
distancia, em que o espago virtual — o ciberespago — cria uma forma de comunicagcdo nao
intermediada em grande escala, com potencial para um avango decisivo em direcdo a formas

mais evoluidas de inteligéncia coletiva.

O ciberespago é declarado por Rheingold (1993) como representando um espago
conceitual onde as palavras, as relacdes humanas, dados, riquezas e poder sdo manifestados
por individuos que se comunicam através de computadores. Quanto mais o ciberespago se

amplia, mais ele se torna universal e mais dificil fica abranger a sua totalidade.

Segundo Castells (1999), os novos dispositivos de processamento da informacao
podem ser responsdveis pelo aumento da produtividade e por um crescimento moderado e
constante. Parece imperativo, nesta abordagem, que a cultura e as institui¢des da sociedade,
bem como as organizacdes, passem por mudancas: um novo processo de simbolos, uma nova
educacgdo e a qualificacdo dos povos. Portanto, a revolugdo da tecnologia da informagao (TT)
deve ser geradora e distribuidora de conhecimento e informagdo — através do ciberespaco.
Esta se vivendo a abertura de uma nova era de comunica¢ao nos planos econdmico, politico e
cultural. Esse ambiente inédito, assim, resulta da extensdo das redes de comunicacdo para a

vida organizacional, social e cultural.

Para Lévy (1999), a cibercultura — a cultura do ciberespaco, ou da prépria internet —
se traduz num conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de
modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespaco. A cibercultura, na ética de Lévy, cria uma alternativa local contra o que vem
sendo a midia de massas, uma midia totalizante na atualidade do radio e da televisdo, tal como
foi a escrita a partir de seu surgimento. Com a escrita e a midia de massas expandiu-se a
cultura, universalizou-se a informac¢ao difundindo-se para recantos e terras antes inatingiveis.
Entretanto, na maior parte das vezes, o que foi feito homogeneizou-se no padrao dos mais

influentes, detentores dos canais de comunicacdo (CABEDA, 2003).

Como afirma Cabeda (2003), diferentemente, a cibercultura ja traz um universal com
alternativas "sem totalidade", que pode ser construido a partir da vontade de pessoas comuns

desde que conectadas a rede. Lévy (1999) afirma que a cibercultura, no sentido da
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interconexao e do dinamismo em tempo real das memorias on-line, torna novamente possivel,
para os parceiros da comunicacdo, compartilhar o0 mesmo contexto, 0 mesmo imenso

hipertexto vivo.

Num pensamento semelhante, Yolin (2003) destaca que a internet tem modificado
profundamente a estrutura das organizagdes, promovendo maior competitividade e
flexibilidade, possibilitando ganhos considerdveis e reduzindo custos administrativos, bem
como maximizando a eficiéncia organizacional através da modernizagdo. Através da internet,

tém emergido novas formas de organizacao e de trabalho.

Neste sentido, como reforca Teixeira Filho (2002), essa “nova economia”, ao girar em
torno do conhecimento e da atencdo, reforca o fato de que a comunicagdo, € ndo apenas a
computacdo, é essencial. E a comunicagdo atualmente tem mais a ver com compreender do
que com ter sido informado. Neste contexto, entdo, conectividade e relacionamento passam a

ser as palavras de ordem.

Percebe-se que semelhante perspectiva estende-se a anélise do campo educacional, em
que sociedade, organizacdes e governos tém lancado crescentes desafios as institui¢des de
ensino para que incorporem novas tecnologias educativas, implicando, ainda, na adocdo de
diferentes concepgdes pedagdgicas, visando a melhorar a eficiéncia dos cursos tradicionais
oferecidos na modalidade presencial, assim como para que obtenham novo impulso com a
oferta de novos cursos na modalidade a distancia, voltados a publicos, consideravelmente,

bem mais amplos.

Uma destas institui¢des, no Brasil, € a Escola de Administracdo (EA) da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), utilizando-se de novas tecnologias de apoio ao
ensino e de novos cursos na modalidade de educacdo a distancia (EAD), tendo como agente
promotor principal o seu Nucleo de Aprendizagem Virtual (NAVi), que desenvolveu uma
Plataforma virtual prépria de aprendizagem, a qual leva o mesmo nome. Neste contexto,
pode-se considerar que a EAD figura como uma nova estratégia de ensino-aprendizagem, com
impactos de diferentes naturezas, caracterizando, assim, um processo de mudanca

organizacional.
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1.1 O FENOMENO

O fendomeno que se procurou investigar é o processo de mudanga organizacional, ou
institucional, da EA a partir da EAD. Neste sentido, mais do que em compreender e analisar,
em termos conceituais e praticos, unicamente educacdo a distancia — um fendmeno,
certamente, ainda mais amplo — , a pesquisa mantém seu foco em identificar e analisar
elementos e aspectos relacionados a mudanca organizacional (ou, no caso, institucional)
da Escola de Administracio da UFRGS a partir do desenvolvimento de cursos de
extensao, graduacao e poés-graduacao (e, eventualmente, outras aplicacoes, como
utilizacdo de recursos virtuais no ensino presencial, e formacao de redes virtuais de

pesquisa) na modalidade a distancia’'.

Analisar, portanto, este fenomeno — o processo de mudanca organizacional, ou
institucional, da EA a partir da EAD - esta mudanca, passa a ser uma preocupacio
relevante tanto para a Instituicdo quanto para instituicdes de ensino e organiza¢des em geral.
A despeito de se acreditar ndo ser possivel a generalizacao de abordagens e interpretagdes de
processos de mudanca, esta preocupacdo permanece como sendo importante e significativa, e
sua andlise, em termos genéricos, pode permitir com que as organizacdes € os estudiosos

compartilhem diversos insights e interpretacdes acerca dos processos de mudanca.

E € sob esta Gtica que se apresenta a presente pesquisa, com o intuito de oferecer uma
contribuicao substantiva para o conhecimento em Administracdo e EAD, ainda que a partir do

estudo do caso especifico da EA/UFRGS.

1.2 A RELEVANCIA DO ESTUDO

Objetivando justificar adequadamente a relevancia do estudo realizado — de seu
fendmeno, problema e objetivos definidos (no tépico a seguir) — , cabe, primeiramente, fazer

uma breve contextualizacdo da EAD no mundo e no Brasil.

! Ressalte-se que, ao se referir, aqui, educagdo a distdncia, faz-se mengdo a cursos que se utilizam de midias
com apoio da web (mesmo que, em alguns casos, se utilize de radio, telefone e videoconferéncias como recursos
auxiliares). Assim, neste contexto, ja ndo fazem parte os antigos modelos de educagdo a distdncia como, por
exemplo, o ensino por correspondéncia e os telecursos da televisdo aberta. Uma conceituagdo mais adequada de
educagdo a distdncia, tal como considerada por este estudo, se faz no tépico 3.2.4.1, previamente a
contextualizacdo da EAD na EA/UFRGS.
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Como primeira defini¢do, Moore e Kearsley (2007) caracterizam educagdo a distancia

como sendo

(...)o aprendizado planejado que ocorre normalmente em um lugar diferente do local
de ensino, exigindo técnicas especiais de criacdo do curso e de instrucdo,
comunicagdo por meio de vdrias tecnologias e disposi¢cdes organizacionais e
administrativas especiais (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 2).

A defini¢do adotada pelos autores e, também, pelo estudo em foco — de educagdo a
distancia — , embora vérias outras sejam freqiientemente encontradas na literatura (ensino a
distancia, tele-educacdo, e-learning, ensino por computador, dentre outras), baseia-se nas

seguintes premissas:

¢ ado estudo da EAD como aprendizado e ensino (e ndo apenas ensino, no sentido de

“transmissdo do conhecimento”);
¢ aprendizado que € planejado, e ndo acidental;
¢ aprendizado que normalmente estd em um lugar diferente do local de ensino; e
® comunicagdo por meio de diversas® tecnologias.

Contextualizando a EAD no mundo, os mesmos autores referem que o potencial da
EAD como uma forma de transmissdao do conhecimento, especialmente dos paises
considerados desenvolvidos ou em desenvolvimento, o que tem atraido o interesse de
organismos como o Banco Mundial e a UNESCO? que, por sua vez, possuem politicas
relacionadas a EAD para o desenvolvimento internacional, inclusive oferecendo cursos
proprios. Essa e outras tendéncias podem acelerar, nos proximos anos, a globalizacdo da EAD
(muito embora muitas pessoas ainda, no mundo, ndo disponham de acesso ao aparato
tecnoldgico necessdrio). Moore e Kearsley (2007), inclusive, citam o éxito de projetos na
China, na Coréia, na Finlandia, na Noruega, na Africa do Sul, no Reino Unido e, também, no

Brasil, com destaque para o projeto da UAB (Universidade Aberta do Brasil).

Focando, entdo, no contexto nacional, € conveniente destacar que dados do
ABRAEAD (Anudrio Brasileiro Estatistico de Educagdo a Distancia) colocam, atualmente, a
Regiao Sul do Brasil — onde esta situada a propria UFRGS — como tendo o maior niimero de
alunos de cursos na modalidade a distancia (ABRAEAD, 2007), embora tenha sido na regiao

Sudeste que as primeiras propostas de educacdo a distancia no Brasil tenham sido

* Especialmente as tecnologias de informagdo e comunicacio (TICs) mediadas por computador, e computador
com acesso a internet, embora podendo agregar outras tecnologias complementares de tele-educacao.
? Organizacio das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura.
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desenvolvidas. Ainda a mesma regido Sul, juntamente com a Regido Centro-Oeste, € a que
mais cresce em ndmero de estudantes na modalidade a distancia. Em percentuais, a Regidao
Sul detém 33% (trinta e trés por cento) dos estudantes de EAD do Brasil, contra 31% (trinta e

um por cento) da Regido Sudeste.

Outros dados relevantes mencionados pelo Anudrio sdo os seguintes, dentre outros: o
numero de instituicdes autorizadas ou com cursos credenciados para utilizacdo da EAD
cresceu 36% (trinta e seis por cento) entre os anos de 2004 e 2006; ja o nimero de alunos,

nestas instituicdes, cresceu 150% (cento e cinqiienta por cento).

Especificamente com relacdo a EAD no ensino superior, também as colocacdes de

Moran (2002a), embora anteriores em poucos anos, ainda se fazem bastante pertinentes:

As institui¢des superiores de ensino estdo finalmente comegando a atuar de forma
clara e decidida em Educacdo a Distincia. O avanco da Internet estd trazendo
grandes mudangas para a educag@o presencial, ao introduzir momentos e técnicas de
educagdo a distancia. E a educagdo a distancia comeca a aproximar-se da presencial,
a sair do nicho em que se encontrava. Na medida em que cada institui¢do
desenvolve sozinha ou em rede cursos de graduacdo, de especializacdo, de extensao
e agora de Po6s stricto sensu, vai adquirindo competéncia, atraindo novos alunos e
mercados, perdendo o medo de arriscar e legitimando essa modalidade de educagdo
(...). Caminhamos para uma flexibilizacdo forte de cursos, tempos, espagos,
gerenciamento, intera¢do, metodologias, tecnologias, avaliacdo. Isso nos obriga a
experimentar pessoal e institucionalmente de modelos de cursos, de aulas, de
técnicas, de pesquisa, de comunicacdo. Todas as universidades e organizagdes
educacionais, em todos os niveis, precisam experimentar como integrar o presencial
e o virtual, garantindo a aprendizagem significativa. E importante que os niicleos de
educagdo a distancia das universidades saiam do seu isolamento e se aproximem dos
departamentos e grupos de professores interessados em flexibilizar suas aulas, que
facilitem o transito entre o presencial e o virtual (MORAN, 2002a).

Para 0 mesmo pesquisador (MORAN, 2006), a maioria das instituicdes comeca a
atuar em EAD por meio de projetos isolados ou, mesmo, regionais. Aos poucos, vao
evoluindo em sua atuacdo, por meio de associagdes, consorcios, €, especialmente sobre as
universidades publicas, sao exercidas pressdes governamentais para que participem de
projetos de formacdo de professores a partir do Projeto da UAB (Universidade Aberta do
Brasil), e/ou de cursos na drea de Administracio em convénios, geralmente, com grandes
empresas estatais (como o Banco do Brasil S/A). Neste segundo caso, muitos dos cursos
tendem a ser cursos de especializacdo lato sensu, como o GNF-BB (Curso de Especializagao
em Gestdo de Negocios Financeiros), desenvolvido pela EA/UFRGS em parceria com o

Banco do Brasil.
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Corroborando com estas constatacdes, Casagrande (2008), em sua pesquisa recente,
afirma que o ensino de pds-graduacdo, especialmente o de pds-graduacdo lato sensu, &
crescente no Brasil, com respaldo na necessidade constante de qualificacdo de pessoas para o
mercado de trabalho e, paralelamente a isto, tem-se o advento da EAD, que traz “novas
possibilidades em termos de qualidade de aprendizado, flexibilidade de tempo para os
estudantes, facilidade de acesso de qualquer local com acesso a internet, e disponibilidade de
educagdo para locais onde antes ndo era possivel um ensino muito especifico de qualidade”

(CASAGRANDE, 2008, p. 7).

O préprio Anudrio (ABRAEAD, 2007) também enfatiza que (a0 menos até o
levantamento realizado), em 2007, a pés-graduagdo respondia por 27,7% (vinte e sete ponto
sete por cento) de 889 cursos, a extensdo/capacitagdo por 30,6% (trinta ponto seis por cento)
e a graduagdo, por 23% (vinte e trés por cento). Ainda, dos cursos de pds-graduacio
identificados, apenas 1 (um), no Estado do Parani, € de pds-graduacio stricto sensu

(Mestrado), em todo o Brasil.

Diante destes dados, é perceptivel que, mesmo que sejam somados apenas os dados
referentes a pés-graduagdo e graduacdo (desconsiderando-se os cursos de
extensdo/capacitacdo, posto que podem ser oferecidos por praticamente quaisquer
instituicdes, ndo necessariamente as de ensino superior), s6 ai se tem 50,7% (cinqiienta

ponto sete por cento) dos cursos na modalidade EAD no Pais.

Num cendrio como este, as palavras de Moore e Kearsley parecem indicar a

necessidade de se estudar e pesquisar em EAD:

A boa prética da educacdo a distdncia, bem como a pesquisa e a teoria, dependerdo
de mais treinamento dos educadores e de outras pessoas desta drea; a fim de
contribuir para a melhor comunicac¢io da qual depende a boa préitica e a pesquisa, é
preciso existir mais compreensdo da teoria de educacdo a distincia como um meio
de provocar menos confusdo na terminologia (MOORE; KEARSLEY, 2007, p.329).

Destarte, sob tal 6tica, estudar e pesquisar a EAD — em suas diferentes implicacdes —
torna-se, entdo, uma necessidade, de forma que, em especial as institui¢des de ensino
superior, possam implementd-la com qualidade, o que, certamente, traz conseqiiéncias para
as proprias instituicdes de ensino e para outras diferentes organizacdes que, ainda que
indiretamente, dependam destes esforcos de formacao e educacdo para a composicao de seus

quadros com colaboradores qualificados. E, mais do que isto, de maneira mais ampla ou
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abstrata, para uma sociedade em geral que precisa, incessantemente, desenvolver massa
critica por meio de sujeitos pensantes, capazes de aplicar, da melhor forma, seus

conhecimentos a solu¢do dos problemas do cotidiano.

Focando, agora, mais pontualmente no fendmeno analisado — o processo de mudanga
organizacional, ou institucional, da EA a partir da EAD — e justificada, brevemente, a
relevancia de se analisar a EAD globalmente, resta, agora, justificar: por que, exatamente,
pensar em “mudanga” e “EAD”? E, ainda mais especificamente, a partir de uma instituicao de

ensino superior, como a EA/UFRGS?

Primeiramente, Casagrande (2008, p.8), em seu estudo, também realizado no ambito
da EA/UFRGS (mas diferente em seus propodsitos de pesquisa), apresenta uma justificativa
em termos locais, mas que também se aplica a justificativa da andlise do fendmeno da EAD
e da mudanca organizacional/institucional na EA/UFRGS na presente pesquisa (e no que,
inclusive, faz mencao a artigo relacionado a esta, ja em andamento quando da publicacao do

trabalho de Casagrande):

Num contexto mais local — o da Instituicilo EA/UFRGS - a pesquisa é relevante
para a Instituicio pelo fato de se acreditar que a EAD pode oferecer uma
abrangéncia muito maior, indo muito além do até entdo publico-alvo localizado na
Grande Porto Alegre, permitindo que a EA amplie seu escopo de alunos e
potenciais alunos para além do ambito local. Ainda, a Instituicdo poderd ter como
alunos pessoas que, embora residam e trabalhem na cidade e regido metropolitana,
tenham dificuldade de alocacdo de tempo para estudos e mesmo para freqiientar
aulas presenciais. Para estes, a EAD passa a ser a tinica op¢ao vidvel. Nao bastasse
essa preocupacdo, a pesquisa é relevante também pelo fato de a EA manter,
internamente, um Nicleo de Aprendizagem Virtual — o NAVi — preocupado em
desenvolver e manter, junto a Escola de Administracio, uma Plataforma prépria de
ensino-aprendizagem e, além disso, oferecer suporte a cursos a distancia na
Instituicdo, o que atualmente representa, para a EA/UFRGS, uma preocupagdo que
pode ser considerada estratégica, como lembram pesquisas atuais na propria
Instituicio (SCHROEDER; KLERING, 2007%).

Portanto, além de esta representar uma questao importante para a institui¢do, poder-se-
ia pensar que o €, também, para o contexto universitirio em geral, e em especial para as

institui¢des de ensino superior publicas, como € o caso da UFRGS.

A experiéncia da pesquisadora, e diversas buscas na internet ao longo da pesquisa, a
fizeram inferir e, de fato, constatar que ha uma quantidade significativa de trabalhos focando

EAD, mormente produzidos por pesquisadores das dreas de Educagdo, Informdtica e

* Na lista de referéncias da presente pesquisa, ver Schréeder e Klering (2007a).
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Comunica¢do, mas nao propriamente EAD e mudanca, e, mais ainda, mudanca no
contexto universitario. Ha, ainda, mas em menor propor¢do, alguns trabalhos que focam a
EAD e sua implantacdo no contexto corporativo (a exemplo dos trabalhos de Pilla (2002;
2007), Guerrero (2001) — que até analisa a mudanga em uma organizacdo, a luz do modelo de
Motta (1998), e o da propria pesquisadora nos estudos de Mestrado Académico — Schréeder
(2005), bem como as demais produgdes a estes relacionadas, em que, inclusive, as proprias
constatacoes de Pilla (2007) afirmam a existéncia de poucos trabalhos “nesta linha”, ou seja,

analisando a EAD no campo corporativo).

Entao, trabalhos focando exatamente EAD e mudanca (alguns raros trabalhos
focando EAD e gestdo, por exemplo, até foram encontrados, mas ainda mantendo o foco
apenas em elementos isolados, como os elementos pedagdgicos ou tecnolégicos da EAD) no
contexto universitario, salvo engano, nao foram localizados — e é ai que (a0 menos até o
presente momento) considera-se o carater pioneiro da pesquisa, ainda que possa niao ser

considerada algo definitivo.

Compreende-se, aqui, que “mudanga” ndo envolve apenas “gestdo”, embora também
compreenda, em parte, a mudanca na gestdo, ja que Motta (1998), por exemplo, é um autor
que situa a mudanca organizacional (ou institucional) sob diferentes perspectivas essenciais
(mas, de forma alguma, tnicas): a humana, a tecnoldgica, a estrutural, a cultural, a politica e a
humana. Neste contexto, é preciso analisar a mudancga e suas implicacdes de forma ampla,

aberta — e nisto houve, nesta pesquisa, um esforgo.

Assim, no préprio campo dos estudos organizacionais, ao se referir a mudanca
organizacional, acredita-se que a indagacdo que se propOs faz-se pertinente a agenda de
pesquisa, especialmente, dos estudos que compreendem educacdo a distancia, mudanca,
gestdo de organizacdes (ou ambientes) virtuais e, at€é mesmo, sistemas de informagdo, numa
tendéncia ao relacionamento tedrico, na Administracdo, entre Sistemas de Informacgdo e

Teorias Organizacionais, dentre outras contribuigdes.

Ainda, a preocupagdo parece altamente relevante as pesquisas em ensino e pesquisa
em Administra¢do, tangenciando, assim, uma discussdo interdisciplinar, capaz de envolver
influéncias de outras dreas de conhecimento, como Pedagogia, Comunica¢do e Informatica,

por exemplo.

Consoante com estas constatacdes, € apresentado, no que segue, breve levantamento

de publicacdes que tangenciam, concomitantemente, temas como mudanca organizacional e
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educacdo a distancia, sobretudo dentro dos campos de conhecimento da Administracdo e da

Educacao.

1.2.1 Relevancia local

Junto a base de dados da Biblioteca de Teses e Dissertacbes da UFRGS
(http://www.biblioteca.ufrgs.br/bibliotecadigital), foram localizados (quando do inicio da
escrita da Tese), 20 (vinte) trabalhos contendo “UFRGS” em seu titulo, e 12 (onze) contendo
“Universidade Federal do Rio Grande do Sul”, compreendendo, ao todo, 32 (trinta e duas)
publicacdes com tematicas relacionadas a todas as unidades da Instituicilo UFRGS, além da
propria EA — Escola de Administra¢do (a qual uma tdnica Dissertacdo faz mencdo explicita),

contemplando diferentes topicos.

Pode-se inferir o quanto este nimero ainda € pouco expressivo. Nao se pode precisar,
em média, quantas Teses e Dissertacdes sao defendidas por ano na UFRGS, em todos os seus
programas; no entanto, dados estatisticos da pds-graduacdo lafo sensu na Instituicdo
(http://www.ufrgs.br/propg) apontam a titulacdo, entre os anos de 1990 e 2006, de 1.704

doutores e 6.416 mestres, o que totalizaria 8.120 Teses e Dissertacoes.

Pesquisas no contexto da prépria Instituicdio de ensino (UFRGS ou, mais
propriamente, na EA/UFRGS), especialmente analisando processos em andamento, parecem
desejéaveis, de forma a aperfeicoar estes diferentes processos e analisar diferentes realidades
dentro da Instituicdo. Como para quaisquer organizacgdes, acredita-se que as institui¢des de
ensino superior (IES) necessitam estar preparadas para compreender seus processos de

mudanca organizacional.

1.2.2 Relevancia nacional

Em pesquisas em sifes de busca na internet, como o Google (http://www.google.com)
(quando do inicio da escrita da Tese), observou-se que sdo inumerdveis as publicagdes sobre
educacgdo a distancia, académicas ou ndao. Houve dificuldade em se localizar publica¢des que

relacionassem pontualmente termos como educagdo a distdncia, mudanca, € mesmo gestdo.
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Nitidamente, observou-se que a maior parte dos materiais encontrados nas buscas referia-se

unicamente a elementos pedagdgicos da EAD.

Com vistas a qualificar a busca no ambito académico, procedeu-se a uma pesquisa,
entre os dias 2 e 9 de marco de 2008, em bases de dados nacionais, ainda que por uma
amostra, escolhendo-se as bases de dados Scielo — The Scientific Electronic Library On-line —
Brasil (http://www.scielo.br) e Prossiga (http://wwwS5.prossiga.br/basesdedados). O Scielo é
uma biblioteca eletronica que abrange periddicos nacionais selecionados; o Prossiga é um

sistema que compreende diversas bases de dados brasileiras na internet.

Complementando esta pesquisa, também optou-se por, mais especificamente no
campo da Administragdo, realizar a mesma busca junto aos eventos realizados pela ANPAD —
Associacdo  Nacional dos Programas de  Pds-Graduacdo em — Administragdo
(http://www.anpad.org.br) e aos periddicos credenciados pela ANPAD: RAC — Revista de
Administracdo Contemporanea, BAR — Brazilian Administration Review e RAC-e — Revista
de Administracao Contemporanea Eletronica. Foi utilizada a ferramenta de busca do préprio
site da ANPAD, e a pesquisa deu-se em todos os campos, ndo somente em abstracts. A

pesquisa nas bases de dados ocorreu de forma semelhante.

A busca de artigos fez-se com uso dos termos educac¢do a distdancia, e-learning
(expressdo em lingua inglesa também bastante usual) e ensino a distdncia, considerados mais
genéricos e abrangentes. Ainda, os resultados obtidos em cada busca foram analisados por
andlise semdntica, lendo-se os resumos ou mesmo 0s artigos na integra, possibilitando sua
filtragem a fim de que fossem considerados unicamente os trabalhos de alguma forma
relacionados a temdtica pesquisada, ou que tangenciassem aspectos de gestdo e mudanca, uma
vez que, conforme ja4 mencionado, se percebeu que a maior parte dos artigos localizados

envolveu unicamente aspectos pedagdgicos, ndo de gestdo e mudanca propriamente.

Os dados desta busca sdo apresentados na Tabela 1 e no Quadro 1, a seguir.



Tabela 1 — Resultados da busca dos termos de pesquisa nas bases de dados
Scielo e Prossiga, nos eventos da ANPAD e nos periodicos RAC, RAE e e-RAC
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Termos Scielo | Validados | RAC | RAE e- Prossiga | Eventos ANPAD’ | Validados eventos
Scielo RAC ANPAD
educacdo a 37 3 0 0 0 0 9 2
distancia
e-learning 2 6 1
ensino a 1 0 0 0 0 19 5
distancia

Fonte: Dados da pesquisa.

Alguns artigos, ainda, repetiam-se nas buscas. Finalmente, selecionando-se as

publica¢des validadas, foi possivel elencar as seguintes:

Titulo Autores Periédico/Evento Area de Ano
conhecimento
E-learning como alternativa de Menelau, S. EnEPQ Administragcdo 2007
ensino superior: estudo de caso etal
no Curso de Graduagdo em
Administragdo (UFRN)
Ensino a distancia como Schroeder, C. S.; ENADi Administragcdo 2007
estratégia educacional e Klering, L. R.
organizacional: o caso de uma
Escola de Administracao de
uma universidade puiblica
brasileira’
Ensino a Distancia no Brasil: Freitas, A. S.; EnANPAD Administracdo 2006
Avaliacao de uma Parceria Bertrand, H.
Universidade—Empresa
Percepgdes sobre educacio a Zerbini, T. EnANPAD Administracio 2006
distancia: limitagdes e etal.
restricdes a implantagdo da
Universidade Corporativa do
Banco Central do Brasil
As relacdes entre confianga, Porto, C. A. EnANPAD Administracdo 2004
valor e lealdade no contexto da etal

educacdo a distdncia: um
estudo de caso em uma

% todas as edi¢des, compreendidas entre os anos de 1997 e 2007. Eventos: ENANPAD — Encontro da ANPAD
(1997-2007, anual); EnEO — Encontro de Estudos Organizacionais (2000-2008, bi-anual); Simp6sio — Simpdsio
de Gestao da Inovacdo Tecnoldgica (2006); ENADi — Encontro de Administragcdo da Informagédo (2007); 3 Es —
Encontro de Estudos em Estratégia (2003 a 2007, bi-anual); EMA — Encontro de Marketing da ANPAD (2004 a
2006, bi-anual); EnAPG — Encontro de Administracdo Piblica e Governanca (2004 e 2006, bi-anual); EnGPR —

Encontro de Gestdo de Pessoas e Relagdes de Trabalho (2007) e EnEPQ — Encontro de Ensino e Pesquisa em
Administragdo e Contabilidade (2007).

6 . . N . .
Um dos artigos que deu origem a pesquisa a ser desenvolvida nesta Tese.
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universidade federal

Reformas do Estado e da
educacdo e as politicas publicas
para a formagao de professores

a distancia: implicagdes
politicas e tedricas

SilvaJr., J. R.

Rev. Bras. Educ., Dez
2003, 24, p.78-94

Educagdo 2003

As mudangas geradas com a
implementagdo de sistemas de
educacdo a distAncia em uma
empresa de telecomunicacdes

Guerrero, R. P.
et al.

EnANPAD

Administracdo 2002

Ensaio sobre a educacio a
distancia no Brasil

Belloni, M. L.

Educ. Soc., Abr 2002,
23 (78), p-117-142

Educacio 2002

Fatores importantes na gestao

de programas de educacio a

distancia via internet: a visao
dos especialistas

Testa, M. G.;
Freitas, H. M. R.

EnANPAD

Administracdo 2002

Uma experiéncia de ensino e
pesquisa em organizacao estatal
em processo de mudanga

Vergara, S. C. ;
Cavalcanti, C. O.
B.

EnANPAD

Administracio 1999

Capacitacdo a distancia de
professores do ensino
fundamental no Brasil

Barreto, E. S. S.
Sa

Educ. Soc., Ago 1997,
18 (59), p.308-329

Educagdo 1997

Quadro 1 - Publicacoes validadas pela analise (nacional)
Fonte: Dados da pesquisa.

Constatou-se que, dos artigos selecionados (excetuando-se o de Schroeder e Klering,

2007a, relacionado a esta pesquisa), nenhum apresentou uma contribui¢do tedrica ou mesmo

contribuicdo pontual exatamente relacionada ao estudo de EAD e mudanca em uma

instituicao de ensino.

1.2.3 Relevancia internacional

Através de breve pesquisa em bases de dados e sites de busca na internet, como o

Google (http://www.google.com), realizada entre os dias 23 e 30 de janeiro e entre os dias 2 e

9 de marco de 2008 (quando do inicio da escrita da Tese), pdde-se facilmente inferir que a

producdo académica e nado-académica relacionada a EAD nas organizacdes apresenta

quantidade significativa de trabalhos desenvolvidos ou em andamento. Percebeu-se que sao

incontdveis os trabalhos sobre EAD, e intimeros os trabalhos sobre EAD e organizacdes;
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todavia, 0 mesmo ndo se observou com relacdo a trabalhos envolvendo, simultaneamente,
EAD e instituicdes de ensino superior, mormente no que tange a aspectos de gestdo e

mudanca organizacional.

Esta constatacdo fez-se, basicamente, a partir de uma investiga¢do em duas relevantes
bases de dados internacionais: Web of Science - ISI Web of Knowledge
(http://www.isiwebofknowledge.com) e Emerald (http://www.emeraldinsight.com), para a
qual foram escolhidos alguns termos relacionados a temdtica em questdo, de forma a facilitar
a filtragem nestas bases, que contém milhdes de artigos escritos por pesquisadores do mundo

inteiro.

A busca (retratada na Tabela 2 a seguir) se fez com expressdes na lingua inglesa,
sendo feita, no Web of Science, pela opcdo topic (tépico, assunto) e, na base Emerald, pela
opc¢ao abstract (resumo). A escolha destas opcdes auxiliou a pesquisadora no processo de
pesquisa nestas bases bastante amplas, evitando que os termos utilizados na busca
conduzissem a resultados demasiadamente genéricos. Os resultados obtidos em cada pesquisa
foram analisados por andlise semdntica, lendo-se os resumos encontrados ou mesmo 0s
artigos na integra, possibilitando sua filtragem a fim de que fossem considerados unicamente

os trabalhos de alguma forma relacionados a tematica pesquisada.

Os termos utilizados nas buscas foram os seguintes, bem como seus resultados:

Tabela 2 — Resultados da busca dos termos de pesquisa nas bases de dados
Web of Science e Emerald

Termos Web of Validados Emerald Validados
Science Web of Emerald na
Science na busca busca especifica
especifica

distance-higher-education-change 10 - 5 1
distance-higher-education-impact 22 3 5 2
distance-university-change 43 2 6 1
e-learning-higher-education-change 3 1 - -
e-learning-higher-education-impact 7 - - -
e-learning-university-change 9 2 15 -
On-line-higher-education-impact 25 - 6 1
on-line-university-impact 69 1 16 1
web-higher-education-change 10 - 1 -
web-higher-education-impact 23 - 5 -
web-university-change 37 - 11 1
web-university-impact 93 - 12 1

Fonte: Dados da pesquisa.
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Selecionando-se, nestas duas bases, todas as publicacdes validadas (sendo que
algumas se repetiam entre as buscas, € mesmo nas validacdes delas), no Quadro 2 (abaixo),

pdde-se elencar as seguintes:

Titulo Autores Periodico Area (principal) Ano
de conhecimento
(do periddico)
Institutional potential for on- Donoghue, S. L. Educ Technol Soc, Ciéncia da 2006
line learning: a Hong Kong case 2006, 9 (4), pp. 78- Computacio
study 94
Challenging hierarchies: the | Jones, N.; O'Shea, High Educ, Educacao 2004
impact of e-learning I Oct.2004, 48 (3), pp.
379-395
From strategic planning to Lofstrom, E. et al | Brit J Educ Technol, Educagdo 2007
meaningful learning: diverse Mar.2007, 38 (2),
perspectives on the pp- 312-324

development of web-based
teaching and learning in higher

education
Power, politics, and pecking Davis, J.N. Mod Lang J, Sum. Educacao 2005
order: technological innovation 2005, 89 (2), pp-
as a site of collaboration, 161-176

resistance, and accommodation

Higher education staff Salmon, D.; Jones, | Educ Technol Soc, Ciéncia da 2004
experiences of using web-based M. Jan. 2004, 7 (1), pp. Computacio
learning technologies 107-114
When an ivy league university | Lau, M.C.F.; Tan, | Lect Notes Comput Ciéncia da 2004
puts its courses on-line, who's R.B.N. Sc, 2004, 3044, pp. Computacio
going to need a local 873-881
university?
Trends transforming the Sohail Inayatullah, On The Horizon, Educacao 2000
universities of this Century: S.; Gidley, J. 2000, 8 (2) -
virtualize, disappear, or Conceptual Paper
transform
Innovation and collaboration: | Allison D. Smith, Campus-Wide Ciéncia da 2002
delivering distance English Daniel Shockley | Information Systems, Computacio
courses electronically 2002, 19 (2) -
Research Paper
TQM at South Bank University: Chadwick, P. Quality Assurance In | Educac¢io/Gestao 1995
issues in teaching and learning Education, 1995, 3 Educacional
(1) - Case Study
Borderless education: some Wood, B.J. G., |International Journal| Educac¢io/Gestio 2005
implications for management Tapsall, S. M., Of Educational Educacional

Soutar, G. N. Management, 2005,
19 (5) - Viewpoint

Top ten secrets of effective e- Barron, J. Industrial And Administracio 2006
learning Commercial
Training, 2006, 38
(7) — Case Study

Quadro 2 - Publicacoes validadas pela analise (internacional)
Fonte: Dados da pesquisa.
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Por meio da leitura dos abstracts, constatou-se que todos os artigos selecionados
apresentam, em suas temdticas, alguma forma de relacdo parcial com EAD, gestdo e
mudanca; no entanto, nenhum deles parece abordar exatamente a preocupacao da pesquisa em
foco, aliando pontualmente educacdo a distdncia e mudanca (ou impacto) em uma
Universidade (no caso desta pesquisa, uma Universidade Publica Federal), embora alguns,
focando instituicdes de ensino, abordassem elementos “esparsos” da andlise relacionada a
EAD e mudanga. Outro dado importante é que se constatou que, dentro da Administragao,
parece haver, significativamente, menos periddicos que abordam teméticas relacionadas a

EAD.

1.2.4 A contribuicao do estudo: geracio de uma teoria substantiva

Embora a pesquisa (no caso, a busca exposta nos tépicos 1.2.1, 1.2.2 e 1.2.3) realizada
ndo seja, de forma alguma, exaustiva e os dados obtidos ndo sejam conclusivos — uma vez que
o levantamento foi realizado quando do inicio do estudo, meramente para auxiliar em sua
contextualizacdo —, pdde-se inferir que o presente trabalho apresenta cardter pioneiro em sua
proposta — a0 menos em sua preocupagdo especifica —, tendo relevancia nos contextos local,
nacional e internacional. A despeito das peculiaridades inerentes ao ensino superior,
mormente ao ensino superior publico no Brasil, bem como sensiveis diferencas mesmo
entre instituicoes da mesma categoria, a pesquisa em foco parece também apresentar
importancia genérica no esforco de estudar, relacionalmente, educacao a distancia e

mudanca.

Dentro desta perspectiva, tal estudo visa a contribuir para a teoria, politicas e praticas
(MARSHALL; ROSSMAN, 1995) relacionadas a educagdo a distancia, e especialmente a
relacdo entre educagdo a distancia e mudanca organizacional. No intuito de desenvolver uma
teoria substantiva — um esquema explanatério sob o ponto de vista tedrico-pratico (a despeito
de impossibilidades de generalizacdo) — , visa a fornecer um referencial para a andlise da
mudanca organizacional em instituicdes de ensino superior que se utilizam de EAD. Sua
proposta, desta maneira, € a de conduzir-se além do estudo de caso especifico que o baseia,
crendo-se que outras instituicdes podem valer-se de um “olhar” semelhante ao analisarem

seus processos de mudanga organizacional pertinentes a educagdo a distancia.
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Em termos académicos, portanto, o estudo faz-se relevante tanto no sentido tedrico
quanto no prético: tedrico, no esforco de apresentar uma teoria substantiva de andlise da
mudanca, que pode servir como um referencial para pesquisas afins; e prdtico, com vistas a
fornecer as instituicdes de ensino superior uma abordagem, mesmo que nao plenamente
generalizdvel, de mudanca — relacionada a educacdo a distancia — também em aspectos
praticos, o que lhes possibilitaria uma compreensdo subjetiva do processo, bem como
vislumbrar, sob diversas perspectivas, alguns desafios a implantacio da EAD, a partir da

experiéncia da EA.

Esse referencial procura, por meio de um embasamento metodolégico reconhecido — o
da geracdo de teoria fundamentada nos dados (STRAUSS; CORBIN, 2008) e conduzido
rigorosamente, oferecer uma abordagem de mudan¢a mais consistente, como resultado de
uma transformacdo sistemdtica dos produtos da andlise em uma feoria (STRAUSS;

CORBIN, 2008, p.35).

A abordagem metodoldgica adotada pela pesquisa foi a da Grounded Theory — GT
(STRAUSS; CORBIN, 2008), a ser melhor explicitada no Capitulo 2. Um dos objetivos da
Grounded Theory — embora ndo necessariamente atingido em todos os estudos que se valem

de suas técnicas — € a construcao de feoria.

De acordo com o que lembram Bandeira-de-Mello e Cunha (2004), a GT apresenta
preocupacdo principal com a explicagdo de como grupos lidam com problemas em situacdes
especificas, em que essa explicacdo é fornecida por meio de um conjunto de proposi¢des em
torno de uma categoria central, que representa um processo social relevante para os

envolvidos.

Tal visdo é, destarte, coerente com a proposta deste trabalho, em que hi uma
preocupacdo com a andlise, a explicacdo, a interpretacio do processo da mudanga
organizacional relacionada com as atividades de EAD na EA/UFRGS. Neste analisar,

procurou-se efetivamente gerar uma teoria substantiva do processo.

Uma feoria geralmente é mais do que um conjunto de resultados; ela oferece uma
explicacdo sobre os fendmenos. Segundo Strauss e Corbin (2008), as teorias possuem vdrias
propriedades e, quando analisadas, também podem ser localizadas ao longo de certas
dimensdes e ordenadas conceitualmente. Algumas teorias sdo mais abstratas, dispondo de
elementos mais conceituais e de maior aplicabilidade do que outras; algumas teorias

abrangem um escopo maior de problemas que outras; e, ainda, algumas teorias podem ser
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consideradas substanciais (ou substantivas), enquanto que outras podem ser consideradas
formais.

Teorias mais formais sdo menos especificas para um grupo ou local. Todavia, cabe
ressaltar que, na abordagem da Grounded Theory, todas as teorias sdo construidas, variam em
sua natureza e diferem entre si. Independente de como sdo construidas, cada teoria € Unica.
Teorizagdo

€ o ato de construir (enfatizamos esse verbo também), a partir dos dados, um
esquema explanatério que integre sistematicamente varios conceitos por meio de
declaracdes de relagdes. Uma teoria faz mais do que gerar entendimento ou pintar
um quadro vivo. Ela permite aos usuarios explicar e prever fatos, fornecendo,
assim, diretrizes para a acao [grifo meu] (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.37).

Desta maneira, entende-se que uma feoria substantiva busca, assim, a explanacao
integrada de conceitos, por meio de declaracdes de relacdes, de uma drea de estudo especifica
em um dado contexto, indo além da mera descricdo e de ordenamento conceitual que, no

entanto, constituem etapas do processo de construcdo tedrica.

O contexto especifico do presente estudo € a Escola de Administracdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (EA/UFRGS), em cujo locus se intenta estudar a mudanca
organizacional relacionada as atividades de EAD. Embora nao se trate de uma teoria formal, a
teoria gerada neste contexto pode fornecer insights relevantes ndo apenas para a propria EA,
mas também servir como um referencial para a andlise da mudanga relacionada a EAD em

outras instituicdes de ensino superior (IES).

Conforme recordam Bandeira-de-Mello e Cunha (2004), é pela capacidade de
abstracdo (sem que sejam, no entanto, extrapolados os limites da drea substantiva estudada) e
pela sistematizagdo da variabilidade encontrada nos dados que uma teoria substantiva adquire
poder explicativo, e ndo propriamente pela quantidade de casos investigados (individuos ou

organizacdes). Ainda,

(...) a teoria substantiva deve ser flexivel e permanecer aberta as novas descobertas,
sendo sistematicamente checada com novos dados. Isso implica que, a medida que
novos dirigentes sdao ouvidos e novos dados secunddrios referentes a outras
empresas sdo coletados, a teoria substantiva vai sendo aperfeicoada e ndo
simplesmente rejeitada, caso sejam encontradas divergéncias (BANDEIRA-DE-
MELLO; CUNHA, 2004, p. 161-162).

Assim, por meio desta inten¢do de gerar teoria substantiva, este estudo passa a ser
conveniente, organizacional e academicamente relevante, tanto em termos praticos quanto

tedricos, conforme anteriormente ressaltado. Mas também o € sob o ponto de vista
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metodolégico (ZAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 1991), oferecendo uma outra forma de ver
e apresentar a mudanca por meio da teorizagcdo, através do emprego da abordagem da

Grounded Theory.

Ainda, o estudo pode ser considerado vidvel, tendo em vista aspectos como a
integracdo da pesquisadora a Instituicdo e ao contexto analisados, como participante e
observadora do processo, em diferentes momentos, facilitando a realizacdo de entrevistas e de
outras observacdes; o conhecimento da existéncia de conjunto significativo de fontes
documentais pertinentes ao estudo; e a percep¢ao do apoio, de profissionais diretamente
ligados ao fendmeno, as iniciativas de pesquisa neste campo dentro da Instituicdo, por

considerarem que a pesquisa € relevante, especialmente, a propria EA/UFRGS.

Dentre estes profissionais, encontra-se o proprio Professor-Orientador da pesquisa,
que coordenou e atualmente ainda coordena diversas iniciativas de implementacdo de
programas de EAD na Instituicdo, tendo sido mentor do processo desde as primeiras
atividades de EAD realizadas na Escola. Considera-se, entdo, que houve suficiente acesso a
pessoas, documentos, sistemas e processos relacionados ao problema analisado, ainda que

com algumas limitagdes (melhor apresentadas no Capitulo 7).

1.3 A QUESTAO DE PESQUISA E OS OBJETIVOS DO ESTUDO

Neste contexto, apresentado o fendmeno, e justificada a relevancia do estudo, a

questao de pesquisa proposta foi a seguinte:

Como pode ser analisada a mudanca organizacional na EA/UFRGS a partir das

atividades de educaciao a distancia, em todas as suas aplicacoes?

Esta questdo pdde ser traduzida no adequado atendimento dos objetivos elencados a

seguir.

1.3.1 Objetivo geral

Analisar a mudanca organizacional na EA/UFRGS a partir das atividades de
educacio a distincia, em todas as suas aplicacoes, desenvolvendo-se uma teoria

substantiva acerca do processo.
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1.3.2 Objetivos especificos

Os

objetivos especificos deste estudo foram os seguintes, compreendendo

caracterizacoes, descricdes, identificagdes e culminando, finalmente, com a andlise que se

pretendeu realizar:

a)

b)

caracterizar as atividades de EAD desenvolvidas na EA/UFRGS (tanto cursos na
modalidade totalmente a distdncia — Graduacdo, Pés-Graduagdo e Extensdao —
quanto atividades de apoio ao ensino presencial), tanto para o publico interno
quanto para o publico externo;

caracterizar as atividades do NAVi — Nucleo de Aprendizagem Virtual e das
geréncias e coordenacdes de EAD enquanto agentes 'de suporte as atividades de
EAD desenvolvidas na EA/UFRGS;

caracterizar a Plataforma de Aprendizagem NAVi, descrevendo seus principais
recursos e peculiaridades;

caracterizar a concep¢do pedagdgica que se busca adotar com a utilizagdo da
EAD na EA;

identificar, selecionar e desenvolver categorias e subcategorias de andlise capazes
de definir e explicar coerentemente o fendmeno da EAD na EA/UFRGS, inclusive
uma categoria tida como central na andlise, bem como possiveis relacdes entre as
categorias desenvolvidas; e

finalmente, com base nos objetivos anteriores, desenvolver uma teoria substantiva
da mudanca organizacional na EA/UFRGS a partir das atividades de EAD — um
modelo® explanatério e relacional sob o ponto de vista tedrico-prético (a despeito
de impossibilidades de generaliza¢do) — , que possa ser utilizada como referencial

(ou “inspiracdo”) para a propria Instituicio (EA) e, também, para IES em geral

7 Para fins de uniformizacio da redacdo, sempre que houver referéncia a “agentes”, estar-se-a referindo a grupos
gestores especificos, como, por exemplo, o NAVi e, sempre que houver referéncia a “atores”, estar-se-a
referindo a pessoas no processo (professores, tutores, alunos, etc.). Esta uniformiza¢do s6 ndo se observa no caso
de citagdes da literatura e de entrevistados.

¥ Aqui, numa primeira leitura, a expressdo modelo parece nio condizer com a idéia de “impossibilidade de
generaliza¢do”. Entretanto, para a pesquisadora, “modelo” pareceu um termo mais adequado a esta pesquisa, por
traduzir, na sua percepg¢do, a idéia de uma forma de representacdo da realidade — mas ndo necessariamente como
um modelo a ser seguido. Neste sentido, no préprio Capitulo 6, adota-se a expressdo “modelo relacional”, por se
acreditar que ainda traduz algo menos “mecanico” e “linear” do que, por exemplo, “esquema” relacional
(embora “esquema” tenha sido empregado constantemente na obra em portugués de Strauss e Corbin (2008)).
Assim, ap6s outras revisdes e discussdes, a op¢do por manter o termo modelo permaneceu, até para fins de
uniformizacgdo no texto.
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que desenvolvem atividades de EAD, sobretudo no ambito do ensino superior

publico brasileiro.

Finalmente, com vistas a adequada apresentacdo do estudo e seus resultados, e de
forma coerente com os pressupostos da metodologia utilizada’ (a da Grounded Theory), esta
pesquisa encontra-se assim estruturada: no Capitulo 1, faz-se esta introducdo; no 2, se
esclarece a postura epistemoldgica adotada, bem como se descreve, em linhas gerais, o
método de pesquisa; no 3, faz-se uma contextualizacdo do fenomeno, e objeto, de estudo: a
EAD na EA/UFRGS; no 4, é descrito, em linhas gerais, o processo de construcdo da teoria;
no 35, sdo apresentadas as categorias de base do modelo de anédlise da teoria substantiva; e, no
6, ¢ demonstrado o modelo explanatério-relacional da teoria substantiva, compreendendo

relacOes entre as categorias de base e a categoria central.

No Capitulo 7, s@o apresentadas as consideragdes finais da pesquisa; e, por fim, sdo
elencadas as referéncias utilizadas pelo estudo, bem como anexados, como complementacdo,

instrumentos e ilustra¢des referentes ao processo de coleta e andlise de dados.

Introduzida, desta maneira, a discussdo acerca do fenOmeno e do problema de
pesquisa, faz-se necessdria agora uma explica¢do acerca de quais foram os procedimentos
metodoldgicos que orientaram a pesquisa em foco, com vistas ao atingimento dos objetivos

mencionados.

? A GT nio exige que, a priori, o relatério de pesquisa conte com um vasto capitulo de referencial teérico,
previamente ao desenvolvimento do estudo; encontros com a literatura ocorrem durante a andlise e construg¢do de
teoria, ou mesmo ao seu final, e ndo exaustivamente, tampouco para “delimitar” a anélise: ocorrem tdo somente
para refiné-la.



35

2 METODO DA PESQUISA

A seguir, sdo apresentados o tipo de pesquisa, seus participantes, as técnicas e
instrumentos de pesquisa e as formas de andlise dos dados que se adotou e buscou aprofundar

durante o desenvolvimento desta Tese.

2.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

O presente estudo pode ser considerado um estudo analitico, com vistas a geracdo de
um esquema de andlise explicativo/interpretativo, através da constru¢cdo de uma teoria
substantiva acerca do processo analisado. A pesquisa se desenvolveu por meio de um estudo
de caso simples, contemplando descricdes, conceituacdes e explanagdes. As técnicas de

andlise de dados foram, predominantemente, qualitativas.

Antes de mais nada, cabe ressaltar que a pesquisa foi realizada considerando um
“recorte” de tempo especifico, com relacio ao fenomeno da EAD na EA, considerando,
particularmente, eventos ocorridos e documentos produzidos nos tltimos 6 (seis) anos,
entre 2002 e 2008, portanto. Isto se fez necessario, preservando o cariter de processo, €
mesmo assim mantendo o foco na andlise da mudan¢a em um dado momento no tempo, que
se considerou como mais significativo a partir das primeiras observagdes — tanto que, restando
reconhecidos os primeiros esforcos anteriores de implementacdo da EAD na EA (antes de
2002), os documentos a que se pdde ter acesso e as falas dos entrevistados deram, de fato,
destaque a mudanca percebida mais “recente’ (essas falas mencionaram, especialmente,
eventos e fatos ocorridos nos tultimos 3 (trés) anos — entre 2005 e 2008), a partir de uma
maior utilizacdo da Plataforma NAVi e da criacdo e consolida¢do de cursos de extensao,

especializacdo e graduagao.

Ainda, previamente a descricdo dos sujeitos, fontes de dados, técnicas de coleta e
formas de andlise dos dados, e com vistas a uma melhor compreensdao da proposta de
pesquisa, sdo apresentadas e justificadas, a seguir, as bases epistemoldgicas que foram

adotadas pelo estudo.
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2.1.1 Abordagem multiparadigmatica

Tendo-se, por objetivo geral da pesquisa: analisar a mudanca organizacional na
EA/UFRGS a partir das atividades de educacdo a distancia, em todas as suas aplicacoes,
desenvolvendo-se uma teoria substantiva acerca do processo, na pesquisa em foco, optou-se
por proceder a uma andlise orientada pela integracdo paradigmdtica (FABIAN, 2000), com
énfase predominante num paradigma inferpretativo (“subjetivista”) de andlise, e €nfase
secunddria em outros paradigmas como o funcionalismo (“objetivista”), a abordagem da

complexidade e a da teoria critica.

Desenvolveu-se, entdo, uma abordagem multiparadigmdtica de um dnico fendmeno,
em que a op¢cao predominantemente, porém, foi pelo paradigma interpretativo, ja abarcando

uma perspectiva sécio-construtivista, influenciada, entdo, por visdes de outros paradigmas.

A pesquisa multiparadigmdtica conduz os pesquisadores a moverem-se além da
revisdo da literatura e aplicarem “lentes” ou paradigmas divergentes empiricamente, seja por
meio da condugdo de estudos paralelos, seja através da realizacdo de estudos seqiienciais.
Ainda, este tipo de pesquisa deve ser capaz de fornecer explica¢des acerca das possibilidades
de relacdo interparadigmadtica, enquanto, concomitantemente, preserva a multiplicidade, sem o
reducionismo de um paradigma a outro. Tal visdo é amparada pelos trabalhos de estudiosos
como Lewis e Grimes (1999), Weaver e Gioia (1994) e Hassard (1991), como também

recorda uma esclarecedora revisao feita por Misoczky (2002) em um de seus trabalhos.

Burrell e Morgan (1979), em seu texto cldssico Sociological paradigms and
organizational analysis, definem a existéncia de quatro paradigmas socioldgicos essenciais: 0
funcionalista, o interpretativo, o humanista radical e o estruturalista radical e, na pesquisa
em foco, também a luz das defini¢des de Guba e Lincoln (1994), estes quatro paradigmas,
direta ou indiretamente, em maior ou menor propor¢do, se fazem presentes na andlise, como

se pretende apresentar nos topicos a seguir.

Convém ressaltar, entretanto, que nao é cabivel nenhuma associacio estatica
entre técnicas especificas de pesquisa e abordagens especificamente. Nio cabe associar
estaticamente, por exemplo, técnicas de pesquisa quantitativas a andlise funcionalista, nem
técnicas qualitativas a andlise interpretativa; tampouco cabe relacionar determinantemente a
andlise funcionalista a alguns elementos, a interpretativa a outros, e a complexidade a outros

tantos unicamente. Todos os olhares se estenderam, concomitantemente, a analise como um

todo. Ainda, nao se faz associacao direta entre paradigmas e contribuicoes da literatura
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— posto que ndo € este, aqui, o objetivo. A interacao paradigmatica proposta aqui apenas

traz implicacoes para as formas de ver, para a conducao da analise em termos gerais.

Neste sentido, o paradigma sociolégico tido como predominante na analise —
interpretativismo, bem como as contribui¢des do funcionalismo, da complexidade e da teoria

critica — e suas implicacdes no ambito metodolégico — sdo apresentados a seguir.

2.1.1.1 O paradigma predominante: o interpretativo (ou construtivista)

O interpretativismo tem por intuito a interpretacdo da acdo humana, identificando

aspectos que possam estar sendo negligenciados pela abordagem positivista-funcionalista.

O paradigma interpretativo baseia-se no entendimento do mundo “como ele €é”, na
compreensdo da natureza fundamental do mundo social em nivel de experiéncia subjetiva.
Portanto, o paradigma interpretativo compartilha com o funcionalismo a base na sociologia
da regulagdo; contudo, diferencia-se do funcionalismo positivista no fato de sua andlise focar
o dominio da consciéncia individual e da subjetividade, vendo o mundo social como um
processo social emergente criado pelos individuos. A abordagem deste paradigma, assim,

tende a ser nominalista, anti-positivista, voluntarista e ideogrdfica.

De acordo com Schwandt (2003), o interpretativismo assume uma compreensiao
epistemoldgica da compreensdo (Verstehen), considerando a compreensao como um processo
intelectual pelo qual o pesquisador obtém conhecimento sobre um objeto (a significacdo da

acdo humana).

Numa outra abordagem, pode-se identificar o paradigma interpretativo de Burrell e
Morgan (1979) com o paradigma epistemoldgico construtivista definido por Guba e Lincoln
(1994), que se define por uma abordagem transacional e subjetivista, em que pesquisador e
objeto estdo interconectados, de forma que os achados sdo “criados” conforme prossegue a
investigacdo. Este € um paradigma relativista, na medida em que entende que as realidades
sdo compreensiveis através de multiplas construcdes mentais, baseadas na experiéncia e na
vida social local, especifica, que, por sua vez, sdo “alterdveis”, assim como as “realidades” a
ela associadas, como lembram os brasileiros Fell, Ximenes e Rodrigues Filho (2004),
particularmente, em um artigo que analisa a produ¢do académica em Sistemas de Informacgado

no Brasil.
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Em linhas gerais, o paradigma construtivista considera que a natureza das
construgdes sociais € varidvel, pessoal, em que as constru¢des individuais sdo, entdo,
legitimadas e refinadas pela interacdo entre pesquisador e pesquisados — o que, de fato, parece
perceptivel, e predominante, em varios momentos da constru¢do de teoria almejada pela

presente pesquisa.

Essas construgdes, a luz do paradigma, sdo comparadas e contrastadas por meio de
um intercambio dialético, analisando variagdes do positivo e do negativo em cada aspecto,
com vistas a se obter, ao final, uma constru¢do resultante de um consenso, como um produto
mais rico e sofisticado em informagdes do que as que seriam desenvolvidas unicamente pelo
pesquisador ou unicamente pelos pesquisados individualmente (a questdo da validagdo,
inclusive, melhor explicada neste capitulo e no Capitulo 4, por exemplo, ¢ uma forma de

“legitimacao” desta construcdo, com vistas a obter, de certa forma, um relativo consenso).

Também, com base em Motta (1998), apresenta-se justificativa relevante para a
realizacdo da andlise de processos de mudanca sob o paradigma interpretativo — ou, entao, o
construtivista de Guba e Lincoln (1994). Vista sob o paradigma da reinterpretacdo critica da
realidade, a mudanca constitui um processo consciente de se criar uma nova realidade
organizacional, quando o individuo passa a ser visto como ator, ativo, participante direto da
formulacdo de seus proprios valores, que sdo formados a partir da interpretagao subjetiva da
realidade objetiva, e vendo-se na organizacdo uma construcdo emergente das relacdes

intersubjetivas das pessoas.

Os valores socialmente compartilhados pelos individuos — intersubjetividade — na
interpretacdo da realidade sdo a base para a anédlise organizacional. Sob a dtica interpretativa,
portanto, o conhecimento pode ser visto como uma constru¢do produzida nas interacdes
humanas, tendo-se enfoque na agdo social. Busca-se recriar um novo significado

organizacional por meio dos condicionantes estruturais € das formas comunicativas.

Como recordam Silva e Vergara (2002), a mudanga organizacional é um dos temas
que mais tém despertado o interesse dos teéricos da Administracdo nas ultimas décadas. No
entanto, revisando varios autores, Silva e Vergara enumeram algumas criticas aos estudos

organizacionais envolvendo mudancga. Essas criticas compreendem fatores como:

e o fato de muitas das abordagens refletirem conceitos oriundos de um mesmo
paradigma instrumental, fazendo com que pouco desenvolvimento adicional tenha

sido acrescentado a compreensdo do processo de mudanca;
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e o fato de grande parte da mudancga focalizar apenas um nivel macro, sob a ética de
como ela é concebida por alguns atores dentro da organizacdo (em detrimento de

outros que participem da acdo);

e o fato de se conceder, ainda, pouca relevancia ao sentido, aos custos e as
conseqiiéncias humanas da mudancga, ou seja, ao que ela representa e como ela

afeta os individuos que participam dela.

Como observam Silva e Vergara (2002), nas dltimas décadas, todavia, observa-se a
presenca, em alguns trabalhos, de um enfoque que incorpora a idéia de mudanca como algo
construido ndo apenas por meio de diretrizes e acdes institucionais implementadas, mas em
grande parte das interacdes do dia a dia, a medida que a organizacdo se constroi
continuamente, como um contexto social. Destarte, em termos metodolégicos, a pesquisa
acerca do processo de construcdo de sentido da mudanga requer a utilizacdo de formas de
investigacdo que privilegiem a escuta e a observacao das percepcdes dos individuos e grupos
envolvidos na organizagdo, indo além do universo pré-concebido dos objetos, e preocupando-
se, também, com o universo do que é produzido pelos sujeitos no processo de mudanga

(SILVA; VERGARA, 2002; GIDDENS, 1993).

Essa vis@o traz implicacdes no ambito do presente estudo. Weick (1995a), também
citado por Silva e Vergara (2002), traz, sinteticamente, caracteristicas comuns encontradas em
estudos recentes sobre a criacdo de sentido nas organizagdes, dentre as quais pode-se destacar

as seguintes:

e os investigadores fazem um esforco para preservar a acdo que € situada no

contexto;

e 0s observadores confiam menos em medidas especificas de pesquisa e mais

naquilo que os participantes dizem e fazem;
e 0s observadores tendem a trabalhar mais in loco;

e adensidade da informacdo e a vivacidade do significado sdo tdo cruciais quanto a

precisao e a replicabilidade;

e tende a haver uma maior valorizagdo de um exame intensivo de um reduzido
nimero de casos, pressupondo-se que as interacdes do tipo pessoa-situacao

tendem a ser similares entre classes de pessoas e situacoes;
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e a criagdo de sentido tende a ser especialmente visivel nos locais observados,
sendo os locais predominantemente escolhidos pela acessibilidade, mais até que

pela representatividade;

e 0s observadores trabalham com tédticas metodolégicas mais relacionadas com

significados do que com “contagens de freqiiéncias”, com foco na explicacgdo.

Num outro trabalho, Daft e Weick (2005) afirmam que as organizagdes sdo sistemas
de significados, e isto é o que as distingue de sistemas de nivel mais baixo. Estes mesmos
autores exemplificam que uma das doutrinas bastante sustentadas na teoria organizacional € a
de que o ambiente externo influencia a estrutura e o planejamento organizacional (PFEFFER;

SALANCIK, 1978).

Todavia, esta relagdo apenas pode ser manifestada se os individuos, por assim dizer,
participantes” no interior da organizacdo perceberem e interpretarem o ambiente, reagindo a
ele. Quase todos os resultados em termos de estrutura e planejamento organizacional,
causados ou ndo pelo ambiente, pela tecnologia ou pelo tamanho, dependem da interpretacao
dos problemas ou oportunidades por tomadores-chave de decisdo. Quando a interpretacao

ocorre, a organizagdo torna-se capaz de formular uma resposta (DAFT; WEICK, 2005).

Virias atividades organizacionais — sob titulo, por exemplo, de estrutura, processo
decisorio, formulacdo de estratégias, aprendizagem organizacional, estabelecimento de
objetivos, ou inovacdo e mudanca — podem estar conectadas ao modo de interpretacdo do

ambiente (externo).

Ainda de acordo com Daft e Weick (2005), um sistema interpretativo é uma atividade
social humana impressionantemente complexa, que nao se pode tratar por técnicas precisas de
mensuragcdo. Em sintese, o modelo de sistema interpretativo surge como sugestdo de um novo
ponto de vista em funcdo do qual se possa interpretar a riqueza e a complexidade da atividade

organizacional.

Ver uma organizacao, ou institui¢ao, desta forma, implica em assumir que a dimensao
consciente dos individuos com relacdo a mudanca organizacional estd diretamente associada
ao modo como eles constroem a sua interpretacdo sobre ela e, conseqiientemente, ao modo
como o significado da mudanga € construido por cada individuo, dentro do contexto coletivo
do qual participa. Diante disto, Isabella (1990) identifica algumas premissas importantes, que
tém sido assumidas por estudos interpretativos cujo foco principal tem sido a ldgica cognitiva

desenvolvida pelos participantes de um dado contexto de mudanga:
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¢ arealidade € criada/ordenada ativamente pelos membros da organizacao;

e em uma coletividade, existem quadros de referéncia que podem ser

compartilhados pelos individuos; e

® as interpretacOes dos eventos de mudanca sdo feitas a posteriori, acerca dos

eventos sobre os quais elas sdo construidas.

2.1.1.2 Contribui¢des do paradigma funcionalista (numa visao pds-positivista)

O paradigma funcionalista representa uma perspectiva firmemente guiada pela
sociologia da regulacdo, aproximando-se de uma visdo objetivista. Busca explicacdes
relacionadas a status quo, ordem social, consenso, integracdo social, solidariedade,
necessidade de satisfacdo e realidade, a partir de um ponto de vista que tende a ser realista,
positivista, determinista e nomotético. Em termos gerais, procura fornecer explicacdes
essencialmente racionais para as atividades sociais (BURRELL; MORGAN, 1979). Hd uma
preocupacdo, portanto, em se obter conhecimento fundamentalmente iitil a tomada de

decisdo e a formulacdo de estratégias. O foco é predominantemente objetivo e utilitarista.

Destarte, os aspectos subjetivos dos sujeitos ndo sdo considerados sob a visdo desse
paradigma, mas, fundamentalmente, a €énfase em fatores contingenciais capazes de demandar
alteracdes na estrutura organizacional que estd sendo analisada. Lanca-se, enfim, um olhar
mais objetivo sobre a organizacdo, ou instituicdo. Isto se reflete, por exemplo, no emprego de
técnicas relativamente estruturadas de coleta, tratamento e andlise dos dados, conferindo a
teoria, mesmo que nao generalizavel, algum cardter preditivo em alguns momentos sugerindo,
indiretamente, caminhos para a instituicdo/organizacdo, a partir da prépria andlise. A essa
visdo, todavia, é cabivel a complementac@o da ética interpretativa, j4 mencionada, como um
olhar complementar e de aprofundamento, analisando a mudanca organizacional sob o ponto

de vista do sujeito, e dos sujeitos enquanto coletividade.

Assim, a contribui¢do do paradigma funcionalista na pesquisa em foco, embora
reduzida, mais restrita, nem por isto € menos importante. S6 que, no presente contexto, seria
mais vélido dizer que, na verdade, esse funcionalismo surge na “roupagem” de um pos-

positivismo (GUBA; LINCOLN, 1994), e, unicamente, nos seguintes termos:
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® aadocgdo de um realismo na anélise, mas um realismo critico: ainda que assumida a
existéncia da realidade, considera-se que ela € apreendida com imperfeicoes, em
virtude dos mecanismos humanos falhos e de uma natureza “pouco tratdvel” dos

fendmenos;

¢ 0 dualismo sujeito-objeto, apregoado pelo funcionalismo tradicional, € abandonado,
mas a objetividade atua, de certa forma, como um ‘“ideal regulador” (essa
objetividade, por exemplo, ird se traduzir nas avaliacdes, normalmente estruturadas.
dos validadores, e nos esfor¢os de sintese e sistematizacdo, como, por exemplo, o
quadro-sintese de categorias ao final do Capitulo 5; esses procedimentos sio
melhor descritos nos Capitulos 4, 5 e, em parte, ainda neste); entdo, nao se refere
mais a uma objetividade no que tange a valores, mas, sim, no que se refere a
sistematizacdo do conhecimento e a uma (desejavel) organizacdo dos

procedimentos de pesquisa;

® as investigacOes ocorrem a partir de situagdes mais naturais, coletando-se mais
informacdes situacionais e se reintroduzindo as descobertas como elementos na

pesquisa;

® no campo social, em particular, faz-se uso do ponto de vista das pessoas que fazem
parte do fendmeno estudado, para determinacdo dos significados e intengdes

pertinentes as suas agoes.

2.1.1.3 Contribui¢des da complexidade e da teoria critica

Uma contribui¢do relevante a uma nova forma de ver, que se pretende demonstrar
neste estudo, além das contribuicdes do funcionalismo “pds-positivista” e do
interpretativismo ‘“‘construtivista”, € a oferecida por Morin (1999), acerca da feoria da

complexidade.

A idéia de andlise puramente cartesiana do mundo, em busca de certezas, o que é
tradicionalmente apregoado por cientistas e pensadores, segundo Morin (1999), precisa ser
substituida por uma visao sist€mica e pds-cartesiana ainda em ‘“gestacao” (FERREIRA et al,

2006). Neste sentido, a complexidade visa combater a uma idéia de visdo fragmentada do
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mundo, cada vez mais inadequada diante de problemas polidisciplinares, transversais e

globalis.10

Destarte, a ciéncia precisa ser vista como um conhecimento construido em redes de
relacdes complexas, em que todas as partes se influenciam mutuamente, com uma importante
implicagdo adicional: a interferéncia do sujeito que analisa determinado objeto do saber — e
€ aqui, particularmente, que, juntamente com interpretativismo e funcionalismo, objetividades
e subjetividades acerca da realidade construida pelos sujeitos de estudo, surge o papel de uma
pesquisadora interveniente, que convive com duvidas e incertezas, o que é melhor justificado
no tépico 2.2.1, inclusive. Esse papel, por sua vez, interroga a fragilidade das explicacoes
preexistentes e de suas bases — dai se dizer que se esta propondo uma forma de ver, e nao
simplesmente uma representacdo da realidade puramente pontual e generalizavel,

vendo, pois, uma teoria como uma representacao da realidade, e nao a snica.

Finalmente, embora seja possivelmente conferido maior destaque aos paradigmas
funcionalista e interpretativo, reitera-se que estes ndo devem ser tomados como Unicos e

exclusivos.

Sendo assim, por exemplo, a andlise pode vir considerar elementos como “poder” e
“emancipacdo”, que parecem melhor considerados num enfoque humanista, como o do
paradigma humanista radical ou, entdo, “conflito”, sob a 6tica do paradigma estruturalista
radical (BURRELL; MORGAN, 1979). Estes dois ultimos paradigmas sofrem influéncia da
Teoria Critica e da Teoria Marxista, respectivamente, que, embora ndo diretamente
contemplados pelo estudo em foco, constituam referenciais relevantes do ponto de vista das

teorias sociais.

Na visdo de Guba e Lincoln (1994), esses dois paradigmas aparecem abarcados,
simplesmente, como dentro da Teoria Critica, que, segundo estes autores, considera a
realidade, mas diferente da forma como € percebida pelo positivismo: moldada, ao longo do
tempo, pela contingéncia de fatores sociais, politicos, culturais, etc. Esta abordagem ¢é
transacional e subjetivista, a exemplo da visdo construtivista, em que os valores do

pesquisador influenciam, obviamente, a pesquisa.

Assim, os “achados” s@o mediados por valores, o que, por sua vez, também carrega a

influéncia uma relacdo dialética e dialégica entre pesquisador e pesquisados. Como lembram

10 . . . ~ . < gzs . ~

Ao final do estudo, foi possivel perceber uma relacdo conceitual entre a idéia de interagc@o e a abordagem da
complexidade. Porém, como neste capitulo apenas pretende-se, brevemente, expor as escolhas paradigmaticas e
suas principais conseqiiéncias para a forma de ver, a idéia de interagdo € melhor explorada mais adiante.
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Fell, Ximenes e Rodrigues Filho (2004, p.6), respaldados por Guba e Lincoln (1994), “esse
didlogo deve ser dialético por natureza, para transformar ignorancia e alienacio (ao se aceitar
estruturas mediadas pela histéria como imutdveis) em conscientiza¢do mais informada (ao se
perceber como as estruturas podem ser mudadas, assim como ao se entender as acdes

requeridas para as mudangas)”.

Entao, a despeito da énfase no paradigma interpretativo, que pareceu mais direta
e amplamente orientado a analise que se realizou, outros elementos foram provenientes
de outros paradigmas, como o funcionalismo, a complexidade e a teoria critica, mesmo
que de forma niao predominante, enriquecendo a analise por meio de contribui¢cdes mais

pontuais e especificas.

A opcao pela classificacao paradigmatica de Burrell e Morgan (1979), combinada
com a de Guba e Lincoln (1994), se manteve unicamente pela releviancia essencial de
cada contribuicao paradigmatica a postura epistemologica de pesquisa, e nao por como
estes autores, por exemplo, consideram as teorias organizacionais ou outras
contribuicées da literatura técnica. Para a presente pesquisa, considera-se irrelevante
classificar esta ou aquela contribuicio da literatura (ou mesmo dos pesquisados) sob este
ou aquele paradigma, posto que as analises, aqui, ndo ocorrem a luz da literatura

técnica: podem ser, por ela, apenas refinadas.

Em sintese, tem-se exatamente isto: fundamentou o presente estudo a idéia de que o
conhecimento ndo deve ser visto como Unico, absoluto e dogmatico (MOTTA, 1998). Se nao
sdo definitivos, entdo também todos os modelos e teorias sdo imperfeitas e incompletas, em
que nenhum € superior, mas se complementam. Todos possuem contribui¢des e limitagdes
para a andlise, maiores ou menores — e, até mesmo, ainda menos diretamente, algum outro
paradigma ou visdo que nao tenha sido contemplada aqui. Assim, as conseqiiéncias essenciais
de cada escolha efetuada pelo estudo, nesta interagdo paradigmatica, sdo resumidas no Quadro

3, a seguir.
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Paradigma, ou visao, ou abordagem Contribuicio (ou conseqiiéncia essencial) para a analise e a
metodologia de pesquisa
Interpretativo/construtivista Principal, com foco na realidade construida a partir das percepgoes,
interpretacdes dos pesquisados, obviamente, numa interagdo com a
pesquisadora.
Funcionalista/pds-positivista Secunddria, com vistas a uma relativa sistematizacdo dos

conhecimentos decorrentes da andlise dos dados; busca por relativa
objetividade e técnicas relativamente estruturadas de coleta,
tratamento e andlise dos dados, conferindo a teoria, mesmo que nao
generalizdvel, algum cardter preditivo em alguns momentos,
sugerindo, indiretamente, caminhos para a institui¢do/organizagao, a
partir da prépria andlise; ja que, na prépria introdugéo, foi referido
que ““(...)Ela permite aos usudrios explicar e prever fatos,
fornecendo, assim, diretrizes para a acdo [grifo meu] (STRAUSS;
CORBIN, 2008, p.37)".

Complexidade Secundadria, considerando, numa perspectiva ainda mais ampla que
a interpretativa e a pds-positivista, o conhecimento construido como
produto de redes de relagdes complexas, em que todas as partes se
influenciam mutuamente (e no que nem sempre € possivel explicar
tais relagdes linearmente), e com uma importante implicacao
adicional, ainda mais enfatizada do que nas demais visdes: a
interferéncia do sujeito que analisa determinado objeto do saber e
que, nesta interferéncia, ndo sé interpreta e compreende, mas,
também, em certa medida, questiona.

Humanista-radical e Secundaria, considerando a realidade apreendida como produto de
estruturalista-radical/Teoria Critica um contexto influenciado por elementos contingenciais, sobretudo,
culturais e politicos, e, uma vez que, na visdao da metodologia de

pesquisa adotada, busca-se, direta ou indiretamente, como ja
referido, fornecer diretrizes para a agdo, e no que a teoria
construida é produto de um didlogo dialético, que procura
transformar “alienagc@o” em “conscientiza¢do” para a mudancga.

Quadro 3 — Contribuicées essenciais dos paradigmas que orientam a analise
Fonte: Elaborado pela autora.

2.1.2 Implicacoes metodoldgicas: a op¢ao pela Grounded Theory (GT)

Assim, considerou-se que a Grounded Theory (GT) parece, enquanto método de
pesquisa, ser uma técnica adequada para o atingimento do objetivo geral, dentro de uma
abordagem multiparadigmatica, especialmente sob a oOtica do interpretativismo

(predominante), bem como outras contribuicdes paradigmaticas importantes.

Além do que, o uso da GT em pesquisas em Administracao parece ainda incipiente e,
assim, desejavel, o que se pode inferir por meio de trabalhos como o de Bianchi e Ikeda
(2006). Segundo as mesmas pesquisadoras, Geiger e Turley (2003) e Goulding (2002)
compartilham da percepcdo de que, ainda que métodos interpretativos venham sendo
empregados gradualmente em Administragdo, a GT ainda tem se mantido a margem desta

potencial utilizacdo, constituindo — inclusive para o estudo em foco — um interessante
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desafio em termos de pesquisa e, possivelmente, uma rara iniciativa nas pesquisas em

Administracao.

De acordo com Strauss e Corbin (1998), a Grounded Theory é um método de pesquisa
qualitativa que utiliza um conjunto sistemdtico de procedimentos de forma a desenvolver e
derivar, indutivamente, uma teoria fundamentada acerca de determinado fenOmeno -

representando, portanto, uma teoria fundamentada nos dados.

A Grounded Theory, ou teoria fundamentada nos dados, tal como ela é definida por
Anselm Strauss e Juliet Corbin (STRAUSS; CORBIN, 2008), originalmente, foi concebida
pelos socidlogos Barney Glaser e Anselm Strauss. Embora provenientes de tradigdes
filoséficas e de pesquisa diferentes, ambos (Glaser e Strauss) apresentaram contribui¢des

relevantes ao campo da pesquisa qualitativa, o que acabou gerando duas diferentes

abordagens para a Grounded Theory.

Neste contexto, o Quadro 4, abaixo, apresenta, comparativamente, caracteristicas das

duas abordagens de GT: a de Glaser e a de Strauss e Corbin.

Grounded Theory na abordagem de Glaser

Grounded Theory na abordagem de Strauss e Corbin

As questdes essenciais envolvem a defini¢do dos
principais sujeitos envolvidos no estudo e a categoria
na qual a preocupacio se enquadra

A questdo de pesquisa é, fundamentalmente, uma
afirmacdo que identifica o fendmeno a ser estudado,
sendo previamente determinada pelo pesquisador

E estabelecido um método mais geral de referéncia

As etapas de pesquisa tendem a ser mais estruturadas

O problema emerge naturalmente, ndo devendo ser
“forcado” pela metodologia; categorias e suas
propriedades emergem da comparacao constante entre
incidentes, percep¢des, relacionamentos e questdes.
Tem-se por objetivo a identificacio de lacunas,
inconsisténcias e contradi¢des

E necessdrio que o pesquisador explicite
adequadamente seus procedimentos e técnicas;
subcategorias sdo ligadas a categorias que denotam um
conjunto de relacionamentos: condi¢des causais,
estratégias de acdo/interacdo e conseqiiéncias

A aplicag¢do do método apresenta menor facilidade de
operacionalizagdo

A aplicac¢do do método apresenta maior facilidade de
operacionaliza¢do (dada a estruturag@o dos
procedimentos)

Ocorre a geragdo de conceitos e seus relacionamentos a
fim de se explicar/interpretar variagdes no
comportamento na drea substantiva em estudo

Tem-se por objetivo a geragdo de uma teoria derivada
indutivamente acerca de um fendmeno incluindo
conceitos inter-relacionados

Produz-se uma formulagdo tedrica ou conjunto de
hipéteses conceituais, em que a testagem €,
preferencialmente, delegada a trabalhos futuros ou
outros pesquisadores

H4 uma preocupagdo com a verificagc@o e testagem
constantes a fim de se determinar uma provavel
validade de conceitos e de relacdes entre eles

Quadro 4 — Comparacio entre as duas abordagens da Grounded Theory
Fonte: Adaptado de Parker e Roffey (1997), citado por Bianchi e Ikeda (2006), p. 7

Faz-se a op¢do preferencial, neste trabalho, pela abordagem de GT concebida por

Strauss e Corbin, cuja obra (traduzida para a lingua portuguesa por Luciane de Oliveira da
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Rocha) Pesquisa qualitativa: técnicas e procedimentos para o desenvolvimento de teoria
fundamentada'’, publicada pela ARTMED Editora em associagcdo com a Sage Publications no
inicio deste ano de 2008, € a principal referéncia para a caracterizagdo e condugdo da

metodologia de pesquisa que se pretende seguir.

De acordo com Strauss e Corbin (2008), a abordagem da GT proposta por estes
mesmos autores, além de fortemente influenciada pelo interacionismo €, também,

influenciada pelo pragmatismo, evidenciando aspectos como:
e anecessidade de sair a campo para descobrir o que efetivamente ocorre;

e a relevancia de teorias baseadas em dados para o desenvolvimento de uma

disciplina e como base para uma ag¢ao social;
e acomplexidade e a variabilidade dos fendmenos e das acdes humanas;

e acrenga de que as pessoas sdo atores que assumem um papel ativo para responder

a situagdes problematicas;
e apercepcao de que os sujeitos agem com base em significados;

e a compreensao de que os significados sdo definidos e redefinidos por meio das

interacoes;
e asensibilidade para a natureza evolutiva e reveladora dos fatos (processo); e

e a consciéncia das inter-relacdes entre condi¢des (estrutura), acdo (processo) e

conseqiiéncias (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Conforme lembra Bandeira-de-Mello (2002), o método da GT pode ser questionado,
pela comunidade cientifica, com relacdo a sua capacidade de produzir uma ciéncia confidvel.
Neste sentido, Strauss e Corbin (1998) alertam que os canones de uma boa ciéncia nao devem
ser interpretados a luz de uma visdo eminentemente positivista, mas, sim, sob uma visao
fenomenoldgica. Para tanto, novas interpretacdes dos canones de validade interna,
confiabilidade e validade externa podem ser empregadas (MERRIAM, 1998; STRAUSS;
CORBIN, 1998; BANDEIRA-DE-MELLO, 2002), como apresentado no Quadro 5.

' Obra original publicada com o titulo Basics of Qualitative Research, 2e. SAGE Publications, 1998.
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Canones da Ciéncia

Visao positivista

Visao da Grounded Theory

Validade interna

Corresponde ao grau de ajustamento

da teoria a realidade

A realidade € socialmente construida
por meio da percepcdo dos individuos,
e identificada, pelo pesquisador, através
dos dados coletados

Confiabilidade ou
replicabilidade

Considera-se a existéncia de uma
unica realidade; sendo assim, os
resultados de um experimento siao
considerados de maior validade
quando podem ser observados em
outras tentativas ou experimentos

O comportamento humano néo € regido
por regras universais. Sendo assim,
torna-se impossivel recriar
experimentos controlados em dados
contextos organizacionais. Entdo, um
estudo pode ser considerado confidvel
na medida em que se percebe coeréncia,
ou consisténcia, entre os resultados do
estudo e os dados coletados

Validade externa ou
capacidade de
generalizacdo

Refere-se a medida na qual os
resultados podem ser aplicados a
outros contextos (inferidos para
populagdes)

A proposta da GT ¢ especificar as
condicdes em que ocorrem, em geral,
determinados eventos e suas
conseqiiéncias. Quanto maiores as

variagdes incorporadas nos dados, mais
diferentes serdo as condi¢des
contempladas, e mais geral serd a teoria
substantiva construida

Quadro 5 — Visao dos canones da ciéncia na abordagem da Grounded Theory
Fonte: Adaptado de Merrian (1998) e Strauss e Corbin (1998), citados por Bandeira-de-Mello (2002), p. 83.

Segundo Charmaz (2000), alguns autores consideram a GT como um método préximo
ao positivismo, sobretudo pela postura de alguns pesquisadores com intencdo de separacao
entre pesquisador e dados ou, por assim dizer, uma extrema preocupacdo com objetividade.
Por outro lado, a mesma autora declara a existéncia de uma abordagem construtivista da GT,
que seria intermedidria entre pdés-modernismo e construtivismo, sendo derivada de
abordagens interpretativas, considerando que os dados emergem da interacdo entre os
contextos cultural, temporal e estrutural em que pesquisador e pesquisados se inserem. Ainda,
segundo Lowenberg (1993), a Grounded Theory é uma variante do interacionismo simbdlico,
dentro do interpretativismo. Também Morgan e Smircich (1980) ratificam a relagdo da GT

com o interpretativismo.

E particularmente sob esta otica interpretativa que se pretende conduzir a
pesquisa, numa sensibilidade para captar as percepcoes dos individuos ( e como estes
constroem a realidade), predominantemente, mas buscando a objetividade na analise de
parte dos dados, a partir de um roteiro de pesquisa mais estruturado e de uma questao
de pesquisa pré-determinada — e é ai que se ‘“encontram”, fundamentalmente,
Juncionalismo e interpretativismo, em termos epistemoldgicos. E, aliada a isto, a presenca

da complexidade e de uma visdo critica no olhar da pesquisadora, que a impelem, sim, a
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uma certa sistematizacdo, a uma certa interpretacio mas, especialmente, a nao buscar

unicamente certezas ou generalizacoes.

2.1.3 Equilibrio entre sensibilidade e objetividade

Sob esta 6tica de pesquisa, e também como definem Strauss e Corbin (2008) para sua
abordagem de GT7, o pesquisador deve primar por um equilibrio entre objetividade e

sensibilidade, ainda que esteja “imerso” nos dados, sendo que:

® objetividade refere-se a capacidade de atingir certo grau de distancia dos materiais
de pesquisa e de representd-los de forma justa; a capacidade de ouvir as palavras

dos informantes e de dar a eles uma voz independente da voz do pesquisador; e

e sensibilidade indica a capacidade de responder as nuancas sutis de, e sugestdes

para, significados nos dados (STRAUSS; CORBIN, 2008).

A interacdo entre a pesquisa e o pesquisador significa que o pesquisador € um
instrumento de andlise nos estudos qualitativos. Dessa forma, € importante manter esse

equilibrio entre as qualidades de objetividade e de sensibilidade ao se fazer a andlise.

A objetividade permite ao pesquisador ter a confianca de que seus resultados sdo uma
representacdo razodvel e imparcial'> do problema sob investigacio, enquanto que a
sensibilidade permite a criatividade e a descoberta de uma nova teoria a partir dos dados. E
este € um processo que envolve a utilizacdo livre de ferramentas analiticas, como
questionamentos; andlise de palavras, frases e pardgrafos; e andlise adicional por meio de

comparacdes (ou entre incidentes ou tedricas).

De acordo com Strauss e Corbin (2008),

Anilise ¢ a interagdo entre os pesquisadores e os dados. E ciéncia e arte. E ciéncia
no sentido de manter um certo grau de rigor e por basear a andlise em dados. A
criatividade se manifesta na capacidade dos pesquisadores de competentemente
nomear categorias, fazer perguntas estimulantes, fazer comparacdes e extrair um

"2 De fato, “imparcialidade”, aqui, parece um termo impréprio quando, nesta pesquisa, fala-se em proximidade
da pesquisadora com o campo, como pesquisadora e participante ativa do processo; por outro lado, conforme ja
esclarecido, a visdo objetivista/funcionalista esta presente, ndo propriamente como uma “imparcialidade” , mas
mais com um certo formalismo na colocagdo das interpretacdes, bem como por meio de sua validacdo, por
exemplo, junto a especialistas. Entdo, reitera-se, aqui, que a objetividade, ao menos na interpretacio desta
pesquisa, refere-se, acima de tudo, a utilizacdo de procedimentos relativamente sistematicos no tratamento dos
dados e na explanagdo dos resultados.
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esquema inovador, integrado e realista de massas de dados brutos desorganizados.
Ao fazer pesquisa, lutamos por um equilibrio entre ciéncia e criatividade. Ha
procedimentos para ajudar a garantir alguma padronizag@o e rigor para o processo.
Porém, esses procedimentos ndo foram criados para serem seguidos de forma
dogmatica, mas, sim, para serem usados de maneira criativa e flexivel pelos
pesquisadores, conforme julgarem apropriado (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.25-
26).

Pode-se considerar que esse equilibrio entre objetividade e sensibilidade corresponde,
inclusive, a idéia de abordagem multiparadigmatica, referida anteriormente. Embora
desafiadora para a pesquisadora, essa “‘combina¢do” entre paradigmas € enriquecedora para a
andlise, tendo-se, de um lado, a “objetividade” comumente atribuida ao positivismo, num
esforco de relativa “sistematizacdo” do conhecimento adquirido; de outro, a (extrema)
proximidade da pesquisadora com o campo, ou mesmo sua inser¢ao neste por certo periodo,
parece apontar para uma forma de ver “ndo-positivista”’, orientada a interpretagdo das
percepcoes dos sujeitos, permitindo, também, olhar para o fendbmeno numa postura critica e

atenta a relacdes menos lineares, mais complexas.

Ainda, esta objetividade e sensibilidade se estendem a andlise de quaisquer elementos,
sejam eles aparentemente de natureza estratégica, pedagdgica, humana, cultural, tecnoldgica,

etc.

Em sintese, mais uma vez, os esforcos de objetividade buscam, por exemplo,
efetuar classificacoes, sistematizacoes da teoria construida — de forma a apresenta-la
mais sistematicamente como ‘‘contribuicao’ ou insight importante para outros estudos,
enquanto os esforcos de sensibilidade se fazem, na analise, de forma a captar mais
sutilmente as percepcoes e interpretacoes dos pesquisados, extremamente relevantes

para a construcio de conhecimento — mesmo que nao totalmente generalizavel.

2.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Embora o contexto analisado envolva direta e indiretamente diferentes sujeitos, interna
e externamente a EA/UFRGS, aqui s@o qualificados mais pontualmente os participantes da
pesquisa: a pesquisadora e os pesquisados — de forma que, acredita-se, é coerente com a

proposta metodoldgica e com a abordagem multiparadigmatica adotadas.
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2.2.1 A postura da pesquisadora, e o uso do eu

Os pesquisadores nos dizem que realmente gostam de trabalhar com dados, ndo
apenas com idéias abstratas. Eles apreciam a interagdo entre eles proprios e os dados
(...). Eles ndo temem se basear em suas proprias experiéncias ao analisar materiais
porque percebem que esses materiais sdo a base para fazer comparagdes e descobrir
propriedades e dimensdes. A maioria dos pesquisadores sente-se tdo segura com
seus resultados que considera suas teorias, mesmo apds a publicacdo, como
quantificaveis, modificaveis e abertas, em parte, a negociacdo (...). Flexibilidade e
abertura estdo associadas ao fato de ter aprendido a manter uma quantidade
satisfatéria de ambigiiidade. Ndo € que os pesquisadores ndo queiram definir as
coisas analiticamente, mas a insisténcia em evitar a incerteza e a pressa em finalizar
uma pesquisa sdo temperadas com a percepcao de que os fendmenos sdo complexos
e de que seus significados ndo sdo facilmente entendidos ou assumidos como certos
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p.18-19).

A dialética também insiste na relacdo dindmica entre o sujeito e o objeto, no
processo de conhecimento. N3o se detém, como os interacionistas e o0s
etnometod6logos, no vivido e nas significacdes subjetivas dos atores sociais.
Valoriza a contradicido dinimica do fato observado e a atividade criadora do
sujeito que observa, as oposicoes contraditorias entre o todo e a parte e os
vinculos do saber e do agir com a vida social dos homens. O pesquisador é um
ativo descobridor do significado das acdes e das relacdes que se ocultam nas
estruturas sociais [grifo meu] (CHIZZOTTI, 2001, p.82).

Neste contexto, o pesquisador € considerado como parte fundamental da pesquisa
qualitativa, sendo que deve, preliminarmente, assumir uma atitude aberta a todas as
manifestacoes que observa, sem se deixar conduzir por aparéncias imediatas, de forma a
atingir uma compreensao global dos fenomenos. Supde, assim, que o conhecimento € uma
obra coletiva, na qual ele mesmo — o pesquisador — ndo pode ser um relator passivo: sua
imersdo no cotidiano, a familiaridade com os acontecimentos didrios e a percep¢do das
concepcdes que embasam praticas e costumes supdem que os sujeitos da pesquisa tém
representacdes, parciais e incompletas, mas construidas com relativa coeréncia em relagdo a

sua visdo e a sua experiéncia.

O pesquisador, destarte, experimenta (ou, mais adequadamente, experiencia) o tempo
e o espaco vividos pelos investigados, partilhando de suas experiéncias, de forma a
reconstituir adequadamente, através de sua analise, o sentido que estes atores sociais dao a

elas. Trata-se, portanto, de uma pesquisa implicada (CHIZZOTTI, 2001, p.82-83).

E ¢ esta a postura experimentada (ou experienciada) pela pesquisadora neste
trabalho, a qual faz, a partir da escrita do capitulo referente ao processo de construciao

da teoria (do Capitulo 4 em diante, até as Consideracoes Finais, no Capitulo 7), a op¢ao
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pelo uso do eu como pessoa, a cada momento em que expoe a sua visido e as suas
consideracdes acerca da analise; entretanto, considerando os pesquisados como atores
diretamente implicados com a construcio da pesquisa e as conclusoes apresentadas, em
alguns outros momentos da ‘‘construcao” o texto é assumido por nds: pesquisadora e

pesquisados.

Deixa, portanto, de haver uma terceira pessoa, um observador ‘“neutro”, nao

implicado, que até entdo apenas introduz o estudo e qualifica o método utilizado.

2.2.2 Os pesquisados, e 0 uso do nds

A pesquisa em foco abrange os seguintes pesquisados:

e alunos de cursos de Pés-Graduacao lato sensu (a distancia) e cursos de Extensao
Universitéria (a distancia) no ambito da EA/UFRGS, e do Curso de Graduagao em

Administragdo a Distancia;

e técnicos administrativos envolvidos com as atividades gerenciais de EAD, no

ambito da EA/UFRGS;

e técnicos administrativos, bolsistas ou outros responsaveis pela Plataforma NAVi

na EA/UFRGS;

e tutores de cursos de Pés-Graduacgdo lato sensu (a distancia) e cursos de Extensdo
Universitéria (a distancia) no ambito da EA/UFRGS, e do Curso de Graduagao em

Administracdo a Distancia;

e professores de cursos de Pds-Graduagdo lato sensu (a distancia) e cursos de
Extensdo Universitaria (a distancia) no ambito da EA/UFRGS, e do Curso de

Graduagao em Administragdo a Distancia;

e professores-coordenadores e/ou gerentes de cursos de Pds-Graduagao lato sensu
(a distdncia) e cursos de Extensdao Universitaria (a distdncia) no ambito da

EA/UFRGS, e do Curso de Graduagdao em Administracdo a Distancia; e

e membros da Direcio da EA, da chefia do Departamento de Ciéncias
Administrativas e membros de Comissdes da EA/UFRGS (Graduagao Presencial

e Graduacdo a Distancia, P6s-Graduagdo, Pesquisa e Extensao).
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Na visdo de Chizzotti (2001), na pesquisa qualitativa, todos os participantes sao
reconhecidos como sujeitos que elaboram conhecimentos e produzem praticas adequadas,
sendo capazes de intervir nos problemas identificados. Considera-se que estas pessoas
dispdem de conhecimento pratico, de senso comum e representagdes relativamente elaboradas
que formam uma concepc¢do de vida e orientam as suas acOes individuais, ainda que estes
saberes particulares ndo devam ser, necessariamente, relacionados com o contexto social

geral.

O conhecimento destes atores, assim, necessita ser elevado, pela reflexao coletiva, ao
conhecimento critico, em que as acdes de intervencdo na realidade ndo sdo, necessariamente,
consensuais; devem sempre ser ‘“negociadas” de forma a se adequarem as possibilidades
concretas do contexto, das pessoas e das condicdes objetivas em que devem ser postas, numa
relacdo dinamica, viva e participante entre o pesquisador e os pesquisados, do inicio ao fim da
Desta maneira, o resultado final da pesquisa deve ser considerado ndo como fruto de um
trabalho meramente individual, mas como uma tarefa coletiva, gestada em muitas

microdecisdes, que a transformam em uma obra coletiva.

O olhar da pesquisadora, de forma alguma, pode ser considerado “neutro”, posto que é
implicado desde antes do inicio da pesquisa; por outro lado, ainda que este olhar seja pleno de
objetividade e sensibilidade na andlise dos dados, a pesquisadora ndo é capaz de desenvolver

inferéncias e, conseqiientemente, teorizagdes sem as contribui¢des dos pesquisados.

Assim justificado, o uso do eu e do nds parece coerente no texto da analise, a
partir do Capitulo 4 — “O processo de construcio da teoria” —, indicando a teorizacio

como, enfim, uma construcao coletiva, envolvendo pesquisadora e pesquisados.

2.3 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE PESQUISA

No estudo a ser realizado, foram utilizadas as seguintes fontes para a coleta e andlise
dos dados: literatura técnica; documentagdo e registros em arquivo, perfazendo a literatura

ndo-técnica; artefatos fisicos; entrevistas; e observagdo participante.
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2.3.1 Literatura técnica

A literatura técnica compreende relatérios de estudos de pesquisa e trabalhos tedricos
ou filoséficos caracteristicos da redagdo profissional e disciplinar que podem atuar como
material de apoio contra os quais € possivel comparar resultados dos dados atuais. A
literatura técnica envolve, por exemplo, livros, capitulos de livros, artigos em periddicos e
anais de congressos especializados, textos de pesquisadores disponiveis na Web). A literatura
técnica, portanto, ndao representa uma fonte de dados per se, mas, sim, fornece material para
comparacdo, durante a andlise, com os dados obtidos por outros meios (STRAUSS; CORBIN,
2008).

O conhecimento de teorias existentes pode ser tutil. Previamente ao inicio de um
projeto, o pesquisador pode consultar a literatura para formular questdes que sirvam como
ponto de partida durante observacdes e entrevistas iniciais. Realizadas as primeiras entrevistas
ou observagoes, o pesquisador volta-se para as questdes e conceitos que emergiram da andlise
dos dados. No entanto, ainda que novas &reas possam emergir, as questdes iniciais

normalmente procuram declarar o objetivo geral da pesquisa.

Complementam Strauss e Corbin (2008) explicando que a literatura técnica também
pode ser empregada para estimular questdes durante o processo de andlise, sempre que se
notar discrepancias entre os dados obtidos pelo pesquisador e os resultados reportados na
literatura. Por outro lado, a literatura pode ser utilizada para a propria confirmagao de
resultados ou até mesmo com a finalidade de demonstrar onde a literatura mostra incorrecoes
ou incompletudes, onde ela € extremamente simplista ou, ainda, em que momentos essa
literatura explica o fendmeno apenas parcialmente. Trazer a literatura para a redacdo ndo

apenas demonstra senso académico, mas também permite ampliar, validar e refinar o

conhecimento no campo, dentro, obviamente, das devidas proporcoes.

2.3.2 Literatura nao-técnica

Documentagdo e registros em arquivos podem ser considerados como literatura ndo-
técnica (STRAUSS; CORBIN, 2008). A literatura ndo-técnica compreende biografias,
didrios, relatérios, manuscritos, registros, catialogos e outros documentos que possam ser

utilizados como fontes de dados primérios, a fim de complementar os dados obtidos por meio
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de entrevistas e observagdes de campo, ou mesmo para estimular o pensamento acerca de

propriedades e dimensdes dos conceitos que surgem a partir dos dados.

De acordo com Yin (2001), a documentacdo apresenta como pontos fortes a
estabilidade, permitindo freqiientes revisdes; a discri¢do; a exatidao; e a capacidade de ampla
cobertura de um longo espaco de tempo, muitos eventos e ambientes distintos, € 0s registros

em arquivos possuem, como pontos fortes, a precisdo e a capacidade de quantificacao.

Na pesquisa em foco, a documentacdo compreendeu, numa primeira selecao, 24 (vinte
e quatro) documentos; apds uma rapida “triagem”, por meio de uma leitura prévia, foram,
destes 24, selecionados 20 (vinte) documentos. Na escrita do relatério, os documentos foram
citados através da sigla DLNTX, onde X foi o nimero atribuido ao documento na organizagdo
dos dados pela pesquisadora (apenas para fins de ordenamento, portanto). Destes mesmos
documentos, 13 (treze) podem ser considerados também como sendo literatura técnica (sdo
dissertacdes e artigos de pesquisadores acerca da EAD na EA; assim, estes, em especial, sdo
também referenciados juntamente a identificagdo do numero do documento na literatura nao-

técnica, quando aparecem, e, entdo, elencados ao final do estudo).

A sele¢do considerou, basicamente, os seguintes documentos, tendo em vista sua
relevancia mas, também, sua disponibilidade (ou seja, os documentos aos quais foi permitido

que a pesquisadora tivesse livre acesso):
e relatorios de cursos a distancia;

® entrevistas anteriores a pesquisa, com gestores da EA e da UFRGS, documentadas
no Curso de Extensdo “Gestdo Universitdaria”, oferecido pela EA/UFRGS na

modalidade a distincia;
® portarias;
® regimentos;
e planos pedagoégicos de cursos;
e contratos de prestacio de servicos;
e comunicagdes de decisdes estratégicas (tendo o Prof. Orientador como contato);

® noticias na imprensa institucional (particularmente nos sites institucionais da EA e

da UFRGS - http://www.ea.ufrgs.br e http://www.ufrgs.br ) e externa; e
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e artigos publicados em congressos e periddicos por pesquisadores da EA,
diretamente inerentes a EAD na EA, sobretudo dissertacdes produzidas no

PPGA/UFRGS.

Alguns destes documentos, dada sua indisponibilidade em meio digital, foram,
inclusive, analisados, por leitura prévia, em meio fisico (papel), tendo sido registradas
digitalmente algumas notas relevantes que sintetizassem os pontos principais destes
documentos, a fim de que o material pudesse ser incorporado a anélise. Ademais, considerou-
se que as entrevistas realizadas durante a pesquisa, mais do que os préprios documentos
selecionados, tiveram maior potencial para revelar novos dados e possiveis relacdes entre

categorias.

Assim, embora utilizando-se de andlise documental, as fontes de dados ‘“por
exceléncia” permanecem sendo as entrevistas, € em segundo lugar vém os documentos,
analisados também a luz das observacdes da pesquisadora e de outras técnicas

complementares descritas neste Capitulo.

Ja, como registros em arquivos, também considerados componentes da literatura nao-
técnica, as principais fontes (ainda que em menor propor¢ao comparativamente as entrevistas
e aos documentos) foram registros de discussdes em féruns eletronicos, listas de e-mails e de
discussdes em chats (salas de conversacdo virtuais), tanto em meios internos a que se teve
acesso (versoes da Plataforma NAVi, hospedadas em computadores servidores da Institui¢do)
quanto em meios externos (outros sites da Web que apontem para comunidades virtuais de
discussodes relacionadas ao tema) em que houve alguma troca de informacdes entre individuos
direta e/ou indiretamente ligados com os processos de EAD na EA/UFRGS. Neste sentido,
ndo se efetuou uma contabilizacdo exata destes registros, embora até o final da pesquisa

tenham contribuido eventual e indiretamente para o processo analitico.

Enfim, a literatura ndo-técnica conteve tanto dados que permitiriam tanto uma andlise
qualitativa quanto uma andlise quantitativa; no entanto, privilegiou-se, neste trabalho, a

andlise qualitativa.

Neste sentido, cabe uma consideracdo importante acerca da utilizacdo da literatura:
optou-se, na estrutura desta pesquisa, por inserir elementos da literatura — tanto a literatura

técnica quanto a ndo-técnica — no préprio corpo da andlise. Destarte, ambas as literaturas nao
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sdo tratadas como elementos “a parte”, separados distintamente da andlise que vem sendo

construida, mas como parte da construgao tedrica.

A visdo de Strauss e Corbin (2008) corrobora com esta perspectiva:

O pesquisador traz para a investigacdo um conhecimento considerdvel da literatura
profissional e disciplinar. Esse conhecimento pode ser adquirido ao estudar para
exames ou simplesmente por meio de esforcos para se manter “atualizado” na drea.
Durante a pesquisa em si, o analista sempre descobre biografias, manuscritos,
relatérios ou outros materiais que parecem pertinentes a drea de investigacdo. A
questdo é como esses materiais podem ser usados para aumentar, € ndo para
restringir, o desenvolvimento da teoria. Evidentemente, a disciplina, a escola e a
perspectiva do pesquisador vao influenciar muito o quanto de literatura ele trard e
como serd usada. Para comecar, deixe-nos assegurar a nossos leitores que ndo ha
necessidade de rever toda a literatura da 4rea antecipadamente, como ¢&
freqiientemente feito por analistas que usam outras técnicas de pesquisa. E
impossivel saber antes da investigagdo quais serdo os problemas salientes ou quais
conceitos tedricos vao surgir. Além disso, o pesquisador ndo deseja ficar tdo
mergulhado na literatura a ponto de ser reprimido ou sufocado por ela. Nao ¢é
incomum que os alunos fiquem enamorados de um estudo (ou estudos) anterior,
antes de ou durante suas préprias investigacdes, de tal forma que fiquem quase
paralisados no sentido analitico. E € s6 depois que conseguem se soltar e ter
confianca em suas habilidades de gerar conhecimento que, finalmente, sdo capazes
de fazer descobertas por conta prépria (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.58-59).

2.3.3 Entrevistas

As entrevistas foram realizadas com diversos individuos participantes do processo,
nos niveis docente, discente e administrativo, envolvidos com as atividades de EAD na EA,

tendo sido, a priori, entrevistas semi-estruturadas.

A quantidade de entrevistados, assim como o teor das questdes, nao foram definidos
com exatidao previamente, mas, sim, formados a medida que a pesquisa se desenvolveu,
permitindo que se selecionasse novos entrevistados, e se repetissem perguntas ji feitas, ou
mesmo sugeridas outras a partir daquelas (ZILBER et al., 2006; GOULDING, 2002;

STRAUSS; CORBIN, 2008).

Ainda com esta “liberdade”, tanto para outras fontes quanto para as entrevistas, fez-se
uma amostragem discriminada (STRAUSS; CORBIN, 2008), em que a pesquisadora
escolheu os locais, as pessoas e os documentos que considerou que maximizariam as
oportunidades de se fazer andlises comparativas. Ressalte-se que, no caso dos alunos, os
sujeitos também foram escolhidos por acessibilidade e conveniéncia, uma vez, obviamente,

que seria inviavel entrevistar todos os alunos de todos os cursos a distincia mantidos pela

EA/UFRGS.
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Cabe destacar que, na visdo da Grounded Theory, amostragem nao se refere
especificamente a “amostragem estatistica” comumente utilizada na pesquisa quantitativa: no
método, sdo amostrados fatos e incidentes, e ndo pessoas ou institui¢des. Neste sentido, a
amostragem pode ser aberta — ou discriminada (em busca de pessoas ou locais ou fatos
potenciais para coleta de dados), ou tedérica — relacional e variacional (em busca de um
escopo dimensional ou variacdo de um conceito, ou mesmo relacdes entre conceitos)

(STRAUSS; CORBIN, 2008).

Estas entrevistas ocorreram tanto por meios presenciais (prioritariamente) quanto por
meios virtuais que permitissem trocas de textos, sons e imagens, dando-se preferéncia a
interlocu¢des com voz e presenciais. O locus foi determinado, especialmente, a partir da
conveniéncia para os entrevistados. Com relacdo a intencionalidade da amostra discriminada
inicial, € conveniente ressaltar que ela encontrou amparo na experiéncia e do tempo da
pesquisadora, e do orientador da pesquisa, em campo (a da pesquisadora, superior a dois anos
e meio; a do orientador, ainda maior, de quase dez anos em atividade especifica na EAD na

EA).

Mann e Stewart (2000), a respeito das abordagens de pesquisa qualitativa on-line,
especialmente entrevistas realizadas com apoio de recursos informdticos via internet,
colocam, dentre outros, os seguintes beneficios decorrentes da utilizagdo de comunicacao

mediada por computador, que mais se aplicam ao contexto especifico desta pesquisa:
e tornar o acesso (mais) extensivo aos participantes da pesquisa;

e coletar dados de pessoas que, porventura, estejam geograficamente distantes

quando da ocasido da pesquisa; €

e estender as possibilidades de acesso a entrevistados em situagdes criticas, ou
quando, por exemplo, eles preferem ser abordados fora do ambiente fisico
organizacional, ou dizem sentir-se ‘“‘embaracados” durante uma entrevista

presencial;

e a redugcdo com recursos que seriam necessdrios para o deslocamento fisico-

geografico de pessoas; e

e a redugdo do trabalho operacional de transcricdo, ainda que preservado um
trabalho (intenso) de clarificacdo (com necessaria edi¢do) e andlise por parte da

pesquisadora.
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As entrevistas on-line foram realizadas com utilizacdo de softwares de comunicacao
instantanea, e com base fora da intranet institucional e mesmo fora do artefato (Plataforma
NAVi), como o MSN Messenger, e sendo cada entrevistado sempre abordado
individualmente, de forma sigilosa e com horario agendado para a interacdo sincrona. Ainda,
apenas em duas entrevistas, em que o acesso aos entrevistados viu-se bastante prejudicado, e
por ndo disporem de acesso a comunicadores instantaneos, os proprios entrevistados

manifestaram o interesse de responder as questdes propostas, desde que fosse por e-mail.

Obviamente que o €xito na realizagdo e posterior andlise das entrevistas que foram
realizadas nesta modalidade, ainda que constituindo minoria com relacio ao total de

entrevistas, dependeram da existéncia de fatores como (MANN; STEWART, 2000):
e prévia adaptacdo, por parte da pesquisadora, ao meio tecnolégico utilizado;
e compreensdo e adequada utilizacdo de “paralinguagem” eletrOnica;

e prévio estabelecimento de relacdo de confianca com o entrevistado on-line, através

de prévio trabalho de divulgacdo e conscientizacao individual;
e postura de abertura mutua (ao didlogo);
¢ desenvolvimento da confianca por meio de interagdes repetidas;

e postura de escuta, proporcionando ao entrevistado tranqiiilidade, e expondo e

reconhecendo possiveis falhas.

As primeiras questdes surgiram com base na literatura, observacdes e analises ja

realizadas na época do Projeto. Segundo Strauss e Corbin (2008),

antes de comegar um projeto, o pesquisador pode consultar a literatura para formular
questdes que atuem como um ponto de partida durante observacdes e entrevistas
iniciais. Depois da(s) primeira(s) entrevista(s) ou observacdo (des), o pesquisador
volta-se para questdes e conceitos que surjam da andlise dos dados. Questdes iniciais
derivadas da literatura também podem ser usadas para satisfazer comités de relacdes
humanas, fornecendo a eles uma lista de dreas conceituais que serdo investigadas.
Embora surjam novas dreas, as questdes iniciais demonstram o objetivo geral da
pesquisa (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.60).

Considera-se que a elaboracdo de um roteiro de entrevistas com relativa estrutura fez-
se necessdria, posto que, ainda que seja totalmente desejavel que novas categorias venham a

emergir das diferentes fontes de dados, certo grau de objetividade e estruturacdo das etapas de
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pesquisa é fundamental ao processo, de forma que se atinjam os objetivos geral e especificos

dentro desta realidade especifica de pesquisa.

Neste contexto, a pesquisadora fez esta opcdo por inferir que entrevistas totalmente
nao-estruturadas poderiam, a principio, tornar o processo de codificacdo e andlise bastante
trabalhoso e pouco focado com relagdo aos prazos e recursos atualmente disponiveis. Percebe-
se, portanto, que a ado¢do desta objetividade parece coerente com a GT nos padrdes de
Strauss e Corbin (2008) que a pesquisa adota, o que foi evidenciado no item 2.1.2 e no

Quadro 4.

Assim, as questdes formuladas para as entrevistas serviram como base importante;
entretanto, foram livremente ‘“entremeadas” por outras questdes menores que surgiam
durante as proprias entrevistas. De qualquer forma, o importante foi manter o foco no que se

desejava investigar; dai serem consideradas ‘“‘semi-estruturadas”.

As entrevistas foram realizadas em trés etapas: a etapa I ocorreu entre os meses de
junho e julho de 2008, com 23 (vinte e trés) entrevistados; a etapa II, entre setembro e outubro
de 2008, com 13 (treze) entrevistados; e a etapa III, no més de novembro de 2008, com 4
(quatro) entrevistados, totalizando, entdo, 40 (quarenta) entrevistas, em aproximadamente 33
(trinta e trés) horas no total. Destas 40 entrevistas, 11 (onze) foram realizadas com auxilio de

softwares de comunicacao instantanea, e as demais foram todas presenciais.

Algumas pessoas foram entrevistadas nas duas primeiras fases; outras, apenas na
segunda e na terceira fases; outra, apenas na terceira. Predominou, além da atencdo a uma
amostragem discriminada, intencional, um critério de acessibilidade, pois nem sempre foi
possivel repetir as entrevistas exatamente com as mesmas pessoas de uma fase anterior. Além
do que, a inclusdo de novas pessoas na coleta de dados poderia oferecer potencial

significativo para se obter variagao.

Também, como varios entrevistados “acumulam” papéis no processo — por exemplo,
ha quem seja ou foi, concomitantemente, professor-autor, tutor e coordenador de curso, ou
professor-autor e tutor — a op¢do que se faz € ndo identificar, neste trabalho, um a um dos
entrevistados — o que de certa forma poderia comprometer a questdo do sigilo quanto a
identidade, assumida como compromisso da pesquisadora para com os pesquisados. Ademais,
reiterando que a GT ndo amostra pessoas, mas sim fatos e dados, parece irrelevante qualificar

pontualmente cada entrevistado. O que parece relevante, se algo precisa ser especificado em
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termos de “quantidade”, € a expressiva quantidade de horas de entrevista (0 que certamente

oferece certo potencial para variacao nos dados), sejam estas horas com que sujeitos foram.

Assim, as entrevistas da etapa I duraram quase 18 (dezoito) horas, tendo cada
entrevista, em média, duracio de 47 (quarenta e sete) minutos; as da etapa II,
aproximadamente 12 (doze) horas, tendo cada entrevista, em média, duragao de 55 (cinqiienta
e cinco minutos); e as da etapa IIl, ao todo, aproximadamente 3 (trés horas), tendo durado, em
média, 45 minutos cada. As entrevistas na etapa I duraram, cada uma, entre 20 (vinte)
minutos e 1 hora e 20 minutos; na etapa I, entre 40 (quarenta) minutos e 1 hora e meia; na

etapa III, entre 25 (vinte e cinco) minutos e 1 hora.

As entrevistas deixaram de ser realizadas ao final do més de novembro de 2008,

considerando:

a) aindisponibilidade de pessoas convidadas para entrevistas nas fases I, Il e III, e que
haviam declinado do convite em mais de uma etapa, ou mesmo aceito mas, até

entdo, nao ter sido possivel agendar adequadamente entrevistas com estas pessoas;
b) redugdo de acesso a dados documentais, além dos ja obtidos;

c) a pré-validacdo informal por parte da pesquisadora e do Prof. Orientador da
pesquisa, conforme as categorias identificadas como principais foram sendo
consideradas suficientemente saturadas, e uma vez que nenhum dado novo ou

relevante parecia surgir em relacdo a estas categorias;

d) a necessidade de se submeter a teoria construida, em tempo hdbil, a todos os
validadores escolhidos, tendo em vista que se almejava a validagao para antes do

final do ano de 2008; e

e) realidade de pesquisa, cronograma estabelecido e expectativa de conclusdo,

obviamente que observados os pontos acima mencionados.

Na escrita do relatério, os trechos das entrevistas colocados em destaque foram
identificados sob a sigla EX-Y-Z_*, onde X se refere a primeira classificagdo do sujeito
entrevistado (vide Apéndices B, C, D); Y a segunda classificacdo, quando foi o caso; Z, a
terceira, se houver; e, por fim, “ * ” , a0 nimero do entrevistado dentre aqueles que possuem
classificacdo semelhante. Ex.: o entrevistado E5-4_2 € o segundo entrevistado (2) que é ou
foi, simultaneamente, professor-autor (5) e tutor (4); o entrevistado E4_3 é o terceiro

entrevistado (3) que € ou foi, unicamente, tutor (4); e o entrevistado E7-5_1, por sua vez, € o
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primeiro entrevistado (1) que é, ou foi, membro de Direcdo, Chefia de Departamento ou

Comissao da EA (7) e, concomitantemente, professor-autor (5).

2.3.4 Artefatos fisicos

Como artefato fisico, foi utilizada a Plataforma NAVi de ensino-aprendizagem.
Artefatos fisicos possibilitam percep¢do acerca de aspectos culturais, ou, mais
especificamente no caso em foco, a percepcao em relagdo a operagdes técnicas (YIN, 2001).
Por viabilizar a operacionalizacdo das atividades de EAD desenvolvidas pela EA/UFRGS, a
Plataforma NAVi, através de sua concepgao, estrutura e ferramentas de ensino-aprendizagem
€, entdo, considerada um artefato, ao qual coube, portanto, andlise, com vistas a enriquecer

uma triangulacio entre diferentes fontes de dados (PATTON, 1987).

2.3.5 Observacao participante

Finalmente, com relacdo a observacdo, e de forma coerente com a postura da
pesquisadora (explicitada no item 2.2.1, indicando uma pesquisa implicada, traduzida numa
producdo praticamente “coletiva”), esta pode ser considerada, essencialmente, participante,
uma vez que a pesquisadora teve, durante a maior parte do periodo de realizacdo da pesquisa
(quase integralmente), envolvimento como participante colaboradora (porém, sem vinculo
com a Institui¢do) em atividades de apoio a cursos de extensdo, graduacdo e pds-graduacdo
lato sensu a distancia desenvolvidos na EA/UFRGS, tendo participado de elaboracdo de
material didatico (autoria), atividades de tutoria, coordenag¢do de pdlo presencial, apoio a
coordenacgdes de equipes (como coordenagdo de tutores), treinamentos e algumas reunides de

planejamento e avaliacdo destes cursos.

A observacdo participante, a exemplo da observacdo direta, permite que se trate dos
acontecimentos em tempo real, bem como possibilita a contextualizacdo dos eventos. Ainda,
possibilita que sejam percebidos comportamentos e razdes interpessoais dos sujeitos (YIN,
2001). A observagdo, por sua vez, foi registrada de maneira bastante informal e, mesmo,
“artesanal”, em anotagdes livres ou, eventualmente, no proprio software utilizado para

organizacdo dos dados.
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Neste contexto, as explicagdes de Chizzotti (2001) parecem complementar a defini¢ao
de Yin (2001), explicando de forma coerente a postura de observacao adotada neste trabalho,

com destaque para as interpretagdes e comportamentos das pessoas.

A observacdo direta pode visar uma descricdo “fina” dos componentes de uma
situagdo: os sujeitos em seus aspectos pessoais e particulares, o local e suas
circunstincias, o tempo e suas variagdes, as acoes e suas significacoes, os conflitos
e a sintonia de relacoes interpessoais e sociais, e as atitudes e os
comportamentos diante da realidade.

A observacdo também pode ser participante: experienciar e compreender a
dinamica dos atos e eventos, ¢ recolher as informagdes a partir da compreensao e
sentido que os atores atribuem a seus atos. A descri¢do e a compreensdo podem estar
compostas em uma observagdo compreensiva dos participantes descrevendo suas
acOes no contexto natural dos atores. A atitude participante pode estar caracterizada
por uma partilha completa, duradoura e intensiva da vida e da atividade dos
participantes, identificando-se com eles, como igual entre pares, vivenciando todos
os aspectos possiveis da sua vida, das suas acdes e dos seus significados. Neste caso,
o observador participa em interacdo constante em todas as situacdes, espontineas e
formais, acompanhando as ac¢des cotidianas e habituais, as circunstincias e sentido
dessas a¢des, e interrogando sobre as razdes e significados dos seus atos [grifo meu]
(CHIZZOTTI, 2001, p.90-91).

2.4 ANALISE DOS DADOS

Os dados obtidos, independentemente de sua natureza, foram todos analisados pela

metodologia sugerida pela abordagem da Grounded Theory.

2.4.1 Procedimentos de analise

Conforme ja enunciado, o presente trabalho, com vistas ao atingimento de seu objetivo
geral de analisar a mudangca organizacional na EA/UFRGS a partir das atividades de
educacdo a distancia, em todas as suas aplicacoes, desenvolvendo-se uma teoria substantiva
acerca do processo, procura, conforme mencionado, desenvolver uma teoria substantiva da
mudanca organizacional na EA/UFRGS a partir das atividades de EAD — um modelo
explanatorio e relacional sob o ponto de vista teorico-prdtico (a despeito de impossibilidades
de generalizacdo) — , que possa ser utilizada como referencial (ou “inspiracdo”) para a
propria Instituicdo (EA) e, também, para IES em geral que desenvolvem atividades de EAD,

sobretudo no ambito do ensino superior puiblico brasileiro.
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Diante deste propdsito, cabe re-enfatizar o significado desta teorizacdo, e de que

forma ela se desenvolve no decorrer da pesquisa.

De acordo com Strauss e Corbin (2008), teorizar implica ndo apenas conceber ou
construir idéias (conceitos) mas, ainda, formular essas idéias em um esquema logico,
sistemdtico e explanatério, que permita aos seus “usudrios” explicar e prever fatos,
fornecendo, assim, diretrizes para a acdo. Isto exige, também, que se explore a idéia sob
perspectivas diferentes. As hipdteses e proposi¢des derivadas dos dados devem ser
continuamente verificadas em comparacdo a novos dados e modificadas, estendidas ou

desconsideradas, conforme se fizer necessario.

O pesquisador ndo comega com uma teoria pré-concebida, mas, sim, com uma area de
estudo, o que permite que a teoria surja a partir dos dados. Conforme ja ressaltado, ndo ha,
portanto, necessidade de se utilizar toda a literatura antecipadamente a pesquisa de campo. A
literatura deve ser utilizada como ferramenta analitica ao longo do desenvolvimento da

pesquisa.
Para os mesmos autores,

teoria denota um conjunto de categorias bem desenvolvidas (ex.: temas, conceitos)
que sdo sistematicamente inter-relacionadas através de declaracdes de relacdo para
formar uma estrutura tedrica que explique alguns fendmenos relevantes sociais,
psicolégicos, educacionais, de enfermagem ou outros. As declaragdes de relacdo
explicam quem, o que, quando, onde, por que, como e com que conseqiiéncias um
fato ocorre (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.35).

No nucleo da teorizagdo, reside a interacao entre indugdes (derivando conceitos, suas
propriedades e dimensdes, a partir dos dados) e dedugdes (criando hipéteses sobre as relacdes
entre conceitos). Mais do que resultados, a teoria tem por intuito fornecer uma explicacao
acerca de determinados fendmenos. Gerar teorias sobre fendmenos em vez de gerar apenas
um conjunto de resultados é importante para o desenvolvimento de um campo de

conhecimento.

Entdo, nesta construgao tedrica, o pesquisador, na abordagem proposta pela Grounded
Theory, utiliza-se de procedimentos de andlise de dados — cuja aplicacdo ndo &,
necessariamente, seqiiencial, sendo as etapas normalmente concomitantes — , como a
microandlise, a codificagcdo aberta, a codificagcdo axial, a codificagdo seletiva, que culminam

na construcao de teoria e, entdo, em sua validagdo.
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Neste sentido, os procedimentos de codificagdo, segundo Strauss e Corbin (2008), sdo
uteis para que o pesquisador possa construir, em vez de simplesmente testar a teoria; dispor de
ferramentas analiticas para lidar com massas de dados brutos; considerar significados
alternativos para os fendmenos; desenvolver uma postura concomitantemente sistematica e
criativa; e identificar, desenvolver e relacionar os conceitos que sdo os blocos de construcdo

da teoria.

Todo este processo pode se iniciar a partir da descricdo de elementos. Descrever
implica em utilizar-se de palavras “para transmitir uma imagem mental de um fato, uma parte
de um cendrio, uma cena, uma experiéncia, uma emocao ou uma sensa¢do; uma histdria
relatada a partir da perspectiva da pessoa que faz a descricao” (STRAUSS; CORBIN, 2008,

p-29), sem que haja interpretagﬁo” de fatos propriamente.

Um segundo esfor¢co é o de ordenamento conceitual, em que fatos e objetos sio
organizados segundo um conjunto seletivo e especifico de propriedades e dimensdes, mesmo
que seja sem ainda relacionar as classificagdes umas as outras para a composicdo de um

esquema explanatério global.

Descrigcdo e ordenamento conceitual sdo passos relevantes para que se possa chegar a
teorizacdo. No entanto, isto ndo se d4 de forma linear: na pesquisa em foco, elementos
descritivos podem aparecer ndo apenas no inicio da pesquisa, mas em toda a andlise,

“permeados” ao ordenamento, e “fragmentados” na teorizacdo.

Para melhor visualizar como se deu esse processo, especialmente na pesquisa em foco,
no Capitulo 4 apresenta-se “o processo de constru¢cdo da teoria”, retratando de que forma os

procedimentos de codificacdo foram empregados ao longo da pesquisa.

" Do ponto de vista desta pesquisa, “sem que haja interpretacdo propriamente” é uma expressdo questiondvel,
assim como o foi a expressao “imparcialidade” na nota anterior. Acredita-se, aqui, que todo ponto de vista ou
expressdo da linguagem carrega em si alguma forma de interpretacio, a qual até mesmo a simples descri¢do, ou
transcricdo, € ttil enquanto linguagem. H4, ao menos, o potencial de interpretacdo que o pesquisado da aquele
fato, ainda que uma interpretacdo por parte da pesquisadora possa ocorrer num momento posterior aquela
transcri¢do —

que, se selecionada para a construgdo da teoria, € porque, de fato, houve essa interpretacao.
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2.4.1.1 Terminologia da Grounded Theory

Previamente ao detalhamento dos procedimentos de andlise, € conveniente apresentar,
brevemente, os principais termos relacionados ao processo de andlise com utilizagdo da GT

(definicoes de Strauss e Corbin, 2008):

a) femomenos: representam as idéias consideradas centrais nos dados (neste estudo, o
fendmeno central compreende a mudanca organizacional e a EAD na EA,
conforme ja mencionado). Essas idéias, por sua vez, sdo representadas por meio de

conceitos;
b) conceitos: sdo os blocos de construcdo da teoria;
C) categorias: as categorias sao conceitos que representam o fendmeno;

d) propriedades: as propriedades sdo caracteristicas de uma categoria, ou seja, o

delineamento daquilo que define e d4 significado a estas categorias;

e) dimensoes: representam o ambito ao longo do qual as propriedades gerais de uma

categoria variam, dando especifica¢cdo a categoria e variagcdo a teoria;

f) subcategorias: conceitos que pertencem a uma categoria, fornecendo

esclarecimentos e especificacdes adicionais.

Ap6s, portanto, s@o apresentados os procedimentos de andlise.

2.4.1.2 Microanélise

2.

A microandlise consiste num exame de palavras individuais, frases ou pardgrafos. E
um procedimento focado que for¢a os pesquisadores a examinarem informacoes especificas
dos dados, ndo apenas em um sentido descritivo mas, sobretudo, em um sentido analitico,
fazendo comparacdes ao longo do nivel de propriedades e dimensoes, permitindo ao analista

dividir os dados e reconstrui-los para formar um esquema interpretativo.

A microandlise condiciona o analista a ouvir cuidadosamente o gue os entrevistados
afirmam, e como eles fazem tais afirmacdes, ou seja, como os entrevistados interpretam os
fatos. Captar estas interpretacdes possibilita ao pesquisador evitar conclusdes tedricas

precipitadas, e considerar explicacdes alternativas. Ainda, é durante esta andlise que podem
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surgir hipoteses provisionais (declaragdes acerca de como os conceitos se relacionam). Isto

exige do pesquisador, portanto, postura mais flexivel e menos previsivel.

Em suma, ndo se faz necessdrio proceder a esse tipo de andlise até o final da pesquisa,
embora ela seja extremamente relevante nos momentos iniciais (para a prépria definicao de
categorias), bem como nao € necessario codificar todas as fontes de dados — s6 aquelas que,
do ponto de vista do pesquisador, contém materiais potencialmente interessantes ou relevantes
para a pesquisa. Também pode-se fazer microandlise quando uma parte dos dados parecer
intrincada, ou quando dados antigos forem revisitados e se considerar que nio tenham sido
suficientemente explorados, ou, enfim, quando emergem novas categorias durante o estudo

(STRAUSS; CORBIN, 2008).

2.4.1.3 Codificacao aberta

A codificagdo aberta é o processo analitico pelo qual os conceitos sdo identificados e
suas propriedades e suas dimensoes sao descobertas nos dados. A partir da microandlise e da
codificagdo aberta é que surgem os primeiros cddigos, que, por sua vez, dardo origem as

categorias do estudo.

2.4.1.4 Codificagao axial

A codificacdo axial ocorre com a associacao de categorias ao nivel de propriedades e
dimensoes, desenvolvendo-as sistematicamente e relacionando-as — € aqui que, de fato, se
constréi teoria. O objetivo da codificacdo axial é comecgar o processo de reagrupamento dos
dados que foram divididos durante a codificacdo aberta. Na codificacdo axial, as categorias
sdo relacionadas as suas subcategorias para gerar explicacdes mais precisas € completas sobre
os fenéomenos. Entretanto, codificacdo aberta e axial ndo constituem passos essencialmente

seqiienciais.
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2.4.1.5 Codificacao seletiva

A codificagdo seletiva € o processo de integracdo e refinamento da teoria,
consolidando-a. Essa integracdo é uma interacdo entre o analista e os dados, ndo apenas em
um momento “final”, mas durante toda a anédlise. Neste processo gradual, as categorias sao

organizadas em torno de um conceito explanatdrio central.

Uma vez que o esquema tedrico seja destacado, o analista estd pronto para refinar a
teoria, eliminando os excessos e completando as categorias mal desenvolvidas por meio de
amostragem tedrica adicional. A amostragem tedrica (conforme ja definido no tépico 2.3.3)
consiste numa coleta de dados conduzida por conceitos derivados da teoria evolutiva e
baseada em comparacdes, cujo objetivo € procurar locais, pessoas ou fatos que maximizem
oportunidades de descobrir variacdes entre conceitos e de tornar densas categorias em termos

de suas propriedades e de suas dimensaoes.

2.4.1.6 Validacdo da teoria substantiva

A validacdo da teoria substantiva construida ndo se da através de testes quantitativos
propriamente ditos. Uma das formas de validacdo é a comparagdo da teoria com os dados
brutos; outra forma relevante € solicitar aos informantes que leiam o que foi produzido e

comentem no que esta teoria é capaz de ajustar-se ao que foi informado.

Embora a teoria constitua apenas uma reducdo dos dados — ou mesmo uma forma
limitada de representacdo da realidade — , em um sentido mais amplo, os participantes da
pesquisa devem ser capazes de reconhecer a si mesmos na histéria que estd sendo contada,
percebendo-a como uma explicagdo razodvel do que estd ocorrendo, ainda que nem todos os

detalhes se apliquem a sua realidade especificamente.

Como critérios para a validacdo da teoria construida, podem ser considerados os
seguintes (BANDEIRA-DE-MELLO, 2002; BANDEIRA-DE-MELLO; CUNHA, 2003;
SHERMAN; WEBB, 1988; KERLIN, 1997):

® grau de coeréncia: na teoria gerada, as categorias devem emergir dos dados e ndo

de idéias pré-concebidas do pesquisador. Isto confere credibilidade a teoria;
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® funcionalidade: a teoria deve ter poder explicativo (e preditivo) acerca das
variacdes nos dados e as inter-relagdes dos construtos; deve, portanto, ser

percebida como teoria ttil para os sujeitos;

e relevancia: a teoria deve emergir da sensibilidade tedrica do pesquisador que, por
sua vez, deve ser capaz de definir a categoria central para a explicacdo do
fendmeno. A teoria parece relevante a medida que os sujeitos visualizam

facilmente essa categoria central;

o flexibilidade: a teoria deve permitir modificacdes, podendo ser enriquecida, em
propriedades e categorias, a partir da andlise de novos casos, estando, assim, aberta

ao aprimoramento de sua capacidade de generalizacdo;

® densidade: a teoria deve ser constituida de poucos elementos-chave, mas com um

grande nimero de propriedades e categorias relacionadas; e

® integracdo: todos os construtos devem estar relacionados adequadamente a
categoria central e expressos em termos de proposi¢oes derivadas de um esquema

tedrico.

Na pesquisa em foco, a validacdo se deu, essencialmente, por meio da discussdao da
teoria substantiva com informantes (a0 menos os que foram considerados “chave”), alguns

outros participantes do processo e, também, especialistas externos ao contexto da pesquisa.

No Capitulo 4 - “O processo de constru¢do da teoria”, essa validagdo € mais
adequadamente qualificada (considerou-se relevante detalhar melhor o processo, em suas
peculiaridades, em um capitulo a parte do método; enquanto o método menciona os
procedimentos em termos gerais, o processo de construcao detalha exatamente como isto se

deu com relagdo a teoria substantiva construida neste estudo).

O instrumento utilizado na validag¢do consta do Apéndice E, e foi elaborado com base
nas contribui¢cdes de Strauss e Corbin (2008); Bandeira-De-Mello (2002); Bandeira-De-
Mello e Cunha (2003); Sherman e Webb (1988) e Kerlin (1997), ja mencionados, e também
de trabalhos de Whetten (2003) e Sutton e Staw (2003).

Neste método, portanto, a coleta de dados, a andlise e a teorizagdo sao processos
praticamente concomitantes e interrelacionados. A andlise, assim, deixa de ser um processo
estruturado, estdtico, rigido. Embora fundamentar conceitos em dados seja a principal

caracteristica do método proposto por Strauss e Corbin (2008), a criatividade dos
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pesquisadores também € um ingrediente essencial. Ainda, € a andlise que conduz a coleta, em
vez de a coleta conduzir a andlise. E isto depende, basicamente, de um equilibrio entre

sensibilidade e objetividade, como referido no tépico 2.1.3.

Com vistas, especialmente, a obtencdo de objetividade, podem ser utilizadas
ferramentas capazes de facilitar os processos de andlise dos dados. Assim, a ferramenta

utilizada no estudo para organizacdo dos dados € brevemente apresentada a seguir.

2.4.3 O software ATLAS. ti

Com a finalidade de facilitar a pesquisadora o processo de organizacio e categorizacao
dos dados, durante o processo de andlise, foi utilizado um software de andlise de dados
qualitativos, ou um CAQDAS (Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software): o
ATLAS.ti (http://www.atlasti.com). Ressalte-se que o propdsito da utilizacdo do software nao
foi o da automatizagdo da andlise propriamente dita mas, sim, apenas da organizagao,

classificacdo e disponibilizacdo dos dados.

Atualmente, existem no mercado outras solugdes que podem ser utilizadas para a
andlise, como, por exemplo, os softwares NUD*IST, The Ethnographer e HyperRESEARCH,
entre outros, inclusive (embora rarissimas) solucdes em open source, como o Weft-QDA. A
escolha pelo ATLAS.ti, no entanto, deu-se basicamente por constatar que o referido software
ainda é, atualmente, considerado por varios pesquisadores como benchmarking em CAQDAS,

e um dos softwares sugeridos por Strauss e Corbin (2008).
Sao algumas funcionalidades do ATLAS.ti (ATLAS.TI, 2008):

e possibilidade de manipulacdo de diferentes midias (textos, sons, imagens),

permitindo sua codificacdo de forma interativa e automatica;

e possibilidade de edicdo direta de documentos, com atualiza¢cdo dinamica multi-
projeto;
¢ interface interativa, possibilitando facil construcio de modelos visuais e mapas

conceituais, por meio de um editor grafico;

e construgdo e validacao de teorias por meio de criacdo e transferéncia de redes de

conhecimento entre projetos;
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e funcdes potentes de busca e recuperacdo com operadores booleanos (AND, OR),

semanticos e de proximidade;

e exportacdo de dados do projeto para arquivos nos formatos HTML, XML, CSV e do
aplicativo SPSS;

e possibilidade de criagdo de apresentacdes com uso do conversor XML/XSLT

integrado.

Segundo Bandeira-de-Mello (2002), e Bandeira-de-Mello e Cunha (2003), o ATLAS.ti
foi concebido visando, especialmente, a construcdo de teorias. Com a finalidade de permitir
uma possivel auditoria, a fim de se verificar a validade e confiabilidade dos resultados, o

ATLAS.ti gera alguns relatérios que contém, especialmente, os seguintes elementos:

¢ uma unidade hermenéutica (hermeneutic unit), que retne todos os dados e demais

elementos;

e documentos primdrios, que sdo, geralmente, descricoes de entrevistas, notas de

campo e de checagem;

e citagdes (quotes), que sao trechos relevantes de entrevistas que estdo ligados a um
codigo;
e cddigos (codes), que sdo os conceitos gerados pelas interpretacdes do pesquisador,

e que podem estar associados a uma cita¢io ou a outros c6digos;

® notas de andlise (memos), que descrevem o histérico da interpretacio do

pesquisador e os resultados das codificacoes, até a construcao final da teoria;

® esquemas (netview), que constituem a propria explanacdo da teoria construida,
sendo representacdes graficas das associacdes entre os codigos (categorias e

subcategorias), e cujas relacdes sdo representadas por simbolos; e

® comentarios (comments), que fornecem informagdes acerca do significado de cada

elemento na analise.

Meramente para fins de ilustragdo do recurso utilizado, os Apéndices F (contendo as
Figuras 4 e 5), e G (com as Figuras 6 e 7) trazem, respectivamente, fragmentos de relatdrios

gerados durante a pesquisa e telas de interface do software Atlas. TL.
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Finalmente, diante desta concepg¢do e estrutura de pesquisa, a seguir, no Capitulo 3,
primeiramente € contextualizado o fendmeno, e objeto, de estudo: a educagdo a distancia na
Escola de Administragdo da UFRGS (ou, entdo, o fenomeno da mudanga organizacional na

EA/UFRGS a partir da EAD).



73

3 CONTEXTUALIZACAO DO FENOMENO E OBJETO DE ESTUDO: A EAD NA
EA/UFRGS

Previamente a apresentacdo da teoria substantiva construida, torna-se necessario
conceituar e contextualizar, a partir de elementos de literatura técnica (sobre educacdo a
distancia, com algum aporte para contextualizacdo, ainda que ndo exaustivo), literatura ndo-
técnica (compreendendo planos pedagégicos de cursos na modalidade EAD da EA/UFRGS e
informacdes veiculadas nos sites institucionais da EA e da UFRGS), andlise de artefato
(Plataforma NAVi), bem como de algumas observacoes, o fenomeno da mudanga

organizacional na EA/UFRGS a partir da EAD.

3.1 A ESCOLA DE ADMINISTRACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO
GRANDE DO SUL (EA/UFRGS)

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), como expressao de uma
sociedade democratica e pluricultural, constituindo-se instidncia necessdria de consciéncia
critica, na qual a coletividade possa repensar suas formas de vida e suas organizacdes sociais,
econOmicas e politicas, tem sua atuacdo pautada pelos seguintes principios: liberdade de
ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; pluralismo de idéias e de
concepcdes pedagodgicas; gratuidade do ensino; gestdo democrdtica; valorizagdo dos
profissionais do ensino; garantia de padrao de qualidade; indissociabilidade entre ensino,

pesquisa e extensao; e respeito a dignidade da pessoa humana e seus direitos fundamentais.

Como comunidade formada por professores, alunos e pessoal técnico-administrativo,
tem por finalidade precipua a educacdo superior e a producdo de conhecimento filoséfico,
cientifico, artistico e tecnoldgico, integradas no ensino, na pesquisa € na extensiao, com vistas
a formacdo de pessoas capacitadas ao exercicio da profissdo nos diferentes campos de
trabalho, da investigacdo, do magistério e das atividades culturais, politicas e sociais e, ainda,

objetivando:

a) atuar como estrutura de relacdo organica com a comunidade e suas institui¢des

publicas e privadas de dmbito regional, nacional e internacional;

b) estudar os problemas s6cio-econdmicos da comunidade;
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c) valer-se dos recursos humanos e materiais da comunidade, para integracdao dos

diferentes grupos sociais e étnicos a Universidade;

d) constituir-se em fator de integracdo da cultura nacional e da formacao de cidadaos,
estimulando o desenvolvimento de uma consciéncia ética na comunidade
universitaria; e

e) cooperar com os poderes publicos, universidades e outras instituicdes cientificas,

culturais e educacionais brasileiras, estrangeiras e internacionais (UFRGS, 1994).

Com base nos mesmos principios, a Escola de Administracdao (EA) originou-se da
Faculdade de Ciéncias Economicas (FCE) da UFRGS, onde foi criada em 1951, em convénio
com o Governo do Estado e o Instituto de Administracdo, com a finalidade de oferecer
programas de extensdo para os setores publico e privado. Posteriormente, em 1963, foi criado
0 Curso de Graduacdo em Administracio de Empresas e, em 1967, o de Graduacdo em
Administragdo Publica. Em 1972 foi instituido o Programa de Pds-Graduacdo em
Administracdo (PPGA), com o oferecimento inicial de curso em nivel de Mestrado com duas
opgoes curriculares: Administracao Publica e Administragao de Empresas, hoje transformadas

em 6 (seis) dreas de concentracao.

Em 6 de setembro de 1996, foi aprovada a autonomia administrativa e financeira da
Escola de Administracdo da UFRGS, tendo a Escola adquirido identidade prépria em 1997,
quando assumiu um prédio préprio (UFRGS, 2006).

Descritos brevemente alguns aspectos relativos a EA e a UFRGS, aborda-se, a seguir,

elementos pertinentes a EAD na EA/UFRGS.

3.2 AEDUCACAO A DISTANCIA NA EA/UFRGS

Nesta descri¢do, busca-se atingir os seguintes objetivos especificos, como necessarios

para a consecucao dos objetivos especificos finais e do objetivo geral da pesquisa:

a) caracterizar as atividades de EAD desenvolvidas na EA/UFRGS (tanto cursos na
modalidade totalmente a distancia — Graduagdo, Pos-Graduacdo e Extensdo —
quanto atividades de apoio ao ensino presencial), tanto para o publico interno

quanto para o publico externo;
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b) caracterizar as atividades do NAVi — Niicleo de Aprendizagem Virtual e das
geréncias e coordenacoes de EAD enquanto agentes de suporte as atividades de

EAD desenvolvidas na EA/UFRGS;

c) caracterizar a Plataforma de Aprendizagem NAVi, descrevendo seus principais

recursos e peculiaridades; e

d) caracterizar a concep¢do pedagogica que se busca adotar com a utilizacdo da

EAD na EA.

3.2.1 Atividades de EAD desenvolvidas na EA/UFRGS

As principais atividades de educagdo a distancia desenvolvidas atualmente pela Escola
de Administragcdo da UFRGS, com apoio da Plataforma NAVi, e para diferentes publicos, sd@o

14
as seguintes

e (Curso de Formacdo de Gestores de Equipamentos Publicos de Seguranca
Alimentar e Nutricional - REDESAN — Ministério do Desenvolvimento Social

- MDS, 180 horas — 317 alunos na 2*. Edi¢do, em fase de conclusio;

e (Curso de Capacitagdo de Gestores do SUS — GOFC-SUS, do Ministério da
Saide - MS, 80 horas — 3 edi¢des, 961 alunos; outras edi¢des estdo sendo

demandadas para ocorrerem em 2009;

e Curso de Especializacdo em Gestdo Publica Eficaz (CEAPE) — 4 edigdes
(2005: concluido; 2006: em fase de conclusdo; 2007: em andamento; 2008,

recém iniciado), 390 horas — aproximadamente 70 alunos;

e (Curso de Especializacdo em Gestdao de Negdcios Financeiros do Banco do
Brasil — GNF-BB, 480 horas — 621 alunos; estd ora em andamento a edi¢ao de
recuperagdo de alunos; outra edicdo do Curso, com 500 alunos, com previsao

para inicio em 20009;

e Curso de Graduagdo em Administragdo a distancia, 3.000 horas — com 650

alunos iniciais, e atualmente com 400 alunos;

14 . - . A . .. . o~
Esta informag@o possui apenas relevancia descritiva, uma vez que os cursos apresentam pouca diferenciagdo

em seus aspectos estruturais. A diferenciacdo maior, na percepcio desta pesquisa, se dd em termos de publico-

alvo e objetivos de aprendizagem, o que se propde a analisar globalmente nesta pesquisa, e ndo especificamente.
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N

e (Curso de Preparacdo a Magistratura — CPMD, da Escola Superior da
Magistratura do Rio Grande do Sul, 1.020 horas — 90 alunos; outra edi¢do do
Curso para até 1 mil alunos estava sendo demandada para iniciar ainda em

2008;

e Curso de Atualizacdo dos Servidores do Poder Judicidrio, 120 horas — 100

alunos; outros 3 Cursos estdo sendo demandados, para 250 e 500 alunos;

e cursos de extensdo em Financas Publicas, e outros cursos de extensdo

eventuais;

e apoio a Cursos presenciais de graduacido e pds-graduagdo das vérias unidades
académicas da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, para milhares de

alunos;

® ¢, mais recentemente, o Curso de Especializacao em Negociacdao Coletiva para
0 Ministério do Planejamento (MP) do Governo Federal, aprovado
recentemente para trés edicdes com 600 alunos cada (1800 alunos no total,
servidores da Administracdo Publica Federal), constituindo este, inclusive, um
dos projetos de extensdo mais representativos para a EA e para a UFRGS em

termos de abrangéncia e investimento de recursos federais.

Ainda, também recentemente, em fungido da efetividade da 1" edi¢do do curso de
Capacitacdo de Gestores de Restaurantes Populares, o Ministério do Desenvolvimento Social
passou a usar a Plataforma NAVi para apoiar toda a rede de cursos REDESAN — Rede de

Seguranca Alimentar e Nutricional (http://www.eavirtual.ea.ufrgs.br/redesan).

Outros apoios especificos que podem ser mencionados s@o o apoio tecnoldgico a
Faculdade de Direito, para a viabilizacdo do seu primeiro curso a distincia, e a transferéncia
da Plataforma NAVi para o Projeto do CIAGS (Centro Interdisciplinar de Desenvolvimento e
Gestao Social), da UFBA (Universidade Federal da Bahia), via projeto “Casadinho UFRGS-
UFBA”; e apoio a instalacdo da Plataforma NAVi no TJ-MT (Tribunal de Justica do Estado
do Mato Grosso). Nestas iniciativas externas de extensdo, pds-graduacdo e pesquisa, cabe
ressaltar que ha participacdo de Professores, Mestrandos e Doutorandos da EA/UFRGS, em
alguma medida. Todavia, a analise realizada, inclusive por aspectos de acesso aos dados,
acaba focando mais especificamente no publico-alvo mais diretamente contemplado pela
UFRGS em seus cursos de graduac¢ao, pos-graduacao, e em alguns cursos eventuais de

extensao, mormente no publico interno a EA/UFRGS.
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3.2.2 O NAYVi - Niucleo de Aprendizagem Virtual, e outras geréncias/coordenacées de
EAD na EA

O NAVi (Nucleo de Aprendizagem Virtual), no contexto da EA, tem por objetivo
buscar condi¢des de consolidacdo da EAD na Escola e oferecer meios e suporte com base na
Web para a complementacdo e o enriquecimento das atividades de sala de aula presenciais,
bem como o suporte a cursos de extensdo, graduagdo e pds-graduagdo na modalidade a

distancia.

O Nucleo é composto por professores, técnicos e gestores de diferentes areas de
conhecimento, desenvolvendo uma competéncia tedrico-metodoldgica no apoio tecnoldgico
ao desenvolvimento de cursos, principalmente da modalidade a distancia, e com forte énfase
em processos interativo-cooperativos de aprendizagem, oferecendo suporte aos principais
atores do processo de ensino-aprendizagem: o professor, os alunos, os gestores e os tutores de
turmas, sendo estes ultimos considerados os responsdveis mais diretamente ligados aos

estudantes.

Como instrumento e estratégia central de sua atuagdo, o NAVi vem desenvolvendo
desde 1998 uma Plataforma de apoio ao processo de ensino-aprendizagem que acabou
assumindo o proprio nome do nucleo NAVi, e cujas caracteristicas distintivas sao
apresentadas pela expressdo genérica “Ambiente Interativo de Aprendizagem”. Constitui uma
Plataforma de aprendizagem desenvolvida no campo da Administracdo, que incorpora
conceitos e recursos tecnoldgicos mais recentes em EAD, usando de forma distintiva
enfoques proprios desta drea de conhecimentos (Administracdo, principalmente da Teoria de
Sistemas), e integrando ao mesmo tempo contribuicdes de vdrias outras disciplinas,

principalmente do campo da Informadtica, da Educacao e da Comunicagao.

Porém, em 2008, o NAVi foi credenciado como grupo de pesquisa oficial da UFRGS,
complementando a sua atuacdo técnica e consolidando a realizagdao de pesquisas em EAD
que, até entdo, eram realizadas isoladamente por seus principais colaboradores; todavia, o
NAVi vem sendo tido como preocupacdo para a gestdo da EA, principalmente, enquanto

Nicleo técnico e de suporte a EAD, com o desenvolvimento da Plataforma NAVi.

Além do NAVi, existem outras geréncias e coordenacdes responsdveis pelas

atividades de EAD na EA, em ambito administrativo: cada curso de graduagdo, pds-graduagdo
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ou extensdo possui um professor—coordenaldor15 e um gerente administrativo, assessorados por
bolsistas ou técnicos administrativos, responsdveis, por exemplo, por atividades de Secretaria
e de formacao de tutores (como o tutor-coordenador de todas as disciplinas). A tramitacdo de
abertura destes cursos, por sua vez, € aprovada por colegiados de professores, em comissoes
de pos-graduacdo, graduagdo e extensdo, bem como pela Direcdo, dentro da EA, antes de os

projetos serem submetidos a um ultimo crivo por parte da Reitoria da UFRGS.

Na condugdo dos cursos, porém, a atuacdo mais nitida, no ambito operacional, € a do
NAVi e as dos gerentes de curso, assessorados por bolsistas e técnicos. Sobretudo a partir da
andlise proposta neste trabalho, serd possivel perceber a existéncia de outros papéis na
estrutura de cursos a distancia: tutor-coordenador geral, professores-autores, tutores e
coordenador de tutores de disciplina, bem como analisar de que forma estes papéis vém sendo
exercidos, e que percepgdes as pessoas que os desempenham tém com relacdo ao fendmeno

da EAD na EA.

3.2.3 A Plataforma virtual de aprendizagem NAVi

Conforme lembra, também, o trabalho de Casagrande (2008)16, a Plataforma NAVi —
hoje uma das plataformas de EAD oficiais da UFRGS — foi desenvolvida na Escola de
Administragdo da UFRGS, contando com apoio técnico de alunos e professores de outras

unidades da Universidade, apoio financeiro da EA e da Reitoria da Universidade.

Uma vez que os estudos iniciais para o desenvolvimento de uma plataforma propria
de EAD ocorreram em 1998, as primeiras atividades efetivas de EAD ocorreram no segundo
semestre de 1999, ainda com o nome de Projeto de Educacdo a Distdancia da Escola de
Administracdao. Em 2000, foi langcada uma primeira versao da Plataforma, com o propésito de
dar apoio as disciplinas presenciais da graduacdo na EA, e no que, de fato, constituiu-se o

Nucleo NAVi na EA, ja com o objetivo de viabilizar transmissdes de videos pela internet.

!> Atualmente, apenas dois professores da EA sdo responsdveis pela coordenagdo de todos os cursos em nivel de
graduacgdo, pés-graduagdo e extensdo a distancia, sendo um deles diretamente vinculado ao NAVi.

16 Com a devida licenca, em diversos momentos recorre-se a Casagrande (2008) neste trabalho, por estar
vinculado as atividades de pesquisa do NAVi, e pela semelhanga contextual, embora o objeto fosse,
especificamente, outro. Trata-se de uma Dissertacdo de Mestrado com uma preocupagao relevante: analisar
comparativamente cursos de pos-graduacdo presenciais e a distdncia mantidos pela EA/UFRGS. A Dissertagao
foi orientada pelo Prof. Dr. Luis Roque Klering, e, em diversos momentos, também contou com orientacao
adicional desta pesquisadora, ainda que informalmente.
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Enfim, em 2001, o NAVi iniciou a oferta de cursos de extensao a distincia (CASAGRANDE,
2008; NAVi, 2007).

Atualmente a equipe de trabalho do NAVi, responsdvel pela Plataforma NAVi, é
composta de professores, técnicos, bolsistas e colaboradores, de formacao multidisciplinar,
sobretudo nas dreas de Administra¢do, Informética, Educacdo, Comunicacdo e Engenharias,
havendo, entre estes colaboradores, graduandos, graduados, mestres, doutorandos e doutores,
alguns oriundos, inclusive, de outras Unidades da prépria UFRGS, especialmente do Instituto
de Informdtica e da Faculdade de Educacdo, tanto entre colaboradores diretos quanto

colaboradores indiretos.

A equipe desenvolvedora e de manutencdo diretamente envolvida com as atividades
de concepcdo e manuten¢do da Plataforma encontra-se, atualmente, bastante reduzida,
composta de apenas 04 (quatro) pessoas, entre bolsistas e contratados. Esta equipe, no
entanto, € diretamente responsdvel por dar sustentacdo a uma estrutura virtual de
aprendizagem que atende, eventualmente em circunstancias simultaneas, cerca de 15 mil
usudrios cadastrados, entre alunos, professores e tutores da EA, da UFRGS e alunos de cursos

de Extensao, externos a Instituicao.

Em suas atividades relacionadas a Plataforma, o NAVi conta, em sua estrutura, com
um servidor de videos, gravadores de video, placas digitalizadoras, softwares de edi¢dao de
videos, além do apoio de um estidio para filmagens da EATw (Escola de Administragdo —
Televisdo via web), um canal aberto e gratuito na Web, e suporte do NSI (Nucleo Setorial de
Informética) para a manutencdo dos servidores Web Berlineta e Monareta, onde estdao

instaladas as principais versdes em uso da Plataforma.

Como caracteristica distintiva principal da Plataforma desenvolvida pelo Nicleo
(considerada o artefato nesta pesquisa), tem-se o seu enfoque sistémico, caracterizado por

aspectos como:

® recursividade, disponibilizando, por exemplo, recursos de aprendizagem (tais
como foruns, chats, videochats, relatos, exercicios on-line e outros) em qualquer
nivel da estrutura organizacional representada virtualmente pela Plataforma (no
nivel de turma, ou de disciplina, ou de curso, ou de unidade académica, ou de area,
ou mesmo da instituicdo, ou das suas comunidades temdticas conectadas aos

diferentes niveis da estrutura);
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e flexibilidade e adaptabilidade da Plataforma a diferentes contextos e instituigcdes,
enfatizando, além de um enfoque sisttmico, um enfoque organico, nao-

mecanicista;

e representagdo flexivel de miiltiplos niveis ou instdancias institucionais formais, em
que os niveis ou instancias representam a estrutura formal de uma organizagdo ou
institui¢do, e as comunidades temadticas, a estrutura informal, conectadas, por sua

vez, a diferentes niveis formais;

® concessdo de autonomia aos administradores de diferentes niveis da estrutura,
considerando os mesmos como sendo subsistemas relativamente completos e
autdbnomos, e concessao de relativa autonomia aos atores dos subsistemas, ou seja,

0S uSsuarios;

® valorizacdo da diversidade sem a perda da identidade dos atores (usudrios), aos
quais sdo atribuidos diferentes papéis, visando a caracterizar e atender diferentes
necessidades, perfis, disciplinas e expectativas de forma coerente e harmonica

dentro do conjunto;

® foco e autocontrole, focando processos de aprendizagem com énfase na interagao,
e contendo mecanismos que permitem avaliagdes constantes, de forma que os
objetivos do sistema (de aprendizagem) possam ser mantidos de forma adequada,
ajustada e em equilibrio homeostdtico (sem que incorra em processo de “entropia”

ou de “degeneracdo gradativa”).

A Plataforma NAVi também prima pela €énfase em vdrios conceitos gerenciais,

visando a obter maior efetividade no processo de aprendizagem, tais como:

e simplicidade, buscando ser bastante facil e intuitiva, com estrutura e organizacao

funcional simples e l6gica;

® ¢nfase em atividades de aprendizagem em geral, incluindo ensino, mas também
extensdo, e com possibilidades para uso em pesquisa; nesse sentido, por exemplo,
todo ambiente construido pode ser usado, também, para redes de pesquisa ou

atividades de extensdo, ampliando largamente o seu espectro de uso;

e possibilidade de uso de solucoes externas, principalmente de aplicativos e de
recursos (ou objetos de aprendizagem) ja prontos, bastando ativd-los dentro da

estrutura da Plataforma;
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constru¢do da Plataforma tendo como analogias: uma prateleira montdvel; um
jornal, um organismo vivo, fazendo-se, assim, referéncia a sua estruturacdo

sistémica.

Dentre os principais recursos de aprendizagem da Plataforma NAVi, pode-se

mencionar os seguintes:

a)

b)

c)

d)

g)

h)

apresentacdo de informacoes gerais das disciplinas, inclusive a lista de
professores e alunos, com seus perfis, dados cadastrais e recados enviados por
outros usudrios; o recurso permite edicdes e impressoes de listas de chamada dos

alunos, ou mesmo chamadas com apontamentos de forma eletronica;

noticias, para a disponibilizagdo de novidades e avisos pelos administradores,

professores e tutores, bem como um mural de recados para os alunos;

video-aulas, disponibilizando apresentacdes resumidas de aulas, em videos
digitais;
contetidos (de aulas), em arquivos de diferentes formatos: texto (.txt, .doc, .html,

.prn, .pdf, .odt), apresentacdo (.ppt), planilha eletronica (.xls) e outros formatos de

materiais;
agenda das aulas, apresentando os conteidos com um cronograma de atividades;

forum temdtico de construcdo de conhecimento, disponivel 24 horas por dia, para
conversagcdo assincrona com os professores e colegas de instdncia (turma, ou
disciplina, ou curso, etc.); permite criar diferentes temas, e apresenta-se numa
estrutura encadeada, permitindo respostas a anotagdes feitas, assim como

respostas de respostas, até varios niveis;

acervo de informagdes, em arquivos de diferentes formatos, ou como links, para
upload; nesse recurso, os conteidos dos chats sdo salvos diariamente, de forma

automatica;

enquetes sobre temas em foco, disponibilizados pelos professores ou

administradores de niveis (ou instancias);

aula interativa (ou chat), para conversacao on-line ou sincrona; pode ser gerada
com ou sem video pelos professores, e pode ser capturada com ou sem video

(videochat);



3

k)

)
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exercicios, onde podem ser disponibilizados exercicios de diferentes tipos, para
fins de aprendizagem de forma mais informal e lddica (palavras cruzadas, jogos

com figuras, etc.);

exercicios on-line, uma variante de exercicios onde podem ser disponibilizados
testes para realizacdo on-line, com respostas de escolha simples ou maultipla

escolha;

avaliagoes, para disponibilizagdo de provas objetivas on-line, ou na forma de

arquivos de diferentes formatos;

m) portfélio de materiais, para entrega em ‘“‘escaninho virtual” aos professores, que

p)

q)
r)

t)

poderdo comentar os mesmos; o0 acesso pode ser geral (alunos e professores) ou

particular (somente professores);

estudos de caso, para disponibiliza¢do de textos pelos alunos com esta estrutura

de apresentacgdo;

relatos, para disponibilizacdo de textos pelos alunos, relatando experi€ncias

relacionadas a matéria;

suporte técnico, para envio de dividas ou de problemas técnicos, as equipes de

helpdesk ou do NAVi;
café virtual, constituindo um espaco virtual informal e de descontracao;

correio interno, para remessa € recebimento de mensagens, para alunos e
professores selecionados; as mensagens podem ser enviadas para caixas postais
internas (da Plataforma) e também para e-mails externos, conforme assinalado na

pagina de dados cadastrais;

estatisticas de acesso, para verificacdo e acompanhamento dos acessos de
usudrios do sistema, principalmente dos alunos pelos professores; o recurso
permite filtrar e acompanhar especificamente participacdes de usudrios, realizadas

em chats e féruns;

scorm, para importacdo de objetos de aprendizagem desenvolvidos externamente

a Plataforma;
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u) multi-videochat, para realizacdo de reunides on-line permitindo trocas de voz e

video entre grupos de alunos. Esta ferramenta € util tanto para discussoes livres

quanto para, por exemplo, defesas de teses e dissertagdes a distancia.

A Plataforma NAVi possui, também, alguns recursos complementares peculiares

importantes, incorporados de outros modelos tecnoldgicos, tais como:

indicagdo de quem estd on-line, visando a permitir trocas de comunicacdes
sincronas, conforme combinagdes, semelhantemente ao que ocorre com o uso de

aplicativos de conversagao on-line como MSN Messenger e ICq;

uso de torpedos, que constituem pequenas mensagens enviadas a outro usudrio,
que estd ou nao on-line (de forma semelhante a que ocorre com uso da telefonia

celular);

envio de recados, que constituem mensagens visiveis ou abertas a outros usudrios,

como num mural individual;

uso de minifotos na pagina de apresentacao dos alunos/professores, ou no cadastro
de usudrios, ou ainda em foéruns, chats, torpedos e outros locais da Plataforma,
visando a facilitar a identificacdo dos usudrios, bem como criar uma idéia de

aproximacao real.

Sao versdes em uso da Plataforma NAV1i, dentre outras, as seguintes:

versdo para uso académico da UFRGS (apoio a cursos presenciais):

http://www.ead.ufrgs.br/navi;

versdo para uso geral da EA/UFRGS (cursos a distancia), inclusive Curso de

Graduagao em Administragcdo a Distancia: http://www.eavirtual.ea.ufrgs.br;
versao para apoio ao Curso CPMD: http://www.eavirtual.ea.ufrgs.br/cpmd;
versao para apoio a REDESAN: http://www.eavirtual.ea.ufrgs.br/redesan;

versao para o Curso GNF-BB (até 2008): http://www.eavirtual.ea.ufrgs.br/bb;
versao para o TIMT: http://navi.tj.mt.gov.br (hospedada externamente a UFRGS);

tutorial da Plataforma NAVi:

http://eavirtual.ea.ufrgs.br/manual_NAVi/tutorial _geral/tutorial.htm.
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Unicamente para fins de ilustragc@o, a seguir, sdo apresentadas telas da pagina de uma

das versoes da Plataforma NAV1i, nas Figuras 1 e 2.
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3.2.4 A concepcao pedagégica da EAD na EA

Neste topico busca-se, meramente, contrapor a literatura usual sobre EAD e a prética
de EAD na EA, em suas principais definicdes e objetivos. Esta contraposicao é unicamente

conceitual e serd util, de alguma forma, para a anélise nos capitulos seguintes.

3.2.4.1 Educacdo a distancia

De maneira complementar a definicdo apresentada no Capitulo 1 (MOORE;
KEARSLEY, 2007), brevemente, educacgdo a distancia (EAD) pode ser definida como sendo
um método caracterizado pela separagcdo entre professor e aluno no espagco e/ou tempo, em
que o controle do aprendizado € realizado mais intensamente pelo aluno do que propriamente
pelo instrutor distante, e a comunicagdo entre alunos e professores é mediada por documentos

impressos ou alguma forma de tecnologia (TAROUCO, 1999; MORAN, 2002b).

Complementando mais esta defini¢do, Palloff e Pratt (1999) declaram que a EAD,
através do uso da internet, representa um novo espago para que os estudantes possam explorar
o conteiddo dos cursos de forma colaborativa. Na medida em que os estudantes possam
trabalhar cada um a seu tempo e no seu espaco, ndo existe mais a necessidade de uma
disponibilidade muitua de um grupo de estudantes para um estudo colaborativo, tampouco
existe a necessidade de uma centralizacdo do conhecimento no professor, que passa a ser um

facilitador, e ndo mais um centralizador do conhecimento.

A EAD com utilizag@o da internet pode ser caracterizada como um fendmeno recente
no Brasil, uma vez que a rede mundial de computadores sé se tornou acessivel no Pais a partir
de 1995 (CGILBR, 1995). Conforme lembram Kramer et al. (1999), as experiéncias com
EAD no Brasil se deram de forma mais cautelosa e pontual, e pdde-se inferir que a oferta de
cursos na modalidade EAD em universidades federais € relativamente recente, enquanto que
no ensino superior particular pago a abrangéncia da EAD ¢ significativamente maior em

funcdo da reducgao de custos, de acordo com breve revisdo feita por Casagrande (2008).

Como peculiaridades fundamentais da EAD, através de uma compilacao do referencial
de Santos e Rodrigues (1999), Palloff e Pratt (1999), Keegan (1990), pode-se mencionar,

dentre outras:

e controle do aprendizado, realizado mais intensamente pelo aluno do que pelo
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professor;

e disponibilidade de uma comunicacdo de mao dupla (two-way communication),

onde existe a possibilidade de interatividade entre o educador e os estudantes;

e comunicacdo entre alunos e professores mediada por documentos impressos ou

alguma forma de comunicagao;
® possibilidade de encontros ocasionais com propoésitos didaticos e de socializacio;
e flexibilidade de lugar e tempo;
¢ flexibilidade de ritmo e de velocidade na aprendizagem, por parte do aluno;

® interagdo com o educador, que indica qual € o grau de interagdo dos alunos com o
responsavel pelo acompanhamento, sendo este grau varidvel conforme a natureza

dos cursos;

e custos potencialmente maiores de infra-estrutura, referentes a montagem de um
curso, incluindo equipamentos de computacdo e comunica¢do, genericamente

denominados hardware e software.

Klering (2006) complementa esta perspectiva, apresentando algumas vantagens

inerentes a EAD, como:
e o ganho de escala;

e a possibilidade de disponibilizacido de acervo de materiais em formato digital, de

forma mais organizada e pratica de consultar;
e o desenvolvimento proprio de materiais de ensino;
e as possibilidades de materiais de aprendizagem multimidia;

e apoio constante a educagdo, ndo se restringindo a poucas horas didrias como no

ensino presencial.

Ainda, conforme Klering, Biancamano e Guadagnin (2004), podem ser citadas, como

potencialidades da EAD, as seguintes:

e a formag¢do de uma comunicacdo eficaz em rede, através de uma quebra do
paradigma que pde o professor como o detentor e unico transmissor do
conhecimento. Na EAD a comunicag@o pode se dar por multiplas vias, através de

um sistema de comunicacio eficaz;
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® a criagdo coletiva do conhecimento, a partir da livre disponibilizacdo de material

por parte dos alunos, bem como a conseqiiéncia de uma comunicagdo em rede;
¢ fluxos de informacdo livres e rdpidos.

De acordo com Moore (1972), a EAD compreende duas dimensdes. A primeira € a da
distancia transacional, que € mais abrangente do que o simples distanciamento geografico. A
segunda é a da autonomia do aluno. Em relacdo a primeira dimensdo, enfatiza-se as
conseqiiéncias especiais educativas decorrentes do afastamento presencial professor/aluno,
obrigando-os a um conjunto de procedimentos distintos do habitual, tanto em nivel de ensino

quanto em nivel de aprendizagem.

Sob estas circunstancias, torna-se necessario que a EAD disponha de uma prética e de
uma forma de organizacdo ndo-convencionais. Com relacdo a segunda dimensdo, Moore
(1972) ressalta a necessidade de os programas de EAD promoverem uma maior autonomia do
aluno durante todo o processo de aprendizagem. Ainda, o elemento didlogo também assume

importancia nessa relacio (MOORE, 1972; MOORE, 1993; MOORE; KEARSLEY, 2007).

Corroborando com esta perspectiva, Verduin e Clark (1991) também consideram a
separacdo professor-aluno, mas ndo abordando diretamente a noc¢do de "distdncia" como

caracteristica definitiva do EAD. Assim, baseiam-se em trés aspectos:

e o didlogo como suporte fundamental ao aluno, tanto em relagdo as instru¢des para

a realizacdo de tarefas, quanto para apoio emocional e motivacional;

e a énfase na estrutura da matéria e as implicagOes resultantes tanto para o ensino

quanto para a aprendizagem; e

e a variabilidade do papel do aluno de acordo com a aprendizagem que se pretende

alcancar.

Por sua vez, Spodick (1995) apresenta, em sintese, cinco pontos fundamentais para

que um programa de EAD atinja satisfatoriamente seus resultados:
e  contato entre o professor e o aluno;
e aprendizagem ativa por meio de respostas do aluno;
e realimentagdo rapida, ao professor, do grau de compreensao do aluno;
¢ realimentagdo rdpida ao aluno, de seu préprio desempenho; e

e oportunidade de o aluno fazer revisdes e aprender com seus proprios erros.
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Além, propriamente, dos relevantes aspectos pedagdgicos, existem outros aspectos
mais amplos relacionados a implantacio de priticas de EAD. A EAD representa,
simultaneamente, uma causa e um resultado de mudancas significativas na compreensao do
proprio significado da educagdo e da organizacdo da educacdo. As principais mudangas, em
termos gerais, se referem a acesso mais facilitado a mais e melhores recursos educacionais,
por parte especialmente de populacdes que, em condi¢des anteriores, encontravam-se em
desvantagem nesse acesso, como, por exemplo, profissionais com restricoes de horarios,
deficientes fisicos, alunos de dreas rurais ou geograficamente isoladas. Sendo assim, a EAD

estd, de fato, relacionada a mudancas (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Os mesmos autores complementam afirmando que, além de maior acesso, a EAD
possibilita um maior grau de controle para o aluno em relagdo a instituicdo de ensino, com
conseqiiéncias no que a instituicio se propde a ensinar e no modo como ensina. Isto
certamente implica em novos papéis e habilidades tanto para os professores quanto para os
gestores educacionais. Destarte, o crescimento na educacdo a distdncia implica mudancgas
importantes na cultura, na estrutura das escolas e organizagdes de treinamento que decidirem
se envolver, compreendendo, entdo, uma relagdo entre diferentes naturezas de “custos” e

“beneficios”.

Segundo os mesmos estudiosos, o sistema educacional do futuro nao manterd
fronteiras geograficamente definidas; entretanto, isto conduzird as organizacdes educacionais
a repensarem suas estratégias. E, como resultado das mudangas, a qualidade da EAD tende a
crescer, podendo os cursos ser submetidos constante e facilmente a avaliacdo publica (ndo
apenas do publico-alvo mas da sociedade em geral). Isto conduz a uma nova énfase em
qualidade e responsabilidade pelos servigos educacionais em geral, com a educagdo a
distancia tornando-se cada vez mais competitiva, inclusive comparativamente a educacao

presencial (MOORE; KEARSLEY, 2007).

E ¢ ai que se pode inferir que, se a educagdo e a sociedade se véem “modificadas”, as
organizacoes e instituicdes que desenvolvem e mantém programas de EAD sofrem mudancas
em diferentes niveis, ou perspectivas, tendo de enfrentar diferentes desafios, tanto desafios em

termos globais quanto desafios especificos dentro de cada contexto.

Na visdo de Kramer et al. (1999), o ensino a distancia, por constituir-se em um novo
modelo de ensino-aprendizagem, apresenta, essencialmente, a necessidade de superar os

seguintes desafios, em termos gerais:
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e o desafio das limitagdes impostas pela distancia;
e orisco de o uso de EAD assumir caracteristicas tecnicistas; e
e orisco de se “forcar” o treinando a adaptar-se ao processo educativo.

Moore e Kearsley (2007) apontam outros desafios globais — ou necessidades a serem

supridas pela EAD —, a saber:
e fornecer acesso crescente a oportunidades de aprendizado e treinamento;
e oportunizar atualizacdo de aptidoes;
e possibilitar a reducdo de custos dos recursos educacionais;
e apoiar a qualidade das estruturas educacionais preexistentes;
e tornar o sistema educacional mais capacitado a atender as atuais demandas;
® nivelar desigualdades entre grupos etarios;
e direcionar campanhas educacionais para publicos-alvos especificos;
® proporcionar capacitacdo emergencial para grupos-alvo importantes;
e aumentar as aptidoes para a educagdo em novas areas de conhecimento;
e oferecer uma combinacdo de educa¢do com trabalho e vida familiar; e
e agregar uma dimensdo internacional a experiéncia educacional.

Ainda, hé os desafios de nivel estrutural, pertinentes a cada organiza¢do em particular.
Além destes, persistem os desafios de nivel pedagdgico. Neste sentido, Klering, Biancamano

e Guadagnin (2004) apontam alguns desafios a serem superados:

® necessidade de atratividade dos contelidos: € necessario que os conteidos e
materiais sejam de maior interesse para um bom aproveitamento, uma vez que oS
alunos tendem a ter um perfil mais autdbnomo, livre e necessitam sentir-se

“atraidos” pelo estudo;

e espirito de comunidade: torna-se necessdrio desenvolver a cooperag@o na troca de
conhecimentos e na satisfacdo de necessidades e objetivos comuns, fazendo deste
processo uma construcao coletiva, em que haja envolvimento de todos os
estudantes. Para tanto, o proprio sistema de EAD e o incentivo dos instrutores (ou

tutores) sdo pontos criticos;
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e  desenvolvimento de um codigo cultural proprio: os codigos especificos de
comunicacdo desenvolvidos entre membros de uma comunidade sao fundamentais
para a propria consolidacdo do espirito de comunidade e de um sentimento de

pertencer a um grupo exclusivo; e

® avaliacdo como instrumento de aprendizagem: a avaliagdo deve considerar o
ritmo do aluno, possibilitando-lhe alcancar os objetivos propostos, e atuando de

forma construtiva, ndo como um fim em si mesma.

3.2.4.2 Pratica da EAD na EA

A EA tem por missdo “promover o conhecimento orientado a Administragdo, por meio
do ensino, da pesquisa e da extensdo, desenvolvendo organiza¢des para a melhoria da
qualidade de vida na sociedade”(UFRGS, 2006, p.10), e tem por finalidade a formacdo de
recursos humanos para o desenvolvimento das organizagdes, gerando, sistematizando e
difundindo o conhecimento em administracdo, através das atividades de ensino (Graduagao,

no plano tedrico-pratico, e Pés-Graduacgio lato sensu e stricto sensu), pesquisa e extensao.
Dentro de sua filosofia educativa, a EA tem por objetivos:

a) alcancar valores de responsabilidade social, autoconfianca, justica e ética

profissional;
b) promover continuo aperfeicoamento profissional;

c) possibilitar formagdo humanistica com visdo global da realidade social, politica,

econOmica e cultural; e

d) oportunizar tomada de decisdo em um mundo diversificado e interdependente com

vistas a promoc¢ao de mudancgas organizacionais.

Ja os principios da Escola de Administragdo, tanto para os cursos presenciais quanto

para os nao presenciais, sao:
a) valorizagdo da potencialidade do aluno;
b) respeito a pluralidade;

¢) responsabilidade social;
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d) valorizacdo da iniciativa, criatividade e capacidade empreendedora;
e) gestdo democratica e colegiada; e
f) zelo pela imagem e cultura da Escola.

Retomando os principios de atuagdo da UFRGS, expostos no topico 3.1, poderiam ser
colocados em destaque os termos sociedade democrdtica e pluricultural, consciéncia critica,
pluralismo de idéias e concepcoes pedagogicas e indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, e associados aos objetivos da filosofia educativa da EA, mencionados logo acima, e
onde se poderia destacar expressdes ou termos como continuo aperfeicoamento, formagdo
humanistica com visdo global da realidade e tomada de decisdo em um mundo diversificado e

interdependente com vistas a promogdo de mudangas organizacionais.

Entdo, paralelamente a esta visdo, considera-se que:

E justamente dentro desta visio — de autonomia da acdo, compartilhamento e
pluralidade metodolégica — que a EAD se apresenta como mais uma opg¢do de
método pedagdgico. Como ressaltam Guadagnin et al. (2006), os cursos na
modalidade de EAD baseada nas TICs (Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo), sobretudo na internet, se caracterizam, fundamentalmente, pelo
potencial de intera¢do e interatividade que oferecem, o que tende a favorecer os
processos de ensino e aprendizagem.

Certamente esse tipo de construcido de conhecimento, ndo linear, nio
seqiiencial, possibilitado pelos sistemas de hipertexto e hipermidia, requer dos
atuais professores novas aprendizagens, principalmente no que diz respeito ao
planejamento, desenvolvimento e avaliacio de programas de EAD via rede,
num contexto que compreende adequadas relacoes entre dialogo, autonomia e
estrutura (MOORE, 1993; GUADAGNIN, 2006; GUADAGNIN et al., 2006),
em que atribui-se destaque ao dialogo. Cabe, contudo, no programa de ensino-
aprendizagem, que se mantenha uma estrutura adequada ao desenvolvimento do
didlogo e da autonomia. Balizando esta interpretacdo, Vicari e Giraffa (2003)
declaram que um dado programa (de ensino), para ser considerado um programa
efetivamente educacional, precisa utilizar uma metodologia que o contextualize no
processo de ensino-aprendizagem [grifo meu] (SCHROEDER, 2007, p.7-8)

Destarte, poder-se-ia numa primeira andlise, inferir que uma abordagem educacional
pautada na construgcdo do conhecimento, ndo linear, ndo seqiiencial, como proposta pelos
cursos na modalidade de EAD baseada nas TICs viria, de certa forma, ao encontro de uma
visdo de, especialmente, sociedade democrdtica e pluricultural, consciéncia critica,
pluralismo de idéias e concepg¢oes pedagdgicas, continuo aperfeicoamento e formacdo
humanistica com visdo global da realidade, ou seja, visdes presentes nos propositos da
UFRGS e da EA, baseando suas estratégias enquanto “organizacdo”, € mesmo suas estratégias
educacionais. Entretanto, constatacoes da pesquisa em foco podem avaliar se, de fato,
isto é — ou ndo, ou em que medida — nitidamente observavel na pratica. E o que se

propoe a apresentar nos capitulos a seguir. Mas, antes, cabe esclarecer como se analisou.



92

4 O PROCESSO DE CONSTRUCAO DA TEORIA

Os dados ndo sdo coisas isoladas, acontecimentos fixos, captados em um instante de
observacdo. Eles se ddo em um contexto fluente de relacdes: sdo “fendmenos” que
ndo se restringem as percepcdes sensiveis e aparentes, mas se manifestam em uma
complexidade de oposicdes, de revelacdes e de ocultamentos. E preciso ultrapassar
sua aparéncia imediata para descobrir sua esséncia (...). Na pesquisa qualitativa
todos os fendmenos sdo igualmente importantes e preciosos: a constancia das
manifestagdes e sua ocasionalidade, a freqii€ncia e a interrupgao, a fala e o siléncio.
E necessério encontrar o significado manifesto e o que permaneceu oculto. Todos os
sujeitos sdo igualmente dignos de estudo, todos sdo iguais, mas permanecem Unicos,
e todos os seus pontos de vista sdo relevantes (...). Procura-se compreender a
experi€éncia que eles tém, as representacdes que formam e os conceitos que
elaboram. Esses conceitos manifestos, as experiéncias relatadas ocupam o centro de
referéncia das andlises e interpretagdes, na pesquisa qualitativa (CHIZZOTTI, 2001,
p-84).

Os critérios devem ser usados como diretrizes. Certas investigacdes podem exigir
que os procedimentos de pesquisa e os critérios de avaliacdo sejam modificados para
ajustar-se as circunstincias da pesquisa. Pesquisadores criativos, que estejam
lidando com usos nao-comuns ou criativos de materiais irdo, de tempos em tempos,
afastar-se um pouco do que podemos considerar diretrizes autoritdrias para julgar
seus préprios produtos ou os produtos de outras pessoas. Em tais casos incomuns, o
pesquisador deve saber precisamente como e por que deixou de lado os
procedimentos, deve dizer isso em sua redacdo e deve deixar a critério dos leitores
julgar a credibilidade dos resultados (...)sugerimos que os pesquisadores que
atuaram segundo suas préprias operagdes de procedimento indiquem resumidamente
que procedimentos sdo esses, especialmente em publicacdes mais longas (...) em
outras palavras, o pesquisador deve identificar e informar os pontos fortes e as
inevitdveis limitacdes do estudo. Finalmente, em certas publicacdes pode ser ttil a
inclusdo de uma explicacdo curta do pesquisador sobre suas proprias perspectivas de
pesquisa e suas respostas ao processo de pesquisa. Isso permite aos leitores julgar
como as reagdes pessoais podem ter influenciado a investigacdo e as interpretacdes
dos dados (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 257-258).

Com base nos procedimentos expostos em termos gerais no Capitulo 2, no item 2.4 —
“Analise dos dados”, considerei, para a pesquisa, trés fases ou etapas: a fase I, a fase Il e a
fase I1I, que correspondem, basicamente, as entrevistas realizadas, cujos roteiros constam dos
Apéndices B, C e D, especificamente (apenas na fase I houve andlise dos documentos da
literatura ndo-técnica e de registros em arquivo, além de das entrevistas). Ressalto que essas
fases, ou etapas, nao foram definidas a priori, mas, sim, ao longo do processo analitico, tendo

sido por ele demandadas.

Cabe ressaltar que a principal fonte de dados, em todas as etapas, foram as entrevistas,
além dos documentos representativos da literatura ndo-técnica, analisados, a priori, na fase I, e
cuja andlise foi retomada em alguns momentos nas fases II e III. Ainda, em todas as fases

estiveram presentes a observacdo participante e a andlise de artefato — embora essas duas
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formas de coleta e andlise tenham ocorrido de forma bem menos estruturada, e por meio de
intervengdes analiticas mais “esporddicas” na explanacdo de todas as categorias do estudo,
como, por exemplo, no refinamento e na complementacdo da andlise de dados de entrevistas e
documentos da literatura ndo-técnica, bem como para a descricio da Plataforma NAVi
(artefato) e andlises mais diretamente relacionadas a subcategoria “ferramental-instrumental”,

dentro da categoria “tecnologia”, principalmente.

J4, ao final da elaborag¢do da teoria, foi que realizei mais explicitamente encontros com
a literatura técnica, tal como referido por Strauss e Corbin (2008), com vistas a um
refinamento da andlise (todavia, algumas referéncias de literatura técnica foram necessarias
no atendimento dos quatro primeiros objetivos especificos da pesquisa, no Capitulo 3, e para

contextualizac¢do da introdu¢@o e do método, nos Capitulos 1 e 2).

Todos os roteiros de entrevista foram apresentados aos pesquisados a partir do
formuldrio do Apéndice A. O roteiro de entrevista semi-estruturada da fase I continha
questdes ainda bastante abertas (Apéndice B), a partir da primeira revisdo da literatura técnica
e ndo-técnica, das primeiras hipdteses provisionais e de alguma descricio e ordenacdo

conceitual da fase de Projeto.

A amostragem aberta original (lembro que me refiro a “amostragem” conforme
definida no Capitulo 2, e ndo “amostragem estatistica”), portanto, foi selecionada, num
primeiro momento, a partir dos documentos a que se pode ter acesso, das leituras da literatura
técnica utilizadas na fase de Projeto, e por meio de uma amostragem discriminada
(STRAUSS; CORBIN, 2008, conforme ji referido no Capitulo 2), embora ainda fortemente

influenciada pela acessibilidade dos entrevistados, dando origem a fase I da pesquisa.

Ja nesta fase, pode-se dizer que surgiram algumas hipoteses provisionais (declaragoes
acerca de como os conceitos se relacionam), que, juntamente com a literatura (técnica e nao-
técnica) inicial de referéncia utilizada na fase de Projeto, contribuiram para a elaboragdo dos
primeiros instrumentos de coleta. Desta forma, significativa parte dessas observacgoes ja havia
sido apresentada, ainda que sem meng¢ao ao processo analitico, em meus trabalhos anteriores
durante o ano de 2007 (SCHROEDER, 2007; SCHROEDER; KLERING, 2007a; 2007b) e no
préprio Projeto de Tese (SCHROEDER, 2008). Ainda, hipSteses provisionais continuaram
surgindo (ainda que nem todas declaradas abertamente), e se confirmando — ou ndo — ao longo

de toda a pesquisa.
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Também nesta primeira fase, logo apds a realizacdo das primeiras entrevistas, procedi,
especialmente, a microandlise, no intuito de identificar, dentre os dados coletados, os cddigos
que pudessem ser considerados relevantes para a formag¢do de categorias e,
conseqiientemente, para as bases da teoria substantiva. J4 a partir daquele momento, pude

perceber que

algumas vezes, o problema ndo é de dados insuficientes, mas, sim, excesso de
dados; ou seja, algumas idéias parecem ndo se ajustar a teoria. Elas geralmente sdao
conceitos estranhos, ou seja, boas idéias que nunca foram desenvolvidas,
provavelmente porque ndo aparecem muito nos dados ou porque parecem ndo levar
a lugar nenhum. Nosso conselho € deixd-las de lado. Se forem interessantes, entdo o
analista pode adota-las mais tarde, mas nfio hd razdo para associar uma teoria com
conceitos que ndo levam a lugar nenhum ou que pouco contribuem para seu
entendimento (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.157).

De fato, surpreendi-me com a quantidade de dados que havia coletado: se nos
primeiros meses de pesquisa, a primeira vista, pareciam-me “insuficientes” ou “tendo pouco a
revelar”, a partir do momento em que iniciei os trabalhos de andlise “propriamente dita” ja
contava com 882 (oitocentos e oitenta e duas) quotations (citagdes) analisadas — isto apenas
compreendendo os 24 documentos (vinte e quatro) e as 23 entrevistas (vinte e trés) analisadas

na primeira fase.

Assim, os codigos gerados na primeira fase sdo apresentados pontualmente no Quadro

Codigos ou “‘pré-categorias”

Acesso

Aceitacdo

Adaptacido

Comprometimento

Comunicacdo/divulgagdo

Conceito da EAD

Conceito da Instituicido

Conhecimento

Conteudo

Convivéncia

Cooperacio

Criticas

Cultura

Custo-beneficio

Demanda

Desafio

Desenvolvimento

Dificuldade

Disciplina

Estratégia

Estrutura

Evolugio




95

Expectativa

Experiéncia

Ferramental/instrumental

Flexibilidade

Formalismo

Gestao

Iniciativas

Inovagao

Institucionalizacdo

Interagdo

Interdisciplinaridade

Maturidade

Medo

Melhores préticas

Memoéria

Mercado

Oportunidade

Organizacio

Pedagogia

Pessoas

Poder

Postura

Processo

Qualidade

Reflexio

Resisténcia a mudangas

Responsabilidade

Solucdo

Tecnologia

Tempo

Tendéncias

Valor

Visao sistémica

Quadro 6 - Codigos iniciais da pesquisa
Fonte: Dados da pesquisa.

Nesta fase I, a microandlise efetuada nos primeiros documentos e entrevistas
possibilitou que se chegasse a este quadro de 55 (cinqiienta e cinco) cddigos, totalmente
emergidos dos dados (embora alguns contenham denominag¢des usuais no senso comum € na
literatura técnica), cuja classificagcdo como “categorias” e a respectiva defini¢do em termos de
propriedades e dimensdes foi refinada pela anélise das entrevistas das fases II e III, bem como

por minhas proprias observagoes.

Alguns cédigos foram identificados in vivo (a partir de expressoes utilizadas pelos
proprios entrevistados, ou presentes explicitamente nos documentos analisados), € outros
(predominantemente) por codificacdo aberta, em que, a partir da leitura dos materiais, eu
propria atribuia “rétulos” ou nomes para os codigos. Ainda na primeira fase, alguns destes
cddigos foram excluidos (em especial os que se mostraram bem pouco representativos, ou que
avaliei que dificilmente seriam saturados pela pesquisa como ‘“‘categorias” consolidadas),

renomeados ou aglutinados até se chegar a estes 55 (cinqiienta e cinco), ja num exercicio
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prévio de codificacdo axial e seletiva, exercitando o desenvolvimento de hipéteses
provisionais, bem como inspirando-se nos critérios de andlise de conteudo definidos por

Bardin (1988): exclusao mitua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade e produtividade.

Entdo, observando a nao-linearidade na anélise, prevista por Strauss e Corbin, durante
essa propria microandlise, eu mesma jia pude efetuar escolhas também adotando
procedimentos de codificacdo axial e seletiva, ou seja: num momento inicial, identificando
codigos significativos a luz de suas observagdes e do préprio referencial tedrico de base da
fase de Projeto e, concomitantemente, acrescentando, excluindo cédigos, ou mesmo alterando
suas defini¢cdes em termos de propriedades e dimensdes, o que tornou o processo de andlise
menos linear, mais rico e mais afeito a modificacdes e novas sugestdes que emergiam das

coletas subseqiientes, conforme surgiam.

Conforme ja mencionado anteriormente, ¢ a andlise que conduz a coleta, e, entdao, foi
a partir das primeiras andlises que elaborei os roteiros seguintes e realizei, assim, novas
coletas. Porém, em varios momentos, mesmo na segunda e terceira fases, retornei ao material
codificado na primeira fase, de forma a identificar informag¢des complementares relevantes
que tenham passado “despercebidas” entre os dados — neste sentido ndao houve, de forma
alguma, linearidade nos procedimentos de codificacdo: a excecdo da codificagdo aberta e da
microandlise, privilegiadas num primeiro momento, em todas as demais fases da pesquisa
procedeu-se codificacOes axiais e seletivas, em diferentes niveis de andlise: categorias,

subcategorias, propriedades e dimensoes.

O roteiro de entrevistas da fase II continha questdes mais focadas em apenas alguns
cddigos selecionados e que ainda necessitavam de investigacdo para sua saturagdo (em mais
um exercicio de codificacdo axial e seletiva, e, novamente, mais um agrupamento, uma
exclusdo e alguns rearranjos de cédigos, apds o realizado ainda na fase I), dentre aqueles 55
(cinqgiienta e cinco), a partir de minhas observacdes, bem como a partir da énfase dada pelos

entrevistados aqueles conceitos na fase 1.

No Quadro 7, s@o elencados os c6digos mais explicitamente considerados nesta fase:

Codigos ou “‘pré-categorias”

Aceitacdo

Adaptacido

Conceito da EAD

Conceito da Instituicio

Conhecimento

Conteudo

Convivéncia




97

Cultura

Demanda

Disciplina

Estrutura

Expectativa

Experiéncia

Ferramental/instrumental

Gestao

Institucionalizacdo

Interagdo

Interdisciplinaridade

Melhores préticas

Memoéria

Mercado

Pedagogia

Pessoas

Poder

Postura

Processo

Qualidade

Reflexio

Tecnologia

Tendéncias

Valor

Visao sistémica

Quadro 7 — Codigos explicitados no instrumento da fase II
Fonte: Dados da pesquisa.

Nesta mesma etapa, o principal objetivo foi explorar possiveis relacdes entre os
conceitos principais, e, ainda, definir quais daqueles primeiros 55 cddigos da fase I
permaneceriam como categorias-base, sendo que, neste instrumento especificamente, estava
se fazendo referéncia explicita a apenas 32 (trinta e dois) cédigos (Quadro 7). Neste sentido,
alguns cédigos da fase I ndo contemplados na fase II puderam ser “reforcados” como
categorias também a partir da fase II, pois nela “voltavam a aparecer”, enquanto alguns,
praticamente inexpressivos nas duas fases, foram, finalmente, excluidos ou, simplesmente,

incorporados pelas categorias que restaram.

Destarte, foram utilizadas, nestas questdes, técnicas como a flip flop (STRAUSS;
CORBIN, 2008), que consiste, basicamente, em se fazer indagacdes “pelo avesso” ou a partir
do oposto (ou negativo) de uma idéia (exemplo: em vez de perguntar “que conseqiiéncias
tem, para as pessoas, para o processo da EAD, para aspectos estruturais na EA (inclusive para
o conceito da institui¢do), a aceitacdo e a adaptacdo dos atores ao processo requerido pela
EAD?”, eu indago acerca da “nao-aceitacao” e da “ndo-adaptacdo”); e o uso de condicdes
explicitas de rotulagem — causais, interventoras, contextuais e de conseqii€éncias, que auxiliam

o estabelecimento de relagdes, ainda que a “rotulagem” de condi¢Oes causais, interventoras e
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contextuais, ndo seja, por si so, a finalidade absoluta do modelo relacional, conforme refiro no

inicio do Capitulo 6.

O foco, aqui, foi numa amostragem variacional e relacional, em busca de variacdes
nos dados e no estabelecimento (e aprofundamento) de relagdes (STRAUSS; CORBIN,
2008), embora este tipo de amostragem tenha também ocorrido em alguns outros momentos,

ja na fase I, e mesmo ainda na III.

N

Com relacdo a andlise das entrevistas da fase II, ndo apenas pela quantidade de
quotations emergentes da fase I, mas especialmente por eu propria, enquanto pesquisadora,
nao julgar mais necessdrio e produtivo (no que fui, inclusive, respaldada pelas orientagdes de
Strauss e Corbin), optei por ndo efetuar mais microandlises, focando, entdo, unicamente numa
codificacdo axial e seletiva, e em parte ainda aberta, e buscando aprofundar o modelo de
relagcdes que surgia sob hipdteses provisionais “timidas” ja com o que eu dispunha na primeira
fase, sendo que, dai, pude constatar a existéncia de hipdteses que ndo se confirmaram, bem

como o surgimento de novas hipéteses de relagdo que, entdo, procurei explorar.

Também neste processo, procedi a algumas comparacdes sistematicas entre fenomenos
(ressalte-se que ‘“‘sistemdticas” ndo necessariamente significam “constantes”), ndo analisando
quantas pessoas mencionam um determinado conceito, mas, sim, como ele surge sob

diferentes condigdes.

Desta maneira, durante o exercicio de codificacdo axial e seletiva, concomitantes ao
longo da andlise nas fases I e II, dos 55 (cinqgiienta e cinco) cddigos iniciais, chegou-se,
finalmente, a 06 (seis) grandes categorias principais — num trabalho analitico que buscou
aliar objetividade e sensibilidade, tanto a partir das minhas observagdes, quanto a partir do

confronto com os dados ja coletados até o momento dessa “triagem”.

Assim, alguns dos codigos identificados na primeira fase passaram a nao figurar
propriamente como categorias, mas, sim, como subcategorias, propriedades ou mesmo
dimensdes, de forma que as categorias consideradas principais, ao longo da andlise, fossem
suficientemente saturadas partindo dos préprios cddigos e das interpretagdes acerca destes,
aprofundadas na fase II e, de alguma forma, posteriormente, na IIl. Estas duas fases, na
verdade, constituiram mais um esfor¢o de amostragem teorica, principalmente, para a busca
de relacdes no desenvolvimento do modelo relacional da teoria substantiva, € uma maior

densidade em para as categorias, propriedades e dimensdes ja identificadas a partir da fase L.
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Uma categoria € considerada saturada quando parece ndo surgir nenhuma nova
informagdo durante a codifica¢do, ou seja, quando ndo se vé novas propriedades,
dimensdes, condig¢des, acdes/interacdes ou conseqiiéncias nos dados. Porém, essa
declaracdo ¢ uma questdo de grau (...). A saturagdo é mais uma questdo de encontrar
um ponto na pesquisa no qual coletar dados adicionais parece contraprodutivo; o
“novo” que € revelado ndo acrescenta muita coisa a explicacdo naquele momento.
Ou, como ocorre algumas vezes, o pesquisador fica sem tempo ou sem dinheiro, ou
ambos [grifo meu] (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.135).

Cabe, aqui, esclarecer que o esforco por se trabalhar com um nimero reduzido de
categorias ndo teve o intuito para objetivar demais a teoria, mas de aprofundar a
significacao dos codigos e suas correlacoes, descartando o que nio representava variacao
significativa, ou parecia pouco produtivo para a construcio teérica. Entdo, finalmente, as
[13 . (D) . s . . . . . ~

categorias-base” que identifiquei foram as seguintes: valores, contetido, tecnologia, gestdo,
institucionalizacdo e interacdo, sendo interacdo considerada como a categoria central do

estudo.

Mas, como cheguei a categoria central? A categoria central, segundo Strauss e
Corbin (2008), é aquela capaz de reunir outras categorias para formar um todo explanatério;
em outras palavras, eu a poderia traduzir como sendo um fio condutor da teoria substantiva.
Ela deve ser capaz de responder por variacdo considerdvel dentro das demais categorias; ela
pode surgir a partir da lista de categorias (ou cddigos) preexistentes, como foi o caso; o
importante € que ela traduza uma idéia, ainda que abstratamente, de relacio abrangente com

as demais categorias.

Para uma melhor compreensdo de como se deu essa escolha — que, por sua vez, foi
gradual, ndo subita, partindo de uma hipétese provisional ja da época de Projeto, que foi se
consolidando a medida que a anélise foi refinada —, transcrevo aqui os critérios sugeridos por
Strauss e Corbin (2008) para a defini¢cdo da categoria central, e que procurei seguir com

algum rigor:

1.Ela deve ser central, ou seja, todas as outras categorias importantes podem ser
relacionadas a ela;

2. Deve aparecer freqiientemente nos dados. Isso significa que em todos os casos, ou
quase todos, ha indicadores apontando para este conceito;

3. A explicacdo que resulta da relacdo das categorias € légica e consistente. Os
dados ndo sdo forgados;

4. O nome ou a frase usada para descrever a categoria central deve ser
suficientemente abstrata, de forma que possa ser usada para fazer pesquisa em outras
dreas substanciais, levando ao desenvolvimento de uma teoria mais geral;

5. A medida que o conceito é refinado analiticamente por meio de integracdo com
outros conceitos, a teoria ganha mais profundidade e mais poder explanatdrio;
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6. O conceito consegue explicar variagdes e também o ponto principal dos dados: ou
seja, quando as condi¢des variam, a explicacdo ainda é vdlida, embora a forma na
qual um fendmeno seja expresso possa parecer um pouco diferente. Devemos ser
capazes de explicar casos contraditérios ou alternativos em termos dessa idéia
central (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.147).

Em alguns momentos desta escolha ‘“gradual”, conforme o momento da andlise,
cheguei a inferir que a categoria central fosse gestdo, ou poder (definida, ao final, como uma
subcategoria de gestdo), ou, mesmo, institucionalizacdo. Todavia, na medida em que a andlise
se consolidava, em meio a mais um exercicio de codificacdo axial e seletiva, a idéia de
interacdo — ja evidenciada pelas minhas primeiras andlises — parecia, em suas variagdes, ainda
mais aparente nos dados. Ela ndo “apareceu” sempre explicitamente, mas, em expressiva parte
dos comentérios dos pesquisados, especialmente na fase II, a idéia de interacdo (ou ndo-
interacdo) foi manifestada, em outras palavras, por meio de termos como, por exemplo,

2 &é 29 &6 2

“comunicacao”, “didlogo”, “posturas”, “pessoas”, “resisténcia”.

Assim, ap6s algum esforco analitico adicional, percebi que “intera¢dao”, realmente, era
um termo que poderia traduzir mais amplamente posturas e, simultaneamente, um processo de
troca, comunicagdo que, por sua vez, poderia ser caracterizado em detalhes mais “especificos”

nas demais categorias-base: valores, conteiido, tecnologia, gestdo e institucionaliza¢cdo.

A “gestdo”, sozinha, e da forma como definida pelo estudo, parecia ndo retratar toda a
complexidade das relacdes a ela inerentes, envolvendo as pessoas no processo; o “poder”,
isoladamente, ‘“esquecia” de elementos contingenciais estruturais; e, finalmente, a
“Institucionalizacdo” parecia focar muito pouco, ou nada, em componentes individuais do
processo. Por sua vez, ‘“valores”, ‘“conteido” e “tecnologia” também ndo possuem,
separadamente, carater explicativo do todo: os valores ndo compreendem a dimensao coletiva
do poder e suas relacdes, tampouco abrangem a base tecnoldgica do processo; os conteidos
emergentes do processo da EAD desconsideram, também, o contexto da gestdo, e inclusive do
poder; e a tecnologia enquanto processo e ferramental/instrumental, sozinha, desconsidera

elementos mais diretamente relacionados a um “carater humano” do processo.

Destarte, por fim, o roteiro da fase III continha questdes especificamente orientadas a
explorar a categoria central do estudo, ja identificada, portanto, como sendo interacdo, e
aprofundar possiveis relacoes desta categoria com as demais, e das préprias categorias entre si
(embora isto ja tivesse sido explorado na fase II), numa espécie de “pré-validacdo” da

N

categoria central (previamente a validacdo da teoria substantiva por pesquisados e
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especialistas). Portanto, as entrevistas da fase III, de certa forma, tiveram propdsito
semelhante ao das entrevistas da fase II, mas com maior €nfase na codificacdo seletiva, além
do objetivo de explorar melhor as permeabilidades das demais categorias a categoria

interacdo.

Ressalte-se, entdo, que esta forma de condug¢do do processo analitico, embora
pressuponha certa objetividade, no sentido de manter uma forma relativamente ordenada de
procedimentos e, principalmente, de manter um foco no trabalho a partir de categorias em
quantidade adequada para que possam ser satisfatoriamente saturadas, também carrega em si a
devida sensibilidade, nos mesmos termos ja definidos por Strauss e Corbin (2008), a medida
que o meu olhar como pesquisadora, “marcado” pela presenca observadora e participante (na
maior parte do tempo, de fato, participante) em campo por mais de 30 (trinta) meses, pdde ser
capaz de captar peculiaridades do processo que me permitiram ‘“voltar e olhar os dados” ndo
apenas pelo que diziam declaradamente, mas pelo que manifestavam indiretamente: o que

imaginam, o que tentam dizer, o que deixam vago e como julgam o processo em Si.

Neste contexto, esta forma de trabalho traz conseqiiéncias relevantes, como a
necessidade de uma exaustiva dedicacdo ao processo de andlise, e de uma capacidade de
pensar ndo-linearmente enquanto que, de maneira paradoxal, se busca, com base na
abordagem de Strauss e Corbin (2008), sistematizar o conhecimento adquirido e desenvolvido
em categorias, propriedades, dimensdes e relacdes que, por sua vez, explicam algo que pode

ser chamado de feoria substantiva da educagdo a distancia na EA/UFRGS.

Segundo Strauss e Corbin (2008), ainda que declara¢gdes de relacdo ou de hipdteses
surjam a partir dos dados, sempre que conceitualizamos dados ou desenvolvemos hipéteses,
estamos interpretando até certo ponto, onde interpretacdo ¢ uma forma de deducao (é ai
especificamente que me refiro ao paradigma interpretativo na andlise, bem como a
sensibilidade no tratamento dos dados). Nao apenas deduzimos a realidade a partir dos dados,
mas, também, a partir dos dados a luz de nossas suposicdes acerca da “natureza da vida, a

literatura que temos em nossa mente e as discussdes que temos com nossos colegas”

(STRAUSS; CORBIN, 2008, p.135).

Ainda, uma vez que a teoria surgiu a partir dos dados mas, quando de sua integracao,
ela representa uma interpretacdo abstrata desses dados brutos, cabe determinar como a
abstracdo se ajusta aos dados brutos, bem como se algo relevante pode ter sido omitido do
esquema tedrico, que deve explicar a0 menos a maioria dos casos, se ndo todos, obviamente.

Ademais, até mesmo algumas categorias podem ser mais facilmente “saturdveis” do que
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outras — 0 que ocorreu nesta pesquisa, mas nem por isto descartei as com ‘“‘aparente menor
potencial” de saturacdo, j& que minha sensibilidade indicava, em alguma medida, sua
relevancia. Entendi que ndo se faz necessdria uma extrema linearidade, tampouco extrema

proporcionalidade; me pareceu necessario, sim, 0 rigor na pesquisa.

Neste sentido, vi minha constru¢cdo exatamente da forma como definem Strauss e

Corbin (2008, p.144-145):

(...)os conceitos que alcancam a posicdo de categoria s@o abstracdes; eles nao
representam apenas a histéria de uma pessoa ou de um grupo, mas, sim, as histdrias
de muitas pessoas ou grupos reduzidos a, e representados por, varios termos
altamente conceituais (...). Se a construg@o de teoria é de fato a meta de um projeto
de pesquisa, entdo os resultados devem ser apresentados como um conjunto de
conceitos inter-relacionados, ndo apenas como uma listagem de temas. Declaragdes
relacionais, como conceitos, sdo abstraidas dos dados. Porém, como sio abstracgées
interpretadas e nao detalhes descritivos de cada caso (dados brutos), elas (como
os conceitos) sdo ‘‘construidas” pelo analista a partir dos dados. Por
“construidas”, queremos dizer que um analista reduz dados de muitos casos em
conceitos e em conjuntos de declaracées relacionais que podem ser usados para
explicar, em um sentido geral, o que esta acontecendo (...). HA mais de uma
forma de expressar declaracdes relacionais (...). Nao h4 apenas uma forma correta de
declarar relagdes. O elemento essencial € que categorias sdo inter-relacionadas em
um esquema tedrico maior [grifos dos autores].

Sendo assim, neste processo de construcdo de teoria, percebo a interacdo entre
deducdo e indugdo; ndo quer dizer que eu apenas tenha colocado minhas proprias
interpretagdes nos dados, tampouco que deixei de colocéd-las — posto que estou fortemente
implicada com a pesquisa. O que refiro é que reconheco o elemento humano na anélise — seja
na minha posicdo, seja na posicdo dos pesquisados — € um potencial para uma possivel

distorcao.

Também com vistas a minimizar a distorcdo — com e a despeito do fato de eu estar
realizando, de fato, pesquisa implicada — , todo o processo analitico foi conduzido por
perguntas. Obviamente que de maneira ndo exaustiva, nem limitada, procurei valer-me,

principalmente, de indagagdes como estas (STRAUSS; CORBIN, 2008):

® perguntas sensiveis: serviram para ‘“‘sintonizar-me”’ com relacdo aquilo que os dados
indicavam: “quem sdo os atores?”, “qual o significado do fendmeno para eles?”, “as

defini¢des e os significados deles sao iguais ou sdo diferentes?”;

® perguntas tedricas: ajudaram-me a visualizar processo (ou “movimento”, acdo) e
variacdo nos dados, e a fazer conexdes entre os conceitos: “qual a relacdo do

conceito A com o conceito B?”, “o que aconteceria se...?”, “o que muda quando se
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age da forma X em vez de da forma Y?” (este tipo de questdo foi bastante comum

na fase II, especialmente);

® perguntas prdticas € estruturais: garantiram dire¢do para a amostragem, ajudando
no desenvolvimento da teoria resultante: “quais conceitos sdo bem desenvolvidos, e
quais nao sao?”’, “onde, quando e como coletarei mais dados?”, “minha teoria é

16gica?”, “minhas categorias ja podem ser consideradas saturadas?”’; e

e perguntas orientadoras: foram as questdes que guiaram as entrevistas, as
observacdes e as andlises da literatura, do artefato e dos registros em arquivo. Elas
foram mudando conforme a etapa de pesquisa (principalmente nas entrevistas),

iniciando mais abertas e terminando mais focadas.

Destarte, desenvolvidas as categorias, suas subcategorias, propriedades, dimensdes e
relacdes, compondo um esbogo da teoria substantiva da mudancga organizacional e da EAD na
EA, procurei minimizar o potencial de distorcao, tentando validar minhas interpretagcdes por
meio de novas comparacdes com e entre os proprios dados, além de realizar a validacdo com

informantes e especialistas, como aconselham Strauss e Corbin (2008).

A validacao com informantes e especialistas foi realizada por 12 (doze) pessoas,
dentre entrevistados-chaves (alunos, professores, tutores, gestores — no minimo um em cada
papel, ou tendo assumido mais de uma atribui¢@o no processo, mas que prefiro nao identificar
pontualmente), alguns especialistas em EAD (dois Doutores e um Doutorando em Informatica
na Educacdo, e dois Mestres em Ciéncia da Computacdo, sendo os dois Doutores e o
Doutorando externos a EA, mas ligados de alguma forma as atividades de EAD, e os dois
Mestres totalmente externos a EA e a UFRGS), o préprio Professor-Orientador da pesquisa e
trés outras pessoas que, embora ndo tenha sido possivel entrevistid-las nas fases I, II e III,
participaram ativamente no contexto da pesquisa (um técnico, um tutor e um professor-autor e

tutor).

O Apéndice E traz o roteiro que foi repassado aos validadores, para que pudessem
proceder a andlise solicitada. Os retornos avaliativos recebidos dos validadores por e-mail até
o dia 31 de dezembro de 2008 puderam ser analisados e ja considerados (incorporados) na
Tese, na escrita dos capitulos finais, bem como sugestdes por eles efetuadas, quando foi o
caso. Alguns validadores retornaram suas andlises de maneira bastante formal, respondendo
pontualmente as questdes do roteiro; outros, de maneira menos formal, optando por fazer

comentdrios gerais, livres, a partir do conjunto de questdes; outros, ainda, responderam as
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questdes e teceram comentdrios adicionais livres; e ainda houve quem, simplesmente,
retornou informando que acreditava “ndo ter comentarios adicionais a fazer”, e que “a teoria,
tal como se apresenta, no mais, estd legal (como o Validador 10)”; e, ainda, dois validadores
nio enviaram a validacdo em tempo hdbil para que as contribui¢des pudessem ser

incorporadas, infelizmente.

As principais contribui¢cdes de melhoria dos validadores referiram, principalmente,
aspectos como um aperfeicoamento na conceituacdo da interacdo e da comunicagdo, um
melhor detalhamento acerca das subcategorias de ‘“gestdo”, a fluidez do texto e alguma
confusdo no uso do termo dimensdo — o que, entdo, procurei verificar e, quando necessério,
ajustar para a presente redacdo. J4, em termos de andlise “propriamente dita”, tive a feliz
constatacdo de que, segundo grande parte dos validadores, a teoria construida € bastante fiel,
em termos gerais, a percep¢do que eles tém acerca do fendmeno (principalmente para os

validadores internos a EA).

Sendo assim, coloco aqui, em destaque, alguns comentdrios dos validadores 04, 06 e
09, que pareciam dizer que eu, nesta constru¢do estava, em linhas gerais, seguindo no

caminho certo:

Nao € a quantidade de associacdes, mas a coeréncia e a profundidade delas que sdo
importantes (...). Sim, a andlise estd bem desenvolvida, e atinge o objetivo. Faz
analogia e aprofunda rela¢cdes que originaram a teoria (...).Certamente foram gerados
[os conceitos] (Validador 04).

Existe variagdo, até pela complexidade da andlise do pensamento dos entrevistados.
As propriedades, dimensdes e suas relacdes vdo sendo analisadas sob o foco da
categoria de base e suas subcategorias, mas percebe-se que, em determinados
momentos, algumas dimensdes sobrepdem-se e suas relagdes podem se enfraquecer
ou ressurgir de outra forma. Isso enriquece o estudo na medida em que se percebe
que ndo € uma producdo linear, pré-concebida ou com seu rumo pré-determinado
pela autora (...). Vai além da apresentacdo dos dados. Ao longo de todo o texto a
autora enumera acdes concretas e validas, construidas através da andlise dos dados e
das inferéncias com base no referencial tedrico (...).Sim, o capitulo 6 trata da
interacdo da categoria central com as outras categorias chaves. Neste momento
percebe-se bem as associa¢des conceituais. Ao longo de todo o capitulo 6 a autora
também faz uso de referéncias bibliograficas para balizar suas inferéncias (...).
Sendo assim, me parece adequada e ndo surgida simplesmente do senso comum ou
idéias individuais pré-concebidas (...). Percebe-se o esforco da autora na organiza¢ao
16gica de apresentag¢do dos resultados, apesar da dificuldade natural de se lidar com
andlise de entrevistas (...). A impressdo de que se tem € de que a construcdo destes
capitulos de andlise consumiu bastante tempo de planejamento e execugdo
(Validador 06).

Sim, esse € o ponto de maior destaque do texto: a fluidez e seguranca com que a
pesquisadora interage com os dados no contexto da andlise (...). Sim, o texto revela
um complexo de interacdes conceituais muito bom (...). Entendo que € capaz de
explicar satisfatoriamente um fendmeno que é complexo em miltiplas dimensdes



105

(...).Parece ser contribuicdo pioneira em um campo ainda em formacgdo (Validador
09).

Ainda, um questionamento de um avaliador externo (Validador 10) fez-se,
particularmente, a quantidade de elementos descritivos na apresentacdo do relatorio da teoria
substantiva (mormente de trechos de entrevistas), e que, obviamente, avaliei como sugestao,

mas resolvi manter tais elementos na redacao do relatério.

Justifico isto pelo seguinte: primeiro, em alguns momentos, os trechos de entrevistas
me pareceram extremamente ricos e explicativos das categorias, mais do que minhas proprias
palavras; segundo, compreendi que a descricdo, assim como o préprio ordenamento
conceitual, na visdo da GT, pode permear o relatdrio; terceiro, a quantidade de dados
coletados foi tdo expressiva que sua andlise tornou-se ainda mais trabalhosa para um esforco
de sintese, em que uma sintese poderia conduzir a uma perda de detalhes interpretativos
importantes; e, quarto, sob a Otica dos pesquisados, inferi que haveria uma ‘“maior
identificacdo” com a teoria construida a medida que varios deles se “vissem’ explicitamente

retratados no texto.

Além do que, a percepcdo de um outro validador parece corroborar com o meu

raciocinio a respeito, até mesmo, completando com outras justificativas:

(...) Sim, o texto é muito bem construido. A opcdo por trazer os trechos das
entrevistas na medida em que se constroem as andlises traz o beneficio de uma
leitura mais interessante e descontraida, pois existe a informalidade natural das falas
dos entrevistados. Além disso, temos uma curiosidade inata para saber exatamente
“o que as pessoas pensam a respeito das coisas”. Isto também d4 uma impressdo de
mais veracidade ao trabalho (Validador 06).

Em outras duas questdes, o mesmo validador prossegue afirmando que:

A autora optou por apresentar as categorias identificadas em certa ordem, separadas
nas subsecdes do capitulo 5. No entanto, o contetido das entrevistas é complexo e
geralmente faz meng¢do a mais de uma das categorias analisadas no mesmo periodo
destacado ou analisado. Apesar de confundir um pouco a leitura, penso que esta
organizagdo € valida, uma vez que é excelente ter os fragmentos das entrevistas na
integra, ilustrando bem a identificacdo das categorias (...). As respostas dos
questiondrios [leia-se, aqui, entrevistas] denotam que a constru¢cdo do questiondrio
foi muito pertinente e a inser¢do dos trechos apropriados das entrevistas nas
categorias explicita o profundo conhecimento da autora quanto aos dados levantados
(Validador 06).

Por fim, para uma melhor compreensdo de como se deu o processo de constru¢do da

teoria, encerro este capitulo com uma representacao gréafica (Figura 3) do referido processo,
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de constru¢do da teoria

representacdo esta que chamo de “representacdo do processo

substantiva, a luz dos procedimentos sugeridos pela GT”.
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5 A TEORIA SUBSTANTIVA DA MUDANCA ORGANIZACIONAL E DA EAD NA
EA/UFRGS: AS CATEGORIAS DO MODELO DE ANALISE

A good theory explains, predicts, and delights.

Karl Weick"”

Apés os diferentes processos de coleta e codificacdo descritos no Capitulo 2 —
“Método da pesquisa”, num processo esclarecido pelo Capitulo 4 — “O processo de constru¢ao
da teoria”, em que cheguei as chamadas “categorias de base” (valores, contetido, tecnologia,
gestdo, institucionalizacdo e interagdo), as descrevo e desenvolvo adequadamente a seguir,

em suas subcategorias, propriedades e dimensdes, compondo a primeira parte da teoria.

Porém, este ainda é um capitulo, aparentemente, mais descritivo (ainda que produto
de inumeras microandlises, andlises abertas, axiais e seletivas), no sentido de apresentar e
qualificar as categorias de base — totalmente “emanadas” da pesquisa — em termos de
propriedades e dimensdes, o que € importante para que eu possa apresentar, em seguida, o
modelo relacional, declarando mais explicitamente relacdes entre as categorias, e destas com
a categoria central. Entdo, no Capitulo 6 — “A teoria substantiva da mudanc¢a organizacional e
da EAD na EA/UFRGS: o modelo explanatério-relacional”, aprofundo a andlise e proponho
alguns encontros com a literatura técnica pertinente — embora hipdteses implicitas de relacdes

ja sejam sugeridas neste Capitulo 5.

No momento em que o pesquisador comega a pensar sobre integracdo, ele jd estd
imerso nos dados hd algum tempo e geralmente tem uma “idéia” de qual € o tema da
pesquisa (...). No final, vai surgir uma histéria. Geralmente, retornar aos dados
brutos e reler vdrias entrevistas ou observacdes ajuda a estimular o pensamento. Isso
tende a dar certo se a pessoa ndo 1& em busca de detalhes, mas, sim, de um sentido
geral, recuando e fazendo as seguintes perguntas: Qual é a principal questdo ou
problema com o qual essas pessoas parecem estar lutando? O que estd me
atrapalhando seguidamente? O que resulta, embora talvez ndo seja dito diretamente?
[grifo meu] (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 147-148).

' Esta citagdo provém de Weick (1995b). Na minha interpretacio acerca da construgio de teoria, considerei a
frase relevante, embora a intencdo seja,de fato, que a teoria tenha mais poder de adequada explana¢do do que
propriamente de predi¢do.
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5.1 VALORES

Os setores externos ndo incluem somente o governo, inclui outras institui¢des, por
exemplo, no nivel estadual, no nivel mesmo da prefeitura em que a universidade esta
instalada, ou da cooperacdo da universidade com outras cidades ao redor, e o
importante é que todo trabalho feito na universidade tem que ter uma resposta para a
sociedade a qual a sustenta (DLNT10 ou SAMIOS, 2004).

A primeira grande categoria de base da teoria substantiva € a categoria valores, que
representa o0 que os sujeitos consideram como sendo importante, positivo e significativo a
partir da utilizacdo da EAD na EA. A partir, sobretudo, das entrevistas, foi possivel qualificar
“valor” de maneira multidimensional, em que o escopo da categoria vai desde valores
esperados (ou expectativas) até valores concretamente percebidos, em que a EAD chega a

ser vista, efetivamente, como solucao para o ensino e a educacao na atualidade.

Os valores identificados, tanto na dimensdo ‘“expectativa” quanto na dimensao
“solucdo” foram extremamente varidveis entre os professores, gestores e tutores, € um tanto
menos varidveis entre os alunos. Neste contexto, os valores percebidos, e que “sugeriram”
varios dos cédigos da primeira andlise, puderam ser agrupados, para melhor explanaciao, em
poucas e representativas subcategorias, que foram consideradas suficientemente saturadas ao
longo da pesquisa: acesso, conceito e pedagogia da EAD e qualidade da proposta de ensino-

aprendizagem da EAD.

As subcategorias pertinentes a valores sdo apresentadas, descritivamente, a seguir.

5.1.1 Acesso

E o0 acesso que cria as oportunidades para utilizacdo e desenvolvimento da educacdo a
distancia. Ainda, o acesso foi considerado um valor importante por grande parte dos
entrevistados e, neste sentido, € o primeiro valor a ser elencado: sem condi¢des de acesso, em

todas as suas propriedades e dimensdes, o processo da EAD, de fato, ndo ocorre.

As declaragdes constatam que o acesso estd diretamente relacionado a comunicacio ou
divulgacdo das iniciativas de EAD na Instituicdo, enquanto que a comunicagdo efetiva, por

sua vez, também deve ser um atributo do proprio ferramental/instrumental, ou seja: a propria
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Plataforma cabe oferecer o espaco (e o devido suporte) para divulgar adequadamente as

iniciativas de EAD, num acesso publico.

O acesso encontra-se diretamente ligado a criacdo de conhecimento, na visdo dos
entrevistados, bem como sua variabilidade em termos quantitativos e qualitativos, ou seja: nao
basta apenas a quantidade de pessoas que possuem acesso ao conhecimento através da EAD,

mas a efetividade de tal acesso, e as formas pelas quais ele é concedido.

No contexto dos cursos a distdncia na EA/UFRGS, por exemplo, o acesso a EAD
ainda atende, prioritariamente, publicos especificos: na Graduacdo a Distancia, ao menos
metade da demanda de alunos é composta por colaboradores do Banco do Brasil S/A; nos
cursos de especializacdo lato sensu a distancia, no caso do GNF-BB, a demanda é composta
totalmente por alunos funciondrios do Banco do Brasil S/A; no caso do CEAPE, curso com

quantidade bem menor de alunos, se comparado ao GNF-BB.

Outros cursos em nivel de extensio, como os da REDESAN, atendem,
prioritariamente, a servidores do Governo Federal; quanto a procura por cursos de extensao
livres, como o curso de Finangas Publicas, observou-se, junto ao NAVi, que normalmente
quem procura estes cursos sdo funciondrios publicos e alguns profissionais liberais, sendo
varios, inclusive, alunos egressos da Graduacdao em Administracdo (presencial) e de outras
unidades da UFRGS. H4, também, os cursos que ndo sdo “procurados”, sdo direcionados a um
publico que o demanda, como, por exemplo, o Curso GNF-BB (Especializacio em Gestao de

Negocios Financeiros, para colaboradores do Banco do Brasil S/A).

Na perspectiva atual da EA, que mais recentemente foi solicitada para
desenvolvimento de outras propostas de cursos lato sensu (como para o Ministério do
Planejamento do Governo Federal, em negociagdo para ser iniciado em 2009, e para o
Ministério Pablico da Unido, ainda sem resposta), estas propostas tém por objetivo suprir
demandas de publicos especificos, como servidores federais da Administragao Publica direta
e indireta. Neste contexto, também, percebe-se a categoria, ou conceito “acesso”, continua

dependente da defini¢dao do publico-alvo dos cursos, a medida que sdo elaborados/projetados.

A partir das falas dos entrevistados — ao referirem a EAD genericamente, observa-se
uma percepcdo de “acesso” como remetendo a um acesso universal, ilimitado, além-
fronteiras, e dependente de condi¢des gerais (como, por exemplo, incentivos governamentais
para a democratizacdo da internet) e de condi¢Oes especificas (da prépria EA e da sua

estrutura).
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Neste contexto, e de forma coerente com o apontado nestas entrevistas, as observacoes
desta pesquisadora acerca da conducdo e elaboragdo de projetos de curso (tendo participado,
inclusive, da elaboragdo e sugestdo do curso lato sensu para o Ministério do Planejamento
para o Governo Federal) trazem a constatacdo de que € necessario que o projeto de EAD da

EA como um todo possa conceber politicas de acesso para puiblicos ndo-especificos:

Entendo ser uma maneira de obter conhecimento de forma flexivel e ilimitada
(E1_3).

As conexdes de internet, no Brasil, ainda estdo mal dimensionadas (pelo aspecto
técnico). Caem com freqiiéncia interrompendo comunicag¢des sincronas, por
exemplo, ou impedindo acesso a plataforma. Isso obriga o aluno a ter o material
impresso para essas ocasides (gerando custo) (E1_3).

O avango na drea da educagdo pode ser de grande mensuragdo, pois o ensino podera
ser levado a pontos extremos do Pais onde nunca ninguém imaginou poder contar
com a qualidade das universidades federais do Brasil! (E1_5).

Depende de muitas coisas, passando pelo incentivo/apoio do préprio governo federal
nas iniciativas (o que ji ocorre), na popularizagdo do EAD e, consequentemente, na
credibilidade das pessoas, na facilidade, conveniéncia do uso da tecnologia e na
convergéncia dos meios digitais (web, TV, TV digital, etc.) e, claro, na metodologia
apropriada e conteudos ricos (E3-2_2).

(...)[a EAD como] alternativa para absorver a demanda de egressos do ensino médio
sem limitar esse acesso a questdo fisica das salas de aula nas Universidades (E1_3).

Percebo a EAD como uma excelente alternativa para socializar o conhecimento e
atingir pessoas que - de outra forma - ndo teriam acesso a informagdo, ao
conhecimento, dentro de um processo de ensino-aprendizagem (E5-4_2).

Na verdade, tenho a impressdao que a EAD pode oferecer 2 EA a chance de ser tornar
efetivamente a escola de administracdo mais cobig¢ada do sul do pais e talvez do
Brasil. Hoje a atuacdo da EA acaba por se restringir a um contingente geografico
restrito (E4_2).

A partir das discussdes realizadas, verificou-se a necessidade inicial de dimensionar
a demanda por educacio a distancia. Isto no sentido de caracterizar o publico-alvo e
a tecnologia a ser empregada. Um aspecto que influencia na facilidade de
implantacdo da educagdo a distincia € o acesso e dominio por parte dos potenciais
alunos da tecnologia adotada (DLNT1).

Entretanto, a mesma questdo do acesso abrange uma dimensao diferente, traduzida,

por exemplo, nesta preocupagio:

O EAD tem uma aparente vantagem que € a possibilidade de permitir acesso a muito
mais alunos do que numa sala de aula com 40 alunos. Isso, em tese, abre a
possibilidade de que se aumente muito o nimero de alunos em universidades. Mas
isso causa um problema, que € o da qualificacdo dos candidatos. No sistema atual de
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vestibular, os alunos sdo comparados uns com os outros, como critério de admissao,
e ndo de acordo com um parametro fixo como é a prova da OAB, por exemplo. Isso
poderia criar uma situac@o estranha em que um curso oferecesse 500 vagas e essas
500 vagas fossem preenchidas. Isso causaria um custo enorme para a instituicdo,
devido ao grande nimero de reprovacdes ou ao rebaixamento da qualidade dos
alunos. Isso considerando que, entre esses 500, haveria os alunos excepcionais,
assistindo as mesmas aulas que alunos mediocres (E_3_3).

Em sintese, seriam dimensdes do acesso:

® 0 acesso a virtualizacdao (em termos de acesso técnico, como a computadores e

conexao a internet de boa qualidade:

Um computador com razodvel velocidade de processamento e capacidade de
memoria, softwares que possibilitem o uso dos servicos disponibilizados pela
Internet, acesso aos meios publicos de comunicagdo, além de acesso a rede mundial
disponibilizado por empresas provedoras de acesso, sdo requisitos minimos
necessdrios para que o usudrio possa fazer uso de EAD, na modalidade proposta pela

Escola de Administracdo da UFRGS (DLNT23 ou DORNELLES, 2003'%);

® 0 acesso a alfabetizacao digital (em termos do desenvolvimento das competéncias
e habilidades necessdrias para utilizacdo dos recursos técnicos disponibilizados;
dominio do wuso da linguagem adequada, do uso dos principais recursos
tecnoldgicos e compreensao das principais abordagens pedagdgicas adotadas com o

uso da EAD);

® 0 acesso ao ingresso em programas e sistemas qualificados de ensino (em termos
de selecdo para ingresso em cursos a distancia, sejam de graduacdo, pds-graduacao

ou extensdo, bem como a provisao de recursos, no caso de cursos pagos);

N .

® 0 acesso a interacdo e sociabilidade, no sentido de, dispondo de acesso a
virtualizacdo, a alfabetizacdo digital e ao ingresso em programas de EAD, o sujeito
dispor de estruturas, pessoas e processos que possibilitem que seu acesso seja
potencializado em termos qualitativos, ou seja, possibilitando que se sinta integrado
aos seus pares, a despeito de diferencas culturais, geogréficas, sdcio-econdmicas,

etc.; e

e 0 acesso adequado a recursos e contetidos. Compreende-se, neste trabalho, que
esta dimensdo pode ser bem caracterizada pelos itens adotados por Casagrande

(2008), em pesquisa anterior: acesso ao material didatico; portabilidade e

'8 E importante esclarecer que o documento consultado data de 2003, mas é sub-produto de uma Dissertacio de
Mestrado sobre o mesmo tema, concluida em 2001, que, infelizmente, ndo pdde ser consultada diretamente.
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velocidade de acesso da plataforma de ensino-aprendizagem (NAVi, no caso da
EA/UFRGS); simplicidade/agradabilidade do ambiente acessado; estabilidade da
plataforma (tempo “no ar’; acesso a suporte técnico; acesso a bibliotecas virtuais

externas.

O alcance da EAD depende de muitos fatores, entre os quais podemos destacar: a)
adequacgdo dos recursos tecnolégicos - incluindo a questdo do acesso (por todos os
participantes); b) dominio de linguagens e processos (do aprender e ensinar a
distancia); ¢) da fundamentagdo pedagdgica que embasa as agdes de ensino e
aprendizagem (E5-4_3).

Em se tratando de uma educagdo a distancia que atenda aos principios acima,
podemos afirmar que, por si s6, ja representa um elenco de novas possibilidades ao
conjunto dos participantes, na medida em que pressupde/faculta a apropriacdo
tecnoldgica, o acesso, o desenvolvimento de novas habilidades e competéncias, e a
oportunidade de uma experiéncia educativa inovadora, baseada em comunidades
virtuais de aprendizagem, o que significa considerar a aprendizagem em rede, de
forma cooperativa e colaborativa (E5-4_3).

O objetivo deste trabalho foi exatamente verificar a utilizacdo dos recursos
disponibilizados no site da disciplina. Estas ferramentas tinham a finalidade de
propiciar a interacdo entre os participantes no sentido de alcangarem seus objetivos
particulares dentro do processo. Neste aspecto, ficou muito claro a necessidade de
que os alunos dominem a tecnologia disponivel para participar com eficiéncia em
todos os eventos da disciplina. Esta pesquisa demonstrou de forma muito intensa a
relacdo existente entre o conhecimento, a habilidade no manuseio e a facilidade de
acesso as ferramentas de comunicag@o disponibilizadas no site com o rendimento do
aluno na disciplina. Da utilizacdo do correio eletronico, por exemplo, depende a
perfeita interacdo do aluno com o professor e colegas. Esta intera¢do, de que
depende o sucesso do aluno na disciplina, somente ocorrerd a partir do uso eficiente
dos meios disponiveis [grifo meu] (DLNT23 ou DORNELLES, 2003).

Ainda, as constatacdes da pesquisa levam a considerar que o elemento “acesso” ndo é
prerrogativa exclusiva do aluno; € importante que seja permeével e efetivo a todo e qualquer
ator (pessoa) integrante do sistema educacional: alunos, professores, tutores, técnicos e
gestores. O acesso, nas dimensoes ja identificadas acima, deve ser capaz de prover o
desenvolvimento do conhecimento a quaisquer atores, como, por exemplo, os préprios

docentes em formacao, e quaisquer outras ainda nao integradas ao processo:

Vejo EAD como um campo em expansdo, com grandes oportunidades para a
atividade docente. Vejo também como um espago de oportunidades para a formagdo
continua das pessoas, para muitas pessoas que ndo t€m acesso a centros académicos,
elas podem usar esse recurso. Vejo-a também como um campo em formagdo, a
medida que lhe falta uma regulamentacdo maior, no sentido de evitar cursos de
menor qualidade. Vejo assim, de forma geral (E5-4).
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A EA estd pensando em novos cursos. A EAD vai fazer parte, cada vez mais, das
alternativas que serdo utilizadas para capacitacdo de recursos humanos, até mesmo
de forma prioritdria. Ha pessoas procurando EAD pela conveniéncia, bem como
organizagdes buscando atingir cada vez mais pessoas nessa formagdo (E7-5_2).

Ainda, outra constatacdo importante de entrevistados (e apontada, inclusive, em
documentos consultados) na EA, referente ao acesso, € a do papel da Universidade neste
processo, destacada pelo fato de a UFRGS ser uma instituicdo publica de ensino, com

implicacdes bem mais amplas do que as explicitamente consideradas como “acesso”.

Num nivel politico, a EAD pode ser uma alternativa importante para um Pais como
o Brasil democratizar ensino de qualidade.Entendo que as Universidades de primeira
linha tém que assumir responsabilidades diante desse espaco de possibilidades que
surgiram com a EAD (E7-5_2).

Entdo, eu ndo tenho a menor didvida do papel significativo que tem a nossa
Universidade e que tem a universidade publica, mas ela tem ndo sé porque € capaz
de formar bons e competentes profissionais, ndo s6 porque ela é capaz de gerar a
riqueza material, que gera emprego, que gera condi¢des, para que a gente possa
matar a fome, ndao s6 hoje, mas ter sempre condi¢des de ter resolvido o nosso
problema da fome, mas também porque é capaz de alfabetizar ndo sé ensinando a
escrever o nome, mas podendo participar da sociedade, dos conhecimentos (DLNT4
ou PANIZZI, 2004).

Isso tudo a Universidade faz, mas, sobretudo - e esta é a grande preocupagdo que
temos, e tem a universidade publica -, ela realiza a formacdo de um profissional
cidadao, alguém que é capaz de ter compromissos com o conjunto da nossa
sociedade. Infelizmente, no nosso Pais, s6 9% da nossa populacdo de 18 a 24 anos
pode freqiientar uma universidade, e, deste percentual, um percentual pequeno, de
nem 2%, freqiienta a universidade publica (DLNT4 ou PANIZZI, 2004).

5.1.2 Conceito da EAD

(...) aassuncdo da complexidade conceitual: ndo hd conceitos simples. Todo
conceito € aberto, complexo, ¢ uma multiplicidade, e é ilusério tentar aprisiond-lo
dentro de limites imutdveis. A producdo de sentido subjetiva corrdi, dilapida o
conceito por dentro. Todo conceito tem um contorno irregular, embora haja uma
tentativa de fato de preserva-lo, delimitando um niicleo duro, que seria imutavel e
universal, ignorando possiveis sentidos que o atravessam. Terceiro, a assunc¢io do
acontecimento dialégico na rede: o conhecimento se produz coletivamente a partir
dos encontros primeiros e continuos entre os sentidos de cada um, nas relacdes de
reciprocidade entre sujeitos de linguagem. Se o conceito é ato do pensamento
coletivo, o € sobre o eixo da acdo material ou simbdlica, ou experimentacio, € no
encontro dialégico e cooperativo entre sujeitos de linguagem e de pensamento
(DLNT7 ou AXT, 2004).

Na minha visdo ndo deve haver essa distin¢do do que é educacdo a distancia e do
que é presencial (E6-4_1).
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Eu acho que tem uma questao cultural, nds estamos acostumados com o presencial,
eu ndao acho que eles [a EAD e o ensino presencial] competem, mas sim se
complementam, mas eles sdo associados. O principal ponto é que eles ndo sdo
excludentes, eles se complementam (E6_1).

A percepcdo da mudanga relacionada a EAD na EA possui, como importante “valor”

associado, a percep¢ao do conceito da EAD, sob dois aspectos,

E uma contradicio: ensinamos aos alunos que estamos na era do conhecimento,
que inovar é importante...e o que fazemos? [grifo meu] (ES_1).

Neste sentido, pude observar, a partir das falas dos pesquisados, o quanto esta visao

(1554

relaciona-se com, “impacta” e “é impactada por” elementos culturais e institucionais
anteriores, muitas vezes, contraditérios ao que é apregoado pela literatura e pelos principios
da EA: uma educacio construtivista. Percebi, ainda, que muitas destas dividas, resisténcias e
receios tém sua primeira origem “no que se fala”sobre EAD no Brasil, ainda com base em
muitos modelos ndo propriamente “construtivistas” e “ndo-interativos’’; ou, por outro lado, na

propria idéia de EAD como sendo “mais um modismo™ :

(...) alguns professores ja bastante experientes em docé€ncia comentam que
desconheciam todas as possibilidades de cursos a distancia, inclusive duvidavam da
eficacia dessa modalidade de ensino (E6-4_1).

Primeira impressdo: a primeira impressao que tive da EAD foi de que fosse algo do
tipo “Instituto Universal Brasileiro” (IUB), dos anos 50, 60, que tinha todo um
conjunto de materiais e provas a distancia - ensino por correspondéncia (E7-5_2).

Primeiramente, acho que virou moda falar em EAD sem nem sempre saber como é.
Confundem no sentido ensino e no sentido de educagdo, que sdo coisas diferentes. E

isso é a primeira coisa que devemos ter clara para poder conceber um curso. O
primeiro problema € conceitual mesmo (E4_3).

O que posso perceber € a resisténcia. Tenho observado que alguns professores sdo
resistentes a essa forma até por ndo conhecerem, mas depois gostam. Todos os que
apresentaram esse sentimento passaram a gostar. Outra coisa que tenho observado:
alunos que t€m uma idéia de EAD como antigos cursos a distincia, de
correspondéncia, e ndo levam o curso com seriedade, acabam sendo prejudicados
nas disciplinas e no curso (E6_1).

Uma outra preocupacao importante nossa foi com o fato de, ndo poucas vezes, parecer
aos pesquisados que as atividades de EAD na Escola ainda guardam, em alguns aspectos, a

idéia de “mera transposicdo do presencial’. Mas, quase que paradoxalmente, um
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questionamento: deve, de fato, a EAD ser tratada como uma modalidade “distinta” de

educacgdo e aprendizagem?

Quem planeja, quem pensa EAD hoje ainda tem, na maioria dos casos, uma visdo de
transpor modelos preexistentes (E6-4_1).

Ainda, com efeito, n3o foram unicamente os professores a fazerem tais
questionamentos acerca da EAD. Observando, particularmente, fontes em arquivo, como
féruns e listas de discussdo (inclusive externos a Plataforma NAVi), encontrei comentarios de
alunos questionando, por exemplo, “se o diploma de graduagdo do curso a distancia vai conter
a informacdo”, “se o diploma serd igual ao do curso presencial”, “se o mercado de trabalho
vai aceitar quem se forma a distancia”. Houve, ainda, comentarios mais enféticos, por parte de
alunos de cursos presenciais, sobre a formagao de seus colegas administradores a distancia,
declarando, por exemplo, que consideram “injusto que os alunos que fazem o curso a

distancia recebam o mesmo diploma que o pessoal do presencial”.

A partir destes comentdrios, pude categorizar o “‘conceito”’como uma categoria critica,
em relacoes de dependéncia com comunicagdo, institucionalizacdo e cultura, em que a
conscientizacdo prévia, e mesmo durante o processo de desenvolvimento da EAD na EA,
deveria ser considerada. Ao longo do tempo, percebi, todavia, que comentérios desta natureza
pareciam cessantes a medida que a pesquisa transcorria, evidenciando possiveis mudancgas de
postura em alguns publicos a partir de iniciativas, ou experi€ncias positivas em EAD, e com

conseqii€éncias observaveis em outros contextos, como o préprio ensino presencial:

Ainda, os professores se encantam com as possibilidades que vao além da sala de
aula, com o uso da plataforma no ensino presencial, que vem aumentando em
alguma medida que ainda ndo sei precisar. E, em alguma medida, decorrente do
sucesso dos cursos a distancia (E6-4_1).

A partir daqui, compreendemos que, embora a EAD ndo possa ser mera transposicao
da educacdo presencial, ela pode, de alguma forma, influenciar as praticas vigentes também
no presencial — dai pude perceber a importancia, na andlise, da relacdo entre EAD e presencial
sem meras transposi¢des, mas, sim, com contribui¢cdes entre uma e outra — coerentemente

com a fala de um dos pesquisados:
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Nao enxergo uma dicotomia vantagens-desvantagens quando me refiro a EAD, e
mais uma vez reforco que nao a vejo como uma modalidade distinta de ensino.
penso que todos os sujeitos envolvidos t€m que, na verdade, buscar a introducgio de
novos recursos, novas possibilidades de aprendizado. Isso, essa busca, tem que partir
mais de professores e administradores dos cursos, os alunos em geral ainda ndo tém
maturidade - e isso independe da idade - para, sozinhos, desenvolverem formas de
aprendizado autdonomas (E6-4_1).

Em termos tedricos, esta categoria nos levou a concluir que as relacdes entre a
educagdo presencial e a educacdo a distancia podem ser melhor exploradas, nao apenas no

contexto da prépria EA, mas em outras institui¢des de ensino.

5.1.3 Qualidade da proposta de ensino-aprendizagem da EAD

A subcategoria qualidade da proposta de ensino-aprendizagem  varia
dimensionalmente entre qualidade percebida em termos “de estrutura” e qualidade percebida

em termos ‘“de processo”. Esta “qualidade” é melhor delimitada a partir das seguintes

propriedades, identificadas, especialmente, nas entrevistas, e comuns a ambas as dimensoes:

¢ relacdo custo-beneficio percebida pelo aluno (flexibilidade, tempo, investimento

pessoal);
¢ relagdo custo-beneficio percebida pelos demais atores do processo; e
® conceito da institui¢do de ensino.

O termo “custo-beneficio” emergiu da primeira codificacdo durante a microandlise, e
compreendemos como indicando relacdo entre o que o ator, ou sujeito, dentro do processo da
EAD, entende como sendo investimento seu, em termos, por exemplo, de dedicacdo, de
tempo, de recursos financeiros, com relacdo ao que ele percebe como “resultado”, como
conhecimento adquirido, competéncias desenvolvidas, eficiéncia, eficidcia e flexibilidade
percebidas na conducdo do processo pelos demais atores. Alguns aspectos desta relacao

podem ser descritos mais pontualmente por elementos como os mencionados a seguir:

Como resultado, pretende-se obter uma plataforma de EAD consolidada, bastante
completa em termos de recursos e ferramentas, com possibilidades de novas
agregacOes, adaptacdes e aperfeicoamentos, de acordo com a cultura e as
necessidades das unidades e dos grupos de pesquisa (DLNT17).
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Vantagens: espago, tempo, escalabilidade (com poucos especialistas tu consegues
atingir vérios alunos); desvantagem: menos contato pessoal. E uma forma de
absorver conhecimento, também, o contato pessoal; isso na EAD fica um pouco
prejudicado (E3_2).

Um outro aspecto envolve o material das disciplinas. Na minha concepgdo, esse
material deveria ser produzido pela equipe ou pelo professor responsavel pela
disciplina. Nesse sentido, o material é coletado, escrito, refinado, revisado...mas ja
vi usarem material produzido por outras universidades. Até que ponto isso é
vélido?(...) (E4_3).

A hipétese inicial de que a EAD oferecia maior flexibilidade, além de uma atuacdo
quase irrestrita na questdo geogrifica, foi comprovada pela andlise de contetdo,
onde detectamos indimeras manifestagcdes elogiosas as facilidades e flexibilidades do
curso no modelo a distancia. Houve afirmacdes apontando que alguns dos
respondentes estariam impossibilitados de fazer um curso presencial, seja por
questdes geograficas, mas principalmente pelo fato de este modelo de especializacdo
proporcionar mobilidade e flexibilidade de tempo para o estudo. A partir disto,
constatamos uma grande possibilidade de ampliacdo dos cursos de especializacio,
uma vez que, comprovada a qualidade equinime das diferentes modalidades de
curso, podemos afirmar que é possivel levar os cursos lato sensu do PPGA para um
publico cada vez maior, por meio da transposi¢do parcial ou mesmo da replicacio
total desses cursos no ambiente virtual, mantendo-se os cursos em ambas as
modalidades ou mesmo analisando-se a possibilidade de disponibiliz-los totalmente
a distancia. Este novo publico-alvo contemplado pelas caracteristicas da EAD teria,
como principais demandas atendidas, a flexibilidade de tempo (necessdria para
trabalhadores muito atarefados) e a mobilidade quase irrestrita do estudante,
podendo este fazer seu curso a partir de um local distante do local onde o curso é
ministrado (DLNT3, ou CASAGRANDE, 2008).

A propria qualificacdo tem que ser intensificada, para ndo parecer que estamos
mantendo um curso “de segunda linha” (E7-5_1).

Eu me questiono, jid questionei isso noutro momento e fui mal interpretado, se a
qualidade que a gente espera do curso EAD € a mesma que a gente espera dos cursos
presenciais. Por que eu digo isso? Ha incoeréncias, por exemplo, em elementos
como a escolha de um referencial tedrico para disciplinas. Se estamos em uma
unidade de ensino que € vista como referéncia, como formadora de opinido, como
“top de linha”, deve haver um rigor na escolha dos referenciais que se adota, ndo
usando apenas a acessibilidade ou a indicacdo da maioria (de outros cursos do Pafs,
sendo que nem todos estdo no mesmo nivel “6 na CAPES e A no MEC”) como
critério. Se no presencial fago os alunos lerem textos classicos da Administragdo na
integra, no curso a distdncia devo trabalhar com o mesmo rigor, j4 que ambos os
cursos visam, numa unidade de ensino considerada “de exceléncia”, a formar alunos
com o mesmo senso critico (E4_3).

Tutores de diferentes formagdes: cada um vai apreciar o contetido a partir de sua
perspectiva. Mas isto faz perder um padrdo, porque enfatizam essas coisas de formas
diferentes. Isso gera diferencas nas turmas. E mais dificil conciliar e trabalhar com
visdes diferentes sem prejuizo de qualidade, mas, também, ndo prego uma
padronizacdo (E7-5_1).

Por outro lado, na aula presencial, a maioria dos alunos acaba nem lendo os textos
prévios indicados, e nem indicamos tantos textos assim. “Ah, eles trabalham o dia
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todo, j4 tém muita carga”, muitas vezes pensamos. Acabamos nos adequando a isto,
a realidade deles. Na EAD, é o contrario: “enchemos” os alunos de leituras, de
referencial - e se torna, muitas vezes, humanamente impossivel de “darem conta” e
cobramos isso deles. Ndao cobramos pouco. A sensagdo que tenho é de que “temos
que provar que EAD € sério” e que, em fungdo disso, tornamos os alunos
“repositorios” de material de leitura. Af é o contrdrio: ndo se tem como formar um
senso critico quando ndo se tem tempo para refletir sobre o que se 1&. Af as pessoas
acabam “engolindo material” para participarem de féruns e chats, e produzirem o
que nds exigimos (E4_3).

Eu também acho que as turmas tinham que ser menores, af, até mesmo para todos se
“enxergarem” em video e dudio facilitaria muito(...) (E4_1).

Eu acho que os tutores tém bastante expectativa de ganhar experiéncia, de aprender
junto ao processo, principalmente por causa do perfil dos tutores que geralmente sdo
alunos de poés-graduacdo e que estdo, efetivamente, em um processo de
aprendizagem. Acho que esta € a principal visdo que os tutores t€m do processo para
eles. J4 no caso dos alunos, depende muito de cada um, tem uns que simplesmente
querem um diploma para continuar no emprego deles, ou para serem promovidos, ou
para conseguir um emprego melhor. E t€m outros que estio ali efetivamente porque
querem mesmo aprender e ndo tiveram oportunidade de ter um curso presencial. E,
no caso da EAD, dé esta oportunidade ao sujeito que tem muito pouco tempo para se
deslocar ou entdo mora em um lugar longe, ele pode finalmente fazer um curso que,
de repente, ele sempre quis fazer (...) (E4_2).

Neste contexto, sdo elencados alguns elementos criticos que, de alguma maneira, estao
relacionados a outras categorias-base do estudo, e que podem estar sendo ou ndo
contemplados satisfatoriamente na percep¢do dos pesquisados, como, por exemplo: a
qualificacdo dos professores; a qualificagdo dos tutores; a flexibilidade do ritmo de estudo,
podendo ser conduzido “a qualquer tempo” e a partir de “qualquer lugar”; a qualidade do
material didatico e dos recursos utilizados; a qualidade da plataforma virtual de
aprendizagem; e a estrutura das disciplinas e das turmas (como quantidade de alunos por

turma virtual, por exemplo).

Diferencas nestas percepcdes puderam ser observadas entre um curso e outro, ou
mesmo entre professores e tutores, ou entre tutores e alunos; o que mais cabe destacar, em
termos gerais da andlise, é a necessidade de se ter uma preocupacdo com a relagdo ‘“custo-

beneficio” em todos os niveis, e para todos os envolvidos.

Ainda, o conceito da instituicdo (no caso, EA/UFRGS) também foi mencionado como
valor significativo para a op¢do em fazer um curso a distancia por vdrios entrevistados,
especialmente alunos. Foi possivel constatar que esta propriedade também guarda relacdo
com a percep¢ao da qualidade da proposta de ensino-aprendizagem — inclusive a despeito de

possiveis deficiéncias percebidas no processo.
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Dentro do conceito, alguns elementos, mencionados pelos pesquisados, sao dignos de

consideragao:

e avisdo cultural da UFRGS como centro de exceléncia em ensino e pesquisa;

e o reconhecimento do know how da EA para o desenvolvimento de cursos a

distancia, especialmente apds a realizagdo do Curso GNF-BB; e

¢ alguma associagdo da qualidade dos cursos com a qualidade do desenvolvimento e

suporte da Plataforma NAVi, ainda que se possa inferir que a qualidade seja fruto

de um conjunto de a¢des coordenadas.

O que mais me levou a fazer o EAD da UFRGS foi a possibilidade e a flexibilidade
de estudo, isso, sem duvida, além da qualidade do ensino e o reconhecimento da
instituicdo (E1_6).

As mudancas na EA a partir da implantacdo dos cursos a distincia trouxeram e
continuam trazendo muitos beneficios a Escola de Administracdo, tanto
financeiramente quanto reconhecimento em ministrar 6timos cursos a distancia (E3-
2_1).

O bom grau de confianca existente nos cursos do NAVi é um fator essencial para a
concretizacdo de seus objetivos de aprendizagem (DLNT?2, ou VIEIRA, 2007).

Outra questdo que marcou as experiéncias do NAVi foi a preocupacdo em ndo
estabelecer cursos seguindo modelos fordistas e padronizados, como foi destacado
pelos respondentes na primeira fase desta pesquisa. Por isso, os cursos realizados
foram projetados para um pequeno nimero de participantes. A vontade sempre foi
de basear o projeto pedagdgico na interacdo e na colaboracio entre os estudantes e
professores (DLNT 14 ou TESTA, 2002).

Entretanto, a subcategoria conceito pode compreender outras dimensdes mais

N .

especificas, propriamente associadas a idéia de qualidade, considerando, por exemplo,

expectativas com relagdo as atribuicoes e papéis dos diferentes atores no processo (como

professores, tutores, gestores e servidores administrativos). Todavia, essa questdo dos papéis

€ melhor caracterizada posteriormente, na categoria-base gestdo.

5.2 CONTEUDO

A partir dos resultados do estudo, a categoria contetido pdde ser criada e qualificada

abrangendo, em si, duas subcategorias: o conteddo do conhecimento a partir da EAD e o



120

conteddo do conhecimento sobre a EAD, analisadas a partir de trés propriedades

fundamentais em comum: memdria, interdisciplinaridade e reflexao.

5.2.1 Contetado do conhecimento a partir da EAD

O conteido do conhecimento a partir da EAD compreende o conteido do
conhecimento desenvolvido a partir da utilizagdio da EAD como estratégia de ensino-
aprendizagem. Uma hipotese provisional identificada ja na primeira fase do estudo colocava,
como questdo, se o conteido do conhecimento a partir da EAD poderia ser considerado um

conteudo diferenciado.

Uma comunidade virtual de aprendizagem define suas proprias normas pela
negocia¢do no grupo, procede pelo estudo e discussio de temas definidos, mas
abertos quanto a fontes consultadas, ou entdo pela leitura de autores, mas sem
imposi¢do Unica de tais autores; resenhas, criticas de outros estudiosos sdo bem-
vindas. Nao hd poligrafos ou material diditico prontos para o consumo, quem
produz o material propriamente do curso é o proprio grupo, através das discussdes,
reflexdes, embates e confrontos.

A evolug@o do conhecimento se d4 por auto-organizacdo do préprio pensamento na
medida em que ha necessidade de cada um coordenar pontos de vista, argumentos,
evidéncias trazidas pelos vdrios participantes, formando um corpo coerente de
relacoes.

Assim, pela nossa experiéncia na pesquisa, na docéncia e na extensdo, podemos
dizer o seguinte, como sintese: producdo de pensamento, producdo de
conhecimento, relacdo dialégica, interacdo cooperativa, capacidade de expressao e
de escuta, avaliacdo compartilhada, autoria, responsabilidade pelo seu dizer,
responsabilidade pelas relacdes que produz ou pelo conhecimento, eis alguns dos
ganhos que se podem apresentar com o favorecimento de comunidades virtuais de
aprendizagem no ensino superior (DLNT7 ou AXT, 2004).

Neste contexto, foram analisadas as propriedades memoria, interdisciplinaridade e
reflexdo, e em que dimensdes estas propriedades se manifestam nesta expressdo de conteido

do conhecimento, especialmente nas percep¢des dos pesquisados.

No ambito da EA, pareceu nitida a preocupacdo com a qualidade dos conteidos
trabalhados, interpretados e criados durante o processo educativo da EAD, desde o aspecto da
preparacao do material didatico pelos professores e outros responsdveis, até o aspecto da
constru¢do coletiva de conhecimento interdisciplinar com apoio em tecnologias de

informacao e comunicacgao utilizada pela EAD.
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Em termos de memoria, compreendemos que a EAD possibilita que se mantenha
registros perenes e de facil consulta do material que é produzido pelos professores e pelas
interacOes entre tutores e alunos; neste sentido, a EAD possibilita rapido e facil acesso ao
conhecimento construido, sendo estes, muitas vezes, mais acessivel no que seria
presencialmente. Exemplificando: a disponibilizacdo de material em meio virtual, em vez de
em “xerox’”’ ou em bibliotecas geograficamente distantes do aluno, e cujo acesso, por vezes, €
inviabilizado por diversas questdes contingenciais; a disponibiliza¢do de registros de féruns e
chats, em que se pode acessar discussdes apds a sua realizacdo, e estudar/refletir a partir do

que foi produzido e registrado.

Particularmente esta propriedade do conhecimento foi considerada de grande
importancia pelos pesquisados, ndo apenas por alunos, mas por professores e tutores,
principalmente; todavia, numa outra dimensdo, a propriedade memdria é colocada ‘“‘em
xeque”, pela possibilidade de, ora o uso de registros parecer mais relevante para as pessoas
que se sentem “mais a vontade” ao interagirem pessoalmente, ora por, contrariamente, isto
poder representar constrangimentos na interacdo, ao se saber que ‘“tudo fica guardado,
armazenado, registrado”; em suma, de maneira geral, isto traz implicacdes para a
representacdo do conteido de uma forma diversa da que comumente € utilizada no ensino

presencial:

Temos antes uma virada paradigmadtica nas relacdes professor-aluno e aluno-aluno
em que ressaltam, primeiro, um deslocamento de foco: as formas a priori de
organizacdo e de apresentacdo dos contetidos informacionais dao lugar a
problematizacdo de realidades, a experimentacdes, a procedimentos e solugdes
alternativos a serem trocados na rede e discutidos, privilegiando assim 0s processos
interativos coletivos de base cooperativa (DLNT7 ou AXT, 2004).

A EAD permite que a gente refaca e melhore continuamente nossos acervos digitais
(e respectivos conhecimentos). Permite mais facilmente fazer e refazer inimeras
vezes. Retomar o que j4 se fez (E7-6-5_1).

A melhoria no presencial € fantdstica! Fantastica! Claramente tem duas fases. A
que era s6 presencial e agora, presencial-distancia. E absolutamente fantéstico o
fato de eu usar a plataforma, ela me obriga a planejar melhor, ter uma estrutura
clara, com o detalhe que €: eu pelo menos organizo todas minhas aulas, escrevo
elas, inclusive. Entdo o que eu faco, eu até ndo me dou conta de que eu tinha as
coisas, mas ai, como eu sempre escrevo, algumas questdes bdsicas, entdo se eu dei
em 2005, 2006, 2007, eu posso ver como eu fiz. Entdo o dia que eu tiver aula na
EAD, meu propésito td completo. Porque eu t6 trabalhando... ndo posso ter uma
diferenca entre presencial e a distancia. Claro que no presencial eu tenho interacio
com o aluno. Eu fago dessa presenca o feedback que eu ndo tenho na outra (E5_2).
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Ao falarmos em interdisciplinaridade, consideramos que esta também foi, em alguns
momentos, associada a utilizagdo da EAD. Se no ensino presencial se tem, por exemplo,
disciplinas que ocorrem isoladamente, uma apds outra, no ensino a distancia, conforme o
modelo de curso, elas acontecem de maneira concomitante, ou quase imediata; todavia, junto
aos pesquisados, € mesmo a andlise documental, percebe-se que a questdo interdisciplinar
resta prejudicada, quando a construcdo de conhecimento ainda parece manter extrema
linearidade. Nos pesquisados, ao se referirem aos cursos de EAD na EA, foram perceptiveis
poucos comentdrios que evidenciaram preocupag¢do com esta questdo; as pessoas referiram
preocupacdo com a interdisciplinaridade, mas ndo afirmaram que, de fato, ela foi uma

constatacdo — o que certamente precisa ser melhor explorado.

Uma terceira propriedade remete a questdo da reflexdo acerca do conhecimento
disseminado e desenvolvido com apoio das tecnologias de informacdo e comunicacdo, via
EAD. Especialmente as falas dos entrevistados e a andlise de artefato evidenciam a
preocupacido com a questdo de se oferecer formas, ou meios, que possibilitem a reflexdo

coletiva de constru¢do do conhecimento.

Todavia, foi possivel perceber que a reflexdo, enquanto conceito, “passa” pela questao
do ferramental/instrumental (Plataforma), mas o fendmeno da reflexdo ndo depende do
ferramental/instrumental diretamente, e, sim, da condu¢do do modelo pedagégico como um
todo, com destaque para a atuacdo do papel do tutor neste sentido, sendo que este (tutor) foi
evidenciado, em grande parte das falas, como o principal incentivador da reflexao na
constru¢do de conhecimento e, conseqiientemente, de construcao do proprio sujeito, e na qual,
inclusive, ndo apenas os alunos aprendem, mas os demais envolvidos também — o que exige

abertura, especialmente dos docentes, para compreensao deste aspecto.

De forma geral, percebo a educagdo a distancia da era digital - baseada nas TICS -,
sob duas perspectivas diferentes. 1) como forma de inclusdo e democratizagdo do
acesso ao ensino, especialmente ao ensino superior (considerando a flexibiliza¢do do
espaco/tempo); 2) como uma nova forma de educacdo, mais dindmica, horizontal,
que favorece as interacdes entre os participantes e, conseqilentemente, o ensino e a
aprendizagem, dentro de uma concepc¢do de conhecimento enquanto processo de
construcdo do sujeito. Nesse sentido, a EAD amplia o potencial educativo (E5-4_3).

A partir do que observo na prética, essa “limita¢do” (de ndo se ter o contato “olho no
olho”) me parece ser bastante superada com as ferramentas de interagdo. Se no
presencial se pode ficar no fundo da sala sé de corpo presente, no EAD, se bem
explorado, pode-se "exigir" do aluno a sua contribui¢do, a sua colabora¢do, opinido,
manifestagdo (...). Dessa limitagdo mesmo surge uma bela oportunidade: se bem
estimulada a participac@o em ferramentas de interacdo virtuais, os alunos podem se



123

sentir até mais a vontade para expor suas contribui¢des no que no modelo presencial
(E3-2_2).

Acho que a desvantagem ¢ a questio da relacao interpessoal (bate-papo, conversa,
formacao de amigos, etc.), porque ai € que se formam as amizades. Fica sem o
toque, sem o cheiro, sem os sentidos, fica sé o visual e o auditivo (quando tem voz).
Acho que pro professor ndo tem muita diferenca, ele vai ter que se instrumentalizar
e preparar aula igualmente; ja o aluno serd mais exigido porque ndo terd o colega
que senta do lado, na frente, atrds dele; ele vai depender mais dele mesmo para ter o
conhecimento. Vai ter que aprender, que estudar (E6_1).

Por outro lado, percebi que esta mesma questao foi vista sob outro angulo, ou mesmo

dimensdo:

Primeiro, acho que na EAD existe uma interagdo mais estendida entre os alunos. A
turma fica mais coesa, diferente do ensino presencial, onde se formam “panelinhas”.
O tutor, normalmente, tem uma relagdo muito mais préxima dos alunos do que o
professor do ensino presencial (E4_2).

Eu acredito bastante em ambiente virtual. Pelo que eu percebo, numa sala de aula,
num determinado momento, voc€ junta as pessoas que ndo se conhecem, elas vao se
observar, e toda a interacdo que fardo a partir deste momento vai ser baseada na
imagem que elas t€ém uma das outras. E “n” aspectos influenciam nesta imagem.
Pode ser até que a maneira como esta pessoa se porta, a maneira de falar, de se
vestir, possa inibir ou ndo a intera¢do. No ambiente virtual, vocé ndo tem isto, ndo
enxerga um “modelo” prévio daquela pessoa, entdo vocé ndo ficard constrangido em
de repente expor uma opinido sua, que equivale a do colega , porque vocé ndo esta
vendo se o colega se veste melhor, ou fala melhor que vocé, se ele tem uma
formacao melhor ...ndo assusta de alguma maneira. Assim déd para entender que a
diferenca de interacao vai acarretar uma qualidade maior do conhecimento, em que a
pessoa ja ndo tem inibicdo pela relacdo de poder que pode exercer sobre a outra no
presencial (E3_2).

Até gostaria de ter mais acompanhamento mais de perto do perfil dos alunos, eu ndo
tenho, mas uma coisa que eu notei € o senso de comunidade, é mais forte, pelo com
relacdo ao que eu tive na graduagdo presencial. Eu noto que os alunos de EAD
realmente formaram uma comunidade, eles interagem bastante entre eles, eles sdo
proximos, discutem questdes dentro do ambiente virtual que também ndo
necessariamente sdo relativos ao curso, mas eles usam o espago para discutir outras
questdes que eles acham diferentes, coisas que estdo acontecendo no momento e
parece que, neste sentido, eles se comunicam (E3-2_2).

Vantagens para professores e tutores: acho que uma grande vantagem € o
entendimento de que podemos romper com o que € tradicional, como a aula
presencial, sem perder a qualidade e o rigor. E preciso entender também que a gente
precisa se preparar muito mais do que em aula presencial, porque ¢ uma forma mais
intensa e mais rapida de educacdo. E, ainda, entender que a gente tem muita coisa a

aprender com o que os alunos trazem nas interagdes (E4_3).
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Isso, possivelmente, traz implica¢des nas formas de controle adotadas pelo processo e
para os mais diferentes atores, at¢ mesmo no ambito do ferramental-instrumental. Percebi
que, em nossos cursos, na maioria das circunstancias, os alunos ainda parecem mais
“controlados” com relacdo a prazos de entregas de trabalhos, com relacdo ao fato de
“entrarem nos chats ou ndo”, “escreverem nos féruns ou ndo”, do que “aprendendo” e
“exercitando o novo” propriamente — claro que aqui caberia um estudo mais aprofundado,
com pesquisa de campo inclusive, mas foi o que inferi a partir de coloca¢des dos préprios
pesquisados: embora os controles sejam necessarios ao processo, ‘“‘controle”, por sua vez,
parece nao combinar com “autonomia”; e , paradoxalmente, esta mesma ‘“‘autonomia” nem

sempre parece combinar com “autoria coletiva”.

A meu ver, nosso modelo vigente na EAD, ainda com muitos “tracos” do modelo
presencial, embora a caminho, ainda aparenta estar distante de um modelo de aprendizagem
calcado na autonomia do professor, mas também e principalmente do aluno, que poderia ser

assim traduzido:

A expressdo ampla poderd operar uma passagem em direcio a uma nova forma de
gestdo da propria interacdo, em que cada um pode aferir e conquistar o
tempo/espaco necessdrio a sua propria expressdo, independentemente do nimero de
atores ou de demandas que enfrenta o quotidiano, ou do capital simbdlico que
detém, garantindo assim a escuta do outro, numa oposicdo radical a gestdo-divisdo
dos espacgos/tempos das interacdes nas salas de aulas convencionais [grifo meu]
(DLNT7 ou AXT, 2004).

5.2.2 Conteudo do conhecimento sobre a EAD

O conteido do conhecimento sobre a EAD compreende o contetido do
conhecimento desenvolvido, para individuos e instituicdo, em funcdo da utilizacdo da EAD
como estratégia de ensino-aprendizagem. Refere-se ao conhecimento sobre teoria e pratica em
educagdo a distancia, e como ele é desenvolvido dentro da EA. Este conhecimento e sua
producdo também, entdo, podem ser analisados em termos de memdria, interdisciplinaridade

e reflexdo, no ambito da EA/UFRGS.

No que tange a propriedade “memoria”, identificamos um ponto importante a ser

considerado: o quanto os conhecimentos desenvolvidos sdo “registrados”e “reaproveitados”
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como parte da experiéncia (ou, aqui, uma expertise) da EA em EAD, inclusive aproveitando o

conhecimento desenvolvido em um projeto para o projeto seguinte de EAD:

O curso me parece “frouxo”, ndo consigo ver o mesmo comprometimento e a
mesma seriedade que se tinha na especializacdo, e isso ndo é em nivel de tutores,
mas em nivel de organizacao do curso mesmo. A sensacdo que tenho € de que ndo se
aproveitou o conhecimento que se tinha do curso de especializacio em EAD, de que
as pessoas envolvidas anteriormente nesse curso de especializacdo ndo foram
procuradas ou questionadas, ndo foram consideradas como possibilidades para
ajudar na organizacdo do curso de graduagdo (E4_3).

A equipe do NAVi estd envidando esfor¢os especiais visando intensificar a
publicacdo de artigos, textos, livros e outras publicacdes, relacionadas a experiéncia
e as inovagdes ali em desenvolvimento. Também estdo sendo tomadas providéncias
para o registro de algumas inovagdes junto ao INPI, como o recurso video com chat
(DLNT17).

De maneira complementar a esta perspectiva, uma percepcao acerca do conhecimento
sobre a EAD na EA revela que este, em algumas situagdes, € produzido “por demanda”,
normalmente por meio de esforcos isolados — o que, embora relevante, pode ser considerado
critico em se tratando de “constru¢do”do conhecimento, comprometendo o que acabamos de

referir acerca da “memoria”’e do “reaproveitamento do conhecimento’:

O NAVi optou por ndo terceirizar nenhum de seus servigcos e nem mesmo realizar
algum tipo de parceria. Esta decisdo teve algumas conseqii€ncias positivas e outras
negativas. Como ponto positivo, pode-se citar a aquisicdo de conhecimento e
autonomia pela equipe. Os desafios impostos pela necessidade de construir tudo o
que € necessario em um curso a distincia internamente forcou o estudo e a
realizacdo de pesquisas pelos membros do NAVi, que adquiriram um know-how em
diversas questdes [grifo meu] (DLNT14 ou TESTA, 2002).

Como todo o inicio em que se precisa adaptar a estrutura existente para atender as
novas demandas, grandes dificuldades tecnolégicas foram enfrentadas com
considerdvel grau de sucesso. O processo de aprendizagem foi se construindo a
partir daquilo que mais préximo estava: o ambiente académico e Institucional para
que os discentes pudessem entender a dimensdo do caminho que iniciaram ao
ingressar na EAD (E1_3).

Ou seja: novas aprendizagens a partir da “improvisacdo”, do surgimento de novos
projetos, iniciativas e propostas, notadamente, na nossa percep¢do, tém seu devido valor;
todavia, os comentdrios evidenciam a necessidade de certa sistematizacdo do conhecimento,
em termos de, portanto, se manter esta “memoria’da expertise em EAD. Esta memdria, por
sua vez, € que permitird reavaliacdo de experiéncias ja consolidadas e uma preparacao mais

adequada e coerente para o planejamento de diversas questdes pedagdgicas e de gestdo
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relacionadas a EAD - alids, ndo apenas a EAD, mas a modalidades ja existentes de ensino-

aprendizagem na EA, inclusive no ensino presencial.

Assim, novamente, percebemos aqui a meng¢ao a importancia da discussao promovida
pela utilizacdo da EAD na Escola, e dos conhecimentos desenvolvidos a partir da prética para
que, inclusive na modalidade presencial, haja discussdo dos modelos de ensino-aprendizagem

vigentes:

Algumas coisas vém funcionando no ensino presencial no sentido contrdrio, em
funcdo de uma inércia que ficou nessa modalidade (presencial), e isso agora é que
estd sendo discutido em funcdo do que se faz e se descobre na EAD (E6-4_1).

Tem aspectos que estdo sendo discutidos na comissdo de graduagcdo do curso
presencial a partir de préticas adotadas no curso a distancia (estdo olhando a grade
do curso a distancia, por exemplo, para ver o que pode ser incluido no curso
presencial, como semindrios tematicos, como o de Antropologia) (E6-4_1).

5.3 TECNOLOGIA

Como as tecnologias digitais modificam as relagdes entre participantes do grupo?
Como e quanto elas podem modificar os processos de produg¢do do conhecimento,
na medida em novas varidveis, tais como: instantaneidade da comunica¢@o - mesmo
a distancia — velocidade, sincronicidade e assincronicidade, visibilidade,
imaterialidade, hipertextualidade, interatividade, simultaneidade, etc., passam a
interferir nas relacdes entre os integrantes da comunidade em rede? (DLNT7 ou
AXT, 2004).

Essa categoria, embora evidentemente emergida dos dados, encontra amparo no
modelo de Motta (1998), mais precisamente na perspectiva tecnoldgica, que enfatiza a divisao
do trabalho, a especializa¢do de func¢des e o tipo de tecnologia a ser empregada na producdo
(no estudo em foco, refere-se a tecnologia a ser empregada no modelo de producdo da
aprendizagem a distancia, recorrendo-se a diferentes recursos, periodos e ciclos, papéis e
responsabilidades dos atores); preocupa-se com a racionalidade do processo produtivo,
principalmente com espago, tempo, movimento, custo, qualidade e agregacdo de valor.
Portanto, leia-se aqui tecnologia como “meio de produ¢do da EAD na EA”, tanto em termos

de processo quanto de estrutura (ferramental).



127

Assim, na nossa andlise do fenomeno da EAD na EA, a categoria tecnologia
abrange, essencialmente, duas subcategorias: processo e ferramental-instrumental, em que

foquei a andlise a partir de uma propriedade principal: inovagao.

Precisamos inovar/arrojar mais. Nao devemos cair na tentagdo de sempre repetir.
Precisamos tirar o ranco em relagdo a inovacdes. Dar espago mais aberto para as
idéias novas. Fazer os professores e alunos discutirem experiéncias de EAD (E7-6-
5_1).

(...)o encaminhamento da EA para se tornar um organismo mais inteligente e mais
vivo e criativo. Olhando para a frente e ndo para as mesmas idéias e praticas do
passado. Empreendendo de forma mais efetiva. Usando objetos de aprendizagem
mais arrojados e significativos. Com mais imaginacdo e maiores recursos (E7-6-
5_D.

Com certeza....e também a constante reciclagem do processo, porque como a
tecnologia é um dos pilares significantes do processo, sabemos que ela muda todo o
dia e as possibilidades crescem junto....entdo, as abordagens nunca devem ser
estdticas, que trabalha com EAD precisa estar sempre de olho nas novidades da TI,
na tecnologia da informacao, e saber tirar proveito delas (E3-2_2).

Do ponto de vista das instituicdes de ensino superior, a EAD tornou-se uma
inovacao necessdria, e as instituicdes que investem nesse campo estdo antecipando,
criando as condi¢des para uma nova forma de ensinar e de aprender, que deverd
constituir a base de um novo modelo educacional no futuro (E5-4_3).

Na nossa andlise, freqiientemente a inovacdo foi associada a termos como
“necessidade”, “antecipacdo”, “reciclagem”, “discussdao” e “empreendimento”. Neste sentido,
a nossa andlise da mudanca propds, indiretamente, estes questionamentos: que necessidade
tem a EA de “fazer algo novo” em termos de EAD? No qué ela pode (ou deve, ou precisa) se
antecipar? O que precisa ser discutido? O que precisa ser empreendido? Em outras palavras, o
que caracteriza atualmente o processo da EAD na EA? O que me pareceu essencial, antes
mesmo de se iniciar esta andlise, foi o seguinte: ndo se pode considerar como ‘“‘tecnologia”
unicamente o aporte ferramental-instrumental. Tecnologia ndo é apenas para técnicos, bem
como os técnicos ndo precisam ocupar-se apenas da tecnologia instrumental, jd que falamos

em processo. Ela ¢ muito mais ampla:

Entretanto, os pontos negativos parecem ser mais fortes. As dificuldades, por
exemplo, de cardter técnico tendem a desviar a atencdo e conseqiientemente o foco
dos objetivos principais do Nucleo. Passou-se muito mais tempo desenvolvendo-se
ferramentas e construindo sites do que se pensando em questdes metodolégicas ou
de contetdo dos cursos (DLNT14 ou TESTA, 2002).
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Pode ter conseqiiéncias desastrosas, voc€ ndo tem mecanismo de controle para onde
vai o curso e de novo os alunos vao perceber esta forma de organizagdo. Se vocé vai
fazer um curso EAD, ja tem que ter um projeto pedagdgico bem claro, definido, do
que vocé vai fazer e como vai fazer, como ird propor, quais sdo as atividades, porque
o tempo de reagdo para que vocé€ mude isto durante o processo ele é mais curto. As
coisas ocorrem até mais rdpido do que no presencial, ¢ mais dificil domar a coisa
depois de ja iniciou. Eu percebo que tudo deve estar bem amarrado para ter sucesso.
Eu acho que tanto a concepcdo do modelo pedagdgico quanto o dominio das
ferramentas tecnoldgicas, tudo é muito importante, tudo tem o mesmo grau de
importancia. Vocé tem um bom dominio das ferramentas, mas se vocé ndo estiver
preparado para utilizd-las da maneira mais certa, o aluno vai fazer uma confusio
dentro do curso do ambiente e vai ficar perdido. Até voc€ pode pecar pelo excesso,
ter um dominio pleno da ferramenta e querer explorar todas as funcionalidades que a
plataforma te oferece, s6 que vocé€ ndo planeja isto no tempo correto, ou ndo
dimensiona o tempo necessdrio para o aluno executar a tarefa, sobrecarregando o
aluno, assim como é complicado deixar o aluno sem tarefa nenhuma, solto. A falta
de planejamento em qualquer um dos aspectos e a falta de dominio da tecnologia
também comprometem o processo [grifo meu](E3_2).

Em questdo da inexperiéncia com a tecnologia, lembrando que nao € s6 plataforma,
é tecnologia em termos de processo, estrutura, ferramental. Quando, por exemplo: o
professor ndo sabe lidar, planejar uma aula a distincia, ou o tutor ndo sabe usar a
plataforma, ou ndo sabe usar os recursos da melhor forma, ou nao sabe se portar no
chat, enfim, todo o tipo de inexperi€ncia com a tecnologia de ensino. Digamos, €
uma coisa simples, mas que pode fazer uma grande diferenca (...). Mas eu acho que
0 mais importante, nisto tudo, é a vontade da pessoa de aprender (E4_4).

Neste contexto, uma demasiada énfase tecnicista pode, de alguma forma, deixar que

permanecam em segundo plano outros aspectos relevantes, que, todos juntos, compdem o que

chamamos de processo.

5.3.1 Processo

A subcategoria processo, ou processual, refere-se a andlise do fendomeno da EAD na

EA enquanto processo dinamico, que demanda diferentes movimentagdes, desacomodacoes,

alteracdes, em diferentes niveis e para diferentes atores.

Depois de definido o plano e iniciadas as a¢des, € fundamental que sua consolidacdo
passe pelo acompanhamento. E o que isso significa? Significa que um plano é um
processo, um plano ndo € um pedaco de papel, um caderno em que todos conhecem
e ponto final. Longe disso. E um processo. E, se é um processo, é uma situacio viva,
que precisa evoluir, que precisa ser avaliada (DLNT8 ou LAHORGUE, 2004).
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Por exemplo, eu muitas vezes jia parei pra pensar na possibilidade de meu
aproveitamento ser melhor caso eu cursasse o presencial.. eu sei que meu esfor¢o
seria o mesmo empenhado e por isso talvez os conteidos que nos sdo
disponibilizados seriam melhor aproveitados devido a maior elasticidade das
cadeiras (E1_5).

Do ponto de vista do professor, vejo também o EAD como uma oportunidade de
ampliar seu espaco de atuac@o, de interagir de forma mais intensa com os alunos.
Vejo também, do ponto de vista do professor, que a EAD exige mais leitura por
parte do aluno, o que contribui para uma formac¢ao mais sélida, para uma interacao
mais efetiva entre professor e aluno no processo de ensino-aprendizagem, o que nem
sempre acontece no ensino presencial, na medida em que, neste dltimo, o aluno se
ap6ia muito na fala do professor. Em termos de limitacdo, o EAD requer, dos
professores, maior familiaridade, intimidade com os recursos informdticos e de
ensino a distancia (E5-4_1).

Seriam os processos, aqui, efetivamente avaliados? Com que critérios? Com que

orientagdes?

A inovagdo, aqui nesta subcategoria, assume um cardter bastante amplo, tendo em
vista que hd uma série de elementos a serem considerados como partes de um “processo”
educacional e, ao mesmo tempo, de gestdo educacional. E, neste contexto, as visdes de

“processo”’acabam sendo as mais distintas:

Os professores ficam perdendo no “ensaio e erro”. E a Escola perde dinheiro. Se
tivesse esse planejamento na tecnologia, a gente poderia estar criando produtos
inovadores (E5_1).

Niao enxergo uma dicotomia vantagens-desvantagens quando me refiro a EAD, e
mais uma vez reforco que ndo a vejo como uma modalidade distinta de ensino.
penso que todos os sujeitos envolvidos tem que, na verdade, buscar a introducio de
novos recursos, novas possibilidades de aprendizado. Isso, essa busca, tem que partir
mais de professores e administradores dos cursos, os alunos em geral ainda ndo tém
maturidade — e isso independe da idade — para, sozinhos, desenvolverem formas de
aprendizado autdnomas (E6-4_1).

Alguns professores conseguiram criar excelentes disciplinas, reunindo as
contribui¢des de um grupo de pessoas, da capacidade do professor principal, do
apoio da tecnologia, etc. Estas aulas nfio se comparam com aulas presenciais
individuais. S30 muito mais vivas, com materiais, discussoes, trocas de experiéncias
(E7-6-5_1).

O caréter de “processo”’do fendmeno da EAD na EA traz, em si, implicacdes que sdo
vistas de diferentes formas pelos atores, por exemplo, implicacdes para o proprio modelo

pedagégico da EAD, para a gestdo da EAD, para a atuacdo dos professores, para a
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incorporacdo de novos papéis a estrutura ja existente, dentre outras — inclusive para a revisao

do processo de educagdo presencial, o que ja haviamos referido anteriormente.

Ainda, os professores se encantam com as possibilidades que vao além da sala de
aula, com o uso da plataforma no ensino presencial, que vem aumentando em
alguma medida que ainda ndo sei precisar. E, em alguma medida, decorrente do
sucesso dos cursos a distancia (E6-4_1).

Nossas andlises, portanto, nos levaram a inferir que o “ferramental-instrumental” é
parte do processo, e, também, um “reflexo”dele. Assim, justifico melhor, a seguir, como

analisamos esta subcategoria, a luz da mesma andlise em termos de “processo”.

5.3.2 Ferramental-instrumental

A subcategoria ferramental-instrumental compreende, basicamente, a Plataforma de
ensino-aprendizagem utilizada (no caso, a Plataforma NAVi) e os aspectos técnicos mais
diretamente a ela relacionados — mas que, de alguma forma, guardam relagdo com o processo
como um todo. Alguns destes exemplos de “relagdo” sdo destacados pelos préprios

pesquisados, apontando algumas dimensdes para nossa andlise.

Numa primeira interpretacdo da dimensao inovacdo, percebemos que estas inovagoes
— as ja realizadas ou as que ainda permanecem como sugestdes — também estdo diretamente
relacionadas, pelo que evidenciam alguns comentdrios, as formas de compreensdo e

aprendizado dos conteudos:

(...) o de uma pessoa que ndo se sente a vontade para interagir de uma determinada
forma (ex.: escrita), e hoje com essas midias muito em conta, CDs baratos, MP3"
(por exemplo, podem ser feitas compilacdes de imagens, arquivos com dudio...os
"arte-educadores" € que gostam dessas formas diversas de se expressar e
compartilhar conhecimentos e impressdes)... tem outros caminhos para expressar sua
compreensdo a partir das leituras, das discussdes, dos encontros (E6-4_1).

Toda vez que fazemos uma inovacdo dessas os alunos ddo muito valor ao curso.
Pelo menos 10% usardo esse tipo de recurso, mas os demais ficardo com vontade,
isso motiva, o pessoal sai divulgando o curso. Sdo preocupagdes de quem ndo
enxerga o curso com uma visdo comercial. Isso pode ser usado, inclusive, no
presencial. E preciso dar esse grau de liberdade ao aluno, ele ndo pode ser obrigado

1 . . .. oy . [ ~
? Na fala do entrevistado, referem-se a dispositivos atualmente utilizados para disponibilizacdo e
armazenamento de midia em formato dudio.
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a estar presente, nem na sala de aula, nem no chat. € preciso cobrar dele e definir um
range, para ndo virar "autodidatismo" (E6-4_1).

Imagine um aluno entregando um CD, DVD® no encontro presencial...tem esse
ritual da entrega, também, cada um fazer de um jeito. € menos frio do que receber
um e-mail, um comentdrio. Acaba produzindo material diddtico interessante,
inovador. Ele pode até mandar fazer a parte artistica, mas o contetido partird dele
(E6-4_1).

Por outro lado, inovag¢des na concepcdo do ferramental-instrumental, ou no seu

emprego, podem gerar diferentes reagdes, como lembra este nosso entrevistado:

A disciplina de um professor que de fato inovou, explorou os recursos da
Plataforma, ousou na metodologia, causou susto nos alunos que estavam sé
acostumados com ler texto, ver video e fazer prova... [grifo meu] (E3-2_2).

O que € apregoado por grande parte da literatura em EAD, e mesmo pela literatura e
teorias sobre aprendizagem, sobretudo na Gtica piagetiana, em que s6 ha aprendizagem
quando o esquema de assimilacdo sofre acomodacdo, conforme se estabelecem interacdes
entre sujeito e objeto. Nao estou afirmando, aqui, que este tipo de interacdo nao possa se dar
no ensino presencial, tampouco que as inovacdes em termos de recursos, isoladamente,
propiciam a acomodagdo; o problema, a meu ver, ndo estd na modalidade, mas sim no modelo
de ensino, comumente “herdado” do ensino presencial: um modelo expositivo-entregador, em
que o aluno permanece como mero receptor do conhecimento e, assim, quando lhe é exigido

“um pouco mais”, ele “se assusta”.

Numa segunda interpretacdo, buscamos relacionar a inova¢do no ferramental-
instrumental a um esforco de divulgacdo de cursos da EA para a comunidade académica
interna e externa, em que varios entrevistados reconhecem o papel desse ferramental (no caso,

a Plataforma utilizada) como relevante:

Além do mais, conta muito o fato de o ambiente manter constante atualizacdo,
incorporando novas tecnologias. Esse cendrio favorece o maior envolvimento do
corpo docente com a EAD e, conseqiientemente, o desenvolvimento de habilidades e
competéncias nesse campo (E5-4_3).

E finalmente, em geral os professores t€ém se utilizado de mais recursos da
Plataforma, mas entendo que hd alguns itens que poderiam ser utilizados, apesar de
ndo saber qual a sua finalidade (E1_6).

20 1~ .- .- . e ~ . 1: T .
Dispositivos atualmente utilizados para disponibiliza¢do e armazenamento de midia em dudio, video e dados.
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As alteragdes na propria Plataforma foram feitas conforme a necessidade de cada
disciplina, o que foi muito bom, pois deu para notar esse interesse de estar sempre
melhorando para atender aos alunos. Continuando em termos de Plataforma, o
NAVi adquiriu uma visibilidade muito grande dentro da escola. Quando entrei na
EA, em 2004, o NAVi era como “ a paixdo do prof. Klering [coordenador do
NAVi], e sobre a qual ele falava em todas as aulas”. Eu ja sabia e todos sabiam que
era uma forma de suporte para o ensino, ouviamos comentarios sobre, mas néo era
nada tao forte. Alguns professores usavam o NAVi como suporte para suas aulas. S6
que, com a EAD, ele foi ganhando um peso tao grande que agora o NAVi faz parte
de grupos de estudo, de aulas da graduacdo, de aulas da pds-graduacgdo, e eu sei de
gente de fora da escola que comenta comigo: “ah, o NAVi, a plataforma da
Administracdo”. O NAVi ndo € mais algo conhecido vagamente, ele é uma coisa
nossa, da EA (E4_3).

Tendo em vista que a plataforma também poderd servir de importante apoio ao
ensino presencial normal, é provdvel que tenha grande impacto na melhoria do
ensino, e quicd até na expansdo do nimero de alunos, que a sociedade tanto anseia
(DLNT17).

Numa terceira, enfim, temos uma visdo conceitual do ferramental-instrumental, que

posteriormente € melhor analisada na categoria “gestao”, dentro de uma visao sist€mica:

5.4 GESTAO

z

A principal caracteristica desta plataforma do NAVi é seu enfoque sistémico,
contando com uma estrutura facilitadora para o gerenciamento, participacio
autbnoma dos professores e administradores, inclusdo de novos recursos
pedagdgicos, e uso de videoconferéncias (DLNT15).

No futuro, as institui¢des de ensino superior terdo plataformas préprias de educagao
a distancia, integrando a vida académica de forma plena. A EA encontra-se na
vanguarda, na medida em que conta com uma plataforma prépria, que se encontra
em franca utilizagdao e desenvolvimento, e o grande desafio é nao perder esse
cenario de vista (da instituicio como um todo). O desenvolvimento e
consolidacdo de um bom sistema de EAD se dd de forma progressiva e constante,
demandando tempo e exigindo habilidades e competéncias especificas pelo conjunto
dos participantes, bem como a adaptag@o institucional, com aprimoramento de
processos dentro de uma nova visdo (E5-4_3).

O enfoque sistémico: a plataforma tem que ser interativa e sistémica. Mostrar a
relacdo do todo, seus componentes e interagdes (E7-5_2).

Comparando a EA com as institui¢des particulares que citei, € notdria a diferenca
tanto de qualidade dos alunos quanto de profissionais que trabalham na educagdo a
distancia. Nao é dizer que estd tudo errado, ou que se estd caminhando a passos
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lentos; temos que valorizar as conquistas até aqui, mas ser humildes o suficiente
para entender que somos todos aprendizes neste processo, mesmo os que s3o
considerados os mais experientes [grifo meu] (E6-4_1).

O processo de gestdao, na minha visdo, a partir de diferentes interpretacdes, pareceu-me
fortemente relacionado ao contetido, particularmente a construcdo de conhecimento sobre
EAD. “Gestao” nao foi, propriamente, considerada a categoria central do modelo (sim, logo
veremos que existe “algo que a transcende”!), mas certamente foi identificada como
carecendo de organizacdo, reestruturacdes e melhorias, desde o seu planejamento, num
contexto, muitas vezes, de restricio de recursos e pessoas. Em termos dimensionais, ainda,
gestdo se refere tanto a gestdo dos aspectos pedagdgicos, quanto a gestdo

estratégica/institucional.

Do ponto de vista interno também, a dificuldade que a gente vive, e af ela decorre de
uma questdo externa, é a de podermos planejar as nossas atividades no curto, no
médio e no longo prazo. Uma instituicdo do porte de uma universidade, uma
instituicdo com essa importincia, ndo pode trabalhar com a improvisa¢do. Por que
temos todas as técnicas de planejamento? Porque isso nos mostra que precisamos ter
metas, precisamos ter programas, projetos e precisamos inclusive quantifici-los,
precisamos trabalhar com isso tudo vendo aquilo que deve ser realizado no curto, no
médio e no longo prazo. Para isso, precisariamos contar sempre com 0S recursos
financeiros e os recursos humanos. E o que vivemos nos dultimos anos,
especialmente nos tultimos dez, doze anos e inclusive estamos vivendo atualmente?
Vivemos uma caréncia de pessoal e uma diminui¢do dos nossos recursos financeiros
(DLNT4 ou PANIZZI, 2004).

Constatamos, ainda, a relacdo da construcdo de conhecimento sobre EAD — o que
referimos anteriormente como uma espécie de expertise — com aspectos ligados a gestao,

como, por exemplo:

A rotatividade de pessoal dentro do NAVi demonstrou ser um problema, ndo pela
realizacdo de novos treinamentos, mas pela saida de pessoas chaves que detinham
conhecimentos importantes (DLNT 14 ou TESTA, 2002).

Apesar do primeiro curso a distdncia (de Planejamento Estratégico em Saude) ter
sido bem avaliado pelos seus alunos, o processo para se chegar a este resultado foi,
certamente, desnecessariamente dificil em fung¢do da inexperiéncia da equipe
(DLNT14 ou TESTA, 2002).

O planejamento dos cursos tem se limitado a adaptacoes de praticas habituais do
ensino dito presencial, seja por desconhecimento, por parte dos envolvidos
(professores e gestores) da ampla gama de priticas que podem ser adotadas na
educagdo a distancia(...). O que eu queria falar é sobre gerenciamento de custos: ndo
se quer investir porque a EAD requer um investimento muito maior em



134

planejamento, onde se gasta mais, entdo, se prefere adotar férmulas prontas,
baseadas no presencial. Ndo se quer investir em planejamento na EAD porque
capacitar e contratar uma mao-de-obra mais qualificada para essa modalidade requer
um custo maior [grifo meu](E6-4_1).

Eu acho que a preocupagdo agora ¢ ter condigdes minimas de pegar estes projetos
sem se preocupar muito com o modelo mais aprofundado, assim, mais pedagdgico
de EAD, ferramentas, tecnologias, ter incentivos aos processos para que ocorra da
melhor forma possivel. O fato é que ndo pensam: “vamos fazer a melhor EAD do
Brasil”, e sim vamos fazer EAD para poder ocupar esta demanda que estd surgindo.
Eu ndo tenho certeza se esta postura predomina também de uma maneira geral da

z

Escola. Me parece que com relacdo a EAD, esta é a postura, eu ndao tenho
conhecimento para dizer que de fato é uma postura organizacional da EA, se
realmente faz parte da cultura organizacional, ou neste momento s6 esta

acontecendo em EAD (E3-2_2).

Numa outra visdo, observamos a interferéncia de elementos de gestdo na percepcao
dos alunos acerca dos cursos (mantendo relacao, neste sentido, com a subcategoria “qualidade
da proposta de ensino-aprendizagem da EAD”, denotando diferenca de percepcdo entre “o
que se espera € o que se aprende acerca da EAD” e as préticas vigentes, num conflito que

poderiamos chamar “flexibilidade versus formalismo™:

No que diz respeito as avaliagdes especificamente, os estudantes se mostraram
insatisfeitos pela quantidade de conteido por prova e pelo grande distanciamento
entre as provas, tornando o estudo para a avaliagdo mais amplo e complexo.
Reclamaram também que houve uma supervaloriza¢do dos chats e dos féruns em
detrimento das avaliacdes por meio de prova. Sobre as recuperagdes de notas nas
disciplinas, os estudantes manifestaram-se insatisfeitos quanto a falta delas, ao
responderem sobre aspectos negativos do Curso, conforme a frase a seguir: “A
inexisténcia de recuperacdo de notas, denotando interesse em obrigar os alunos a
efetuarem mais desembolsos para obter a diplomacdo” (Q50). Foi manifestada a
percepgdo de estudantes de ter havido desorganizac@o por parte do Curso no que diz
respeito a recuperacdo, e de ter havido uma medida concreta em relacdo a isso
apenas no final do Curso. Os estudantes reclamaram que ndo houve uma politica
adequada para aqueles estudantes, que por motivo justificado faltaram a alguma
avaliacdo (DLNT3, ou CASAGRANDE, 2008).

Mas, ndo apenas alunos referem aspectos de gestdo, como também professores —

especialmente aspectos de gestdo mais diretamente relacionados a tecnologia:

Sinto falta de um maior suporte técnico, porque ja houve situacdes em que precisei.
Falta uma assessoria de multimeios — ou seja, como inserir vdrias coisas dindmicas,
como filmes, por exemplo? Eu tenho que ficar pedindo para outros fazerem, ai ndo
tem tempo, etc. Eu ndo posso colocar um link para um filme porque, por exemplo,
ndo sei como fica a questdo dos direitos autorais. Como vou fazer algo em Flash[
Macromedia Flash, software para criagdo e edicdo de animagdes em video] , por
exemplo, se ndo sei? Af acabo tendo que fazer o “feijdo com arroz”. Tem muito
recurso e muita possibilidade [comentério nosso] (ES_1).
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Sobretudo com relacdo a este mesmo aspecto, percebi a relevancia de outras formas de
organizacao, no que a utilizacdo dos recursos é destacada como elemento crucial para a
gestdo — permitindo, inclusive, que surgissem comentdrios que, embora pensemos que
poderiam ter sido feitos “com mais cuidado” num primeiro momento, nos indicam, realmente,

que algo aqui estd errado.

Segundo, a maioria das atividades foi definida apds a aquisicdo dos equipamentos,
de forma que para cada nova proposta, tinha que ser feita uma avaliacdo de
viabilidade, para ver se a proposta podia ser comportada pelos equipamentos
adquiridos. Terceiro, o equipamento adquirido teve um custo relativamente elevado:
ainda que possa ser considerado baixo em relacdo a investimentos realizados em
outras organizagdes, ele € alto em fun¢io do orcamento e dos recursos da Escola
de Administragdo (DLNT14 ou TESTA, 2002).

Eu vejo que o grande problema, ¢ um problema de dinheiro (E5_2).

Em relacdo a outros agentes, eu destacaria o papel importante dos demais atores de
suporte. Isso é importante. Ainda nesse processo de ensino a distancia, eu destacaria
o préprio processo de comunicacio entre o pessoal de suporte e os professores.
Muitas vezes os professores ndo compreendem claramente o processo, por exemplo,
de preparacdo de material de uma disciplina, de disponibilizacdo, de respeito aos
prazos, de cadastramento de usudrios, etc. o processo de planejamento é diferente do
de uma disciplina presencial, pois requer uma previsdo de todos os passos que a
conducdo da disciplina vai exigir. Em alguns casos hd um total desconhecimento do
modelo pedagdgico, das ferramentas que podem ser utilizadas, inclusive. Tem que
se exigir do professor mais...eu diria que a visdo deles é de oportunidade de
ganho financeiro [grifo meu] (E5-4_1).

Ja que, paradoxalmente:

As mudangas na EA a partir da implantagdo dos cursos a distancia trouxeram e
continuam trazendo muitos beneficios a Escola de Administragdo, tanto
financeiramente quanto reconhecimento em ministrar 6timos cursos a distancia

(E3-2_1).

Temos aqui, ainda, uma outra evidéncia de contradicdo importante no que se refere

aos recursos, inclusive entre dois comentarios de um mesmo entrevistado:

O que eu vejo aqui na escola tudo é norteado pela questdo financeira, e o0 NAVi
tem custo significativo, ele aparece na conta da escola, pelas pessoas que
trabalham 14. Entdo ja tem uma posi¢do da coordenacdo do PPGA que diz que o
NAVi € muito caro para a escola e a posicdo da coordenagdo é que ter uma outra
plataforma teria um custo mais baixo de manuten¢do. Nado teria que fazer a
plataforma, eles acham que a estrutura para manter seria diferente, e “tiraram”
inclusive, uma comissao ai no conselho da unidade, que faria um estudo sobre isto.
Mas o tempo que ela tinha era um més e eu acho que ja passou uns dois meses disto
(...). Agora, eu acho que poderia reduzir os custos. Esta € a sensa¢do que eu tenho.
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Eu acho que o NAVi teria que ter um melhor planejamento, uma distribui¢do
melhor de tarefas entre as pessoas [grifo meu] (E6_1).

Sim, isto acaba impactando, pois estes cursos estdo sendo uma experiéncia nova. O
primeiro grande curso foi o do Banco do Brasil, com 620 alunos, agora tem um
outro com 1500. Agora comeca a ter uma disputa ai, para ver quem é que vai
coordenar isso dai. Antes ninguém se interessava, mas agora estdo se interessando.
Por que estdo se interessando agora? Sao os recursos financeiros ingeridos
[grifo meu] (E6_1).

~ 9

Assim, entendemos aqui que a categoria “gestdo” € muito mais ampla do que apenas a
gestdo de recursos financeiros — inclusive quanto a esta aparente contradicdo entre captacao
de recursos e a EAD como custo, que necessita ser melhor investigada; pude constatar a
presenca de “nds” criticos, por exemplo, acerca dos novos papéis das pessoas numa nova
estrutura orientada a EAD; das premissas e valores considerados pelos atores do processo
como relevantes, indo além do que a categoria “valores” compreendeu como valores mais
“gerais”; das configuracdes do poder na instituicdo e das novas (ou antigas) formas de
controle, e dos conflitos decorrentes destas configuracdes; e da percepcao de estratégia
organizacional como integrada e sist€émica — ou ndo. Tento explicar melhor estes aspectos

dentro das subcategorias apresentadas a seguir, como componentes de gestdo: papéis, poder e

estratégia.

5.4.1 Papéis

No contexto das mudancas relacionadas a EAD na EA, percebemos a existéncia de
novos papéis, ou alteracdes na definicdo de papéis preexistentes na estrutura, implicando no

desenvolvimento de novas competéncias, e na inclusio de novas responsabilidades.

Damos, aqui, um destaque para dois novos papéis na estrutura: o papel do tutor e o
papel dos servidores de suporte a tecnologia ferramental/instrumental, e para a revisao de dois
papéis preexistentes: o dos professores e o dos servidores e gestores de cursos, adaptando-os a
nova realidade da utilizacdo da educacdo a distancia. Isto, na nossa andlise, surgiu como

questao critica em vdrios momentos:

Na EAD o que estd forte para mim € a importancia do tutor. Ele tem que ser uma
pessoa muito bem preparada, e € muito dificil ter uma equipe de tutores alinhados,
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comprometidos desde o inicio da disciplina. Hoje o tutor é aquele que estd
disponivel naquele momento...mas, se ndo for bom o tutor, que convive diretamente
com o aluno, e se uns forem bons e outros nem tanto, dd diferencga, inclusive, na
avaliacdo, por melhor que seja o professor (E7-5_1).

Ainda, o tutor tem que conhecer a Plataforma; mas tem pessoas que dominam bem a
Plataforma, mas ndo o conteido; ou o inverso; ou, ainda, os que sdo tutores apenas
para “complementar renda” (E7-5_1).

A contratacdo dos tutores deveria ser melhor analisada, refletida: o tutor &
contratado pelo tempo de uma disciplina. O que acontece, entdo? Tem disciplinas
em que comeg¢amos a trabalhar antes, mas, acabou a prova final, acaba o vinculo. Af,
se o aluno ainda tem problema, “que se dane” (E4_3).

A consideracdo do fato de que os professores possuem diferencas (de
posicionamento) e diferentes habilidades com relagdo ao uso da tecnologia; a idéia
era de que cada professor pudesse se desenvolver individualmente e também com
suporte de um nidcleo comum; contudo, os que mais dominassem as técnicas seriam
responsdveis pela dissemina¢do do aprendizado, a fim de que todos avancassem de
maneira uniforme e harmoénica (DLNT1).

Com certeza os alunos percebem a falta de experiéncia do professor com a EAD. No
entanto, como tem este papel do tutor, isso acaba sendo amenizado. Na verdade, o
professor, neste processo todo, ele tem um papel muito menor na EAD do que ele
tem na sala da aula presencial, porque ele ndo é o sujeito que lida com o aluno
diretamente, ndo é a pessoa que conduz, de fato, o processo de ensino-aprendizado,
salvo uns raros casos, onde se trabalha videochat. Ele acaba trabalhando mais como
um compilador de idéias que vao ser utilizadas na sala de aula. Ele acaba
trabalhando como um autor de livros, na verdade. Acho que o papel do professor
acaba ficando menor e até mesmo, em alguns casos, irrelevante. O que eu vejo de
ruim nessa histéria € que o professor € ausente pela prépria estrutura da EAD, ao
mesmo tempo em que nao se dd liberdade e autonomia necessdrias ao tutor. Acho
que é um problema do modelo. Quando se tem 12 turmas € impossivel se imaginar
que o professor possa atuar nestas 12 turmas, ndo tendo como ele acompanhar essa
quantidade gigantesca de alunos. Eu acho que o professor serve sim como um apoio
ao tutor. Acho que este modelo esta certo, o problema todo é ndo dar liberdade para
o tutor (E4_2).

Como anterior a isto, foi mencionado o préprio papel da Universidade, enquanto

institui¢do, neste sentido:

Num nivel politico, a EAD pode ser uma alternativa importante para um Pais como
o Brasil democratizar ensino de qualidade. Entendo que as Universidades de
primeira linha t€m que assumir responsabilidades diante desse espaco de
possibilidades que surgiram com a EAD (E7-5_2).

Para as Universidades, o desafio € revisitar suas pedagogias, suas diddticas, suas
posturas e seu papel na sociedade; para os alunos, tem um espaco de possibilidades
de, remotamente, acessar essas Universidades de primeiro nivel mas, também, a
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necessidade de assumir compromissos de engajamento no processo de aprendizado
(E7-5_2).

Finalmente, se requer que o préprio aluno tenha um papel, ou melhor, um perfil

diferenciado no seu processo de aprendizagem através da EAD:

Para cursos de curta duragdo, uma limitacio pode estar relacionada com estes
aspectos, ou seja, ao perfil do aluno. Se o aluno ndo possui a necessaria apropriacdo
tecnoldgica, o dominio dos processos proprios do ensino ndo presencial, que exige
habilidades e competéncias especificas, como interagdes virtuais, por exemplo, isso
pode dificultar a participacdo. Em cursos de média e longa duracdo, esses aspectos
podem muito bem ser previstos e incluidos como formagdo para EAD, em caréter
preparatério (E5-4_3).

Neste sentido, considerei produtivo comentar um pouco mais sobre estes papéis, ao

menos: o do tutor, o do professor e o dos servidores e gestores (conjuntamente).

a) O papel dos professores-autores®’

Detectamos diferentes percepcdes com relagdo ao que € na EA e ao que seria o papel
dos professores, no modelo da EAD. Nossas primeiras andlises ji haviam sugerido,

principalmente, necessidades como estas:

¢ necessidade dos professores de aprenderem a planejar melhor suas aulas,
preparando previamente os materiais de ensino e a dinamica das aulas (isto inclui,
por exemplo, planejamento adequado de uma disciplina, com regras claras, desde

seus conteudos até seus prazos de realizacdo — agenda — e formas de avaliagdo);

® necessidade dos professores de aprenderem a atuar de uma forma mais flexivel e
constante, em que ndo existem tantos horarios pré-definidos de aulas presenciais,
mas demandas constantes de interacdo, principalmente via apoios a féruns e

solucdo de demandas académicas diversas; e

® necessidade de preparacdo de materiais de ensino mais variados, mais

organizados, e com maior qualidade, que ficam disponiveis para consulta pelos

21 . e . - .

Cabe aqui, lembrar, que as disciplinas, na EAD, sdo conduzidas por pelo menos um professor-autor, podendo
ser conduzidas por equipes de professores, coordenadas por um professor-autor especifico. Ainda assim, neste
contexto, ndo percebemos distin¢do significativa na defini¢do do papel “professor-autor” entre estes professores.
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alunos (e outras pessoas, familiares ou ndo) em acervos virtuais; em virtude da
maior visibilidade dos referidos materiais, passa a ser exigido do professor maior

responsabilidade e mesmo ética em relagdo a aspectos de autoria; e

® necessidade de aprender a trabalhar em equipe, em conjunto com outros
professores-autores, com tutores ou mesmo com contribui¢des de outros atores no

processo.

Entretanto, nao foram poucos os comentdrios evidenciando o quanto este papel
ainda encontra-se “obscurecido’”:

z

Até que ponto o uso do material de outra universidade € coerente? Nossos
professores-autores, responsdveis pelas disciplinas, ndo recebem pouco, e eu
pressuponho que elaborar o material seria uma das atribui¢cdes deles [grifo meu]
(E4_3).

Nossas observacdes, bem como alguns comentdrios semelhantes a estes, me
conduziram a inferir que hd um claro desequilibrio entre as atribuicdes dos professores (ou

professores-autores), as dos tutores e as de agentes administrativos e de gestao.

Relatos de entrevistados apresentaram situacdes, por exemplo, de disciplinas
planejadas sem a devida antecedéncia; de disciplinas sob responsabilidade de mais de um
professor, em que o conteido foi previamente “dividido” entre ambos, mas em que o tutor
necessitava “estudar todo o conteido das duas partes”; ou em que o pessoal administrativo
teve de intervir na, ou mesmo coordenar, a elaboragdao de planos de ensino — constatacdes
todas com relacdo as quais os alunos manifestaram sentir os efeitos, tendo me relatado isto
ndo apenas em entrevistas, mas em varios momentos informais ao longo da pesquisa,
questionando, por exemplo, o que chamam de “falta de interagdo dos professores com os
alunos”, quando os primeiros ndo participam dos chats das turmas, ndo acessam os féruns,
ndo fazem videochats, enfim, ndo mantém uma aproximagdo mais efetiva com seus tutores e

alunos.

Aliada a isto, a existéncia de um novo papel na estrutura dos cursos, como a do
coordenador de tutores de disciplina, pareceu-me tornar ainda mais “confusa” a questdo das
atribuicdes dos professores-autores: alguns pesquisados afirmaram que este papel se tornou
relevante na estrutura, com vistas a coordenar os esfor¢os dos tutores em todas as turmas de
um curso, em uma mesma disciplina, mas, por outro lado, poderia restringir ainda mais a ja

restrita atuacdo dos professores-autores, uma vez que, vista a situagdo por outro angulo,



140

poderiam os préprios professores-autores coordenar ativamente o trabalho dos tutores, além
de elaborar o plano de ensino e responsabilizar-se pelo preparo dos conteidos, como o0s

pesquisados entendiam como sendo atribui¢des tradicionais dos professores.

O desequilibrio, na visdo de alguns pesquisados, teria a ver com a delicada questio da
remuneracdo dos professores pela preparacdo de uma disciplina. Isto, mais do que um
questionamento meu como pesquisadora, surgido ja nas primeiras hipdteses provisionais,
encontra eco em falas como estas, além da citada no inicio da apresentacdo desta

subcategoria:

Em relacdo a outros agentes, eu destacaria o papel importante dos demais atores de
suporte. Isso € importante. Ainda nesse processo de ensino a distancia, eu destacaria
o préprio processo de comunicagdo entre o pessoal de suporte e os professores.
Muitas vezes os professores ndo compreendem claramente o processo, por exemplo,
de prepara¢do de material de uma disciplina, de disponibilizacdo, de respeito aos
prazos, de cadastramento de usudrios, etc. o processo de planejamento é diferente do
de uma disciplina presencial, pois requer uma previsdo de todos os passos que a
condugdo da disciplina vai exigir. Em alguns casos hd um total desconhecimento do
modelo pedagégico, das ferramentas que podem ser utilizadas, inclusive. Tem que
se exigir do professor mais...eu diria que a visdo deles é de oportunidade de
ganho financeiro [grifo meu] (E5-4_1).

(...)bom, alguns fatores:

1) os professores comecarem a conhecer efetivamente o EAD;

2) os professores pararem de associar EAD a aumento de escala [grifo meu]
(E4_2).

Talvez fosse melhor indicar professores substitutos para coordenar disciplinas,
elaborar planos de ensino, em vez de professores antigos da casa, porque esse
professor provavelmente ja teria sido tutor, ou porque provavelmente se envolveria
com mais vontade, e se responsabilizaria — além da experiéncia que poderia adquirir,
pois ele veria como uma experiéncia, € ndo s6 como oportunidade de ganho
financeiro (E4_4) .

Ressalto que, aqui, a preocupagdo nao é em se fazer um mero “juizo” de por que um
ator ou outro age (ou reage) de uma forma especifica — até porque entendo que devemos
evitar generalizacdes quanto a este aspecto — mas, sim, buscar uma compreensao adequada,
dentro desta subcategoria, para o papel do professor-autor. J4 que, por outro lado, percebemos
manifestacdes de dedicagdo e preocupacdo por parte destes mesmos atores, os professores,

como a partir destas falas, uma delas anteriormente mencionada:

Sinto falta de um maior suporte técnico, porque ja houve situacdes em que precisei.
Falta uma assessoria de multimeios — ou seja, como inserir vdrias coisas dindmicas,
como filmes, por exemplo? Eu tenho que ficar pedindo para outros fazerem, ai ndo
tem tempo, etc. Eu ndo posso colocar um link para um filme porque, por exemplo,
ndo sei como fica a questdo dos direitos autorais. Como vou fazer algo em Flash[
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Macromedia Flash, software para criagdo e edicdo de animacdes em video] , por
exemplo, se ndo sei? Af acabo tendo que fazer o “feijao com arroz”. Tem muito
recurso e muita possibilidade [comentério nosso] (E5_1).

(...)acho [que os professores estdo mudando de postura] que pelos resultados
mesmo, por ver os alunos interagindo, se qualificando, construindo conhecimento de
um jeito diferente até da sala de aula presencial, mas num processo valido
[complementagdo nossa] (E3-2_2).

b) O papel dos tutores (professores?)

Esta categoria inicial diz respeito a atuacdo dos professores tutores. H4 diversos
elogios e criticas a eles. Houve quem considerou os professores tutores prestativos e
detentores de bastante conhecimento (Q/48), além de terem recebido bom
acompanhamento dos mesmos na maioria das disciplinas (Q7/47). No entanto, de
forma geral, os tutores foram considerados despreparados para a EAD. Nesse
aspecto, foram explicitados a forma de conducdo dos chats, o desnivel de atuagdo
entre os diferentes tutores e o despreparo de alguns, cuja causa estaria também no
“péssimo treinamento” (QI08) dado a eles [grifo meu] (DLNT3, ou
CASAGRANDE, 2008).

Na EAD o que estd forte para mim € a importancia do tutor. Ele tem que ser uma
pessoa muito bem preparada, e € muito dificil ter uma equipe de tutores alinhados,
comprometidos desde o inicio da disciplina. Hoje o tutor é aquele que estd
disponivel naquele momento...mas, se ndo for bom o tutor, que convive diretamente
com o aluno, e se uns forem bons e outros nem tanto, dd diferencga, inclusive, na
avaliacdo, por melhor que seja o professor [grifo meu] (E7-5_1).

Quem sou eu [tutor] perante os alunos? Isto existe e eu acho que ainda ndo foi
solucionado. O papel de tutor ainda esta confuso. O tutor nao sabe até onde pode ir,
pois ndo pode mexer em um conteudo, avaliacao (E4_4).

Este documento (DLNT3), componente tanto do que € considerado “literatura técnica”
quanto “literatura ndo-técnica”, e que retrata uma pesquisa bastante recente realizada em parte
do periodo da nossa andlise (CASAGRANDE, 2008), coloca em destaque, neste ponto, a
atuacdo dos professores-tutores. As criticas, a meu ver, sdo preocupantes, € € nelas que

mantenho o foco neste momento.

Uma das minhas primeiras hipdteses provisionais relacionava o desempenho dos
tutores com a questdo da consideracao de seu trabalho pela gestdo e com o acompanhamento
dos professores-autores, no que, de fato, obtive relatos que evidenciam tal relagdo,
principalmente a partir de fonte documental (considerada tanto literatura ndo-técnica quanto

técnica) de pesquisa recente na propria EA. A pesquisa (DLNT3, ou CASAGRANDE, 2008)
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constatou o que o autor chamou de “desnivel” entre os tutores, o que refere como sendo uma
“falta de padronizacdo do atendimento” dos tutores aos alunos, o que fez com que os alunos,
nas palavras do autor, em algumas turmas, ou mesmo em diferentes disciplinas, obtivessem
melhor aproveitamento do que outras em termos de aprendizado. A nossa pesquisa, a meu Vver,
corrobora com essa visdo de heterogeneidade no papel dos tutores, desde sua formacdo até a

sua atuacio.

Ocorre que o papel dos tutores, dentro da estrutura, também pode ser considerado um
papel “obscurecido”, a despeito de sua comprovada (a partir dos proprios pesquisados)

importancia no processo.

Primeiro, porque os tutores geralmente sdo selecionados (a maioria sdo mestrandos e
doutorandos do PPGA e/ou de outras unidades da UFRGS, salvo algumas excecdes) pelos
proprios professores-autores das disciplinas, normalmente por afinidade temética (contetdo,

area de pesquisa) ou relacdo de orientacdo no Mestrado/Doutorado.

Segundo, porque o trabalho de tutoria ndo tem um “papel” propriamente formalizado
dentro da estrutura, ja que a Universidade Federal necessitaria realizar concurso publico para
que tutores pudessem ser contratados como professores — isto acaba conduzindo a uma
relacdo transitéria — normalmente trabalham em uma disciplina por apenas um més ou dois —
e, por si sO, precdria, de trabalho; terceiro, porque o papel do tutor, na EA, confunde-se com o
que seria o proprio papel de um professor em sala de aula, pois € ele que estd ali, em contato
direto com o aluno, orientando-o, conduzindo os trabalhos, esclarecendo ddvidas, s6 que, ao
mesmo tempo, ele ndo é “denominado” formalmente como um “professor” da Instituicdo
(situacdo-problema que traz algum tipo de interferéncia, por exemplo, para a orientacdo de
alunos em monografias de conclusdao de curso: dada a grande demanda, tutores
freqiientemente desempenham a atividade de orientagdo sem, contudo, poder ‘“‘assind-la”,

formaliza-la).

(...) e além dessa precarizag¢do, vivem numa espécie de “coleira eletrdnica”, para no
final serem considerados “tutores”, abaixo de professores e sem autonomia (E4_2).

Mas o aspecto mais polémico e citado pelos estudantes foi o fato de o orientador
formalizado na apresentacio da monografia ndo ser o mesmo a fazer o
acompanhamento de sua producdo. Tal situaciio trouxe reflexdes contundentes por
parte dos alunos questionados, sobre aspectos como valores éticos e de justiga, bem
como sobre a interacdo entre o professor-tutor e o professor [autor] orientador
(formalizado na monografia) [comentdrio nosso] (DLNT3, ou CASAGRANDE,
2008)
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Outra mudangca que acho que foi bem interessante foi a possibilidade de dar
experiéncia pedagdgica de trabalho para mestrandos e doutorandos nessa drea. Claro
que ndo sou romantico para achar que isso foi uma decisdo altruista: sei que foram
chamados porque ndo se tinha outros profissionais para essa tarefa das tutorias e da
organiza¢do de material para os alunos. De qualquer forma, é praticamente instituido
que mestrandos e doutorandos vao acabar se envolvendo com EAD nos cursos da
Escola (E4_3).

E, quarto, porque ndo é percebida como consenso, nem na estrutura nem entre 0s
proprios tutores (houve inclusive quem mencionasse ter percebido que “tem gente que
procura uma tutoria apenas porque estd sem bolsa de mestrado ou doutorado”), a importancia
da tutoria como uma espécie de “qualificacdo” ou “estigio” docente, a despeito de,
recentemente, os Orgdos de fomento terem permitido expressamente que bolsistas de
Mestrado e Doutorado sejam tutores (a informagao de que tinhamos, até dado momento da
pesquisa, € de que “ndo havia manifestacdo expressa nem para sim, nem para ndo, € agora
afirmam que sim)”. Eis, entdo, mais um delicado e controverso, porém relevante papel, que

neste contexto de mudancas parece ainda nao ter sido claramente definido.

c) o papel dos gestores/servidores administrativos/técnicos

Um terceiro e ultimo papel, analisando, na verdade, papéis de varios atores

concomitantemente, refere-se a atuacdo dos gestores e/ou servidores administrativos e/ou

técnicos (incluindo, aqui, principalmente, gerentes e coordenadores de cursos).

Embora guardem algumas diferengas operacionais, a realidade de interacdo destes
atores com o aluno tem peculiaridades semelhantes, variando, porém, na questio do

“distanciamento” dentro da hierarquia da estrutura.

Exemplificando, alguns deles, como os gerentes, chegam de fato a ter uma
comunicacdo mais direta com os alunos, normalmente tentando resolver problemas
operacionais ndo relacionados a conteido, como, por exemplo, problemas com tutores,
solicitacdes de documentos, etc. ; por outro lado, estes mesmos gerentes ajudam a decidir e
controlar questdes mais estratégicas, como as responsabilidades da Instituicdo de ensino,
previstas nos contratos dos cursos, juntamente com os coordenadores. Neste sentido, pude
perceber a grande demanda de atribuicdes que cerca estes gerentes, ao “‘darem conta” de

atribui¢Oes operacionais e estratégicas simultaneamente.
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Estes mesmos gerentes, por sua vez, também sdo qualificados na Instituicio como
servidores administrativos, concursados, salvo raras excecdes, uma vez que hd, mas em
nimero bastante reduzido, bolsistas de projetos que auxiliam estes gerentes, e também os
coordenadores, em atividades normalmente operacionais, sendo que, em um dos cursos,
particularmente, foi possivel perceber a atuagdo de um bolsista de projeto, aluno de Mestrado,

envolvido também com decisdes estratégicas e de controle.

Em outro curso, ainda, percebi o envolvimento, em atividades operacionais de
geréncia, de dois técnicos contratados, cuja atribui¢do principal, em tese, seria
responsabilizar-se pela plataforma virtual, mas que de fato colaboraram, em varias ocasides,

em tarefas de gerenciamento e atendimento de demandas de alunos.

Com relagdo aos gestores-coordenadores, direcdo da Escola e outras comissdes,
formadas por professores, onde qualifico todos aqui genericamente como ‘“‘gestores”, foi
possivel perceber os mais diferentes posicionamentos, em termos de papéis: gestores
comprometidos com a qualidade dos cursos, mas com experiéncias restritas de contato com
alunos e com a propria Plataforma; gestores que dominam desde as questdes negociais dos
cursos até as profundamente técnicas, por estarem envolvidos com a prépria Plataforma;
gestores para os quais a EAD ndo € a unica atribui¢do pela qual se responsabilizam; e gestores
que, embora participando de comissdes e outros “dispositivos” correlatos dentro da estrutura,
particularmente “ndo se envolvem, nem tomam conhecimento” das decisdes mais

operacionais e mais voltadas ao publico-alvo dos cursos: obviamente, os alunos.

Neste sentido, este, também, € um delicado papel, que me leva a refletir, neste
contexto de mudan¢a organizacional (institucional), acerca das competéncias a serem
desenvolvidas por estes publicos e da adequada distribuicao de responsabilidades entre eles,
dada ndo apenas sua posicdo hierdrquica, mas a relevancia de cada um destes papéis para o
desenvolvimento dos cursos de EAD na EA. Repito, aqui, mesmo no corpo deste pardgrafo, a
sintese da fala de mais de um entrevistado — e que ja assumo como conclusdo: falta-nos,
efetivamente, um modelo de gestdo para os cursos de EAD na EA. Continuamos “apagando
incéndios”.

Novamente, afirmo o foco aqui ndo é emitir nenhum tipo de juizo pessoal, posto que,
enquanto participante ativa da pesquisa, também me encontro fortemente implicada, com
relagcdes de trabalho, subordina¢do ou mesmo de amizade com estas pessoas; o fato é que, a

meu ver, este modelo — se realmente existe um modelo — carece de revisdes, ainda que
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notorios esfor¢os tenham sido empreendidos pela Escola até aqui, e ja sejamos reconhecidos
local e nacionalmente pela qualidade de nossos cursos a distdncia — que, sim, sdo bem
avaliados no geral, mas que internamente poderiam ser melhor conduzidos, dado o que foi

exposto até aqui.

Finalmente, posturas que foram identificadas como sendo predominantes entre os
sujeitos sdo apresentadas na categoria-base interagdo — o que, de alguma forma, pode nos
conduzir a uma melhor compreensao de como, ou a partir de qué, estas pessoas vém

desempenhando os seus “papéis”.

5.4.2 Poder

Deixemos por um momento este modelo consensual de colegialidade, para
chegarmos a um autor também muito presente no estudo sobre universidades como
organizacdes, que é Baldridge®. Baldridge comecou examinando a universidade a
partir da tomada de decisd@o por consenso, mas descartou-a por irrealista e utdpica,
substituindo-a por um modelo politico, no qual conflito, poder e ideologia estdo
fundamentalmente presentes (DLNTS ou FACHIN, 2004).

Constatei que novas praticas baseadas na EAD implicam em modificagdes politicas,
nao apenas no que se refere a aspectos estritamente académicos, mas em relacdo a alteracoes
na distribuicdo de poder. A inovagdo decorrente da EAD numa instituicdo de ensino traz
consigo pressdoes e acomodacdes, que podem gerar implicagdes para a compreensdo e
estrutura do poder. Essa inovacdo apregoa, por exemplo, o trabalho em equipe — o que pode
ser visto como ameacador a um modelo ja consolidado de distribuicio do conhecimento e,

mesmo, do poder.

O NAVi sempre teve objetivos e resultado bem definidos. Isto certamente ndo
representou um problema. Mas manter o foco nestes objetivos nem sempre foi uma
tarefa simples, em funcéo de algumas circunstancias, como interesses divergentes
entre pessoas envolvidas no NAVi (ou mesmo de fora dele), inexperiéncia por parte
da equipe, etc. [grifo meu] (DLNT14 ou TESTA, 2002).

2 Tive alguma dificuldade para, a partir da entrevista, identificar a que obra se fazia referéncia. Mas, ap6s
algumas buscas e outras leituras, creio que a obra seja esta: BALDRIDGE, J.Victor et al. Policy making and
effective leadership. San Francisco: Jossey-Bass Publishers, 1978.
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Riscos: das pessoas que insistem em serem donas da tecnologia, que dificultam o
trabalho em equipe, o0 acesso de conhecimentos ao grupo. A EAD tem justamente o
pressuposto de que devemos atuar em equipe [grifo meu] (E7-6-5_1).

Assim, percebi a necessidade — principalmente dos professores, na fala dos
pesquisados, mas, na minha percep¢ao, de todos os envolvidos — de aprenderem a trabalhar
de forma coordenada em equipes, partilhando conhecimentos com outros colegas professores-
autores, assim como com professores-tutores, saindo cada um do seu mundo particular e
“feudalizado” de conhecimentos e paradigmas; de necessidade dos professores de aprenderem
a trabalhar numa nova estrutura de atuacao académica, menos individualizada, em que passam
a existir novos papéis, como os dos professores-coordenadores de disciplina, professores-
tutores, equipes técnicas de apoio para o desenvolvimento de materiais e para a conducdo das
atividades académicas, assim como geréncias administrativas, coordenadores regionais e
outros. Isto, por sua vez, altera a compreensao dos conceitos de autonomia, controle e — do

que falarei posteriomente — interagdo.

Entdo, neste mesmo contexto, poderiamos aqui analisar a questio do poder em
diferentes niveis. Podemos comecar pelos alunos, ou pela relagdo tutor-aluno, ou mesmo

professor-aluno:

Uma questdo muito complicada foi a da indisciplina virtual (...). Fago as criticas
diretamente na turma, mas o aluno pode ficar chateado (questio da netiqueta™).
Falta uma “normatizacdo” nesse sentido (E7-5_1).

No chat é muito dificil controlar desvio de assunto. Também nio tem como impedir
pessoas que fazem pldgio e acham que isso € participa¢do. Ndo para controlar, mas
isto seria bom para qualificar o processo. Enfim, essa rede pode ser tanto positiva
quanto negativa. Voltando aos tutores diferenciados: isso faz diferenca na avaliacdo,
quando hoje em dia se tem uma prova s6. Estou aprendendo. Primeiramente fazemos
transposi¢des, mas ndo tio diretas assim (E7-5_1).

Aqui, condi¢cdes (ou “atributos”) como a autonomia do professor (ou, mais
especificamente, do tutor, em sua relacdo direta com a turma virtual), sdo colocados em
xeque. Esta autonomia pode ser considerada diferenciada se comparada, por exemplo, a do
professor em sala de aula: primeiro, pela propria mediacdo, e atuacdo, do tutor (em sala de
aula, por exemplo, muito raramente um monitor de classe, quando h4, atua mais ativamente
do que um professor titular); segundo, no modelo da EAD, pareceu-nos mais freqiiente a

situacdo de disciplinas partilhadas por mais de um professor-autor do que no ensino

23 . S
Refere-se a normas de conduta, ou etiqueta, na comunicacao virtual.
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presencial; e terceiro, porque toda e qualquer acdo ou manifestacdo de alunos, professores e

tutores fica “registrada” no ambiente virtual.

Todavia, em minhas observacdes como participante ativa do processo, percebi que, a
cada vez que indagava sobre aspectos de gestdo, ou conflitos relacionados ao uso dos recursos
(financeiros), por exemplo, os entrevistados aparentavam dificuldade em falar sobre o
assunto. Essa dificuldade pode ter sido ocasionada, a meu ver, por desconhecimento do
contexto, ou mesmo por algum outro tipo de receio (essa, de fato, é a caixa preta de nossa
andlise, pois as diferentes percep¢des ndo sdo sempre manifestadas claramente; recordo que
uma das perguntas do Apéndice C, acerca dos conflitos, era sempre respondida de forma
muito semelhante, quase sempre colocando os conflitos entre alunos e tutores, ou entre
professores e alunos, mas nada além disso, quando eu aguardava uma possivel variagdo que

enriquecesse a andlise).

Entretanto, acredito que ndo podemos nos isentar, como pesquisadores, a0 menos do
esforco em investigar questdes desta natureza, embora muito cuidadosamente, e ¢ o que
proponho, de alguma forma, aqui. Foi possivel perceber, sim, acompanhando o
desenvolvimento e a condug¢ado de varios projetos, que grande parte das decisdes estratégicas,
e mesmo das operacionais, é diretamente afetada pelas relagdes de poder, pelas coalizoes

entre os sujeitos dentro do processo.

Decisdes de melhoria de processos, de aperfeicoamento de tecnologia, de destinacao
de recursos oriundos de projetos pagos, sao afetadas por relacdes de poder, pelos interesses de
grupos — até mesmo, no meu entender, pelo fato de estarmos em uma institui¢ao publica, em
que freqiientemente se lidam com recursos escassos (aqui focamos, particularmente, numa

outra dimensao de relacdo: professores-servidores-gestores).

Percebi em varios momentos, por exemplo, que cursos menores sdo alvo de menor
“empenho” ou interesse dos atores do que cursos maiores, por exemplo, que envolvem
“montantes” mais expressivos (hd cursos em que, conforme delimitagdes do