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RESUMO

Seno, W. P. (2007). Capacitacao docente para a educacdo a distincia sob a dptica de
competéncias: um modelo de referéncia. Tese (Doutorado) — Escola de Engenharia de Séo

Carlos, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Carlos, 2007.

Esta pesquisa tem como enfoque a preparagdo do professor para atuacdo na educagdo a distancia
(EaD). Para tratar essa questdo foram identificadas, baseado em um referencial tedrico, as
competéncias consideradas bdsicas ao professor para sua adequada atuacdo nessa modalidade de
ensino. A partir da compreensao de que a aquisi¢ao de tais competéncias pode contribuir para uma
melhor preparacdo docente foi criado um modelo de referéncia que fornece diretrizes para
sistematizar o processo de capacitacdo para o ensino a distancia. Essas diretrizes indicam o
que deve ser feito para que as competéncias identificadas sejam tratadas, de forma
sistematica, em um processo de capacita¢do. Para o desenvolvimento do modelo de referéncia
foi utilizada como fonte orientadora a Soft Systems Methodology — SSM de Checkland, a qual
deu sustentacao e confiabilidade a esse processo. A concepcao do modelo também considerou
alguns aspectos referentes as abordagens analitica e sist€émica, conceitos relacionados a
sinergia, eficicia e eficiéncia, além de uma inspiracdo obtida a partir dos processos de
certificacdo/orientacdo da ABET — Accreditation Board for Engineering and Technology.
Como resultado da verificagdo do comportamento do modelo na pritica e de suas possiveis
contribuicdes a uma situacdo real, foram indicadas melhorias ao processo de capacitacdo
docente de uma determinada institui¢do de ensino. A indicacdo das melhorias demonstra a
viabilidade e utilidade do modelo, tendo em vista o propdsito ao qual foi criado. A
identificacdo das competéncias e a concep¢do do modelo de referéncia para a sistematizacio
do processo de capacitagdo docente para a educagdo a distancia, bem como sua flexibilidade

de utilizacao, sdo algumas das contribui¢des deste trabalho.

Palavras-chave: Educacdo a Distancia; Capacitagdo de Professores; Competéncias; Soft Systems

Methodology.



ABSTRACT

Seno, W. P. (2007). Teacher qualification for distance education focuses on competences: a
framework. PhD Thesis — Escola de Engenharia de Sdo Carlos, Universidade de Sao Paulo, Sao

Carlos, 2007.

This research focuses on improving teacher skills for distance education (DE). To treat this
issue teacher’s basic competences have been identified for his/her suitable performance in this
relative new teaching modality. Once we accept that it is always possible to improve teacher’s
teaching capacity, a framework has been created to systematize the qualification process for
distance teaching. This framework provides guidelines that indicate what must be done so that
the identified competences could be treated in a systematic way. Checkland’s Soft Systems
Methodology — SSM has been used as a reference model providing reliability and support for
the process of the framework creation. The conception of the framework also considered
some concepts related to analytic and systemic approaches, as well as synergy, efficacy and
efficiency. In addition, the conceptualized model has been inspired on ABET (Accreditation
Board for Engineering and Technology) certification/orientation process. As a result of the
model application to a real situation, improvements have been indicated to teacher’s
qualification process of a college. These improvements demonstrate the feasibility and utility
of the created framework. The contributions of this thesis are related to the desirable skills
and competences that warranty mastery to the teachers involved in DE and to the flexibility of

the framework which could be used in different situations.

Key-words: Distance Education, Teacher’s Qualification, Competences, Soft Systems

Methodology.
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1. Introducao

Este capitulo tem como objetivos apresentar o contexto onde surge o problema de
pesquisa, discutir a relevancia de investigd-lo e contribuicio em resolvé-lo; bem como
explicitar como o problema foi tratado, “o que” foi realizado (objetivo) e “como” foi realizado

(método).

1.1 — Contexto e Significancia da Pesquisa

A percep¢do de que o mundo estd mudando de forma bastante acelerada € cada vez
mais clara. J4 com relagdo a educagdo, nao se pode dizer o mesmo. O que se observa, apesar
de algumas iniciativas, € que ela continua assentada num paradigma que refor¢ca um ensino
fragmentado e conservador, caracterizado pela reprodu¢do do conhecimento (fracionado,
estdtico, linear, descontextualizado), e pela adocao de metodologias que conduzem a respostas
Unicas e convergentes, mesmo utilizando sofisticados instrumentos tecnologicos.

O tipo de saber predominante hoje na educacio é fortemente atomizado, memoristico e
enciclopédico, estd baseado em dados, datas e férmulas que servem para passar em exames,
estd profundamente desvinculado da realidade e ndo ajuda a compreender os processos
tecnoldgicos e sociais que ocorrem fora da escola. Esse tipo de saber, que hoje se revela
totalmente obsoleto, teve sua razdo de ser nas condicdes sociais e de trabalho que
predominaram ha mais de um século (TEDESCO, 2004).

Atualmente, vive-se em uma sociedade chamada por muitos de ‘“sociedade da
informacao” ou “sociedade do conhecimento” ou “sociedade do saber”, onde a utiliza¢do das
tecnologias assume um papel muito importante (por esse motivo, as vezes chamada também

de “sociedade tecnoldgica”). Com essa nova configuracdo de sociedade, surgem novas



necessidades e exigéncias que precisam ser atendidas e que podem determinar o sucesso
profissional.

Esse contexto gera novas oportunidades educacionais que s6 o modelo tradicional ndo
consegue atender adequadamente, por conta de seus pressupostos e determinantes. Como
exemplo pode-se citar as rdpidas e constantes necessidades de formacdo, atualizacdo e
aperfeicoamento profissional bem como as exigéncias do tempo e espaco impostas pelo
mercado de trabalho. Entretanto, a busca por novos referenciais pode fortalecer o modelo
tradicional possibilitando o atendimento as novas necessidades da sociedade.

Todo o avango e utilizacdo das tecnologias na educacdo, principalmente as de
informacdo e de comunicagdo (TIC), pode ndo representar uma inovacao pedagdgica, pois a
utilizacdo de sofisticados recursos tecnoldgicos em velhas préaticas educacionais niao €
garantia de uma nova educagao.

Segundo Oliveira (2003), a evolugdo da educacdo parece ndo estar na mediacao
tecnoldgica, mas na concepgdo diddtico-pedagdgica que engloba tanto o suporte tecnologico
como sua utilizagdo na mediacdo pedagédgica. O desafio parece estar na busca de novos
referenciais e novas mediacdes que possam atender a espagos e tempos diferentes, submetidos
também a contextos diferentes.

Moraes (1997), citado por Oliveira (2003), diz que ndo se muda um paradigma
educacional tradicional apenas colocando uma nova roupagem, camuflando velhas teorias,
pintando a fachada da escola, colocando telas e teldes nas salas de aula, se o aluno continua na
posicdo de mero espectador, de simples receptor, presenciador e copiador.

A busca pela superacdo desse modelo educacional tradicional, caracterizado entre
outras coisas por modelos transmissivos, ndo o faz desaparecer, ndo o invalida, mas evidencia
que seus pressupostos € determinantes ndo correspondem mais as exigéncias do tempo e

espaco que se vive hoje.



Segundo Belloni (2003), mudancas sociais vém ocorrendo de forma acelerada,
sobretudo com o espantoso avango das tecnologias de informag¢do e comunicagao,
provocando, se nao mudangas profundas, desequilibrios estruturais no campo da educagdo.
Tais mudangas exigem transformacdes nos sistemas educacionais que se véem confrontados
com novas fungdes e novos desafios.

Kenski (2003) diz que no modelo tradicional de ensino o espago € o tempo sio
determinados. “Ir a escola” representa um movimento, um deslocamento até a instituicao
designada para a tarefa de ensinar e aprender. O “tempo da escola”, também determinado, é
considerado como o tempo didrio que, tradicionalmente, o homem dedica a sua aprendizagem
sistematizada, correspondendo a época que se vive. As velozes transformacoes tecnoldgicas
da atualidade impdem novos ritmos e dimensdes 2 tarefa de ensinar e aprender. E preciso
estar em permanente estado de aprendizagem e de adaptagdo ao novo. Dessa forma, o papel
da educacdo se transforma, e suas estratégias se modificam para atender as novas demandas
educativas dessa nova sociedade.

Peters (2002), baseado no Conselho Internacional de Educagdo a Distancia, cita e
comenta mais de vinte transformagdes que vém causando mudangas no paradigma
educacional.

Nessa busca de superacdo do modelo tradicional de ensino, tendo em vista as
transformagdes ocorridas, procura-se produzir saberes ao invés de simplesmente reproduzir,
sendo preciso adotar metodologias ativas, abertas e colaborativas, de modo a delinear novas
formas de se ensinar. E necessario gerar novos ambientes de aprendizagem, que deixe de ver
o conhecimento de uma perspectiva fragmentada, estética, € o reconheca como um processo
em construgdo a ser desenvolvido num mundo dindmico (MORAES, 1997). Mundo esse, que
se altera com extrema velocidade, principalmente no que diz respeito as informacdes, praticas,

comportamentos e saberes, que devem ser ampliados e mudados de acordo com o estdgio do



conhecimento na atualidade. Tudo isso reflete sobre as tradicionais formas de pensar e fazer
educacao.

A educagdo vive um tempo revoluciondrio onde as esperangas se contrastam com as
incertezas, principalmente quando hd uma aproximagao das novas tecnologias da informacgao
e da comunicacdo. A busca pela formatagdo dessas novas formas de se ensinar traz em seu
tempero uma mistura de esperangas com frustracdes, de utopias com realidades (TEDESCO,
2004).

Abrir-se para as novas modalidades de educacdo, resultantes de mudangas estruturais
nas formas de ensinar e aprender, possibilitadas pela atualidade tecnoldgica, € o desafio a ser
assumido por toda a sociedade (KENSKI, 2003).

Uma alternativa educacional, em crescente desenvolvimento no pais, com potencial
para fortalecer o modelo tradicional de ensino e atender essa nova realidade € a educagdo a
distancia (EaD), ndo como solugdo para todos os problemas, mas cumprindo papel relevante
como modalidade de educagdo do futuro, tanto nos paises desenvolvidos como naqueles em

via de desenvolvimento.

1.2 — Declaracdo do Problema de Pesquisa

O momento por que passa a humanidade € uma transi¢do, cujos resultados sio
imprevisiveis. As concepcdes de tempo, espaco, real, material e virtual, passam por um
processo de re-significagdo em face as transformacdes tecnoldgicas recentes (ARRUDA,
2004). Na educacdao ndao ¢ muito diferente, mudancas sdo inevitdveis para atender as
necessidades e exigéncias de uma nova realidade.

A educagdo a distancia possui grande potencial para se tornar uma alternativa

educacional e contribuir para a superacdo dos desafios advindos das novas exigéncias da



sociedade atual, mas com uma ressalva: nao deve ser aplicada nos mesmos moldes do modelo
tradicional de ensino. Na tentativa de impedir que isso ocorra, enfatizou-se a importancia da
capacitacdo docente, a partir da premissa de que o professor € um dos elementos principais no
processo de ensino e aprendizagem a distancia, cuja forma de atuac@o nao deve ser a mesma
do paradigma tradicional.

Atualmente, a énfase dada a capacitacdo do professor estd mais alicer¢cada no aspecto
tecnoldgico, ou seja, capacitar o professor para utilizar tecnologias de ensino a distancia, mas
serd que somente essa énfase tecnoldgica € suficiente para atender a educacgdo a distancia? Ha
de se estabelecer um processo de capacitagdo docente, baseado em competéncias, de modo
que o préprio professor nao limite o potencial da educacdo a distdncia e possa garantir
eficiéncia e qualidade em sua aplicacao.

No presencial/tradicional existe um modelo de ensino relativamente bem definido,
padronizado, e os professores sdo, em sua maioria, experientes, capacitados em termos de
conhecimento técnico, ou seja, eles sabem como agir e proceder, mas e no processo de ensino
e aprendizagem a distancia? Segundo Otto Peters (2002), em seu livro “Distance Education in
Transition Trends and Challenges”, a educagdo a distancia ¢ um formato de ensino e
aprendizagem que ndo é de forma alguma bem definido e fixo, pelo contrario, sempre esteve
em estado de transicdo. Assim sendo, serd que os professores retinem as habilidades
necessdrias para criar, sistematizar, organizar, executar e acompanhar o processo de ensino e
aprendizagem a distincia? Como mudar padrdes adquiridos e acompanhar as novas
tendéncias? Nao se trata de aplicar as mesmas premissas do modelo formal/tradicional a
educacgdo a distancia, € preciso capacitar o professor para esse paradigma de ensino. A idéia
de que a EaD iniciou-se no Brasil de forma insipiente e estd crescendo de maneira
desordenada e desestruturada vem reforcar essa necessidade, uma vez que ndo se encontra na

literatura um modelo de referéncia que possa orientar as instituicdes de ensino na preparagao



de seus docentes para a educacdo a distancia. Assim, torna-se necessdrio investigar esse
processo.

Além de toda a contextualizacdo descrita vale a pena relatar a experiéncia do
pesquisador, a qual contribuiu para a delimitagao do problema a ser pesquisado e cumpriu um
papel importante em termos de motivacdo: em meados de 1999 o pesquisador teve a
oportunidade de cursar o mestrado na area de Engenharia de Software do departamento de
Ciéncia da Computacao da Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar, especificamente
em Banco de Dados. Naquela ocasido seu trabalho enfocou o planejamento em cursos de
educagdo a distancia, o que possibilitou estudos iniciais nessa modalidade de ensino
fomentando o interesse nessa drea. Concomitantemente ao ingresso no mestrado o
pesquisador recebeu um convite para trabalhar com EaD em uma institui¢do de ensino
superior onde criou um setor de educacdo a distdncia e montou uma equipe de trabalho, o que
culminou com o credenciamento da instituicdo para a oferta de cursos na modalidade a
distancia. A visdo tedrica adquirida no mestrado juntamente com a visdo prética adquirida na
instituicao de ensino foram importantes para perceber que existia uma distancia grande entre
teoria e pratica e que lacunas poderiam ser preenchidas, pesquisadas. Nesse momento, a
impressdo era a de que a pratica carecia de teoria, ou seja, ndo se tinha um referencial para
indicar o que deveria ser feito, principalmente quando o assunto era a capacitacdo de
professores. Para reforcar essa inquietacdo foram realizadas visitas em algumas institui¢cdes de
ensino e a percepcdo continuava a mesma, nao se tinha conhecimento a respeito de “o que” e
“como fazer” para capacitar os professores para atuarem na modalidade da educacgdo a
distancia. No intuito de contribuir com essa auséncia de referenciais tedricos o pesquisador

sentiu-se motivado para continuar a investigar esse tema no doutorado.



A partir do pressuposto de que os professores ndo estdo preparados para lecionar na
modalidade de ensino a distancia, algumas inquietacdes se fazem presentes: Quais as

competéncias necessdrias? Como sistematizar um processo para adquiri-las?

1.3 — Objetivos da Pesquisa

Tendo em vista o contexto apresentado e o problema a ser tratado, esta pesquisa tem
como objetivos:

1. Identificar, baseado em alguns referenciais tedricos, as competéncias
consideradas basicas ao professor para sua adequada atua¢do na modalidade do
ensino a distancia.

2. Criar um modelo de referéncia que forneca diretrizes para sistematizar um
processo de capacitacdo docente para a educacdo a distancia indicando um

caminho para que as competéncias identificadas possam ser alcangadas.

1.4 — Tipo de Resultado Pretendido e Método de Pesquisa

Com relacao ao tipo de resultado pretendido, esta pesquisa € considerada qualitativa,
pois incorpora um pensamento subjetivo, interpretativo, € um aprofundamento no contexto da
pesquisa para estabelecer como identificar as competéncias € como criar um modelo
sistematizado de capacitacdo docente para EaD que leve em consideracdo as competéncias
identificadas.

Para a identificacdo das competéncias (objetivo 1) foram utilizados referenciais tedricos
relacionados aos seguintes temas: modelo ndo formal; objetivos educacionais; estilos de

aprendizagem; ciclo de aprendizagem. E vadlido ressaltar que as competéncias foram



identificadas ndo somente a partir da revisdo bibliografica de cada um desses temas, mas
também do relacionamento existente entre eles. Duas grandes dreas serviram de suporte para
essa identificacdo: a educacio a distancia e a formagao de competéncias.

Apesar da definicdo de EaD apresentada no Decreto n°. 5.622 de 19 de Dezembro de
2005 fazer mencgdo a utilizagdo de tecnologias de informagdo e comunicac¢io, optou-se por
ndo identificar competéncias relacionadas aos aspectos tecnolégicos, mesmo tendo ciéncia de
que tais aspectos sdo importantes na preparacao dos professores. Na visao do pesquisador a
tecnologia € um dos poucos aspectos tratados na preparagao dos docentes para a educacio a
distancia, sendo que os aspectos didaticos e pedagdgicos estdo longe de serem considerados.
Por esse motivo este trabalho d4 maior énfase aos aspectos ligados a educacao.

O caminho utilizado para se atingir o segundo objetivo deste trabalho foi indicado por
uma metodologia cujos principios estdo relacionados ao uso de idéias sist€micas para a solu¢ao
de problemas em situacdes reais. Belhot (1998), de acordo com Checkland (1981), salienta que
uma metodologia é um estado intermedidrio entre uma filosofia (no sentido geral) e uma técnica
ou método. Filosofia pode ser entendida como uma diretriz ampla e ndo especifica e técnica, no
outro extremo, como um programa de acdo mais especifico e preciso. Desse modo a
metodologia retne os elementos de “o que” e “como” fazer. Uma metodologia que englobe os
conceitos de sistemas deve ter quatro caracteristicas: a) ser aplicdvel a problemas reais; b) nao
ser vaga, no sentido de que deve fornecer mais base para a acdo que uma filosofia; ¢) nao deve
ser precisa, como uma técnica, mas deve permitir o entendimento (compreensao) que a precisao
pode excluir; d) deve permitir novos desenvolvimentos na ci€ncia de sistemas.

Para desenvolvimento do modelo de referéncia utilizou-se como fonte orientadora a Soft
Systems Methodology — SSM, de Checkland (1981, 1990, 1999). E importante ressaltar que essa
metodologia é de aplicacdo genérica, cujo propdsito € tratar situacOes problemdticas mal-

estruturadas (como € o caso do problema tratado neste trabalho). Para tanto, foi realizada uma



apropriacdo da metodologia. Um outro aspecto que vale a pena mencionar € que a metodologia
de Checkland € melhor caracterizada pela interferéncia no modo “o que” fazer, ndo enfatizando
o “como” fazer. Nesse sentido, optou-se em construir um modelo de referéncia cuja orientagao
estd mais voltada ao “o que” fazer ao invés de “como” fazer.

Além da SSM de Checkland, a construcdo do modelo ainda levou em consideragao
alguns aspectos referentes as abordagens analitica e sist€mica, conceitos relacionados a sinergia,
eficicia e eficiéncia, além de uma inspiracio obtida a partir dos processos de
certificacdo/orientacdo da ABET — Accreditation Board for Engineering and Technology .

Embora a concep¢cao do modelo de referéncia tenha considerado a capacitacdo de
professores para o ensino superior (graduacdo e pds-graduacdo), é importante destacar que ele
pode ser estendido a outros niveis educacionais, uma vez que a metodologia utilizada para sua
construcdo (SSM) é de aplicacdo genérica e tem como uma de suas caracteristicas a flexibilidade
de poder se adequar em vérias situacdes.

Depois de criado o modelo verificou-se suas possiveis contribui¢cdes em relacdo a uma
realidade especifica, ou seja, como a realidade se comporta frente a ele e como ele pode
contribuir para uma melhor preparacdo docente. Para realiza¢do dessa verificacdo foi elaborado
um questiondrio cuja aplicacdo teve como alvo coletar informacgdes que possibilitaram checar se
as diretrizes do modelo de referéncia foram ou ndo contempladas no processo de capacitagdao
docente de uma determinada instituicdo de ensino que trabalha com EaD. A partir da andlise
dos dados obtidos, em comparacdo com a sistemdtica proposta pelo modelo de referéncia, foi
possivel identificar melhorias no processo de capacitac@o dessa instituicao.

Com relacdo ao método, esta pesquisa qualitativa utilizou o método descritivo, ndo em
forma de resultados quantitativos, mas em forma de relatérios verbais e narrativas, buscando

conhecer e compreender as questdes relacionadas ao propdsito da pesquisa.

! Mais informagdes sobre a ABET podem ser encontradas em http://www.abet.org
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Nao foi pretensdao deste trabalho apresentar pressupostos fechados, como modelos
prontos e acabados, mas desenvolver andlises, construir principios e referenciais que possam

contribuir na formacgao docente tanto inicial como continuada.

1.5 - Organizacao do Trabalho

Esta tese estd organizada da seguinte maneira: no capitulo 1 sdo fornecidas
informacdes referentes ao contexto no qual esta pesquisa se insere, a delimitagao do problema
pesquisado dentro desse contexto, a importancia de investigd-lo, o estabelecimento dos
objetivos da pesquisa e a forma utilizada para conduzi-la. No capitulo 2 é apresentada a
fundamentagcdo tedrica utilizada como suporte para a identificacio das competéncias
consideradas bdésicas ao professor para sua adequada atuacdo na modalidade do ensino a
distancia. O capitulo 3 apresenta as competéncias identificadas a partir da base tedrica e
discute a relacdo entre os temas utilizados para fundamenté-las. O capitulo 4 fornece uma
visdao geral da Soft Systems Methodology — SSM, adotada como guia de orientacdo para o
desenvolvimento do modelo de referéncia para a sistematizacdo do processo de capacitacao
docente para EaD. No capitulo 5 é apresentada toda a base de sustentacdo em que o modelo
de referéncia foi concebido, incluindo a apropriacdo da SSM a situagdo pesquisada. O capitulo
6 ¢ destinado a formulagdo do modelo concebido: apresentacdo de sua arquitetura, inter-
relacdo entre as partes que o compde e apresentacio de suas diretrizes. O capitulo 7 apresenta
uma ilustragdo do comportamento do modelo de referéncia frente a uma realidade especifica,
um exemplo de aplicagdo. O capitulo 8 apresenta as consideracdes finais deste trabalho,
especificamente em relacdo: aos objetivos tracados e bases de sustentacdo adotadas; ao
modelo e sua aplicagdo; contribuicdes; experiéncia adquirida; e possibilidades para novos

trabalhos.
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2. Fundamentacio Teérica para Identificacao das Competéncias

Este capitulo apresenta a temdtica utilizada como base para a especificacdo das
competéncias consideradas bésicas para que um professor possa atuar, de forma adequada, na
modalidade do ensino a distancia. Antes de apresentar cada um desses temas, sao fornecidos
conceitos e caracteristicas referentes a educacdo a distdncia, bem como uma visdo geral do
professor dentro desse paradigma.

Procurou-se neste capitulo, mostrar a importancia e a relevancia de cada tema

pesquisado, bem como o alinhamento de seu contetido com o primeiro objetivo do trabalho.

2.1 — Educacao a Distancia e o Professor

Esta se¢ao tem como objetivo fazer uma introducdo ao paradigma da educagdo a
distancia fornecendo conceitos, caracteristicas, objetivos e algumas consideracdes bdsicas.
Também ¢é dada énfase a um elemento considerado fundamental nesse paradigma de ensino, o
professor, cuja atuacdo é de extrema importancia para garantir a eficiéncia e a qualidade na
aplicacdo da educagdo a distancia. O artigo de Seno e Belhot (2006) intitulado “Educagado a
distancia e a importancia da capacitagdo docente” publicado nos anais do World Congress on
Computer Science, Engineering and Technology Education 2006 — WCCSETE 2006, foi
utilizado como base para a constru¢ao desta secao.

Conforme observado no contexto desta pesquisa, o ensino vem, lentamente, sofrendo
transformagdes e transpondo barreiras principalmente com o auxilio e evolucao da tecnologia.
Embora essas transformag¢des ndo venham ocorrendo num ritmo desejado e sdo, na maioria
das vezes, desprovidas de cuidados e bases de sustentagdo, o modelo formal de ensino vem

sendo transformado e novas formas de se ensinar vém surgindo. O conceito de
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presencialidade, o fator tempo e espaco sdao exemplos de alguns fatores que estdo sofrendo
profundas transformagdes proporcionando o surgimento de paradigmas emergentes (com
novas possibilidades de ensinar e aprender) como € o caso da educacao a distancia. Para que a
educagdo a distancia tenha qualidade e sucesso € preciso que haja uma transicao cuidadosa e
gradual do modelo formal de ensino, de modo que haja uma adequagdo a realidade atual, as
novas exigéncias e necessidades da sociedade. E nessa transicdo o professor exerce papel
fundamental. E necessdrio que ele se adapte a essa nova realidade e adquira competéncias
para exercer novas funcdes, contribuindo positivamente para a re-significacdo da educagao

nessa transi¢ao paradigmatica.

2.1.1 — Educacio a Distancia

De acordo com o Decreto n°. 5.622, de 19 de Dezembro de 2005:

“Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educagdo a distancia
como modalidade educacional na qual a mediacdo didético-
pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a
utilizacdo de meios e tecnologias de informac¢do e comunicagdo, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em
lugares ou tempos diversos”.

Para Moran (1994) educacdo a distancia é o processo de ensino e aprendizagem,
mediado por tecnologias, no qual professores e alunos estdo separados espacial e/ou
temporariamente. Apesar de ndo estarem juntos, de maneira presencial, eles podem estar
conectados, interligados por tecnologias, principalmente as teleméticas, como a Internet.

A educagdo a distancia, segundo Aretio (1994), tem como principais caracteristicas a
separacdo do professor-estudante, comunicacdo bidirecional, enfoque tecnoldgico,

comunicacdo massiva, utilizacdo de meios técnicos, organizacdo de apoio-tutoria,

procedimentos industriais e aprendizagem independente e flexivel.
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Keegan (1991) em seu estudo apresenta varios conceitos, de varios autores, sobre
educagdo a distancia e destaca sumariamente os elementos que considerou como centrais

desses varios conceitos:

Separacao fisica entre professor e estudante, que a distingue do ensino presencial;

- Influéncia da organizacdo educacional (planejamento, sistematizagcdo, projeto,

organizacdo dirigida etc.), que a diferencia da educac¢do individual;

- Utilizacdo de meios técnicos de comunicacdo, usualmente impressos, para unir o

professor ao estudante e transmitir os conteudos educativos;

- Previsdo de uma comunica¢do de mao dupla, onde o estudante se beneficia de um

didlogo, e da possibilidade de iniciativas de dupla via;

- Possibilidade de encontros ocasionais com propdsitos didéticos e de socializacio; e

- Participac@o de uma forma industrializada (mecanizada, globalizada) de educacio,
a qual, se aceita, contém o gérmen de uma radical distincdo dos outros modos de

desenvolvimento da funcao educacional.

A educacdo a distancia tem como principal caracteristica permitir que a distancia em si
deixe de ser um fator limitante no ensino, pois viabiliza 0 mesmo sem a necessidade de
contigiiidade espago-temporal.

Oliveira (2003), diz que a queda de barreiras de espaco e tempo €, simultaneamente, o
principal desafio e trunfo para a expansao da EaD, que ndo se configura apenas como uma
modalidade, um modo, um meio, um sistema, uma estratégia de oferta e acesso, mas sim
como uma possibilidade de re-significar a educagdo no movimento que pode ser mais bem

identificado como transi¢cdo na ruptura com o paradigma tradicional/conservador/dominante.
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Pela prépria natureza, a EaD redimensiona a linearidade e exterioridade da nocdo de
tempo/espaco do modelo tradicional de educagdo, modificando assim o paradigma que traz o
conhecimento como estado e ndo como processo. Um conhecimento mais amplo sobre o
paradigma da educagdo a distancia pode ser obtido em (BELLONI, 2003), (GIUSTA E
FRANCO, 2003), (LITWIN, 2001).

Em tempos bem anteriores, a cerca de 350 anos, foram introduzidos no processo de
ensino os livros, os manuais e os textos didaticos, o que permitiu a relacdo de um s6 professor
com numerosos alunos, tornando possivel aumentar a produtividade da educacio, reduzir seus
custos e massifica-la, terminando assim com uma fase de ensino personalizado, abandonando
a idéia de que cada processo de aprendizagem € unico. Hoje, as novas tecnologias, aliadas a
esse novo paradigma de ensino, podem voltar a personalizar o processo de aprendizagem, sem
renunciar ao nimero de alunos por professor, e até amplid-lo. Essas tecnologias permitem que
os estudantes selecionem e produzam seus proprios itinerdrios educativos, dosem a
complexidade dos conteidos segundo seu proprio ritmo e rompam com a atual rigidez de
etapas e processos (TEDESCO, 2004).

Segundo Peters (2002), existe uma diferenca estrutural entre educagdo tradicional e
educacgdo a distancia, principalmente quanto se trata da educagdo universitaria. Embora isso
seja um fato, muitos docentes acreditam que a tunica diferenca € apenas a “distdncia” e a
importancia das tecnologias de informadtica e comunicagdo necessdrias para transpor o abismo
entre quem ensina e quem aprende, o resto do processo de ensino e aprendizagem continua o
mesmo. Apesar disso também ser um fato, sabe-se que é um equivoco abordar a educacio a
distancia dessa forma, mesmo porque isso ndo condiz com sua verdadeira natureza e pode
propiciar uma atitude pedagégica totalmente inadequada. Alguns fatores, citados por Peters

(2002), ressaltam essa verdadeira natureza da educagdo a distancia:
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- O objetivo humanitario especial, a educacdo dos mal preparados e deixados de
lado, inclusive das minorias;

- A extensdo da educagdo universitdria a adultos e pessoas com obrigacdes
profissionais e familiares, para que possam continuar a aprender;

- A constru¢do de uma universidade que seja aberta a todas as pessoas que sao
capazes de estudar e que nao tiveram oportunidades;

- As oportunidades de educacao cientifica continuada, que € tdo necessaria em nossa
época de constante mudanca tecnoldgica, social e cultural;

- A sua contribuicdo para a reforma universitaria;

- E sua func¢do de precursora da universidade virtual.

Dentro dessa mesma linha de raciocinio, pode-se dizer que o principal objetivo da
educacgdo a distincia € permitir que a prética educativa e o processo de ensino e aprendizagem
sejam aplicados de uma forma diferente, de modo que o estudante continue a ter a
possibilidade de aprender a aprender, a saber pensar, criar, inovar, construir conhecimentos,
participar ativamente de seu proprio crescimento. A seguir sdo relacionados alguns objetivos
secunddrios:

- Tornar o acesso a educacdo facilitado, de modo que esteja amplamente disponivel
independente da localizacdo geografica que o estudante se encontra, sem que O
mesmo tenha que deixar o seu meio cultural e natural. A idéia é oferecer educacao
permitindo igualdade de oportunidades.

- Promover liberdade: o estudante aprende fora do contexto da sala de aula;
conscientizar o estudante de que ele € um sujeito ativo no processo de
ensino/aprendizagem e o professor € seu orientador e facilitador; fazer com que o

estudante crie capacidade prépria de pensar, trabalhar e decidir, tendo satisfacao



16

por aquilo que faz; aprender, associando o aprendizado com a vida profissional,
aproveitando toda experiéncia profissional e a comunicacdo com os colegas.

- Inovar a maneira de ensinar e aprender, propor um sistema educativo inovador
através de uma sistematica e recursos didaticos instrucionais; fazer da
comunicacdo um meio bidirecional freqiiente, garantindo uma aprendizagem
dinamica e inovadora; garantir a qualidade do ensino através de planejamento e
elaboragdo de recursos didéticos; avaliar sempre o sistema educativo.

- Promover estratégias e instrumentos para a educa¢do permanente, reciclagem e
aperfeicoamento.

- Reduzir custos.

2.1.2 — O Professor

Tanto no modelo de ensino tradicional (presencial) quanto na educacdo a distancia, a
figura do professor é de extrema importancia, pois € ele que sistematiza e organiza todo o
processo de ensino de modo que os estudantes possam aprender. Culturalmente, no modelo
presencial, que € bem definido, o professor sabe como agir, atuar, pois traz consigo um
acimulo de experiéncias vivenciadas como aluno, em toda sua formacdo. A questdo que se
coloca é: serd que o professor estd preparado para atuar na educacgdo a distancia?

As novas tecnologias modificam significativamente o papel do professor, e as
pesquisas disponiveis ndo indicam caminhos claros para enfrentar o desafio da formacao e do
desempenho docente nesse novo contexto. Com a utilizagdo das tecnologias o professor pode
se liberar de um grande nimero de tarefas rotineiras, dispondo de mais tempo para conduzir
estrategicamente a aprendizagem de cada aluno, fomentando sua curiosidade e criatividade

(TEDESCO, 2004).
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O grande desafio hoje, no que diz respeito ao trabalho do docente, € a sua atuagdo em
uma regido de fronteira, com as transformacdes ocorrendo a todo o momento, gerando
incertezas em seu trabalho (ARRUDA, 2004)2.

E notério que o professor necessita se adaptar as novas exigéncias, precisa rever os
seus procedimentos e até mesmo a sua maneira de ensinar, aprender, pesquisar, analisar a
ciéncia e de encarar a vida. Deverd assumir um papel de organizar, administrar e regular
situacdes de aprendizagem, deixando de ser o dono do saber e o controlador da aprendizagem,
para ser um mediador que estimula a curiosidade, o debate e a interacdo com o0s outros
participantes do processo. No lastro dessa transicdo paradigmatica, o professor desafia,
orienta e acompanha o percurso e o resultado dos estudos, investigacdes e elaboracdes
desenvolvidas pelo aluno, individual e coletivamente, passando assim a construir ao invés de
reproduzir, juntamente com os alunos, o conhecimento.

Dentro desse contexto de mudangas no papel desempenhado pelo professor, podem-se
distinguir trés categorias de professores:

- Professor Conteudista (Autor): € o profissional que tem a responsabilidade de

construir o material didatico de um curso ou disciplina, desenvolvendo-o de acordo
com um design instrucional especializado para o paradigma da educacdo a
distancia;

- Professor Responsavel: como o proprio nome diz, é o profissional responsavel pela
disciplina ou curso. Ele assina pela execucdo, acompanhamento e avaliagdo da
disciplina e trabalha em conjunto com seus tutores orientando-os pedagogicamente
nas questoes relativas ao desenvolvimento dos conteudos;

- Professor Tutor: o papel do professor tutor, na educagdo a distincia, € de grande

importancia. Sua maior responsabilidade € a orientacdo concreta dos estudantes,

? Arruda também trata dos aspectos referentes s novas tecnologias, ensino e o trabalho docente.
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contribuindo com conhecimento especializado e perspicacia, tecendo com o
estudante linhas de discuss@do e colhendo o feedback das atividades de
aprendizagem. Os professores tutores podem ser denominados assessores,
conselheiros, animadores que motivam a aprendizagem, esclarecem as duvidas e
resolvem os problemas surgidos durante o estudo. Seu papel é o de sintonizar as
propostas dos conteidos com a bagagem cultural dos interlocutores, pois os
estudantes buscam orientacdes e propostas para avangar em sua aprendizagem. O
tutor tem a responsabilidade de acompanhar e atender o estudante (a distancia ou
presencialmente) durante o seu percurso de aprendizagem. O professor tutor € o
profissional que tem a responsabilidade de acompanhar diretamente o processo de

aprendizagem dos estudantes do curso.

E vilido ressaltar que um mesmo professor pode atuar nas trés categorias apresentadas
acima.

Nao € s6 o papel do professor que muda, o aluno por sua vez deixa de ser um receptor
passivo e torna-se responsavel por sua aprendizagem, com direito a trabalhar em ritmo
individualizado sem perder, no entanto, a possibilidade de interagir com seus colegas e com
seu professor. H4 uma mudanca de comportamento tanto nos professores quanto nos alunos,
0os quais acabam assumindo parte das funcdes dos professores, criando assim um
comportamento de aprendizagem estruturalmente diferente do convencional.

Laurillard (1995), citada por Kenski (2003), apresenta os papéis do professor e do aluno
em quatro diferentes tipos de ensino que podem ser desenvolvidos por meio dos diversos tipos de
tecnologias de comunicagdo e informacao: 1) ensino através do simples repasse de conhecimento;
2) ensino por meio de discussdo de conteido e experiéncias; 3) ensino e aprendizagem por
descoberta sem interacdo parcial do professor; 4) ensino através da colaborag@o entre professores

e alunos.
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O professor tem que ter as competéncias necessdrias para criar, articular e controlar esse
novo ambiente de aprendizagem. E preciso que esse profissional tenha tempo e oportunidades de
familiarizacio com suas novas funcdes e com as novas tecnologias educativas. E importante que
ele teste as possibilidades e seus limites, para que, na prética, faca escolhas conscientes sobre o
uso das formas mais adequadas ao ensino de um determinado tipo de conhecimento, em um
determinado nivel de complexidade, para um grupo especifico de alunos e no tempo disponivel. O
ideal é que o professor esteja preparado para aprender a aprender, trabalhar em equipe, partilhar
experiéncias, solucionar conflitos, re-adequar acdes, dominar diferentes formas de acesso as
informagdes, desenvolver a capacidade critica de avaliar, reunir e organizar as informagdes mais
relevantes para construir e reconstruir o cotidiano de sua pratica.

O professor do futuro dever4 criar e recriar conhecimentos para aplicé-los a uma realidade
em permanente mudanca (TEDESCO, 2004).

As maiores mudangas no ensino ocorrem principalmente quando professores comecam a
ter a visdo de sua importancia no processo de adaptacdo e de mudancas, e quando comegcam a

enxergar seu verdadeiro papel nesse novo paradigma de ensino (SMITH E WALLER, 1997).

2.2 — Tecnologia da Educacao e Alguns Requisitos para o Desenvolvimento de um

Sistema de Aprendizagem Menos Formal

Na busca de solugdes para os problemas da educacio, principalmente advindos das
exigéncias e necessidades da sociedade atual e do rdpido avanco tecnoldgico, esta secdo
enfatiza a tecnologia da educacgdo, que a partir de sua fundamentagdo fornece subsidios para a
constru¢do de um sistema de aprendizagem menos formal.

As informacgdes aqui contidas foram extraidas do livro “Tecnologia da Educacdo e sua

Aplicacdo a Aprendizagem de Fisica” (DIB, 1974). O proposito desta secdo nao € apresentar a
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aplicacdo do trabalho realizado por Dib na aprendizagem de fisica, e sim fazer mengao as trés
areas que serviram de base para a fundamentacdo da tecnologia da educacdo (drea
psicoldgica, teoria de sistemas e teoria da comunicac¢do), bem como citar alguns requisitos
para a elaborac¢do de um sistema de aprendizagem menos formal a partir da utilizagdo dessa
base.

Os estudos referentes a elaboracdo de sistemas de aprendizagem, menos formal,
permitiram a visualizacdo de algumas competéncias a serem adquiridas pelo professor em seu

processo de capacitagc@o para o ensino a distancia.

2.2.1 — Tecnologia da Educacao

Em 1970, Dib (1970) ja tinha observado que a educacdo parecia ndo ter sido afetada
pela revolugdo tecnoldgica, ela ainda permanecia praticamente impermeavel as mudancas, ao
passo que a tecnologia tinha introduzido profundas modificagdes em todos os setores da
atividade humana. A educacdo ainda continuava a ser considerada dentro dos dominios da
arte e da filosofia e ndo passivel de uma abordagem cientifica. A inexisténcia de ensino em
qualidade e quantidade compativeis com as exigéncias atuais indicava que métodos e
estratégias convencionais ndo iriam possibilitar atender a demanda de mais e melhor
educagdo, e que isso seria sentido em tempos futuros.

Segundo Dib (1971), a crise por que passava a educagdo estd ligada a varios fatores,
entre eles: auséncia de objetivos educacionais adequados e precisos; emprego de estratégias e
procedimentos educacionais antiquados e ineficientes; reduzida utilizacdo de recursos
didéticos que possibilitem tanto o ensino individualizado como o ensino em massa; existéncia

de pessoal docente numericamente insuficiente e com formacdo inadequada para atender a
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demanda de educagdo; caréncia de materiais didaticos adequados que tornem possivel um
ensino mais ativo e mais eficiente; entre outros.

A busca pela superacdo dessa crise, segundo o que se pdde perceber na visao de Dib,
passa pela constru¢do de um sistema de aprendizagem menos formal, apoiado na tecnologia
da educacdo. De acordo com Dib (1974), a aplicacdo sistemdtica de tecnologia da educacdo
ird conduzir a uma ampla e profunda reformulacdo nos conceitos de aprendizagem, professor
e escola.

Segundo Dib (1974), a tecnologia da educacdo é considerada como a aplicacdo
sistemadtica de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos a solu¢do de problemas educacionais.
Embora ela derive, em principio, de inimeras areas cientificas, Dib (1974) a fundamentou em
trés dreas distintas e inter-relacionadas quanto a sua origem: teorias psicoldgicas; teoria de
sistemas; e teoria de comunicacao.

A principal preocupagdo de uma abordagem tecnoldgica da educagado €, segundo Dib
(1974), desenvolver estratégias, procedimentos € meios que permitam construir um sistema de
aprendizagem eficiente através da utilizacdo de conhecimentos cientificos derivados dessas
trés areas.

A tecnologia da educacdo, de um modo geral, procura desenvolver estratégias mais

eficientes e mais adequadas ao processo de aprendizagem.

2.2.1.1 - Fundamentos da Tecnologia da Educacao: Bases Psicoldgicas

Segundo Dib (1974), as teorias psicoldgicas da aprendizagem podem ser, de maneira
global, classificadas em duas grandes areas: teorias associacionistas, onde a aprendizagem €
basicamente uma questdo de associagdes (ligacdes) entre estimulos e respostas; e as teorias

cognitivas, onde a preocupacdo estd voltada para cognicao-aquisi¢do de um conhecimento, as
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percep¢cdes de um individuo em relagdo ao seu meio e para o fato de como o seu
comportamento € influenciado por isso.

A linha psicolégica considerada por Dib (1974) para fundamentar a tecnologia da
educagdo foi a teoria associacionista de estimulo-resposta, pois, segundo ele, seu emprego
permite o desenvolvimento de uma sistemdtica de procedimento na drea da aprendizagem e
favorece o entrelacamento da psicologia da aprendizagem com modelos derivados de outras
areas, particularmente da teoria de sistemas e da teoria da comunicacao.

Nao deve existir uma tnica abordagem psicoldgica que seja a mais correta, € sim uma
série de modelos e procedimentos derivados de diversas teorias, cada um dos quais pode ou
ndo aplicar-se mais adequadamente a andlise, interpretacdo e previsao de um fato psicoldgico
ou a verificacdo da aprendizagem. Mas o que € aprendizagem?

Segundo Dib (1974), a aprendizagem € caracterizada pela associacdo estimulo-
resposta que define as condi¢cdes que permitirdo avaliar a ocorréncia de aprendizagem,
principalmente por meio da modificagdo do comportamento. Generalizagao e Discriminagdo
sdo processos relacionados a aprendizagem:

- Na generalizacdo estimulos diferentes podem conduzir a mesma resposta (ex.
quando o motorista acelera o carro frente a um semaforo que apresenta luz verde,
independente dos diferentes tons de verde, da forma do seméiforo e da sua
localizagdo, diz-se que hé generalizacdo);

- Na discriminagdo (que significa fazer distingdo, categorizar, classificar),
diferentes estimulos podem conduzir a diferentes respostas (ex. frear quando o
semaforo estiver com luz vermelha e acelerar quando estiver com luz verde). Ao
classificar, a crianca reine em um grupo todos os animais que apresentam

caracteristicas comuns, diferenciando-os, desse modo, daqueles que ndo
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apresentam essas caracteristicas, ou que apresentem apenas uma parte das mesmas.

A classificagdo reduz a necessidade de aprendizagem frente a cada nova situagao.

Além dos processos de generalizacdo e discriminacao, tem-se também o que se chama
de encadeamento. Ao contrario dos processos isolados de generalizacdo e discriminagdo, o
processo de encadeamento tem como ponto de partida um estimulo, frente ao qual é dada uma
resposta, a qual, por sua vez, produz um novo estimulo que leva a outra resposta, repetindo-se
novamente o processo com diferentes estimulos e respostas. A resposta dada pelo organismo
atua sobre o meio, modificando-o e produzindo assim um novo estimulo.

Dib (1974), em seu livro, também relata estudos, de varios pesquisadores, sobre a
formacdo de conceitos, considerados importantes quando o assunto tratado € a aprendizagem.
Em psicologia ndo existe um consenso sobre o significado de conceito.

A aprendizagem de um conceito envolve a identificacdo de todos os atributos
relevantes (que caracterizam um conceito) e irrelevantes (que ndo caracterizam um conceito).
O emprego de exemplos e contra-exemplos é fundamental na aprendizagem de conceitos,
permitindo ao estudante identificar, entre os vdarios atributos de um exemplo dado, qual (ou
quais) se refere(m) ao conceito em questao.

Dentre os exemplos para caracterizar um conceito, tem-se os positivos (estimulo que
pertence a classe que define o conceito) e os negativos (estimulo correspondente ao que o
conceito ndo é). Pode-se aprender o que alguma coisa €, aprendendo o que ela ndo é. A
aprendizagem de conceitos torna-se mais eficiente a medida que sdo utilizados, em uma
seqiiéncia adequada, tanto exemplos positivos como negativos.

Diversos principios da aprendizagem derivados de experimentos realizados com seres
humanos e animais sugerem que no estudo de comportamentos relativos a educagdo € util

considerar quatro unidades bdsicas: conceitos, generalizacdes, discriminagdes e

encadeamentos.
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O problema bésico da andlise de comportamento corresponde, portanto, a identificagao
de generalizacdes, discriminacdes, conceitos e encadeamentos que ocorrem no conhecimento

ou na habilidade a ser adquirida.

2.2.1.2 — Fundamentos da Tecnologia da Educacao: Teoria de Sistemas

A aplicacdo da teoria de sistemas a educacgdo leva a definir sistema como:

“... arranjo de pessoas e condicdes que sao necessdrias para causar as
mudancas no individuo, atribuiveis ao processo de aprendizagem ...”.
(GAGNE, 1965).

Um modelo béasico de sistemas deve ser constituido dos seguintes componentes:

entrada, processamento, saida e realimentagdo.

- Entrada: compreende a especificacdo do comportamento do estudante que serd
considerado como ponto de partida para se alcancar os objetivos finais para os
quais o sistema foi planejado. O comportamento inicial deve ser estabelecido em
termos mensuraveis.

- Saida: compreende a especificacdo dos objetivos que o estudante deverd alcangar
em termos do comportamento final (especificado em termos mensurdveis). Na
saida descreve-se o que o aprendiz deve fazer ou dizer de modo a poder verificar
se 0 objetivo proposto pelo sistema foi alcancado;

- Processamento: compreende todos os procedimentos que serdo adotados de modo
a levar o estudante, a partir do seu repertorio inicial, a alcangar o objetivo final.
Através do processamento, procura-se modelar o comportamento do estudante com
o uso de meios adequados segundo uma trajetéria de comportamento previamente

planejada.
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- Realimentagdo: € o ultimo componente do modelo considerado. Constitui-se em
receber informagdes sobre o desempenho do estudante em cada estdgio do
processo auxiliando na comparacdo com os padrdes esperados. A rapidez com que
o sistema € informado sobre o desempenho do estudante em cada passo da
aprendizagem € um ponto critico no processo, podendo ocasionar desvios na
trajetdria pré-estabelecida. Através da realimenta¢do podem ser feitas alteracdes na

entrada, no processamento ou na saida do sistema.

Um sistema pode ser considerado como constituido de diversos subsistemas, cada um
definido em termos de entrada, processamento, saida e realimentacdo. A saida de um
subsistema pode ser um pré-requisito para o subsistema seguinte e a entrada desse subsistema
pode englobar comportamentos que ndo se originam do subsistema anterior, € que Sao
assumidos como existentes no repertorio do estudante.

Dentre os sistemas, existem os denominados “auto-suficientes”, que possuem todos os
elementos e condi¢des para atingir os fins especificados, e os “flexiveis”, que através da
comparacdo entre os padroes de comportamento preestabelecidos e os constatados
experimentalmente, verifica a existéncia de desvios significativos, fornecendo condicdes de
reestruturacdo, podendo até alterar especificacdes de entrada e saida.

E desejavel que os sistemas educacionais sejam flexiveis e dindmicos e que possuam
todos os elementos para fazer as corre¢des necessdrias e reestruturar-se de modo a encontrar a
condicdo adequada para o seu funcionamento.

Em educacdo, o planejamento de sistemas deve dar todas as condi¢des para que o
mesmo seja homeostético, ou seja, se auto-regule.

Dib (1974) relata alguns fatores que, de um modo geral, ocasionam a baixa eficiéncia

no ensino, sob o ponto de vista da Anélise de Sistemas:
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a. Inexisténcia de uma especificacio precisa do comportamento de entrada e auséncia
de pré-teste que venha a comprovar tal comportamento;

b. Inexisténcia de especifica¢do prévia do comportamento final desejado do estudante
para depois estabelecer os procedimentos mais convenientes para se atingir os
objetivos;

c. Inexisténcia de realimenta¢do durante o processamento;

d. Utilizacdo dos resultados dos exames para fins administrativos e ndo para fins de
aprendizagem,;

e. A aprendizagem nao é conduzida no sentido de se atingir um objetivo;

f. Utilizacdo de métodos intuitivos no processamento, ao invés de procedimentos
fundamentados em teorias cientificas da aprendizagem que procuram identificar e
analisar os constituintes basicos do processo de aprendizagem:;

g. Os sistemas aplicados nao sdo flexiveis (o ensino ndo leva em conta se os
comportamentos intermedidrios estdo sendo alcangados e se hd ou ndo necessidade
de se retornar a assuntos ja vistos, mas ndo aprendidos);

h. Os sistemas aplicados ndo s@o auto-suficientes (ndo possuem todos os recursos
para atingir os fins a que se propde);

1. Inexisténcia de condi¢Oes para que o sistema educacional seja homeostatico.

2.2.1.3 - Fundamentos da Tecnologia da Educacao: Teoria da Comunicacao

Para Wright (1968), comunicag@o € o processo de transmitir idéias entre individuos. A

comunica¢do deve visar mudanca no comportamento de uma pessoa de modo a alcangar

resultados pré-determinados.
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Um modelo basico de comunicagdo deve possuir trés elementos: fonte, mensagem e

destinatario. Abaixo sdo relacionadas algumas considerag¢des sobre esse modelo bésico:

a.

Ao elaborar a mensagem, a fonte deve ter em mente 0s objetivos que pretende
alcancar. Isso significa que ela deve determinar previamente qual a resposta que o
receptor deve dar, através da qual se possa inferir se houve ou nio aprendizagem. A
mensagem deve levar em conta os pré-requisitos, padrdes, valores e sistema de
referéncia do receptor, para que a comunicagao seja eficiente;

A escolha do meio de comunicacgdo a ser utilizado na transmissdo da mensagem deve
ser feita em fungdo de diversos fatores: da mudanca de comportamento desejada; do
nimero de pessoas que deverdo ser atingidas pela mensagem e de suas localizagdes;
andlise de custos.

Deve ser dado ao receptor todo o tempo que necessitar para decifrar a mensagem e dar
sua resposta, ou seja, o ritmo individual de trabalho do receptor deve ser respeitado;

A mensagem deve conter informacdes e solicitar resposta do receptor (realimentagao).
O processo de realimentacdo contém todos os elementos bésicos ligados a avaliagdao
da aprendizagem;

Ap6s decifrar a mensagem enviada pelo receptor, a fonte deve comparéd-la com a
previamente especificada. Se discrepancias forem encontradas, a proxima mensagem
deverd levar em conta esse fato. O processo de comunicacdo deve ser, portanto,
ajustado ao desempenho do estudante. Em outras palavras, o processo de comunica¢ao
deve ser flexivel;

Os ruidos (denominados como quaisquer interferéncias na producdo, transmissao ou
recepcdo de uma mensagem que leva a uma limitacio na sua eficiéncia) na
comunica¢do devem ser evitados ou reduzidos. Constituem exemplos de ruidos:

auséncia de pré-requisitos do receptor; baixo nivel motivacional; escolha inadequada
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de canal ou meio de comunicacdo; ma preparacdo da mensagem; condigdes
ambientais insatisfatérias de modo a interferir na decifracdo da mensagem; mensagem

nao previamente testada.

E importante definir, em termos objetivos e mensuréveis, qual o resultado que se pretende
alcancar com a comunicacdo. Deve-se estabelecer, em termos comportamentais, os critérios
(respostas desejadas) que irdo indicar se ocorreu a mudanga de comportamento desejada e se,
portanto, a comunica¢ao foi eficiente.

Além disso, o processo de comunicacio possui problemas em trés niveis: técnico (quanto
a exatiddo com que os simbolos da comunicacdo podem ser transmitidos); semantico (quanto a
precisdo com que os simbolos transmitidos transportam os significados desejados); e de eficiéncia
do processo (quanto a eficiéncia de os simbolos transmitidos afetarem a conduta do modo
desejado).

Para que haja a comunica¢do, a mensagem elaborada pela fonte deve ser entendida pelo
destinatario.

Na comunicacdo, o ruido pode estar presente na codificacdo, na transmissio € na
decifracdo da mensagem, reduzindo a eficiéncia da comunicacio. Isso pode ocorrer quando o
campo de experiéncia comum a fonte e ao receptor € reduzido, ou ainda quando os padrdes ou
valores do receptor ndo sdo considerados pela fonte na preparacdo da mensagem.

Normalmente, num processo de comunicacdo, a fonte tem como objetivo mudar o
comportamento do receptor ou destinatdrio, ou seja, a interacdo da mensagem elaborada pela
fonte deve levar o receptor a aprender algo. Para que a fonte saiba se a aprendizagem ocorreu por
parte do receptor, € necessdrio que este retorne alguma informagdo a fonte. A esse processo da-se

o nome de realimentac@o. A realimentac@o possibilita a fonte saber se a mensagem estd sendo

interpretada corretamente.
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A comparacdo entre as informacgdes que vao do receptor para a fonte com os padrdes de

resposta esperados possibilita a fonte verificar se a mensagem produziu o resultado esperado.

2.2.1.4 — Elementos Comuns as Trés Areas

Conforme observado, a tecnologia da educacdo teve como fundamentos trés areas:
psicologia, andlise de sistemas e teoria da comunicacdo. Segundo Dib (1974), embora essas
dreas apresentem pontos em comum e troquem conceitos, métodos e procedimentos, nao se
deve deixar de levar em consideracdo seus aspectos especificos para a construcdo de uma
tecnologia da educacao.

A seguir sdo relacionados alguns pontos comuns as trés dreas, com relacdo a
aprendizagem:

1. Especificagdo prévia do conhecimento final que se espera do sujeito, em termos

mensuriveis:
a. Teoria estimulo-resposta: hd aprendizagem quando o sujeito passa a dar
uma resposta pré-determinada frente a um determinado estimulo;
b. Abordagem de sistemas: o desenvolvimento de um sistema requer o
conhecimento prévio da saida desejada;
c. Teoria da comunicacdo: a fonte deve conhecer previamente qual a resposta
que espera do receptor no final do processo.

2. Especificagdo prévia do comportamento inicial do sujeito:

a. Teoria estimulo-resposta: durante a andlise de comportamento, o analista
deve levar em conta 0 comportamento que o sujeito apresenta;

b. Abordagem de sistemas: a entrada corresponde ao comportamento inicial;
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c. Teoria da comunicagdo: ao elaborar uma mensagem, a fonte deve
considerar os pré-requisitos do receptor em termos de conhecimentos,
padrdes, sistema de referéncia, experiéncias, etc..

Realimentagio:

a. Teoria estimulo-resposta: a realimentacdo € utilizada para observar se as
respostas dadas pelos estudantes, em determinadas fases da aprendizagem,
condizem com as pré-estabelecidas;

b. Abordagem de sistemas: a realimentagdo € componente fundamental do
processo, através da qual € feito o controle do desempenho do sistema e do
sujeito;

c. Teoria da comunicacdo: a realimentagdo permite a fonte verificar se a
mensagem produziu a mudanca de comportamento esperada.

Modelagem:

a. Teoria estimulo-resposta: quando da especificacdo de generalizagdes,
discriminacdes e encadeamentos;

b. Abordagem de sistemas: ao considerar o modelo de sistema decomposto
em um grande nimero de subsistemas, o processo de modelagem esta
ligado a existéncia de realimentacdo em cada um dos sistemas e ao fato de
o sistema ser flexivel;

c. Teoria da comunicagdo: quando a partir da resposta dada pelo receptor, a
fonte elabora a nova mensagem ou re-elabora a anterior € a envia ao
receptor.

Participagdo Ativa: nas trés abordagens € requisito bdsico que o sujeito dé

respostas observaveis durante o processo de aprendizagem.
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6. Testes Prévios: em ambas as abordagens, os sistemas de aprendizagem deverdo ser
submetidos a testes prévios antes de sua utilizagdo generalizada, para que seja
atestada sua eficiéncia.

7. Especificacao de Objetivos: em ambas as abordagens, a especifica¢do de objetivos
auxilia na elaboragdo e conducdo do processo de aprendizagem, além de servir de

parametro para verificar se o sistema contribuiu para o alcance dos objetivos.

Outro ponto em comum observado, € que diversos conceitos psicologicos sao

encontrados tanto na andlise de sistemas como na teoria da comunicacao.

2.2.2 — Requisitos para o Desenvolvimento de um Sistema de Aprendizagem

Baseado nos principios que fundamentaram a tecnologia da educagdo, Dib (1974)
relaciona alguns requisitos basicos para o desenvolvimento de um sistema de aprendizagem:
a. Especificar o comportamento final do estudante;
b. Especificar o comportamento que o estudante deve demonstrar inicialmente;
c. Analisar o comportamento, a partir da identificacdo dos processos de generalizacdo,
discriminacao, conceito e encadeamento;
d. Desenvolver uma seqiiéncia de aprendizagem e dos meios de aprendizagem:;

e. Realizar testes e revisoes do sistema.

Sob o ponto de vista tecnoldgico, algumas consideracdes podem ser feitas sobre o
desenvolvimento de um sistema de aprendizagem:

a. Deve-se iniciar com as especificacdes dos objetivos e populacio-alvo, o que servird

como referéncia para o processo de andlise de comportamento, através do qual serdo

especificados os pré-requisitos minimos exigidos;
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b. A andlise de comportamento feita a partir dos objetivos possibilita a geracdo de
generaliza¢Oes, discriminagdes, conceitos e encadeamentos, além dos elementos
necessdrios para a elabora¢ao de um teste de pré-requisitos, cuja finalidade € verificar
se a populacdo-alvo os apresenta;

¢. Quando ndo se verifica a existéncia dos pré-requisitos minimos, ha necessidade de se
fazer uma opgao entre: alterar a populacdo-alvo (para que ela possua os requisitos
minimos exigidos); aplicar sistemas corretivos (de modo a adquirir os conhecimentos
e habilidades minimas requeridas); alterar a seqii€ncia de aprendizagem (tornando
desnecessarios os pré-requisitos inexistentes);

d. Os testes num sistema de aprendizagem devem ser realizados utilizando amostras
representativas da populacdo para a qual o sistema foi desenvolvido, apds verificar-se
a existéncia dos pré-requisitos;

e. E necessdrio fazer revisdo do sistema toda vez que, em sua avaliacdo, se verificar que
os objetivos ndo foram alcangados. Para isso, serd preciso identificar em que ponto(s)
h4 problemas. Dependendo do problema encontrado poderd ser necessario rever os
objetivos e/ou populacdo e/ou a andlise de comportamento e/ou a elaboracdo do
sistema e meios de aprendizagem;

f. O desenvolvimento do sistema € finalizado somente apds a constatacdo de que os
objetivos foram alcancados. A partir disso, podem ser incluidos os diversos materiais

complementares.

Um sistema de aprendizagem deve, passo a passo, considerando principios cientificos da
aprendizagem, modelar o comportamento do estudante de modo que os objetivos tracados sejam

atingidos.
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2.2.3 — Especificacao de Objetivos

A primeira etapa no desenvolvimento de um sistema de aprendizagem corresponde a
especificacao dos objetivos a serem alcancados. Esses objetivos devem caracterizar, em termos
mensurdaveis, o comportamento final do estudante. Analisando sob esse ponto de vista, o
sistema de aprendizagem pode ser pensado como uma “ponte” ligando o comportamento inicial
ao comportamento final do estudante (MECHNER E COOK, 1964).

A especificacdo dos objetivos, além de servir como ponto de partida para o processo de
andlise de comportamento, permite avaliar a eficiéncia do sistema e o desempenho do estudante,
possibilitando a corre¢do de possiveis desvios durante a aprendizagem. Nao tem sentido
especificar atividades, a serem desenvolvidas pelo estudante, métodos e recursos a serem
empregados se ndo souber quais objetivos se deseja alcancar.

A especificacdo dos objetivos, uma caracteristica comum as teorias que fundamentam a
tecnologia da educacgdo, possibilita um ensino mais eficiente e com melhor controle do processo
de aprendizagem, impedindo que o estudante construa novos conhecimentos sobre bases falsas.

Segundo Dib (1967), parece ndo haver divida de que em educacdo se deve procurar
atingir determinados objetivos, mas por outro lado existem ddvidas na hora de determinar quais
objetivos devem ser alcancados e como medir se foram alcangados.

O reconhecimento da complexidade da determinacdo dos objetivos educacionais,
particularmente os das dreas cientificas, e a necessidade de se sistematizar a sua identificacao,
conduziram ao desenvolvimento de sistemas que classificam esses objetivos. Nesse sentido, a
expressdao ‘“‘taxionomia” (do grego “taxis” correspondendo a ‘“ordem” e “nomos” a “lei”)
origindria da botanica (taxionomia: parte da botdnica que trata das classificacdes), foi
incorporada a drea educacional, significando “classificacao”.

Para Bloom et al. (1972):
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“... a elaboracdo de uma taxionomia ... tem a finalidade de classificar
objetivos de nosso sistema educacional”.
Segundo Dib (1974), a taxionomia de objetivos educacionais constitui uma promissora
linha de pesquisas cujos resultados irdo possibilitar uma ampla reformulaciao dos procedimentos
na area da educacdo. Entre os diversos sistemas para a classificacdo de objetivos, pode-se citar o

de Bloom, Krathwohl e colaboradores (BLOOM et al. 1972), que seré tratado na secao 2.3.

2.3 — Taxionomia dos Objetivos Educacionais de Bloom

Esta secdo tem como objetivo apresentar uma visao condensada da primeira parte do
livro “Taxionomia de Objetivos Educacionais — Volume 1 — Dominio Cognitivo” (BLOOM et
al. 1972).

A criacdo desta secdo, dentro do contexto do trabalho, se fez necessdria a partir da
observacdo de dois aspectos: da importancia do estabelecimento de objetivos no
desenvolvimento de sistemas de aprendizagem baseados em tecnologia educacional; e do
reconhecimento de que existem dificuldades em determinar quais objetivos devem ser
alcancados e como medir se foram alcangados. A necessidade de se sistematizar a identificagdao
de objetivos educacionais contribuiu para o desenvolvimento de sistemas de classificacdo, como

o apresentado nesta secao.

2.3.1 — Sobre a Taxionomia

A taxionomia desenvolvida por Bloom, Krathwohl e colaboradores (BLOOM et al. 1972)

¢ um sistema de classificacdo educacional fundamentado em ldgica e psicologia. A taxionomia

compreende trés dominios: cognitivo, afetivo, psicomotor. O dominio cognitivo inclui objetivos
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relacionados a: memoria ou recognicdo, desenvolvimento de capacidades e habilidades
intelectuais, pensamento, conhecimento e solucdes de problemas. O dominio afetivo inclui
objetivos relativos a atitudes, valores, interesses e apreciacdo. A drea psicomotora relaciona-se
com habilidades manuais e motoras. Os dominios afetivo e psicomotor nao serdo aqui tratados.

A taxionomia® elaborada por Bloom (BLOOM et al. 1972) para a classificacdo de
objetivos educacionais, em seu dominio cognitivo, compreende seis categorias principais, que
serao detalhadas nesta secio: conhecimento, compreensao, aplicacdo, andlise, sintese, e avaliacao.

A taxionomia de Bloom e colaboradores constitui um eficiente auxiliar na especificacao
de objetivos, apresentando de forma sistematica os diferentes niveis de comportamento que
poderdo ser alcangados. A sua utilizacao reduz a possibilidade de omissao frente a um tema de
importantes categorias de comportamentos.

Para organizar qualquer tipo de taxionomia, a principal tarefa é selecionar simbolos
apropriados que representem todos os tipos principais de resultados educacionais e atribuir-lhes
defini¢cdes precisas e praticas, com vistas a assegurar o consenso do grupo que ird utiliza-los (para
isso € importante realizar a experimentacdo da classificacdo).

Antes de se organizar um sistema de classificacdo, deve ficar claro o que vai ser
classificado e isso € complicado quando se fala em descricdo do comportamento do professor, dos
métodos de ensino e do comportamento esperado do estudante.

A taxionomia, aqui apresentada, destina-se a ser uma classificacdo dos comportamentos
do estudante que representam resultados pretendidos do processo educacional, ou seja, 0 que se
busca € classificar o comportamento esperado dos estudantes, os modos que eles devem agir,
pensar ou sentir como resultado de sua participagdo em alguma unidade de ensino. Ja os reais

comportamentos dos estudantes, logo apds completarem, por exemplo, uma unidade de ensino,

? Segundo o dicionario Webster’s New Collegiate Dictionary (Springfield, Mass.: G&C Merrian Co., 1953, p.
871.): Taxionomia significa “Classificacdo, especialmente de animais e plantas, segundo suas relagdes
naturais”....

A taxionomia € considerada como um recurso bastante proveitoso para assegurar a precisdo da comunicacio
numa determinada drea e a compreensdo das estruturas e inter-relagcdes existentes no mundo.
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podem diferir tanto em nivel quanto em qualidade dos comportamentos pretendidos que foram
especificados nos objetivos. Isso pode significar que os resultados do ensino ndo foram
satisfatorios ao nivel desejado.

A estrutura da taxionomia de Bloom (BLOOM et al. 1972) esta constituida de seis classes

principais (figura 1):

6 — Avaliacdo

5 — Sintese
4 _ Andlise Nivel de
3 - Avlicacio Complexidade

2 — Compreensao

1 — Conhecimento

Figura 1 — Classes principais da taxionomia de Bloom no dominio cognitivo.

A defini¢do dessas classes foi realizada de modo que os objetivos categorizaveis em
uma classe compreendessem e se baseassem em comportamentos incluidos nas classes
precedentes do esquema. Um objetivo estabelecido pode compreender comportamentos em
diferentes niveis, ou seja, em diferentes classes.

A taxionomia € um plano altamente organizado para classificar comportamentos de
aprendizagem fornecendo fundamentos para determinar a eficicia de instrumentos, técnicas e

métodos relevantes de avaliacao.

2.3.2 — Objetivos Educacionais

Estabelecer objetivos educacionais significa formular explicitamente as mudancas

desejadas e/ou esperadas que ocorram nos estudantes quando do processo educacional, ou
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seja, quais mudancas sao esperadas com relacio a modificacio do pensamento, dos
sentimentos e das acdes.

Para que se alcancem os objetivos estabelecidos € importante que eles tenham sido
identificados claramente e o trabalho esteja orientado por um plano.

Bloom (BLOOM et al. 1972) relaciona algumas reflexdes que podem ajudar a
estabelecer objetivos educacionais:

- Qual é o nivel atual de desenvolvimento dos estudantes?

- Quais sdo suas necessidades?

- Quais sdo seus interesses?

- Quais informacdes vao estar disponiveis aos estudantes?

- Examinar as condi¢des e problemas da vida contemporanea de modo a oferecer

aos estudantes novas oportunidades.
- Que atividades sdo esperadas que os individuos venham a desempenhar?
- Quais os problemas que provavelmente encontrardo?

- Que oportunidades poderdo ter para trabalhar e auto-realizar-se?

Conforme observado na figura 2, ¢ importante, quando da elaboracdo dos objetivos
educacionais, levar em consideracdo informacgdes referentes aos estudantes, mercado de
trabalho e contetddos a serem ensinados. Uma boa combinacdo dessas informagdes, aliada a
filosofias orientadoras, resultard em uma boa formulacdo dos objetivos educacionais. Além
disso, trés fatores devem ser considerados, seja para formulacdo dos objetivos para a
educagdo, para uma escola ou para uma disciplina: o fator tempo; as condi¢des disponiveis € 0
nivel do grupo de estudantes envolvidos.

Distribuir os objetivos estabelecidos em uma seqiiéncia de aprendizagem, verificar e
criar as condi¢Oes necessdrias para atingi-los e estabelecer as inter-relacdes necessdrias, sdao

ingredientes que contribuem para o sucesso na obtencdo dos objetivos.
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Mercado

® Que atividades
irdo desempenhar

Estudantes

® [nformagdes
existentes

® Que problemas irdo
enfrentar

¢ Oportunidades

Filosofia % @ ™ Filosofia
Orientadora

_ o ) ) Orientadora
Formulacao dos Ohjetivos Educacionais
(Cognitivos)

N

Contribuicdo dos
Conteldos (técnicos)

¢ Que tipo de aprendizagem resulta do
estudo de cada matéria

Filosofia
Orientadora

hN

® Que contribuigdes a disciplina pode
trazer a outras disciplinas

Figura 2 — Formulacao dos objetivos educacionais.

Com relagd@o aos objetivos cognitivos, pra fins de estudo, podem ser divididos em dois

grupos (figura 3):

- Comportamentos simples de evocacdo ou conhecimento memorizado: esse
comportamento € percebido quando o estudante d4 mostras de evocar, por
memorizagdo ou recogni¢do, alguma idéia ou fendmeno dos quais teve

experiéncias durante o processo educacional;

- Comportamentos mais complexos, capacidades e habilidades: sdo processos
psicolégicos mais complexos de relacionamento e julgamento, o estudante tem que
relacionar as coisas e tirar suas proprias conclusdes. E quase impossivel apresentar

ao estudante um problema que inclua os mesmos estimulos, sinais ou indicagdes
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que estavam presentes na situagcdo original de aprendizagem. A cada estimulo,
sinal fornecido, o problema tem que ser reavaliado e as idéias reorganizadas de
modo que o conhecimento seja evocado conduzindo o estudante a solugcdo do
problema. Reorganizar um problema significa relacionar ou conectar o
conhecimento que o individuo possui com os estimulos proporcionados. Esse
grupo de objetivos cognitivos leva em consideragdo a compreensdo, o conhecer

realmente ou o verdadeiro conhecimento.

A maioria de nossas escolas atribui considerdvel importancia ao tipo de conhecimento

que envolve memdria ou recogni¢ao (primeiro grupo).

Comportamentos Comportamentos

Simples - Complexos
Objetivos

Cognitivos

e Evocagdo e Capacidades e
e Conhecimento e Habilidades
Memorizado

Figura 3 — Objetivos cognitivos e sua divisao em dois grupos.

As categorias da taxionomia ordenam-se, em geral, segundo a complexidade do
comportamento, do mais simples ao mais complexo, e segundo aspectos, do mais concreto e

perceptivel ao mais abstrato e intangivel (figura 4).
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Complexidade do
Comportamento

Simples
n I
S
i
¢  Concreto » Abstrato
G
!
o

v
Complexo

Figura 4 — Ordenacao das categorias da taxionomia.

Algumas questdes precisam ser analisadas com relacdo aos objetivos cognitivos:

- Qual a por¢do de conhecimentos que se deve exigir do estudante? O conhecimento
profundo ou o fundamental? Decisdes a esse respeito necessitam determinar um
equilibrio entre ensinar, num determinado momento, todo o conhecimento ou
apenas o fundamental, e equacionar o tempo e o esforco que o estudante devera
despender para atingir os objetivos;

- Qual o nivel de precisao a ser exigido do estudante? O qudo preciso (com relacdo a
especificidade de um assunto) € necessdrio saber de um determinado
conhecimento?;

- Como organizar, da melhor forma, o conhecimento a ser ensinado de modo que ele
seja facilmente aprendido? Nao se pode esquecer de levar em consideracdo as
condig¢des do estudante em seu estdgio de desenvolvimento;

- Primeiro deve-se ensinar o que é necessidade imediata do estudante e depois suas

necessidades futuras.
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2.3.3 — Versao Condensada da Taxionomia

Esta subsecdo € destinada a fornecer uma visdo geral e condensada das classes e
subclasses da Taxionomia dos Objetivos Educacionais no Dominio Cognitivo (BLOOM et al.

1972).

2.3.3.1 — Conhecimento

O conhecimento envolve a evocacdo de especificos e universais, de métodos e
processos, ou de um padrdo, estrutura ou composic¢io. E mais do que a capacidade de trazer a
mente alguma coisa. Os objetivos do nivel de conhecimento dao mais €énfase aos processos
psicolégicos da memoria. Quando alguém pergunta alguma coisa a voc€ sobre um
determinado assunto, voc€ traz a mente tudo o que sabe sobre esse assunto, certo? Pois bem,
os objetivos do nivel de conhecimento vao além disso, ou seja, como isso acontece? Como
vocé relaciona as coisas para buscar um conhecimento armazenado em sua mente? Como
vocé€ as organiza e reorganiza? Nesse nivel € importante encontrar no problema sinais,
indicios e sugestdes apropriadas que indicardo mais efetivamente qualquer conhecimento que

estiver armazenado.

2.3.3.1.1 — Conhecimento de Especificos

Sdo unidades de informacgdo isoladas, simbolos com significados concretos. Esse

conhecimento estd num nivel de abstragdo muito baixo, pode ser entendido como elementos

que elaboram formas de conhecimentos mais complexas.
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a. Conhecimento de Terminologia: Sao os conhecimentos aos quais se referem os
simbolos especificos (verbais e ndo verbais). Por exemplo, dado um simbolo
especifico, baseado na sua definicao, propriedades, etc., da pra saber o que ele quer

dizer, ou seja, o seu significado.

b. Conhecimento de Fatos Especificos: Sdo conhecimentos ligados a informagdes
muito precisas e especificas, por exemplo, datas, acontecimentos, pessoas, lugares,
etc., vinculados a um fato especifico. O conhecimento que se quer buscar é
referente a alguma coisa especifica, por exemplo, a evocacdo dos fatos principais a
respeito de determinadas culturas (tudo vai girar em torno da cultura que sera
especificada). Pode abranger também informac¢des aproximadas ou relativas, tais

como periodo de tempo aproximado.

2.3.3.1.2 — Conhecimento de Maneiras e Meios de Tratar com Especificos

Esse conhecimento estd num nivel intermedidrio de abstracdo entre o conhecimento
especifico e o universal. Inclui aspectos de como se organizar, como estudar, julgar e criticar.
Métodos de indagagdo, padrdes de julgamento e de organizagdo também estio relacionados a

esses conhecimentos.

a. Conhecimento de Convencdes: E o conhecimento sobre as maneiras de se tratar e
apresentar idéias e fendmenos. E como se fosse um modo padronizado de se tratar
algo, algo meio que formalizado e praticado. Exemplo, toda vez que for solicitado
um conhecimento desse tipo ou parecido a esse, proceda mais ou menos dessa
maneira. Outro exemplo: conscientizar os estudantes da forma e uso corretos no

falar e no escrever (regras da gramatica). Os conhecimentos de convengdes sao
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importantes, pois podem propiciar concordancia ou cooperacdo geral entre

individuos.

Conhecimento de Tendéncias e Seqiiéncias: Basicamente é conhecer os
processos, ou seja, como as coisas acontecem, por onde normalmente elas
evoluem, quais direcdes elas podem tomar, como tudo isso ocorre em relagdo ao
tempo. Por exemplo: como funciona um processo de separagdo? O que pode

acontecer? Quais rumos ele pode tomar? Em quanto tempo ele estard encerrado?

Conhecimento de Classificacio e Categorias: Conhecer a divisdo ou
categorizagdo das coisas referentes a certo campo de assunto, propdsito, argumento
ou problema. Exemplo: dado um curso (curso de Windows) que emite certificado,
vou categorizar os estudantes em trés niveis: os que vao fazer o curso porque nao
sabem nada; os que vao fazer o curso porque sabem mais ou menos; € os que vao
fazer o curso porque querem o certificado, pois ja sabem tudo. Cada um desses
niveis, dessas categorias, apresentard propdsitos, problemas e materiais diferentes

com relagdo aos outros.

Conhecimento de Critérios: Normalmente estdo ligados a julgamentos referentes
a fatos, conduta, principios, etc. Exemplo: critérios utilizados por um professor

para avaliar o estudante.

Conhecimento de Metodologia: A énfase aqui é conhecer métodos de indagacao,
técnicas e procedimentos e ndo a capacidade de um individuo para usé-los.
Exemplo: que métodos existem para indagacdo? Para a investigacdo de problemas?

Quais métodos existem para se avaliar o estudante?
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2.3.3.1.3 — Conhecimento dos Universais e Abstracoes num Certo Campo

Esse conhecimento se baseia nas grandes estruturas, teorias e generalizacdes que
dominam um campo de assunto e que, em geral, s3o bastante usadas no estudo de fendmenos
ou na solu¢do de problemas. Esse conhecimento se encontra no nivel mais elevado de
abstracdo e complexidade.

a. Conhecimento de Principios e Generalizacdes: E o conhecimento sintetizado, ou
seja, resumido. Eles sintetizam as observacdes de fendmenos. Sao abstragdes de
valores que servem para explicar, descrever, predizer ou determinar ag¢do ou
direcdo mais apropriada e pertinente a ser adotada. E um conhecimento resumido
que serve como guia. Exemplo: diciondrio das palavras mais usadas em
informadtica; guia de turismo (quatro rodas); procedimento para corrigir erros de
um compilador.

b. Conhecimento de Teorias e Estruturas: Esse conhecimento abrange o
conhecimento anterior (Conhecimento de Principios e Generalizagoes)
acrescentando-se as inter-relacdes e organizacio de conhecimentos especificos, sao

formulacdes mais abstratas.
Capacidades a Habilidades Intelectuais

Os objetivos envolvendo as capacidades e habilidades dao énfase aos processos
mentais de organizacdo e reorganizacdo de material para atingir um certo propdsito. Os
materiais podem ser dados ou evocados. Como que o individuo organiza as operacdes € quais
técnicas ele utiliza para buscar um conhecimento armazenado ou como ele inter-relaciona um
conhecimento armazenado com uma informacao adquirida na hora? O como ele faz isso é que

caracteriza suas capacidades e habilidades.
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2.3.3.2 — Compreensao

Representa o nivel mais baixo de entendimento. O individuo conhece o que estd sendo
comunicado, ele ndo precisa necessariamente resgatar ou relacionar algum conhecimento
adquirido para poder compreender.

a. Translacio: E a representacio objetiva de uma comunicacio. Translacdo significa
transformar o significado de uma determinada coisa em simbolo(s), de modo que
um individuo ao ver o simbolo consiga interpretd-lo sem que o sentido original do
seu significado tenha sido perdido. (exemplo: metédfora, simbolismo, ironia,
€Xagero).

b. Interpretacao: Interpretacdo € a explicacdo ou sintese de uma comunicacdo. Uma
comunicacdo pode gerar vdrias interpretacdes geradas a partir de diversas
reordenagdes das informagdes.

c. Extrapolacao: Significa inferir, predizer a partir de dados fornecidos e afirmacdes
explicitas. A partir de uma comunicagdo tentar visualizar uma extensdo dessa
comunicacdo, essa comunicacdo leva a quais direcdes, tendéncias, implicacdes,

etc..

2.3.3.3 — Aplicacao

E o uso de abstracdes em situacdes particulares e concretas. Aplicacdo € aplicar idéias

gerais, regras de procedimento ou métodos generalizados. Por exemplo, aplicar termos

cientificos usados em um trabalho a outros trabalhos.
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2.3.3.4 — Analise

E o desdobramento de uma comunicacio em partes de modo que elas sejam
organizadas numa hierarquia que facilite o entendimento, tornando as idéias claras e
explicitando o relacionamento entre elas. A andlise tem a inten¢do de esclarecer a
comunicacdo, de indicar como ela € organizada e melhor transmitir seus efeitos.

a. Anilise de Elementos: E a identificacio dos elementos incluidos em uma
comunica¢do. E reconhecer suposicdes ndo enunciadas, distinguir fatos de
hipéteses, etc.

b. Analise de Relacdes: Analisar as conexdes e interagdes entre os elementos e as
partes de uma comunicacao. Capacidade pra verificar a coeréncia entre as partes,
verificar se as idéias estdo encadeadas. Verificar a coeréncia de hipdteses com as
informacdes e suposi¢des relatadas.

c. Analise dos Principios Organizacionais: Serve pra verificar se a organizacio, a
disposi¢do sistemdtica e a estrutura conservam a comunicac¢do unificada. Isso

inclui a estrutura explicita e implicita. Exemplo: capacidade de reconhecer qual

técnica foi aplicada, qual o padrao utilizado, etc.

2.3.3.5 — Sintese

E a combinagdo entre os elementos e as partes de uma comunicagdo, com a finalidade
de tornd-la padronizada ou estruturada. Pegar uma comunica¢do sem estrutura evidente e

estrutura-la.
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a. Producio de uma Comunicac¢io Singular: E desenvolver uma comunicac¢io que
tenta transmitir idéias, sentimentos e/ou experiéncias aos outros. Habilidade de

organizar idéias e relatar uma experiéncia pessoal com eficécia.

b. Producao de um Plano ou Indicacao de um Conjunto de Operacoes: Como o
proprio nome diz € o desenvolvimento de um plano de trabalho ou a proposta de
um plano de operagdes. O plano deverd satisfazer requisitos da tarefa, que podem
ser dados ao estudante ou que ele mesmo pode desenvolver. Por exemplo,
capacidade de planejar uma unidade didédtica para uma determinada situacdo de

ensino.

c. Derivacao de um Conjunto de Relacoes Abstratas: Desenvolver um conjunto de
relacdes abstratas para classificar ou explicar dados ou fendmenos especificos.
Exemplo: capacidade pra formular hipéteses apropriadas, baseadas na andlise de
fatores envolvidos, e para modificar tais hipéteses a luz de novos fatores e

consideragdes.

2.3.3.6 — Avaliacao

E verificar e julgar se o material e os métodos utilizados atingiram os objetivos
estabelecidos, ou seja, seu propdsito. Essa verificagdo pode ser tanto quantitativa quanto
qualitativa.

a. Julgamentos em Termos de Evidéncia Interna: E avaliar se a comunicacio foi
precisa, a partir da verificacdo de sua consisténcia, lgica, entre outros critérios
internos.

b. Julgamentos em Termos de Critérios Externos: Avaliacdo de material com

referéncia a critérios selecionados ou evocados. Exemplo: capacidade de julgar e
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comparar um material ou um trabalho com os mais altos padrdes conhecidos em

seu campo ou em outras obras reconhecidas.

2.3.4 — As Seis Categorias Principais

Conforme foi visto nesta secdo, a taxionomia elaborada por Bloom (BLOOM et al.
1972) para a classificacdo de objetivos educacionais, em seu dominio cognitivo, compreende
seis categorias principais, que foram criadas obedecendo a uma ordem de complexidade, da
mais simples a mais complexa. Abaixo sao relacionadas essas categorias juntamente com uma
explicagdo simplista do que elas representam. E importante considerar que: a) a definicdo dessas
categorias foi realizada de modo que os objetivos categorizdveis em uma classe
compreendessem e se baseassem em comportamentos incluidos nas classes precedentes; b) essa
classificacdo € indicada para ser empregada onde a especificacdo dos objetivos € realizada em
termos de comportamentos pretendidos do estudante; ¢) quanto mais ampla a defini¢do dos
objetivos educacionais mais dificil € para se fazer uma classificacdo adequada.

1 — Conhecimento: quando o objetivo € classificado no nivel de conhecimento, espera-
se que o estudante traga a sua mente, ou seja, recupere em sua memoria o material apropriado
(conhecimento apropriado, ex.: conceito, método, processo, etc.) para responder algo ou
resolver um problema. Estabelecer o relacionamento entre o material apropriado também € algo
que se espera do estudante nesse nivel.

2 — Compreensao: quando o objetivo € classificado no nivel de compreensao, espera-se
que o estudante possa interpretar e/ou inferir algo a partir de conhecimentos ja sedimentados
sem a necessidade de recuperar o material apropriado na mente (isso passa a ser algo
automético). E representar o conhecimento de diversas maneiras ou formas (ex.: criar um

esquema, diagrama, simbologia, etc.).
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3 — Aplicacao: quando o objetivo € classificado no nivel de aplicacdo, espera-se que o

estudante consiga aplicar seus conhecimentos compreendidos em outras realidades (ex.: a partir

da compreensao de algoritmo, o estudante pode utiliz4-lo para modelar diversas situacdes). Esse
nivel requer abstragao por parte do estudante.

4 — Anadlise: quando o objetivo € classificado no nivel de andlise, espera-se que o
estudante possa explicar, de uma maneira clara e organizada, como que ele aplicou

determinados conhecimentos compreendidos na resolu¢do de problemas ou no encadeamento

de idéias utilizadas nessa resolucao.

5 - Sintese: quando o objetivo € classificado no nivel de sintese, espera-se que o
estudante consiga, a partir de andlises, constituir e representar padrdoes ou estruturas que antes
nao haviam sido evidenciadas. Nesse nivel, o estudante deve ser capaz de, por exemplo,
elaborar um planejamento (plano de trabalho).

6 — Avaliacao: quando o objetivo € classificado no nivel de avaliacdo, espera-se que o
estudante consiga avaliar, julgar ou comparar algo a partir de padrdoes ou critérios
selecionados/evocados, constituidos a partir de sinteses. Como exemplo, pode-se citar o critério

de avaliacdo estabelecido num plano de ensino de uma determinada disciplina.

2.4 — Estilos de Aprendizagem

As criticas ao modelo tradicional de ensino (formal) crescem a cada dia,
principalmente devido a sua limitada adequacdo as necessidades do estudante e da sociedade.
Para minimizar essa limitacdo, torna-se necessdria uma transi¢do gradual para um modelo de
ensino menos formal (como por exemplo, o ensino a distancia), onde o foco esteja no
aprender e nio somente no ensinar. E nesse contexto que o professor se faz importante, pois

ele € elemento chave nessa transicdo. O fato de no modelo tradicional de ensino predominar o
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ato de ensinar se deve, entre outras coisas, a falta de prepara¢do pedagdgica do professor, por
isso a preocupacido de sua capacitacao para o paradigma de educagdo a distancia.

Esta secdo tem como objetivo enfatizar a questdo dos estilos de aprendizagem como
um meio para que os objetivos pretendidos, em termos comportamentais, pelos professores

sejam alcancados pelos estudantes, de modo a contemplar tanto o ensinar quanto o aprender.

2.4.1 — Estilos de Aprendizagem: Consideracoes Basicas

As pessoas t€m diferentes preferéncias no aprender, ou seja, elas aprendem de maneiras
diferentes, umas mais que as outras, umas mais rapidas que as outras, umas mais facilmente que
as outras, umas mais motivadas que as outras, etc.. Agora, como explicar isso? Uma das possiveis
explicagdes sdo os estilos de aprendizagem.

A evidéncia que suporta a visdo de que os individuos tém estilos de aprendizagem € que
eles realmente ndo aprendem de uma mesma forma, na mesma propor¢do, com a mesma
facilidade, com a mesma motivacdo, num mesmo intervalo de tempo, ou seja, eles ndo percebem
e processam a informagdo da mesma maneira. Os individuos reagem de formas diferentes em uma
mesma situac@o de ensino, tendo como resultado diferenciacdes na aprendizagem.

Entender os diferentes estilos de aprendizagem é um passo importante na direcdo de
favorecer a individualidade do estudante, principalmente no ensino a distancia, que é considerado
por muitos um ensino de massa.

Estilos de aprendizagem sio construtos, abstracdes que ndo podem ser observadas ou
medidas diretamente, mas sdo uteis para explicar comportamentos (aprendizagem). Significa
conhecer as maneiras pelas quais as informagdes sdo percebidas e processadas. Sdo as
preferéncias no aprender. Pensando no processo de ensino e aprendizagem pode-se dizer que € a

individualidade no aprender e a coletividade no ensinar. E um processo tnico e individual.
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Segundo Jonassen e Grabowski (1993), um estilo de aprendizagem € o conjunto de fatores
cognitivos, afetivos e fisiolégicos que servem como indicadores relativamente estaveis da forma
como um estudante percebe, interage e reage ao ambiente de aprendizagem. Em outras palavras,
os estilos de aprendizagem sdo as preferéncias de um estudante por diferentes tipos de atividades
de ensino/aprendizagem.

Felder (1996) chama de estilos de aprendizagem uma preferéncia caracteristica e
dominante na forma como as pessoas recebem e processam informacdes, considerando os estilos
como habilidades passiveis de serem desenvolvidas. Ele argumenta que se o professor utiliza uma
abordagem que privilegia um determinado estilo de aprendizagem, os estudantes que nao
desenvolveram essa mesma habilidade tenderdo a desinteressar-se e sentirdo dificuldade em
aprender. Por outro lado, se o professor simplesmente preocupar-se em atender cada estudante de
acordo com seu estilo de aprendizagem, nao permitird que ele desenvolva outras habilidades de
lidar com as informacdes, prejudicando seus desempenhos académico e profissional. Segundo
Felder (1996), o ideal é que a educacdo tenha como objetivo ajudar os estudantes a
desenvolverem suas habilidades nos estilos de aprendizagem preferidos e menos preferidos, pois a
eficiéncia em qualquer atividade profissional exige um bom desempenho em todas as dimensdes
dos estilos de aprendizagem.

Apesar de Felder e Brent (2005) afirmarem que os estudantes tém diferentes niveis de
motivacdo, diferentes atitudes sobre ensino e aprendizagem e diferentes respostas a especificos
ambientes educacionais (seja no presencial ou na modalidade a distancia), eles juntamente com
Kolb (1984), Keirsey e Bates (1984) concordam que ndo existe uma abordagem unica que atenda
a todos os estilos de aprendizagem. Cada estudante deve ter a sua disposi¢ao os elementos que o
conduzam aos melhores resultados de aprendizagem. Com a decorréncia do conhecimento dos
estilos de aprendizagem, espera-se a mudancga nas perspectivas individuais (motivacao, atitude e

comportamento), € na perspectiva profissional (recursos e competéncias essenciais).
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Segundo Smith e Kolb (1986), um estilo de aprendizagem pode ser definido como uma
distinta e habitual forma de adquirir conhecimentos, habilidades ou atitudes através de estudos ou
experiéncias. Isso pode ser contrastado com estratégias de ensino, as quais podem ser definidas
como um planejamento de acdes adaptadas para aquisicdo de conhecimentos, habilidades ou
atitudes através de estudos ou experiéncias. Conseqiientemente, estilo € um modo habitual de se
aprender enquanto estratégia ¢ um esfor¢o premeditado para atuar em uma situagao particular.

Felder (1996) diz que a escolha de estratégias de ensino que levem em considerag@o
estilos de aprendizagem pode auxiliar os professores em vdarias atividades, tais como: no
planejamento de uma disciplina ou curso; na elaboracdo de um livro-texto; no desenvolvimento
de um software instrucional; na formacdo de grupos de aprendizagem cooperativa; no
desenvolvimento de habilidades interpessoais, de lideranca e comunica¢do dos estudantes; entre
outras. Em Felder e Silverman (1988), além de serem oferecidas informagdes preciosas de como
ensinar aos diversos tipos de estudantes, também sio fornecidas dicas de estratégias e técnicas que
podem ser utilizadas pelos professores, bem como os beneficios decorrentes de seu uso.

Pelo fato de passar a maior parte do tempo sozinho, na frente do computador, a educacgio a
distancia induz naturalmente ao individualismo e a um certo grau de introversao e reflexao, o que
acaba por privilegiar determinadas dimensodes do estilo de aprendizagem, podendo alimentar ou
criar barreiras a aprendizagem, gerar comportamentos indesejaveis ou problemas de desisténcia.
Devido ao fato de que o estilo de aprendizagem de um estudante pode ser diferente do estilo de
seus colegas, de seu professor, do material instrucional utilizado e das estratégias de ensino
enfatizadas, todo esforco que vem sendo dedicado a EaD pode ndo atingir os resultados esperados
ou mesmo atender as expectativas dos varios segmentos da sociedade.

Felder e Brent (2005) consideram os diferentes estilos de aprendizagem como uma das
categorias de diversidades que constituem importantes implicacdes para o processo de ensino e de

aprendizagem.
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Conforme observado, os individuos possuem diferentes maneiras de perceber e processar
as informagoes, alguns estudantes tém sua atencdo voltada mais para fatos, dados e algoritmos,
enquanto outros gostam mais de teorias € modelos matematicos. Alguns respondem positivamente
as informagdes visuais, como figuras, diagramas e esquemas; outros preferem as formas verbais —
explicacoes faladas e escritas. Alguns preferem aprender ativamente, praticando; outros de forma
individual e introspectiva. Essas diferentes maneiras de ser, compostas por caracteristicas que
representam o perfil dos estudantes com relagdo a motivacdo, definem os chamados estilos de
aprendizagem. Essas informacdes sd3o muito importantes, pois ajudam os alunos a se conhecerem
melhor e ddo suporte ao professor no estabelecimento de estratégias de ensino adequadas e que
motivem a aprendizagem (Belhot, 1997).

O professor deve estar preparado para prever que tipos de estratégias de ensino ou
métodos serdo os mais eficazes para um determinado individuo quando leva a cabo uma
determinada tarefa. Nesse sentido, os estilos de aprendizagem podem ser muito uteis. Da mesma
forma que os estudantes t€m suas preferéncias no aprender, os professores também t€m suas
preferéncias no ensinar. A informacgdo sobre os estilos dos alunos e seus professores, pode ser
usada no planejamento das atividades de ensino, de forma que as mesmas beneficiem diferentes
estilos e tenham um resultado mais efetivo. Além disso, este conhecimento gera um maior
entendimento das necessidades especificas dos alunos e dos estimulos necessdrios para sua
motivagao e participa¢do no curso.

Assim como foram propostos varios métodos para “medir” a inteligéncia, também foram
propostos muitos modelos que fazem a identificacdo das diversas dimensdes, segundo as quais o
estilo de aprendizagem pode ser expresso. Cada um desses modelos tem sua especificidade em
termos das dimensdes que sdo capturadas e analisadas. Isso significa muitas possibilidades e

também muitas dimensdes similares que recebem nomes diferentes.
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Nas subsecdes seguintes sao apresentados, sucintamente, alguns modelos de estilos de
aprendizagem cujo objetivo € fornecer informacgdes aos professores de modo que eles possam
identificar as caracteristicas de aprendizagem que seus alunos possuem, contribuindo para a

defini¢do de melhores estratégias de ensino.

2.4.2 — Alguns Modelos de Estilos de Aprendizagem

Um modelo de estilo de aprendizagem ¢ util para fornecer informa¢des dos modos
preferenciais que os estudantes aprendem. Com isso, o professor pode procurar ensinar de
diferentes maneiras um mesmo contetdo de tal forma que consiga atingir mais eficientemente
os objetivos educacionais pretendidos, criando um ambiente de aprendizagem que maximize a
satisfacdo do aprender nos estudantes.

A seguir sdo apresentados, de uma maneira superficial, cinco modelos que segundo
Felder (1996) sdo os que mais tém sido utilizados no ensino de engenharia. Em Felder (1996)
também sdo relatados exemplos de como professores de engenharia t€ém aplicado modelos de
estilo de aprendizagem para propiciar aos estudantes um ensino voltado as suas caracteristicas

preferenciais e ndo-preferenciais.

2.4.2.1 — Myers-Briggs Type Indicator (MBTI)

O modelo denominado Indicador de Tipos de Myers-Briggs (Myers-Briggs Type
Indicator — MBTI) classifica os estudantes (em dimensdes bipolares, portanto nao
dicotdmicas, expressas em formas de percentual) de acordo com suas preferéncias em escalas

derivadas da teoria dos tipos psicoldgicos de Jung (1971). Os estudantes podem ser (figura 5):
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Extrovertidos Experimentam as coisas, atentam para o mundo exterior das pessoas.

Introvertidos Ponderam as coisas, atentam para o mundo interior das idéias.

Sensoriais Préticos, atentos aos detalhes, focalizam nos fatos e procedimentos. Preferem utilizar
os sentidos para obter informagdes do que € real e concreto.

Intuitivos Imaginativos, atentos aos conceitos, focalizam nos significados e possibilidades.

Preferem obter informacdes por meio de intui¢do (sexto sentido).

Pensadores Cépticos, tendem a tomar decisdes baseadas na lgica e em regras, objetivamente, de

(Thinkers) uma forma organizada.

Empaticos Apreciativos, tendem a tomar decisdes com base em consideracdes pessoais e

(Feelers) humanisticas.

Julgadores Estabelecem e seguem programacdes, buscam a conclusdo, mesmo com dados
incompletos. Tudo tem que ser organizado e planejado.

Perceptivos Adaptam-se as circunstancias, protelam a conclusdo na busca de mais dados. Tem um

estilo de vida mais flexivel, aberto e espontineo.

Figura 5 — Tipos de estudantes segundo Myers-Briggs (FELDER, 1996).

No MBTI as preferéncias podem ser combinadas formando 16 tipos diferentes de
estilos de aprendizagem. Por exemplo, um estudante pode ser um ESTP (Extrovertido,
Sensorial, T-Pensador, Perceptivo) e um outro pode ser INFJ (Introvertido, Intuitivo, F-
Empatico, Julgador). Usualmente, os professores de engenharia orientam suas disciplinas para
os introvertidos, intuitivos, objetivos e julgadores.

Maiores informacdes sobre esse modelo podem se encontradas em Lawrence (1984),

McCaulley (1976, 1990), Myers e Myers (1980), Myers e McCaulley (1985).

2.4.2.2 — Modelo de Keirsey e Bates

O mapeamento dos estilos de aprendizagem, segundo o modelo desenvolvido por
Keirsey e Bates (1984) (Keirsey Temperament Sorter), também foi baseado na teoria de Jung
(1971) e tem como finalidade indicar como ocorrem as interagdes entre as preferéncias
Percepcdo e Julgamento (fungdes mentais) e qual a orientacdo em relacdo a realidade. Em
termos préticos corresponde a:

- Identificar suas fontes de motivacdo e energia (Extrovertido / Introvertido);



56

- Descobrir como um individuo adquire informagao (Sensorial / Intuitivo);
- Mostrar como um individuo toma decisdes e se relaciona com os outros (Racional
/ Emocional);

- Revelar a forma de trabalho de um individuo (Estruturado / Flexivel).

Conforme pode ser observado, as dimensdes do modelo de Keirsey e Bates sdao muito
semelhantes as do MBTIL.
Maiores detalhes sobre esse modelo podem ser encontrados no site de Keirsey

(http://www .Keirsey.com) ou em Keirsey e Bates (1984), e Keirsey (1998).

2.4.2.3 — Modelo de Kolb (Método Learning Styles Inventory — LSI)

Os estilos definidos por Kolb, baseado em sua Teoria Experimental, mostram como se
percebe e se processa a informag¢do. Segundo Kolb, a informacao € percebida de duas formas
(experi€ncia concreta e abstragdo conceitual), e € processada também de duas formas
(experimentagdo ativa e observacdo reflexiva). Os quatro tipos de aprendizes nesse esquema

de classificagdo sdo:

Tipo 1 — Divergentes (Concreto, Reflexivo):

- Caracteristicas: Os aprendizes do Tipo 1 reagem bem a explanacdes de

como a matéria da disciplina se relaciona com suas experiéncias,
interesses e futuras carreiras.

- Funcdo do Professor: Para ser eficiente com estudantes do Tipo 1, a

funcdo do professor devera ser a de um motivador.
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Tipo 2 — Assimiladores (Abstrato, Reflexivo):

N

- Caracteristicas: Os aprendizes do Tipo 2 reagem a informagao

apresentada de uma maneira l6gica, organizada e benéfica se eles tém
tempo para reflexao.

- Funcdo do Professor: Para ser eficiente com estudantes do Tipo 2, a

funcdo do professor devera ser a de um especialista.
Tipo 3 — Convergentes (Abstrato, Ativo):

- Caracteristicas: Os aprendizes do Tipo 3 reagem positivamente as

oportunidades para trabalharem ativamente em tarefas bem definidas e
aprenderem pela tentativa e erro em ambiente que lhes permita falhar com

seguranga.

- Funcdo do Professor: Para ser eficiente com estudantes do Tipo 3, a
funcdo do professor deverd ser a de um treinador, orientando a pratica e
fornecendo realimentagao.

Tipo 4 — Adaptadores (Concreto, Ativo):

- Caracteristicas: Os aprendizes do Tipo 4 gostam de aplicar o material do

curso a situagdes novas para resolver problemas reais.

- Funcdo do Professor: Para ser eficiente com estudantes do Tipo 4, o

professor deve ficar de fora, maximizando oportunidades para os

estudantes descobrirem as coisas sozinhos.

Os quatro tipos de aprendizes de Kolb (1985) sdo ilustrados na figura 6. A linha
vertical representa como se dd a percep¢do da informacdo, e a linha horizontal representa
como se did o processamento da informacdo. Sobrepondo essas linhas tém-se os quatro

quadrantes ilustrando os estilos de aprendizagem.
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Experiéncia Selecionar Estimulos Ambientais
Valorizar Relacionamento Interpessoal
Concreta Estratégia: Ser Aberto/Adaptar-se/

(Sentir) Envolver-se
A
Tipo 4 Tipo 1
Adaptadores Divergentes
Experimentacao Observacao
Ativa - - Reflexiva
« (Fazer) Tipo 3 Tipo 2 (Observar)
Trabalhar com o Real Convergentes Assimiladores Observador Afivo
Obter Resultados Praticos v Fortes Valores Pessoais
Estratégia: Testar as SituagGes . Estratégia: Observagdo Cuidadosa
Abstracao
Conceitual
(Pensar)
N/

Organizagao Logica e Formal (Informagdes e Conceitos)
Valores Pessoais Secundarios
Estratégia: Analise de Idéias

Figura 6 — Os quatro tipos de aprendizes de Kolb (1985).

O ensino tradicional de engenharia centra-se quase que exclusivamente na

apresentacdo do material (exposicdo), um estilo confortivel somente para o Tipo 2 de

aprendizes. Para atingir todos os tipos de aprendizes, o professor deverd explicar a relevancia

de cada novo tdpico de estudos (Tipo 1), apresentar a informacdo bdsica e os métodos

associados com o topico (Tipo 2), fornecer oportunidades para a prética dos métodos (Tipo 3)

e encorajar as aplicacoes (Tipo 4).

Os estilos de aprendizagem foram identificados por Kolb através de seu método

Learning Styles Inventory (LSI).

Na secdo 2.5 serd fornecida uma visdo geral do Sistema de Aprendizagem 4MAT,

criado por McCarthy (1986), a partir da base da Teoria Experimental de Kolb.

Maiores informagdes sobre o modelo de Kolb podem ser encontradas em Kolb (1984),

McCarthy (1986), Stice (1987) e em Harb, Durrant e Terry (1993).
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2.4.2.4 — Modelo Felder-Silverman

Esse modelo classifica os estudantes como (figura 7):

Sensoriais Concretos, préticos, direcionados aos fatos e procedimentos.
Intuitivos Conceituais, inovadores, direcionados as teorias e significados.
Visuais Preferéncia por representacdes visuais do material, gravuras, diagramas, fluxogramas,
etc..
Verbais Preferéncia por explanagdes escritas ou faladas.
Indutivos Preferéncia por apresentacdes que vao do especifico para o geral.
Dedutivos Preferéncia por apresentacdes que vdo do geral para o especifico.
Ativos Aprendem através da experiéncia, trabalhando com outras pessoas.
Reflexivos Aprendem internalizando as coisas, trabalhando sozinhos.
Seqiienciais Lineares, organizados, aprendem em passos pequenos € progressivos.
Globais Holisticos, sistémicos, aprendem em grandes saltos.

Figura 7 — Tipos de estundantes segundo Felder e Silverman (FELDER, 1996).

Feder e Soloman (1999) desenvolveram um Indice de Estilos de Aprendizagem (Index
of Learning Styles — ILS) que classifica os estudantes em quatro das cinco dimensdes de
Feder-Silverman (todas menos a indutivo/dedutivo). O mapeamento dos estilos de
aprendizagem, segundo esse instrumento desenvolvido por Felder e Soloman (1999), é

orientado para o processo de aprendizagem e possui como objetivos:

Indicar como € feita a Percep¢do da informacgdo (Sensorial / Intuitivo);

Identificar o modo de Reten¢do da informacdo (Visual / Verbal);

Revelar o modo de Processamento da informacao (Ativo / Reflexivo);

Mostrar a forma de Organizacdo da informacgdo (Seqiiencial / Global).
As dimensdes analisadas por Felder e Soloman sdo todas bipolares, ndo € uma ou
outra, € a preferéncia maior de uma em relacdo 4 outra. Os estilos sdo definidos como Forte,

Moderado e Leve, e sdo expressos em termos percentuais.
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Felder e Silverman (1988) observaram em seus estudos grandes diferencas de estilos
entre professores e alunos de Engenharia. Como conseqiiéncia disso, hd& um aumento no
desinteresse dos alunos e uma desmotivacdo dos professores. Segundo ele, a maioria dos
estudantes de graduagdo na Engenharia € sensorial, enquanto que seus professores em grande
nimero sdo intuitivos, focados mais em abstracdes e modelos mateméticos. Além disso,
verificou que a maioria dos estudantes € visual, enquanto que cerca de 90% das disciplinas
ministradas sdo essencialmente verbais. Quanto a dimensao ativo/reflexivo, o autor apresenta
que em todas as classes existem estudantes de ambos os tipos, porém as aulas, que sao na
maioria passivas, ndo privilegiam nem um tipo nem o outro. Isso ocorre porque os estudantes
ativos nao tém oportunidades de agir e aos reflexivos ndao € dado um tempo para pensar.

Maiores informagdes sobre o modelo de Felder-Silverman podem ser encontradas em

Felder e Silverman (1988), Felder (1993).

2.4.2.5 — Herrmann Brain Dominance Instrument (HBDI)

O Instrumento de Dominancia Cerebral de Herrmann (Herrmann Brain Dominance
Instrument — HBDI) classifica os estudantes em termos de suas preferéncias relativas para
raciocinar de quatro maneiras diferentes, baseadas no funcionamento especializado da mente

fisica. As quatro maneiras ou quadrantes sdo (figura 8):

Quadrante A Légico, analitico, quantitativo, factual, critico.
(hemisfério esquerdo, cerebral)
Quadrante B Seqiiencial, organizado, planejado, detalhado, estruturado.
(hemisfério esquerdo, limbico)
Quadrante C Emocional, interpessoal, sensorial, cinestético, simbélico.
(hemisfério direito, limbico)
Quadrante D Visual, holistico, inovador.
(hemisfério direito, cerebral)

Figura 8 — Classificaciao dos estudantes segundo HBDI (FELDER, 1996).
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De acordo com Lumsdaine e Lumsdaine (1995), os professores de engenharia
possuem, em média, forte dominancia do Quadrante A. Conseqiientemente, a maior parte do
ensino de engenharia centraliza-se na andlise (Quadrante A) e nos métodos e procedimentos
relacionados com andlise (Quadrante B), negligenciando importantes habilidades
representativas do Quadrante C (trabalho em grupo, comunicagdo) e do Quadrante D (solugao
criativa de problemas, sistemas de raciocinio, sintese e projeto). Esse desequilibrio €&
prejudicial para todos os estudantes, particularmente para 20 a 40% dos estudantes
ingressantes nos cursos de engenharia com forte preferéncia para os modos de raciocinio dos
quadrantes C e D.

Maiores informacdes sobre o modelo de Herrmann podem ser encontradas em

Herrmann (1990) e Lumsdaine e Lumsdaine (1995).

2.4.3 — A Importancia dos Estilos de Aprendizagem

Os estilos de aprendizagem tentam explicar por que uns estudantes aprendem mais que
outros, ou por que uns se sentem mais motivados que outros, ou ainda, por que o tempo de
aprendizagem € mais reduzido para uns do que para outros. A partir do conhecimento das
preferéncias de aprendizagem dos estudantes acredita-se que se consiga promover a maximizagao
da aprendizagem, podendo contribuir com a eficiéncia e eficicia do processo de ensino e
aprendizagem, principalmente quando o paradigma utilizado € a educacg@o a distancia.

Os estudantes aprendem por diversas maneiras e os professores utilizam diversos métodos
para ensinar. Quando hd uma falta de sintonia entre os estilos de aprendizagem e os estilos de
ensino, resultados desastrosos podem ser obtidos. Esses desencontros geram desempenho pobre

dos estudantes, frustracdo dos professores e uma perda para a sociedade quando se pensa em

formacao de futuros profissionais.
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Cada um de nés tem uma preferéncia, uma freqiiéncia, para receber e processar a
informac¢ao. Quando a transmissao da informacao estd alinhada com o modo pelo qual se prefere
recebé-la, a hipdtese € que haja uma maior eficiéncia na aprendizagem. A partir disso pode-se
citar dois tipos de eficiéncias no aprendizado: uma € quando a pessoa utiliza seu estilo como uma
oportunidade de aprender melhor; o outro tipo de eficiéncia é quando a pessoa adapta seu estilo a
forma com que lhe € ensinado.

Nao basta ao professor ensinar exclusivamente de uma maneira que favoreca o modo
menos preferencial de seus estudantes dentre os estilos de aprendizagem, pois o nivel de
desconforto pode se tornar grande e interferir no rendimento do processo. Por outro lado, se o
professor ensinar exclusivamente com os estilos preferidos pelos seus estudantes, eles poderdo
nao desenvolver a destreza mental que necessitam para enriquecer seu potencial.

Segundo Felder (1996), o ideal € que a educagdo tenha como objetivo ajudar os estudantes
a desenvolverem suas habilidades nos estilos de aprendizagem preferidos e menos preferidos. A
importancia da utilizacdo de um modelo que englobe estilos de aprendizagem estd baseada no
equilibrio proporcionado entre a forma de se ensinar e a forma de se aprender, ou seja, promover a
compatibilizacdo entre 0 modo que se ensina € o modo que se aprende, de modo a abranger os
diversos estilos de aprendizagem dos estudantes. Dentro desse contexto, uma boa sugestio seria
conscientizar tanto estudantes quanto professores da existéncia dos estilos.

Quando o ambiente de aprendizagem ¢é favoridvel a um determinado estilo de
aprendizagem, os alunos que possuem esse estilo tendem a aprender mais facilmente, quando nao,
a aprendizagem € mais dificil. Acredita-se que a estruturacdo do ambiente de aprendizagem, por
parte do professor, através de mixes de formas de apresentacdo de conteidos e de estratégias e
métodos de ensino que contemplem os vdrios estilos, seja um bom caminho para que os
estudantes possam ter um melhor aproveitamento das aulas. O desafio estd em criar um ambiente

amigdavel para o aprendizado.
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2.5 — Ciclo de Aprendizagem de McCarthy

A secdo 2.4 mostrou a importancia do conhecimento sobre a existéncia de estilos de
aprendizagem e de sua possivel contribuicdo para a maximiza¢do da aprendizagem,
principalmente quando se trata de ensino a distancia, além de apresentar modelos que
fornecem informacdes sobre os modos preferenciais que os estudantes aprendem. Dentre
esses modelos merece atencao especial o modelo de Kolb (subsecao 2.4.2.3), cuja base tedrica
possibilita a constru¢do de um ciclo de ensino de tal forma que o professor consiga abranger
todos os estilos de aprendizagem propostos por Kolb.

Esta se¢do apresenta uma forma ciclica de se ensinar baseada no modelo de estilos de

aprendizagem de Kolb (1985).

2.5.1 - O Sistema de Aprendizagem 4MAT

A partir da identificacdo e definicdo dos quatro estilos de aprendizagem de Kolb
(1985) que mostram como um individuo percebe e processa a informacao, McCarthy (1986)
criou um sistema de aprendizagem chamado 4MAT, que possibilita conceber um ciclo de
aprendizagem e ensinar ao redor desse ciclo.

McCarthy (1986) caracterizou cada um dos estilos de aprendizagem de Kolb através

de perguntas, conforme ilustrada na figura 9:
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Experiéncia
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(Fazer) Qmo? O Que? (Observar)

\
Abstracao
Conceitual

(Pensar)

Figura 9 — Perguntas incorporadas por McCarthy (1986).

Segundo McCarthy (1986), essas quatro questdes fornecem subsidios para o
desenvolvimento de um “Ciclo de Aprendizagem”. O sistema desenvolvido por ela se
denomina Sistema de Aprendizagem 4MAT — “Ensinando ao Redor do Ciclo”.

De acordo com Harb, Durrant e Terry (1993), esse sistema € baseado na suposicdo de
que o aprendizado ocorre melhor passando através dos 4 quadrantes do ciclo de
aprendizagem, que estdo associados as 4 perguntas.

Em seu User’s Guide for the Learning Style Inventory, Smith e Kolb (1986)
descrevem o Sistema de McCarthy como um unico, interessante, método efetivo para
sistematizar a implementacdo dos principios da aprendizagem experimental na sala de aula.
As questdes inseridas por McCarthy servem de instru¢des que possibilitam ensinar ao redor
do ciclo (the learning cycle).

O ciclo é um processo estruturado, ordenado, onde cada passo ou etapa depende da
execuc¢do do anterior (figura 10).

Na etapa “POR QUE”, representada pela letra P, a tematica deve ser apresentada aos

estudantes, bem como o contexto e os problemas decorrentes. E uma fase de convencimento,
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onde € apresentada uma determinada realidade. Na etapa “O QUE” (letra O), sdo apresentados
0s conceitos e suportes necessarios para modelar e para analisar os problemas identificados na
etapa anterior.

/_N ®
POR QUE
(E)

E-SE

Gerar Novas Situagoes
(Simular)

Criar
Necessidades

Discutir
Contexto

Resolver
Problemas

Introduzir
Conceitos

(0)

©) $_’/ OQUE
COMO

Figura 10 - O ciclo de ensino e aprendizagem (adaptado de Belhot, 1997).

Na fase “COMO” (letra C) os conceitos sdao aplicados na solucao de problemas bem
estruturados e que normalmente aceitam solucdes Otimas. Na etapa “E - SE” (letra E),
modifica-se a condi¢@o inicial dos parametros, criando-se novas situacdes, novos problemas,
sob novas restri¢des, exigindo novas abordagens de solucdo.

O Sistema de Aprendizagem 4MAT instiga o estudante a:

- No Quadrante I (Por que?): ouvir, falar, interagir, criar;

- No Quadrante II (O que?): observar, analisar, classificar, conceituar;

- No Quadrante III (Como?): experimentar, manipular, melhorar, tentar;

- No Quadrante IV (E se?): modificar, adaptar, arriscar, criar ou recriar.

Segundo McCarthy, as perguntas podem orientar o professor da seguinte maneira:
- Por qué? (dé aos estudantes uma razao);

- O qué? (dé aos estudantes fatos);
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- Como? (deixe-os tentar);

- E se? (deixe-os ensinar para eles mesmos e para os outros).

O professor estd acostumado a percorrer o ciclo, mas o estudante ndo. Isso significa
que se o professor estd trabalhando, por exemplo, no quadrante II e faz uma pergunta cuja
resposta esteja no quadrante 4, o aluno provavelmente ndo conseguird responder. Por isso é
importante que o professor saiba colocar suas perguntas no momento certo do processo de
ensino, de modo que o estudante seja instigado a responder tendo condi¢des de se tornar um
ator ativo no processo de ensino e aprendizagem.

Stice (1987) diz que, baseado nos 4 estdgios do ciclo de aprendizagem, experiéncias
concretas formam a base para observacdo e reflexdo e que essas observagdes e reflexdes
conduzem aos conceitos através dos quais novas implicagdes para as acdes podem ser
deduzidas. Essas implicacOes servem de guia para acdes e para a criacdo de novas
experiéncias, iniciando assim o ciclo.

Em Harb, Durrant e Terry (1993) sdo definidos objetivos especificos para cada um dos
quatro quadrantes de aprendizagem e sdo estabelecidas atividades que podem ser utilizadas
para que esses objetivos sejam alcancados. Segundo eles, a evolugdo do estudante na
aprendizagem, baseada no ciclo, pode ser auxiliada através da escolha apropriada das
atividades de aprendizagem as quais sao distribuidas nos diferentes estilos de aprendizagem.

Sharp, Hard e Terry (1997) procuraram combinar a teoria de estilos de Kolb com o
ciclo de McCarthy para criar um modelo de planejamento de curriculos no ensino de
engenharia. Esse novo modelo tem como objetivo ajudar educadores ndo somente a encontrar
necessidades de seus estudantes, mas também encoraja-los no aprendizado.

De uma maneira geral, o Sistema de Aprendizagem 4MAT pode ser utilizado por

professores para conduzir o estudante em seu processo de aprendizagem, por meio de um
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processo ciclico de ensino, de tal forma que se consiga contemplar as diversidades existentes
nos modos e/ou preferéncias de se aprender.

Como um comentdrio a parte, deste trabalho de pesquisa, observou-se que € possivel
aplicar o conceito do ciclo na elabora¢do de um projeto de pesquisa, de modo que se possa
conduzir o pesquisador no desenvolvimento da pesquisa, adaptando-se o que McCarthy
(1986) propos. A disposi¢do das instrugdes orientadoras ficaria assim definida: no Quadrante I
poder-se-ia representar o Contexto, o Problema de Pesquisa, o Propdsito e o Objetivo da
Pesquisa; no Quadrante II poder-se-ia especificar as Teorias, a Revisdo da Literatura que
sustentaria a Pesquisa; no Quadrante III poder-se-ia definir a Forma de Anélise, o Método de
Pesquisa e o Tipo de Resultado Pretendido; no Quadrante IV entrariam as Anélises, Estudos

de Caso, Resultados, Conclusdes e Trabalhos Futuros.

2.6 — Sobre Competéncias

O modelo atual de ensino pode ser refor¢cado para atender melhor as necessidades e
exigéncias da sociedade. Para isso € necessdrio desenvolver um paradigma menos formal e
mais flexivel, como é o caso da educacdo a distancia. Ndo basta somente desenvolver o
paradigma da EaD, € preciso elaborar um esquema que amenize os traumas de uma transi¢ao
entre 0 novo e o atual paradigma. E nesse contexto que a questdo das competéncias se faz
necessaria.

O termo competéncia tem sido objeto de estudo principalmente porque, na atualidade,
acentuam-se as mudangas que vao exigir do profissional da educa¢do novas competéncias
para ensinar. Estabelecer e desenvolver essas competéncias sdo tarefas imprescindiveis para a
re-significacdo da educacdo. O rompimento com o modelo tradicional de ensino e sua

adequacdo a realidade atual exigem que o professor se adapte e atue como elemento principal



68

nessa transicao, fornecendo respostas a dinamica e as transformag¢des do mundo. A nocdo de
competéncias é, portanto, uma tarefa valida e urgente.

Sao muitas as visdes sobre competéncias, o proposito aqui ndo € detalhar e nem
esgotar o tema, mas sim fornecer uma nogao a respeito das concepgdes e defini¢des de alguns
autores.

A compreensdao do termo competéncias € de extrema importancia para nortear a
identificacdo das competéncias a serem trabalhadas no processo de capacitacdo docente para

EaD.

2.6.1 — Concepcoes e Definicoes

Para Zarifian (2001), competéncia € assumir responsabilidades frente a situacdes de
trabalho complexas, envolvendo um exercicio sistematico de uma reflexividade no trabalho,
que permita ao profissional lidar com eventos inéditos, surpreendentes, de natureza singular.
Zarifian (2003) diz que a competéncia € a colocacdo de recursos em acdo em uma situagao
pritica. E uma inteligéncia pritica das situagdes que, apoiando-se em conhecimentos
adquiridos, transforma-os a medida que a diversidade das situacdes aumenta. A competéncia é
a iniciativa sob a condi¢ao de autonomia, que supde a mobilizacdo de dois tipos de recursos:
os recursos internos pessoais (adquiridos, solicitados e desenvolvidos pelos individuos em
cada situacio) e os coletivos (trazidos e colocados a disposicdo pelas organizacdes). E a
faculdade de mobilizar redes de atores em volta das mesmas situagdes, de compartilhar
desafios, de assumir dreas de responsabilidade.

Para Green (2000), competéncias podem ser definidas como atributos pessoais que
predizem a efetividade ou o alto desempenho de um individuo no trabalho, podendo envolver

motivacdes, qualidades e habilidades, dentre outros, os quais podem ser evidenciados através
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da maneira pela qual a pessoa se comporta no ambiente de trabalho. Nesse caso, as
competéncias poderiam ser descritas em termos de comportamentos requeridos para
realizacdo de determinada atividade.

Segundo Le Boterf (1994), possuir conhecimentos ou capacidades nao significa ser
competente. Podem-se conhecer técnicas ou regras de gestdo contdbil e ndo saber aplicéd-las
no momento oportuno. Pode-se conhecer o direito comercial e redigir contratos mal escritos.
Nem sempre pessoas que possuem conhecimentos ou capacidades sabem mobilizé-los de
modo pertinente € no momento oportuno, em uma situacdo de trabalho.

Para Ropé e Tanguy (1997), um dos aspectos essenciais da nocdo de competéncia é
que esta ndo pode ser compreendida de forma dissociada da agdo.

Le Boterf (1999) afirma que cada acdo competente é produto de uma combinagdo de
recursos. E no saber mobilizar e aplicar esses recursos que reside a riqueza do profissional, ou
seja, sua competéncia.

Para Durand (1998), o conceito de competéncia estd baseado em trés dimensdes:

- Conhecimento: é um conjunto de informagdes armazenadas na memoria da
pessoa, que tem relevincia e causa impacto em seu julgamento ou
comportamento (BLOOM, KRATHWOHL e MASIA, 1973; GAGNE, BRIGGS
e WAGER, 1988; DAVIS e BOTKIN, 1994);

- Habilidade: refere-se a capacidade de fazer uso produtivo do conhecimento, ou
seja, ao saber como fazer algo (GAGNE, BRIGGS e WAGER, 1988; DURAND,
1998);

- Atitude: diz respeito a predisposicdo de uma pessoa em relacdo aos outros, a
objetos ou a situagdes (BLOOM, KRATHWOHL e MASIA, 1973; GAGNE,

BRIGGS e WAGER, 1988; DURAND, 1998).
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Durand (1998) evidencia o cariter de interdependéncia e complementaridade entre as
dimensdes do modelo (conhecimentos, habilidades e atitudes), bem como a necessidade de
aplicacdo conjunta dessas dimensdes em torno de um objetivo qualquer.

A competéncia, tal como Chomsky (1985) a concebe, é a capacidade de
continuamente improvisar e inventar algo novo, sem lancar mao de uma lista preestabelecida.

Uma competéncia pressupde a existéncia de recursos mobilizdveis, mas nao se
confunde com eles, é assumir uma postura em sinergia com vistas a uma acdo eficaz em
determinada situacdo complexa.

O Conselho Nacional da Educagdo, 6rgao do governo brasileiro, define competéncia
profissional, no art. 7° da Resolugao CNE/CP n°. 3: capacidade pessoal de mobilizar, articular
e colocar em acdo conhecimentos, habilidades, atitudes e valores necessdrios para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho e pelo
desenvolvimento tecnolégico (BRASIL, 2002).

A diversidade de concepcoes e defini¢des sobre competéncias é muito grande. Vérias
sdo as abordagens encontradas e varios sdo os contextos em que se aplicam os conceitos de
competéncias. Buscando ser o mais objetivo possivel, optou-se por detalhar um pouco mais as
concepcoes de: Affonso Fleury, Maria Tereza Leme Fleury e colaboradores; e de Philippe
Perrenoud e colaboradores. Embora ambos trabalhem com uma no¢do de competéncia
enfocando dreas diferentes (Fleury mais organizacional e Perrenoud mais educacional), o
termo competéncia € tratado de maneira muito analoga.

As subsecoes seguintes apresentam a visdo de competéncias de Fleury e Perrenoud,

respectivamente.
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2.6.1.1 — Visao de Competéncias Segundo Fleury

A nog¢do de competéncia tem aparecido como uma forma de repensar as interacdes entre,
de um lado, as pessoas e seus saberes e capacidades e, de outro, as organizacdes e suas demandas.
Nesse ambito, a nocdo de competéncia aparece como uma forma renovada de pensar o papel e a
performance do trabalho (FLEURY e OLIVEIRA JR., 2001).

Segundo Fleury e Fleury (2000), a nocdo de competéncias aparece associada a verbos
como saber agir, mobilizar recursos, integrar saberes multiplos e complexos, saber aprender, saber
se engajar, assumir responsabilidades, ter visdo estratégica.

Para Fleury e Oliveira Jr. (2001), competéncia ndo é apenas um conjunto de qualificacdes
que o individuo detém, mas também o resultado ou efeito da aplicacdo dessas qualifica¢cdes no
trabalho. Nesse caso, o resultado alcancado, ou seja, o desempenho do individuo no trabalho
representaria, em udltima instancia, a sua prépria competéncia ou uma medida desta.

Segundo Fleury e Oliveira Jr. (2001), competéncia € um saber agir responsivel e
reconhecido, que implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que
agreguem valor econdmico a organizacgao e valor social ao individuo.

Competéncia ¢ diferente de qualificacdo na medida em que diz respeito ao saber fazer e ao
saber agir num contexto profissional. Nao ha formagao de competéncias se ndo houver situagcdes
profissionais que demandem, desenvolvam e consolidem conhecimentos e habilidades. A
formacdo de competéncias exige um permanente ajuste e aperfeicoamento da dindmica entre os
reais requisitos do trabalho, a formagdo e o desenvolvimento das pessoas (FLEURY e FLEURY,
1997).

Adquirir competéncia implica em aprender (FLEURY e FLEURY, 2000). O processo de
aprendizagem pode ser pensado como um processo de mudancga, provocado por estimulos

diversos, mediado por emoc¢des que podem vir ou ndo a se manifestar em mudanca no
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comportamento da pessoa. Segundo os psicélogos, aspectos relacionados ao comportamento
podem ser observados e mensurados.

O processo de aprendizagem, segundo Fleury e Oliveira Jr. (2001), pode se dar através,
por exemplo, da aprendizagem experimental de Kolb (1997), que prima pela constante
sistematizacio da interacdo entre acdo e reflexdo, experiéncia passadas e atuais num processo de
permanente feedback.

Para Fleury e Fleury (2000), um dos principais recursos da competéncia é o
conhecimento. A aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias podem
OCOITEr POr Processos proé-ativos ou por processos reativos. Entenda-se por processos pro-ativos a
experimentacio e a inovagdo responsaveis pela geracdo de novos conhecimentos e metodologias,
e também pela geracao de novos produtos ou servigos, o que, segundo os autores, acontecem com
base em situagdes nao rotineiras. Ja os processos reativos podem ser representados pela resolucao
sistemdtica de problemas, experiéncias realizadas por outros e contratacio de pessoas.

Para que haja competéncia, € necessdrio colocar em acdo um repertério de recursos,
conhecimentos, capacidades cognitivas, capacidades integrativas, capacidades relacionais, etc., os
quais sdo colocados a prova em desafios oriundos da concepg¢do de novos projetos, dos problemas
mais complexos, dos incidentes, das panes, etc.. Nessas situagdes, além de colocar em ag@o os
recursos da competéncia, se tem a oportunidade de experimentar e aprender novas possibilidades
de lidar com eles, e, portanto, de desenvolver a prépria competéncia (FLEURY e OLIVEIRA JR.,

2001).

2.6.1.2 — Visao de Competéncias Segundo Perrenoud

Perrenoud (1999) define competéncia como sendo uma capacidade de agir

eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem
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limitar-se a eles. Para enfrentar uma situacdo da melhor maneira possivel, deve-se, via de
regra, pOr em acdo e em sinergia varios recursos cognitivos complementares, entre 0s quais
estdo os conhecimentos. No sentido comum da expressdo, estes sdo representacdes da
realidade, que se constrdi e se armazena ao sabor da experiéncia e da formagao. Quase toda
acdo mobiliza alguns conhecimentos, algumas vezes elementares e esparsos, outras vezes
complexos e organizados em redes.

As competéncias manifestadas por essas acdes nao sdo, em si, conhecimentos; elas
utilizam, integram ou mobilizam tais conhecimentos. Uma competéncia nunca ¢é a
implementacdo racional pura e simples de conhecimentos, de modelos de acdo, de
procedimentos. Ndo se pode deixar de lado a assimilagdo de conhecimentos, pois a
apropriacdo de numerosos conhecimentos nao permite sua mobilizacdo em situagdes de agdo.
A construcdo de competéncias € insepardvel da formacdo de esquemas de mobilizacdo dos
conhecimentos, com discernimento, em tempo real, ¢ ao servico de uma agdo eficaz. Os
esquemas constroem-se ao sabor de um treinamento, de experi€ncias renovadas, a0 mesmo
tempo redundantes e estruturantes, e eficazes quando associado a uma postura reflexiva
(PERRENOUD et al. 2002).

Uma competéncia seria entdo um simples esquema? Segundo Perrenoud (1997), ela
antes orquestra um conjunto de esquemas. Um esquema € uma totalidade constituida, que
sustenta uma ac¢do ou operacdo Unica, enquanto uma competéncia com certa complexidade
envolve diversos esquemas de percep¢do, pensamento, avaliagdo e acgdo, que suportam
inferéncias, antecipacdes, transposi¢des analdgicas, generalizagdes, apreciacdo de
probabilidades, estabelecimento de um diagndstico a partir de um conjunto de indices, busca

de informagdes pertinentes, formacdo de uma decisao, etc..
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Para Perrenoud (2000), a no¢ao de competéncia designa uma capacidade de mobilizar

diversos recursos cognitivos para enfrentar tipos de situacdes. Isso consiste em quatro

aspectos:

As competéncias ndo sao saberes ou atitudes, mas mobilizam, integram e
orquestram tais recursos;

Essa mobilizacdo sé € pertinente em situacdes singulares, mesmo que se possa
tratd-la em analogia com outras, ja encontradas;

O exercicio da competéncia passa por operacdes mentais complexas,
subentendidas por esquemas de pensamento, que permitem determinar (mais ou
menos consciente e rapidamente) e realizar (de modo mais ou menos eficaz) uma
acdo relativamente adaptada a situacao;

As competéncias profissionais constroem-se, em formagao, mais também ao sabor

da navegacdo didria de um professor, de uma situagao de trabalho a outra.

Descrever uma competéncia equivale, assim, na maioria das vezes, a evocar trés

elementos complementares:

Os tipos de situagdes em que se tem certo dominio;

Os recursos para mobilizar os conhecimentos tedricos ou metodoldgicos, as
atitudes e as competéncias mais especificas, os esquemas motores, os esquemas de
percepc¢ao, de avaliagcdo, de antecipacao e de decisdo;

A natureza dos esquemas de pensamento que permitem a solicitacdo, a
mobilizacdo e a orquestracdo dos recursos pertinente em situacdo complexa e em

tempo real.

Segundo Perrenoud (2000), entre os recursos mobilizados por uma competéncia maior,

encontram-se, em geral, outras competéncias de alcance mais limitado. O profissional gera a

situacdo globalmente, mas mobiliza algumas competéncias especificas, independentes umas
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das outras, para tratar certos aspectos do problema, assim como uma empresa terceiriza certas
operagdes de produgao.

Perrenoud, em seus livros “10 Novas Competéncias para Ensinar” e “As
Competéncias para Ensinar no Século XXI”, aborda respectivamente a especificagdo de 10
classes de competéncias voltadas ao oficio do professor (PERRENOUD, 2000) e a formagao

dos professores (PERRENOUD et al. 2002).

2.6.2 — O Carater Dinamico das Competéncias

Ropé e Tanguy (1997) chamam a atengdo para o carater dinamico das competéncias.
Segundo essas autoras, enquanto o dominio de uma profissao, uma vez adquirido e certificado
por um diploma, ndo pode ser questionado, as competéncias sdo tidas como propriedades
especificas valorizadas em uma atividade, mas eminentemente instaveis e provisorias.

Fleury e Oliveira Jr. (2001), por sua vez, comentam que os conhecimentos e
habilidades inerentes a um individuo possuem valor transitério, uma vez que as tecnologias
organizacionais sdo dindmicas e impdem novas necessidades de qualificacdo a cada dia. Uma
competéncia tida hoje como essencial em um contexto organizacional especifico pode
amanha, tornar-se obsoleta, em razdo da introdu¢do de inovagdes tecnoldgicas no ambiente de
trabalho ou mesmo de uma reorientacao estratégica da organizacgao.

Sparrow e Bognanno (1994), seguindo as proposi¢des acerca da influéncia de
inovagdes tecnoldgicas sobre a qualificacdo profissional, sugerem a classificacdo das
competéncias conforme a sua relevancia, demonstrando o seu cardter dinamico. Segundo os
referidos autores, as competéncias estdo inseridas em um ciclo de relevancia ao longo do

tempo, sendo possivel classifica-las em quatro categorias distintas:
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- Emergentes: competéncias que ndo eram relevantes até entdo, mas a orientacio
estratégica da organizacdo ou o desenvolvimento tecnoldgico as enfatizardo em
um futuro préximo. Exemplos: dominio de idiomas estrangeiros, capacidade de
navegar na internet e autogerenciamento da carreira profissional;

- Declinantes: competéncias que constituiram parte da empresa num passado
recente, mas se tornardo cada vez menos importantes devido a mudancas na
estratégia ou na tecnologia. Exemplos: capacidade de datilografar e de exercer
controle burocratico;

- Estaveis ou essenciais: competéncias fundamentais para o funcionamento da
organizacdo, que permanecem relevantes ao longo do tempo. Exemplos:
raciocinio légico e capacitagdes ligadas ao negécio da empresa;

- Transitorias: competéncias que, embora essenciais em momentos criticos de
transi¢cdo, nao estdo diretamente relacionadas ao negoécio da organizacgdo.
Exemplos: capacidade de conviver com a incerteza, administrar o stress e

trabalhar sob pressao.

Segundo Levy (1999), pela primeira vez na histéria da humanidade, a maioria das
competéncias adquiridas por uma pessoa no comeco de seu percurso profissional se torna
obsoleta no fim de sua carreira. Nesse sentido, cabe refletir que o trabalho exige cada vez
mais o aprender, o transmitir saberes, o construir e produzir conhecimentos.

Perrenoud (2000) diz que o oficio do professor ndo é imutdvel. Suas transformacdes
passam principalmente pela emergéncia de novas competéncias ou pela acentuacdo de
competéncias reconhecidas, por exemplo, para enfrentar a crescente heterogeneidade dos
efetivos escolares e a evolucdo dos programas. Todo referencial tende a se desatualizar pela

mudanca das préticas e, também porque a maneira de concebé-las se transforma.
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Segundo Perrenoud (2000), ninguém pode observar e conceituar todas as facetas do
oficio de professor, conceber com a mesma precisdo € a mesma pertinéncia todas as
competéncias correspondentes.

Parece ndo haver duvidas que os professores precisam desenvolver novas
competéncias ou re-significar algumas outras. Levantar quais sdo essas competéncias € uma

das tarefas desta pesquisa.
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3. Competéncias e a Relacio entre os Temas utilizados como

Fundamentacio Tedrica

Este capitulo, além de apresentar algumas competéncias extraidas a partir da revisao
bibliografica realizada no capitulo 2, promove uma discussdao em torno do relacionamento
entre os principais temas pesquisados que deram suporte para a identificacdo das
competéncias.

Duas grandes dreas serviram de base para a identificacdo das competéncias a serem
trabalhadas na capacitac¢do de professores para o ensino a distancia: a educacgao a distancia e a
formacdo de competéncias. Sobre essa base (formada por essas duas dreas) estdo quatro
pilares (temas) que forneceram a sustentacdo necessdria para a identificacdo das
competéncias:

Pilar 1: Modelo Nio Formal;
Pilar 2: Objetivos Educacionais;
Pilar 3: Estilos de Aprendizagem;

Pilar 4: Ciclo de Aprendizagem.

A relacdo entre esses quatro referenciais tedricos demonstra também a relacdo
existente entre as competéncias identificadas e ajuda a elucidar os possiveis beneficios a

capacitacdo docente para a educacdo a distancia.

3.1 — Competéncias Identificadas a partir de cada Tema Pesquisado

Pilar 1 — Modelo Nao Formal
O primeiro pilar considerado como fundamento para a elaboragdo das competéncias

que um professor deve possuir para ensinar na modalidade a distancia enfoca a construgao de
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sistemas de aprendizagem menos formal apoiados pela tecnologia educacional. O principio
que rege esse primeiro pilar € que um sistema de aprendizagem deve ser flexivel e construido
através da aplicacdo sistemdtica de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos visando a
solucdo de problemas relacionados ao ensino. A escolha desse tema, como um dos pilares de
sustentacdo desta pesquisa, foi baseada no fato de que a educacgdo a distancia “ainda” ndo é
um modelo formal de ensino e talvez nem venha a ser.

Baseado no levantamento bibliografico realizado sobre esse tema, a partir do livro
“Tecnologia da Educacdo e sua Aplicagdo a Aprendizagem de Fisica” (DIB, 1974), foram
extraidas as seguintes competéncias:

1. Competéncia para se especificar previamente o conhecimento final que se espera
do estudante, em termos mensurdveis, antes do inicio do processo de ensino,
portanto, antes de se iniciar o sistema de aprendizagem,;

2. Competéncia para se especificar previamente o conhecimento inicial que se espera
do estudante, em termos mensurdveis (pré-requisitos), antes do inicio do processo
de ensino, portanto, antes de se iniciar o sistema de aprendizagem,;

3. Competéncia para se estabelecer uma seqiiéncia de aprendizagem, antes do
processo de ensino, portanto, antes de se iniciar o sistema de aprendizagem,;

4. Competéncia para se prever realimentacdo no sistema de aprendizagem de modo a
poder observar se as respostas dadas pelos estudantes, em determinada etapa do
sistema de aprendizagem, condizem com as pré-estabelecidas, provendo assim o
controle do sistema e do estudante;

5. Competéncia para fomentar a participacdo ativa dos estudantes, para que esses
déem respostas observaveis durante o processo de aprendizagem, possibilitando

avaliacdo e ajustes no sistema;
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6. Competéncia para se especificar objetivos para auxiliar na elaboracao e conducao
do processo de aprendizagem, além de servir de parametro para verificar se foram

alcancados.

Pilar 2 — Objetivos Educacionais

Nos estudos referentes aos sistemas de aprendizagem menos formal, baseados em
tecnologia educacional, observou-se a importancia de se estabelecer objetivos de
aprendizagem. O reconhecimento da importancia e da dificuldade em se determinar tais
objetivos impulsionou a utilizagdo de um segundo pilar de sustentagdo para a identificacdo
das competéncias.

Das informagdes coletadas sobre esse segundo pilar, a partir do livro “Taxionomia dos
Objetivos Educacionais — Dominio Cognitivo” (BLOOM et al. 1972), foram extraidas as
seguintes competéncias, necessarias ao professor quando do estabelecimento de objetivos
educacionais:

7. Competéncia para saber qual o nivel da taxionomia de Bloom (1 — conhecimento;

2 — compreensdo; 3 — aplicacdo; 4 — andlise; 5 — sintese; 6 — avaliacdo) que o
estudante se encontra e qual o nivel que se pretende trabalhar ou que se pretende
que o estudante atinja;

8. Competéncia para saber o qudo desenvolvido o estudante estd para atingir

determinado objetivo;

9. Competéncia para saber quais sio suas necessidades e interesses;

10. Competéncia para saber disponibilizar material didatico suficiente para que o

estudante consiga atingir o objetivo proposto, dentro do nivel da taxionomia

trabalhado;
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11. Competéncia para saber equacionar o tempo necessario para que o estudante atinja
0 objetivo;
12. Competéncia para saber determinar e avaliar se o0 comportamento que o estudante

apresenta € o esperado.

Pilar 3 — Estilos de Aprendizagem

Com objetivo de maximizar o processo de aprendizagem dos estudantes foi utilizado
um terceiro pilar, que enfatiza a questao dos estilos de aprendizagem como um meio para que
os objetivos pretendidos pelos professores possam ser alcangados pelos estudantes. O
conhecimento sobre estilos de aprendizagem pode ajudar os estudantes a se conhecerem
melhor e dar suporte ao professor no estabelecimento de objetivos e estratégias de ensino. A
partir da informacdo dos modos preferenciais de aprendizagem de seus estudantes, o professor
pode ensinar de diferentes maneiras um mesmo conteido de tal forma que consiga atingir
mais eficientemente os objetivos pretendidos, criando um ambiente de aprendizagem que
maximize a satisfacdo do aprender nos estudantes, proporcionando alto grau de motivagao.

Algumas competéncias sdo consideradas importantes para que o professor tenha

sucesso em suas atividades:

13. Competéncia para identificar estilos de aprendizagem, pois ele ird trabalhar com
educacgdo a distancia que € considerada por muitos como modalidade de ensino em
massa em que o estudante aprende na maior parte do tempo individualmente (pois
o contato fisico é reduzido) e existe um alto indice de evasao;

14. Competéncia para saber preparar atividades instrucionais e materiais diddticos que
mesclem os estilos de aprendizagem, procurando atender a maior parte das

preferéncias de aprendizagem de seus alunos;
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15. Competéncia para levar em consideragdo os estilos de aprendizagem quando da
formacao de grupos de trabalho;

16. Competéncia no que diz respeito a ndo utilizar somente os estilos preferenciais de
seus estudantes para ensinar, pois eles poderdo nao desenvolver a destreza mental

que necessitam para enriquecer seu potencial.

Pilar 4 - Ciclo de Aprendizagem

A criagdo desse quarto pilar se deu em decorréncia dos estudos realizados sobre os
estilos de aprendizagem, especificamente do modelo de Kolb (1985) que, baseado nos modos
de percepcdo e processamento da informacdo, determinou quatro tipos de aprendizes.
McCarthy (1986), a partir desse modelo, criou um sistema de aprendizagem chamado 4MAT
que possibilita conceber um ciclo de aprendizagem e ensinar ao redor desse ciclo,
contemplando os quatro tipos de aprendizes estabelecidos por Kolb. Baseado nos estudos do
sistema 4MAT, algumas competéncias sdo relacionadas para que o professor consiga em seu
sistema de ensino contemplar um maior nimero de estudantes:

17. Competéncia para conduzir o estudante ao redor do ciclo. Percorrer o ciclo é
natural para o professor, mas nao para o estudante;

18. Competéncia para estabelecer perguntas e atividades adequadas ao quadrante que o
estudante se encontra, para conduzi-lo ao redor do ciclo;

19. Competéncia para fornecer as informagdes adequadas aos quadrantes. Nao adianta
fornecer informagdes sobre um quadrante e fazer perguntas cujas respostas estao
em outros quadrantes. Isso causard desmotivacado ao estudante;

20. Competéncia para colocar as perguntas ou atividades no momento certo do
processo de ensino e aprendizagem, de modo que o estudante seja instigado a

respondé-las tendo condi¢des de se tornar um ator ativo no processo.
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A figura 11 ilustra os quatro pilares utilizados como referenciais teéricos de onde

foram extraidas as 20 competéncias apresentadas na secdo anterior.

Competéncias

Professores Capacitados para EaD

Modelo Nao Formal

= Tecnologia
Educacional
Teoria de /7
Sistemas N
Teoria de Sistema de
Comunicagao Aprendizagem

Importancia da
Declaragao de Objetivos
de Aprendizagem

Ciclo de
Aprendizagem

G
NSE

/

Individualidade

Formas de Contemplar a

Objetivos Educacionais

Estilos de Aprendizagem

4 - Andlise

| 3 - Aplicagao

| 2 - Compreenséo

| 1 - Conhecimento

Myers-Briggs

Felder

Kolb

Keirsey

(Estratégias de Aprendizagem)

||_/(

Preferéncias no
Aprender

Figura 11 — Referenciais tedricos utilizados para a identificacio das competéncias.

A proposicao dessas competéncias vem ao encontro da necessidade de capacitar o

professor com as habilidades, atitudes e conhecimentos adequados a modalidade do ensino a

distancia. Conforme foi relatado anteriormente, € necessario que o professor se adapte a essa

nova realidade e consiga por em pratica todo o potencial dessa a alternativa educacional,

visando atender as necessidades e exigéncias da sociedade atual. E importante fazer com que

o professor atue de uma maneira diferente da que estd acostumado no ensino presencial,

pensando nas exigéncias desse processo de educagdo em massa. Para que isso ocorra, ele deve

estar preparado para criar um sistema de aprendizagem menos formal do que o tradicional,

mais flexivel, e que procure atender uma quantidade e variedade maior de estudantes
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independentemente da localizacdo fisica e do fator tempo. Para que esse sistema de
aprendizagem atenda da melhor maneira esses tipos de estudantes, € preciso construi-los
utilizando tecnologia educacional (que procura aplicar de forma sistemética conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos), cuja fundamentacdo estd nas dreas da psicologia, teoria de
sistemas e teoria das comunicagdes (vide figura 11 — Modelo Nao Formal).

Um primeiro passo para a construcdo de um sistema de aprendizagem menos formal é
o estabelecimento de objetivos, sejam eles genéricos ou especificos as atividades
instrucionais. Estabelecer objetivos € uma atividade fundamental no processo de planejamento
do ensino, por isso a necessidade de se estudar sistemas que auxiliam na identificacdo e
classificac@o de objetivos. O sistema de classifica¢do estudado foi a taxionomia proposta por
Bloom e colaboradores (BLOOM et al. 1972), que classifica os objetivos em seis classes de
acordo com o nivel de complexidade. A definicdo dessas classes foi realizada de tal forma que
os objetivos categorizdveis em uma classe compreendessem e se baseassem em
comportamentos incluidos nas classes precedentes do esquema (vide figura 11 — Objetivos
Educacionais). A especificacdo dos objetivos é importante para verificar se os resultados
esperados de um sistema de aprendizagem ou de uma atividade instrucional ou de um
estudante foram alcancgados.

Informagdes referentes as preferéncias de aprendizagens dos estudantes podem ser
uteis aos professores, contribuindo para que os objetivos estabelecidos possam ser atingidos
de uma maneira mais eficiente e eficaz, motivando e tornando a aprendizagem mais
agradavel. Tais informag¢des podem ser obtidas através de modelos, disponiveis na literatura,
que ajudam a identificar as caracteristicas preferenciais de aprendizagem dos estudantes,
auxiliando os professores na definicdo de melhores estratégias de ensino, contribuindo para a

maximizac¢do da aprendizagem (vide figura 11 — Estilos de Aprendizagem).
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Ensinar para estudantes com modos preferenciais de aprendizagem diferentes passa a
ser uma necessidade. Uma possivel forma de se tentar abranger os diferentes estilos de
aprendizagem ¢ utilizar o conceito de McCarthy (1986) — ensinando ao redor do ciclo. Ensinar
ao redor do ciclo possibilita ao professor estabelecer objetivos para cada quadrante,
estimulando os diferentes estilos de aprendizagem dos alunos. Estabelecer objetivos as
atividades de aprendizagem, baseados nas etapas do ciclo, auxilia o professor a conduzir o
estudante pelos quatro quadrantes (Por qué?) (O qué?) (Como?) (E Se?) (vide figura 11 —

Ciclo de Aprendizagem).

3.3 — Sobre as Competéncias Identificadas

E vilido ressaltar que as competéncias identificadas neste capitulo foram baseadas nos
temas adotados como fundamentagcdo tedrica, isso significa que diferentes competéncias
podem ser identificadas dependendo dos principios tedricos utilizados.

Cada competéncia identificada pode contribuir para a identificacdo de novas
competéncias, ou ainda podem ser desmembradas em outras (o contrdrio também ¢
verdadeiro, ou seja, duas ou mais competéncias podem ser condensadas € uma unica,
dependendo do grau de abstragcdo de cada pesquisador).

As competéncias identificadas podem, e devem, ser tratadas em qualquer processo de
capacitacdo docente para EaD. O modelo de referéncia, apresentado neste trabalho, tem a
preocupacio de indicar um caminho a ser percorrido em um processo de capacitacdo de tal
forma a considerar e/ou possibilitar que as competéncias sejam alcancadas, e que esse
processo tenha qualidade.

Apo6s a identificacdo das competéncias, o foco passou a ser a constru¢do de um

modelo que sirva de referéncia para que qualquer instituicio de ensino possa elaborar de
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forma sistemdtica seu processo de capacitacdo, levando em consideracdo o fator
competéncias. A partir do principio de que o modelo de referéncia deve ser sist€mico e
flexivel/adaptavel a qualquer instituicdo, optou-se em utilizar uma metodologia (que
fornecesse suporte para a construcao desse modelo) cujas caracteristicas sao compativeis com
o que se deseja. Essa metodologia (Soft Systems Methodology — SSM) é apresentada no

préoximo capitulo.
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4. Soft Systems Methodology - SSM

Este capitulo apresenta uma visao geral da Soft Systems Methodology — SSM adotada
como guia de orientagdo (suporte, base) para o desenvolvimento do modelo de referéncia para
a sistematizagao do processo de capacitacao docente para EaD.

Antes de abordar a metodologia em si sdo apresentados os significados das linhas de

pensamento sistémico Soft e Hard e um breve histdrico evolutivo da SSM.

4.1 — Pensamento Soft e Hard, e Introducio a SSM

De acordo com Ensslin (2002), segundo o uso mais freqiiente (talvez aceito pela
maioria dos pesquisadores), associa-se o pensamento sist€émico Hard a problemas técnicos
bem definidos (estruturados) e pensamento sist€émico Soft a situagdes mal definidas,
indistintas e vagas, envolvendo seres humanos e consideragdes culturais.

Para Checkland (1983) os problemas estruturados seriam aqueles que podem ser
definidos de acordo com a linguagem da teoria que se propde a resolvé-lo sendo possivel
obter a solucdo através da mesma. Tais problemas estdo diretamente relacionados com os
modelos classicos da pesquisa operacional, andlise e engenharia de sistemas, os "Hard
Systems", cujas abordagens ignoram a dinamica dos sistemas ao longo do tempo.

Segundo Checkland (1985), os modelos da tradicdo Soft procuram representar
modelos de questionamento sobre a realidade e nao modelar a realidade. Checkland e Scholes
(1999) fazem uma distincdo entre a palavra modelo utilizada na pesquisa operacional (PO)
classica e na Soft Systems Methodology — SSM. Em PO modelo significa representacdo de
uma realidade que o pesquisador estd investigando. Em SSM, modelo sdo construtos

intelectuais, relatos de conceitos variados de atividade intencional, baseados em visoes de
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mundo declaradas, que podem ser usados para estimular o debate sobre a situacao real e sobre
as mudancgas nela desejdveis, eles ndo pretendem ser representacdes de coisa alguma na
situagao real.

O Modelo de Checkland teve como primérdios de desenvolvimento os anos 70 e foi
inspirado nas idéias de Vickers (1965, 1968, 1970, 1973) referentes ao conceito apreciativo.
Vickers estava preocupado com a desumanizagao nas linhas de atuacdo sistémica na solugao
de problemas e para re-humaniza-las criou o conceito de aprecia¢do (ato mental, avaliativo,
no qual normas conflitantes e valores determinam quais sdo os fatos relevantes, enquanto que
fatos percebidos ou considerados exigem atencdo porque sdo vistos como relevantes para
certas normas e valores).

O ponto de partida do modelo apreciativo € a interagdo do fluxo de eventos e idéias (a
situac@o que se percebe como problemaética) que vai se desenvolvendo ao longo do tempo. A
percep¢ao da realidade e os julgamentos sobre a mesma contribuem para o surgimento de
idéias que consequentemente contribuem para a tomada de agdes as quais se tornam parte de
um fluxo de eventos em torno do sistema (CHECKLAND e CASAR, 1986).

A importancia do conceito de apreciacdo foi reconhecida e assimilada por Checkland
quando da articulagdo formal de uma metodologia orientada para o entendimento, visando a
interven¢do na situacdo entendida como problemdtica. Essa metodologia, chamada de Soft
Systems Methodology, foi proposta como uma orquestracdo do modelo apreciativo de Vickers,
que coloca o processo apreciativo como uma percepcao seletiva da realidade e os julgamentos
feitos sobre a mesma em uma situagdo percebida como problemdtica. Seu desenvolvimento
decorre da ineficiéncia das metodologias tradicionais, baseadas na definicio de metas e
otimizantes, quando eram aplicadas a problemas mal definidos ou mal estruturados.

Segundo Martins (1996), a metodologia de Checkland é uma abordagem bastante rica

que mais do que definir solugdes para problemas propde um processo organizado de reflexdao
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sobre a realidade percebida pelas pessoas e mostra-se bastante adequada para tratar de forma
explicita os aspectos subjetivos de uma situacao problemadtica.
Para Dobbin e Bustard (1994), a SSM apresenta algumas caracteristicas que ndo s@o
explicitadas pela maioria dos métodos tradicionais:
- Nao examina um problema, mas a situagdo em que existe percepcao para ser
um problema;
- Foco sobre identificacdo de propdsito de um sistema e as atividades
necessdrias para encontrar esses propdsitos;
- E uma metodologia baseada em idéias de mudanca em uma situacio que se
deseja modificar. O modelo de sistema proposto ou desejado € comparado com
o atual, a fim de determinar mudancas necessarias;
- Foca o sistema desejavel e como alcanca-lo, de preferéncia, inicia-se com a
situacdo real presente e considera-se meios de como altera-la;
- Reconhece a importincia do controle em qualquer sistema, requerendo a

presenca de uma atividade de monitoracdo e feedback.

Segundo Checkland e Scholes (1999), a SSM € uma maneira de estruturar o
pensamento com relacdo as situacdes do mundo real, percebidas como problematicas, cujo
objetivo € sempre produzir o que € visto como melhoria na situacdo. Para eles, a SSM pode ser
usada de muitas maneiras diferentes, em situacdes diferentes, e pode ser interpretada de
modos diferentes por cada usudrio. Qualquer uso potencial dessa metodologia deve ser
caracterizado por pensamento consciente a respeito da maneira de adapti-la a situagdo
especifica.

A SSM tem o foco baseado num conjunto organizado de principios que servem de guia
para acdo na tentativa de gerenciar situagdes problemadticas do mundo real (CHECKLAND e

SCHOLES, 1990).
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4.2 — Historico Evolutivo

Abaixo estdo relacionadas algumas informagdes, extraidas do livro “Soft Systems
Methodology in Action” de Checkland e Scholes (1999), referentes ao histérico evolutivo da
SSM. Esse historico € apresentado sucintamente e reflete as alteragdes e os melhoramentos
realizados na metodologia.

1969: inicio da SSM como uma metodologia especifica (primeiros estudos usando a
SSM, embora a sigla ndo tenha sido, entdo, usada).

1972: a pesquisa que iniciou em 1969 foi publicada sob o titulo “Towards a systems-
based methodology for real-world problem solving” (CHECKLAND, 1972). O argumento
principal desse trabalho era a necessidade de uma metodologia de uso pratico para resolugdo de
problemas do mundo real.

1981: surgimento do primeiro livro sobre SSM (CHECKAND, 1981). Trata-se da
primeira edicao de “Systems Thinkings, Systems Practice” (STSP), onde o processo seqiiencial
do trabalho de 1972 foi substituido pela nocdo de clusters de sete estidgios, em um processo de
aprendizagem circular. Os dois primeiros estagios sdo utilizados para contextualizar e expressar
a situagdo problemadtica. No terceiro estdgio sdo identificados os sistemas mais relevantes da
situacdo problematica. No quarto estdgio a situacdo desejavel ¢ modelada e comparada com a
situacdo real no quinto estidgio. No estdgio seis o resultado da comparacdo € discutido e
melhorias sdo delineadas, e finalmente no estigio sete sdo providas acOes para que essas
melhorias sejam implementadas. Uma outra caracteristica da versdo da SSM de 1981 foi que os
estdgios da formacdo da maioria das defini¢cdes e da constru¢do de modelos a partir dessas
definicdes (estagios 3 e 4) foram separados dos outros por uma linha diviséria, que colocava o
mundo do pensamento sistémico abaixo dela e o mundo cotidiano da situagcdo problematica,

acima dela. A formulagdo de 1981 foi importante para permitir o ensino e o uso do modelo.



91

1988: a metodologia omitiu a linha divisdria entre 0 mundo da situagdo problematica e
o mundo do pensamento sist€émico. Outra contribui¢do importante nessa época foi a
introducdo das dimensdes cultural e politica, que vieram por complementar a dimensao 16gica
das versdes anteriores. O que essa versao da SSM consegue reconhecer € o papel crucial da
histéria nas questdes humanas (o que foi desconsiderado nas versdes anteriores). Essa versao
enfatiza as diferencas nas percep¢des e as diferencas nas pessoas, ambas em continua
mutacdo.

1990: a forma da metodologia foi rediscutida, e o modelo dos sete estadgios nao foi
mais considerado capaz de capturar o uso mais flexivel da SSM. Nessa nova versao, publicada
no livro “Soft Systems Methodology in Action” (CHECKLAND e SCHOLES, 1990), a SSM
passa a ser tratada como um modelo de quatro atividades: 1) entender uma situagao
problematica, inclusive nas dimensdes culturais e politicas; 2) formular alguns modelos
conceituais relevantes; 3) debater a situagcdo, usando os modelos, e buscando, a partir dai: a)
mudangas que viriam por melhorar a situacio e que sdo consideradas tanto (sistematicamente)
desejdveis quanto (culturalmente) vidveis; b) acomodagdes entre os interesses conflitantes, o
que viria por permitir que uma acao visando melhoria fosse tomada; 4) tomar uma acdo na
situacdo para produzir melhoria.

Segundo Checkland e Scholes (1999), as alteracdes e melhoramentos realizados na
SSM ao longo do tempo foram resultados da experiéncia obtida através de sua propria

aplicagdo em casos reais, € ndo simplesmente de estudos académicos.

4.3 — A Soft Systems Methodology - SSM

Embora a SSM tenha sofrido vérias alteracdes (evolugdo), conforme relatado na secao

anterior, procurou-se aqui descrevé-la a partir de uma visdo global extraida dos livros
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“Systems Thinkings, Systems Practice” de Checkland (1981) e “Soft Systems Methodology in
Action” de Checkland e Scholes (1999). O livro “Systems Thinkings, Systems Practice”,
segundo o autor, foi uma tentativa de:

- Primeiro: desenvolver relatos explicitos das perspectivas de sistemas (visdo
sistémica do mundo);

- Segundo: baseado nessa visdo, desenvolver maneiras (caminhos) de usar as
idéias sistémicas na pratica em situa¢des problemadticas reais;

- Terceiro: promover modificacdes, se for o caso, tanto na perspectiva de
sistemas quanto nos modos de uso das idéias sist€émicas, através de
experiéncias adquiridas, erros ou enganos cometidos e/ou licdes aprendidas;

- Quarto: refletir sobre a interacdo entre pensamento sist€émico e pratica
sist€émica procurando extrair conclusdes que possibilitem trazer beneficios na

pratica ou na futura pratica da teoria.

O objetivo aqui ndo é detalhar a metodologia, mas sim fornecer informacdes bdsicas
de sua estrutura e funcionamento para que depois ela possa ser adaptada (apropriada) e
utilizada para a resoluciao do problema pesquisado servindo de fonte orientadora em busca dos
objetivos tracados. E importante salientar que nem todos os aspectos envolvidos na
metodologia foram aqui relatados, uma vez que foram considerados menos relevantes para
contexto pesquisado.

A figura 12 representa a SSM como uma seqiiéncia cronoldgica de sete estdgios. Essa
seqiiéncia foi utilizada para melhor explicar a metodologia e ndo necessariamente precisa ser
seguida quando de sua utilizacdo, é possivel iniciar a metodologia em qualquer estdgio
adequando-a a0 momento e ao contexto em estudo.

Segundo Checkland (1981), a metodologia contém dois tipos de atividades:

* Extraida do livro “Systems Thinkings, Systems Practice” de Checkland (1981).
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- As do mundo real (estagios 1, 2, 5, 6 e 7), parte superior da linha diviséria da
figura 12: onde estdo envolvidas as pessoas e a situagao-problema;
- E as atividades que representam o pensamento sistémico (estagios 3, 4, 4a, e

4b), parte inferior da linha diviséria da figura 12: representam o mundo

ideal/desejado e sua complexidade.

s . Action to improve

The prablem the problem 2
=itu ation: zitugtion e :
urctruchired Feasiblk, desirable

changes

2.
The problem
situ atio n:
expressed

a.
Comparizon of
Juith 2

Rzalveorld _
—~~7 Systems thirking

Root definitions of
relevant systems

Conceptual
models

Farmal system
concept

Other systems

4a. thirking

ah.

Figura 12 - Visao geral da metodologia (CHECKLAND 1981).

Em resumo a metodologia consiste inicialmente na percepcdo de uma situacdo dita
problematica e desestruturada (estagio 1). No estdgio 2, chamado de expressdo, sdo levantadas
as percepgdes a respeito da situacdo para que se tenha uma definic@o clara da realidade que se
deseja transformar. No estdgio 3 sdo identificados os sistemas considerados relevantes para a
andlise, ¢ chamado de "definicdo de raizes dos sistemas relevantes". Este procedimento

normalmente € acompanhado da identificagdo dos elementos CATWOE (clientes, atores,

percepgoes, detentores de problema, e restricdes do ambiente) para que se defina realmente no
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que consiste cada sistema. No estdgio 4 é feita a constru¢do do modelo conceitual que
consiste na descricdo dos meios necessdrios para que o(s) sistema(s) represente a situacao
desejada. Este modelo deve ser testado quanto a um conjunto de pré-requisitos do que
Checkland chama de sistema formal (4a) ou ainda comparado com sistemas advindos de
outras linhas de pensamento gerencial (4b), a finalidade disso € checar se o modelo construido
ndo ¢ deficiente. No estdgio 5 deve-se comparar o modelo conceitual com a realidade descrita
no estiagio 2. Essa comparacao servird de base para a discussao sobre as mudangas possiveis
de serem implementadas para transformar a realidade, o que € feito no estigio 6, para entdo
no estdgio 7 passar-se a fase de implementacdo das acdes julgadas relevantes para as
mudancas desejadas.

Para Checkland (1981) a SSM pode ser entendida como um sistema ciclico de

aprendizagem, conforme pode ser observado na figura 13:

I d'éiag Teste
Novas id'e’ias/me[ﬁoria@ @

Experiéncia
Adquirida

Figura 13 — SSM como um sistema ciclico de aprendizagem.

Esse sistema ciclico de aprendizagem funciona mais ou menos da seguinte forma:
baseado numa situacdo problematica, uma idéia sistémica € concebida no intuito de melhorar
a situacdo; essa idéia € testada na prética; do resultado desse teste, licoes sdo extraidas e a
aprendizagem se da através das experiéncias adquiridas; e isso serve de ponto de partida para

o desenvolvimento de novas idéias, ou de acdes para melhorar a idéia inicial. A questdo ndo €
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resolver o problema, mas sim colocar as acdes em pratica e aprender com os resultados
gerando uma nova situacao.

Na SSM a resolucdo de problemas € vista como um processo que nao tem fim, no qual
alteracdes sao realizadas, problemas e situacdes sdo redefinidos, ou as visdes deles sdo

alteradas.

4.3.1 — Os Sete Estagios

Estagios 1 e 2: de acordo com Martins (1996), os dois primeiros estdgios sdo,
possivelmente, os mais criticos por se tratarem de estdgios onde a situacdo em andlise deve
ser entendida como insatisfatéria e deve ser muito bem caracterizada para que o processo
possa ir adiante. No estdgio 1 a situacdo problemaética € percebida e no estdgio 2 um retrato
dessa situacao é construido. Esses dois estagios fazem parte de uma fase de expressao, na qual
busca-se a “pintura” mais rica possivel, ndo do problema, mas sim da situag¢do real em que ele
€ percebido (a fase de expressdo pode ser representada através de uma figura, desenho, que
possibilite debater e compreender a situacdo). A percepcao e a visdao da situagdo problematica
sdo muito particulares de cada individuo e isso pode significar que diferentes pessoas podem,
através de interpretacdes subjetivas, encontrar nicleos ou caracteristicas diferentes para um
mesmo problema. Checkland (1981) recomenda que para uma situacdo problemadtica ser
melhor caracterizada é importante analisar diferentes visdes da realidade.

Para melhor descrever a situacdo problematica trés elementos podem ser utilizados:
estrutura (disposicdo fisica, hierarquia, padrdes de comunicagdo); processo (normas,
procedimentos, atividades bdsicas de decisdo, execug¢do, monitoramento e correcdes);
relacionamento entre estrutura e processo (defini¢ao da situacdo “clima”, onde € verificado se

a estrutura funcional adapta-se bem ao sistema de realizacao das tarefas).
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Para Martins (1996) algumas questdes podem ser Uteis para auxiliar na identificacdo
do problema com clareza: Em que contexto esse problema se localiza? Esse € um problema
simplesmente de ordem material, consistindo simplesmente numa correta aplicacdo de
recursos? Quais seriam os atores que influenciariam ou seriam afetados pelo problema? Estdo
todos eles representados no estudo da situacdo? J4 se conhece plenamente o que se deseja e 0s

respectivos fatores intervenientes?

Estagio 3: ap6s a fase inicial (estidgios 1 e 2), que consiste na percepcio e expressiao
da situacdo problemadtica, € necessdrio identificar o sistema ou o conjunto de sistemas
relevante para a andlise da situacdo problemadtica, bem como o que cada sistema requer para
chegar a um estado desejado, esse € o estdgio 3. Essa identificagdo também consta de uma
interpretacdo subjetiva particular de cada analista.

Para cada sistema identificado podem-se definir suas raizes (root definitions: seria
uma descri¢do significativa dos sistemas de acordo com uma visdo particular do mundo),
basicamente informando o que o sistema € em oposicdo a o que ele deveria ser/fazer. Nessa
definicdo também sdo identificadas atividades minimas necessdrias para que cada sistema
possa alcancar a situacdo desejada.

Também nesse estdgio sdo definidos os elementos CATWOE que representam 0s
atores (decisores ou pessoas afetadas pelo problema), suas percepcdes e julgamentos, um
processo de transformacdo de realidade, e as restricbes envolvidas no problema ou na
situacdo. O conhecimento dos elementos CATWOE ¢ essencial para a correta identificacio do
sistema ou problema em estudo e consequentemente para a defini¢do das raizes do problema.
Checkland (1985) atribui o nome CATWOE para esse conjunto de elementos referindo-se as
iniciais de cada um:

- C ("customers") - (clientes) - Seriam as pessoas passiveis ou beneficidrias do

sistema (vitimas ou beneficidrias das a¢cdes a serem propostas).
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A ("actors") - (atores) - Seriam as pessoas que conduziriam as principais

atividades do sistema.

- T ("transformation process") - (processo de transformacdo) — Quais sdo as
transformacoes feitas pelo sistema em questdo. Deve-se conhecer quais seriam
as entradas e quais seriam as saidas do sistema. Sao os meios pelos quais as
entradas do sistema sdo transformadas em saida.

- W ("weltanschauung") - Estd relacionado com a percepcdo, julgamento e
imagem que os atores fazem do que seria o significado do sistema. E a visdo do
mundo que permeia esse sistema (de cada um dos participantes).

- O ("owner") - (detentor do problema) - Os decisores (possuem autoridade para
decidir sobre o futuro do sistema). Sdo aqueles com poder de criar os sistemas
e também fazé-los cessar.

- E ("environmental constraints") - (restricdes externas) - Restricdes que

definem o estado para o sistema. S@o os fatores que afetam o ambiente em que

o sistema estd inserido, ou seja, definicao das limitagGes resultantes da acdo de

elementos externos ao sistema, presentes no ambiente em que esse se encontra.

Esses elementos estdo implicitos na definicdo das raizes do problema e devem ser
identificados para que se tenha uma defini¢cdo clara sobre o que € o sistema, sua estrutura e
limitacdes, e o que se espera ver transformado em cada um deles. E importante ressaltar que
nao ha necessidade de se descrever cada um dos sistemas identificados, e sim somente o(s)

mais relevante(s) de acordo com a visdo do analista percebida através do estagio anterior.

Estagio 4: concluido o estagio 3, é necessario que a defini¢ao das raizes, ja realizada,
seja vista como um sistema de atividades humanas concebido como um processo de

transformacgdo para o que se deseja ver alcancado. No estdgio 4, entdo, a tarefa € a construgdo
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de um modelo que torne possivel as transformagdes definidas como desejidveis no passo
anterior (o que o sistema deve ser/fazer). Segundo Checkland (1981), o modelo conceitual €
um relato das atividades as quais o sistema deve desempenhar com o objetivo de tornar-se o
sistema desejdvel. Para o autor, o modelo conceitual deve expressar mais “o que” o sistema
dever ser/fazer ao invés de “como”. Nao se deve procurar descrever uma realidade pré-
existente quando da constru¢do do modelo conceitual, o que se busca é formular um modelo
que testado sob alguns aspectos julgados relevantes deve ser um meio para alcancar a
realidade desejada. Para Checkland (1981), o modelo deverd conter um nimero minimo de
acOes necessdrias para que o sistema se torne o que foi concisamente descrito na definicdo das
raizes (o modelo deve ser construido com base na defini¢do das raizes). Essas acdes devem
ser conectadas de acordo com necessidades l6gicas e indicando fluxos essenciais para o
primeiro nivel de resolucdo, ou seja, as interconexdes entre os subsistemas definidos como
raizes. O modelo deve apresentar grupos de atividades e interconexdes ldgicas que
possibilitem um detalhamento que conduza a um maior conhecimento sobre a situagdo
problemadtica e ao mesmo tempo facilitem os processos de transformagdes requeridos para a
realidade desejada.

Em resumo, pode-se dizer que o modelo conceitual deve descrever um processo de
transformacgdo, baseado na defini¢do das raizes (estdgio anterior), cujo objetivo € conduzir a
situac@o problemadtica atual em uma situacao desejada, através de um conjunto de atividades.
Nao se pode esquecer que diferentes visdoes do mundo podem conduzir a constru¢do de
modelos conceituais diferentes.

Feita a construcdo do modelo conceitual (estdgio 4), € necessério avaliar sua validade
em termos de performance. Checkland (1981) ressalta que ndo existem modelos validados ou

invalidados, mas sim modelos mais justificidveis uns que os outros. Assim, ele afirma que é
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possivel verificar as possiveis deficiéncias dos modelos comparando-os contra um modelo
geral de um sistema de atividade humana ao qual ele d4 o nome de "sistema formal".

A defini¢do das raizes e o modelo conceitual exploram percep¢des do mundo real e
devem constituir-se mutuamente em um par de declara¢des que define “o que o sistema é” e

“o que o sistema faz”.

Estagio 5: o modelo conceitual criado no estagio 4 deve, entdo, ser comparado com o
que existe no mundo real (situagdo problemadtica expressada no estdgio 2), esse € o estagio 5.
Essa comparacio entre o real e o desejado é um veiculo formal para um debate sobre as
possiveis alteragdes que possam ser colocadas em pritica para que a situacdo real se
modifique atingindo a situagdo desejada. Isso requer a participagdo dos atores interessados no
problema (pessoas envolvidas na situagdo problematica e que participaram de sua percepgao e
o(s) analista(s)). O resultado desse debate, fruto do consenso entre os atores participantes,
pode gerar possiveis alteracdes cujas acdes (implementacdo dessas alteracdes) podem gerar
uma nova definicdo da situagdo problemadtica, formando um ciclo metodolégico. Caso os
atores envolvidos no debate ndao cheguem num consenso em termos das alteragdes a serem
realizadas, sugere-se examinar novamente os sistemas relevantes e suas defini¢des raizes. Isso
pode acontecer devido a divergéncia nas visdes individuais de cada ator sobre a situagdo
problemadtica. Uma das idéias da SSM é de orquestrar os conflitos e promover o consenso
entre os atores. E importante ressaltar que a situacdo problemaética pode ser percebida e
descrita pelo proprio analista (baseado em sua prépria visdo) sem envolver demais individuos,
ou seja, todo o processo da SSM (todos os estdgios) pode envolver somente uma pessoa, o
analista. Desse modo, as comparacdes e as discussdes serdo realizadas entre ele mesmo, ndao
havendo divergéncias, falta de consenso e conflitos.

Nesse estdgio as percepcoes e as construgdes sao analisadas em conjunto (caso varios

atores participem), € o analista poderd entdo fornecer uma avaliacdo epistemologicamente
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mais profunda e mais ampla da situacdo, segundo a visdao dos atores envolvidos. Com isso
serd possivel verificar se o modelo conceitual fornece os meios necessarios para contornar a
complexidade imposta pela realidade (CHECKLAND, 1981).

Para Checkland (1981) a comparagdo entre o modelo construido (que representa a
realidade desejada) e a realidade atual, pode ser realizada de quatro maneiras:

- O modelo criado pode ser utilizado como uma fonte de questdes/perguntas
sobre a situagdo corrente (questionamento ordenado/formal). As questdes serdo
respondidas sistematicamente e suas respostas servirdo como uma forma de
iluminacdo do problema para os participantes. Apenas o pesquisador precisa
estar ciente do modelo criado;

- Uma segunda maneira seria a realizacdo de uma comparacdo a partir da
reconstru¢do de uma seqiiéncia de eventos do passado. O resultado desses
eventos seria comparado com o que teria acontecido (possiveis resultados dos
possiveis eventos/procedimentos) se o modelo conceitual tivesse sido
implementado. Esse procedimento pode clarificar o significado dos modelos e
talvez revelar as deficiéncias da situacdo atual. O histérico dos eventos
passados seria reconstruido, hipoteticamente, para verificar, através de uma
implementacdo simulada do modelo conceitual, as diferengas resultantes na
situacdo percebida como problemdtica (construcdo de cendrios);

- O terceiro método tem um cardter mais estratégico. Nesse método sao
identificadas as caracteristicas mais importantes que denotam diferencas entre
o modelo conceitual e a realidade. Como resultado tem-se, a partir de debates,
uma lista das principais diferencas que serdo uteis para se estabelecer
possibilidades de mudancas. As causas dessas diferencas devem ser

questionadas;
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- No quarto método a comparacdo pode ser realizada através da construg¢ao de
um segundo modelo, representando a situacdo existente. Esse modelo deve ser
comparado com o modelo conceitual que representa a situagdo desejada. O
modelo que representa a situacdo atual deve ser construido de uma forma mais
proxima possivel do modelo conceitual que representa a situagdo desejada,
sendo que o objetivo € reproduzi-lo, mudando apenas nos aspectos onde a
realidade se difere. Com esse método a sobreposi¢ao direta de um modelo no
outro permite a visualizagdo completa das diferencas, que se tornarao fontes de

discussio.

Checkland (1981) afirma que qualquer um desses métodos fornece uma andlise
coerente, concisa e justificivel, sendo que alguns podem ser mais compativeis com
determinadas situacdes. Por outro lado, podem ser feitas vdrias comparacdes, em um mesmo

caso, utilizando-se os diferentes métodos.

Estagio 6: a comparacgao realizada no estagio 5 servird de base para a discussio sobre
as mudangas possiveis de serem implementadas para transformar a realidade, o que € feito
nesse estdgio. Trés sdo os tipos de mudancas possiveis: mudangas na estrutura, nos
procedimentos e nas atitudes. Mudancas estruturais sdo mudancas feitas na organizacdo de
grupos, na estrutura dos relatdrios ou na estrutura de responsabilidade funcional. Mudancas
nos procedimentos referem-se as mudangas nos elementos dinamicos (processos de informar e
reportar verbalmente ou por escrito todas as atividades embutidas na estrutura estatica). As
mudancas de atitudes incluem mudangas em caracteristicas subjetivas que residem na
consciéncia individual e coletiva dos seres humanos quando em grupos, tais como mudangas
nas influéncias, ou na expectativa que as pessoas t€ém sobre o papel a desempenhar, ou mesmo

as mudancas relativas a prontiddo em aceitar certo tipo de comportamento quando em grupo.
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O propésito desse estdgio € usar a comparacdo do estdgio anterior para gerar uma
discussdao de mudangas de qualquer um dos trés tipos.

Nesse estdgio as mudancas identificadas devem ser sistematicamente desejaveis e
culturalmente vidveis. As mudangas desejaveis caracterizam-se como um resultado da
compreensdo adquirida na selecdo das raizes do problema e na constru¢do do modelo
conceitual. Uma mudanga € dita vidvel se for compativel com as caracteristicas da situagao,
com as pessoas envolvidas, a partilha de suas experiéncias, e os eventuais prejuizos que
poderiam sofrer. Chekland (1981) afirma que ndo € facil encontrar mudancas que obedecam

aos dois critérios.

Estagio 7: nesse estagio as acdes julgadas relevantes para as mudancas desejadas e
recomendadas no estdgio 6, para a superacdo da situacdo problema, devem ser
implementadas. O propdsito desse estdgio final € auxiliar os pesquisadores na implementacao
das mudancas, as quais devem ser apresentadas as pessoas apropriadas dentro da organizagao.
Dessa forma, o trabalho do estdgio 7 € implementar as mudancas e colocé-las em acdo. Isso

leva a uma mudanca da situacio originalmente percebida e a emergéncia de outro problema.

De acordo com Checkland (1981), a SSM é um sistema de aprendizagem que usa
idéias sistémicas para formular a¢cdes mentais bésicas de quatro tipos:

- Perceiving (estagios 1 e 2): percepcao e expressao da situacdo problematica;

- Predicating (estagios 3 e 4): incorporacdo formal do uso de idéias sistémicas.
Conceitos de sistemas sdo usados para construir um modelo conceitual que
represente as percep¢oes de uma situacdo desejada;

- Comparing (estdgio 5): comparacdo entre situacdo real/atual e situacdo
desejada;

- Deciding on action (estagio 6): resultado da comparacdo, o que deverd ser

realizado.
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Para o autor, a metodologia de sistemas Hard € concentrada somente em uma visao do
mundo enquanto que a metodologia de sistemas Soft (Soft Systems Methodology — SSM)
trabalha com varias visdes diferentes do mundo, que sdao questionadas e debatidas. O
resultado da metodologia Soft € muito diferente do resultado dos sistemas Hard. Na SSM € a
aprendizagem que conduz a tomada de decisdo sobre certas a¢des, ndo para a resolug¢ao dos
problemas, mas para a modificagdo da situacao.

O capitulo a seguir destaca a apropriacdo da SSM ao problema pesquisado e as
premissas utilizadas como fundamento para a concep¢do do modelo de referéncia para a

sistematizacdo do processo de capacitacao docente para EaD.
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5. Conceptualizacio do Modelo de Referéncia

Segundo Vernadat (1996) um modelo de referéncia € uma abstracdo que deve conter
um determinado grau de generalidade, ser customizavel e servir de base (modelo ideal) para a
elaboracdo ou avaliagdo de modelos especificos (situacdes especificas), principalmente por
meio de discussdes que conduzam a melhorias no processo. Para o referido autor um modelo
de referéncia deve ser desenvolvido para atender a propésitos de representacdo, comunicagao,
analise, sintese, tomada de decisio e controle.

O caminho utilizado para o desenvolvimento do modelo de referéncia para a
sistematizacdo do processo de capacitacdo de professores para o ensino a distancia foi
indicado por uma metodologia (Soft Systems Methodology — SSM), apresentada no capitulo
anterior, cujos principios estdo relacionados ao uso de idéias sist€émicas para a solucdo de
problemas em situacdes reais. Além da apropriacdo da SSM a situacdo pesquisada, este
capitulo apresenta as premissas (principios, fundamentos, conceitos) levadas em consideragcao
para a concep¢ao do modelo. De uma maneira geral, este capitulo apresenta as bases

conceptuais utilizadas como sustentacao para a construcao do modelo de referéncia.

5.1 — Apropriacao da SSM

Segundo Silva (2005), a SSM é uma metodologia genérica utilizada para explorar
situagdes problemdticas através de uma abordagem interpretativa, a qual proporciona um
enquadramento metodoldgico para uma andlise 16gica e especificacdo mais abrangente. Para
Carvalho (2006) a SSM pode ser usada de diferentes maneiras e em diferentes situacdes, onde
cada usudrio pode interpretar qualquer caso de forma diferente. Para Anhesine (1999) a

metodologia proposta por Checkland € genérica e abrangente, o que significa que pode ser
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aplicada em qualquer dominio, drea de conhecimento ou tipo de empresa, desde que seja
realizada uma adaptagao (apropriacio) a situagdo em que serd aplicada.

Baseado no entendimento de que a SSM € flexivel no sentido de possibilitar um
melhor enquadramento metodolégico em diversos tipos de situacdes problematicas
desestruturadas, procurou-se, de forma interpretativa, aproprid-la e aplicd-la a situacdo
pesquisada, de tal maneira a servir de guia (fonte orientadora) para a construcio e verificagao
do comportamento do modelo de referéncia para a sistematiza¢do do processo de capacitacao
docente para a educagdo a distancia.

Checkland (1981) afirma que muitos usudrios da metodologia t€m sido capazes de
utiliza-la como um framework, aproveitando somente aquilo que se julga importante para a
situacdo problemdtica estudada e em diferentes niveis de detalhes. Esse foi o principio
seguido para interpretar, adaptar e utilizar a metodologia na realidade problemdtica em
questao.

Considerando a flexibilidade proporcionada pela SSM, no sentido de poder estar
adaptando-a em diversas situagdes, foi realizada sua simplificacdo especificamente para
utilizd-la na situacdo problemdtica pesquisada. Com essa simplificacdo, dos sete estdgios
originalmente previstos na SSM (figura 12) somente quatro foram utilizados (figura 14).

O primeiro deles foi destinado a percep¢do e apresentacdo da situagdo problemadtica e
de seu contexto geral, retratando a situacdo real sob a dptica tanto do analista (pesquisador)
quanto dos virios autores citados. E vilido relembrar que neste trabalho tanto o contexto geral
quanto a situacdo desestruturada considerada problemdtica foram explicitados (se¢des 1.1 e
1.2 do capitulo “Introducdo”) como sendo a falta de preparacdo docente para atuacdo na
modalidade de ensino a distincia. Essa situacdo agrava-se com a inexisténcia de diretrizes que
possam orientar a sistematizacdo do processo de capacitacao docente e a ndo consideracio de

competéncias importantes nesse processo.
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Estagio 04

Indicagéo de Melhorias

Estagio 01 Estagio 03

Situacdo Problematica: Identificagdo e Contexto

(Situagéo Real) Comparagéo: Estagio 01 x Estagio 02

/ Mundo Real
/ Pensamento Sistémico

Estagio 02

——

——————
-

Modelo Conceitual: Criagao
(Situagao Desejada)

Figura 14 — Apropriacao da SSM.

O segundo estdgio foi destinado a construcdo de um modelo conceitual sist€émico que
fornece diretrizes para a sistematiza¢do do processo de capacitacdo docente para EaD. Esse
modelo representa uma situacdo desejada e serve de orientagdo para que as institui¢des de
ensino possam elaborar e/ou melhorar seu processo de capacitacdo. Toda a fundamentacao
tedrica utilizada na concepg¢ao do modelo de referéncia estd apresentada neste capitulo.

No terceiro estdgio, o contexto geral da situacdo problematica percebida no estagio 1 é
transposto para um contexto/situacdo mais especifico, ou seja, a situagdo problemdtica é
percebida “mais de perto”. Nesse estdgio é realizada uma comparac¢do do modelo construido
(que representa uma situacdo desejada) com uma situacdo real (especifica) que representa o
processo de capacitacdo de uma determinada institui¢do de ensino. O instrumento utilizado

para coletar dados referentes ao seu processo de capacitacdo, a apresentacdo e andlise dos
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dados coletadas e a comparagdo da situagdo real com a desejada, sdo apresentados no capitulo

7.

No quarto estagio, apds a comparagao da situagdo desejada com a situacao real, foram

indicadas as melhorias para que a situagdo real investigada chegasse o mais préximo possivel

da situagdo considerada desejada. A indicagdo dessas melhorias retrata a contribui¢do do

modelo de referéncia para com o processo de capacitacdo investigado. As melhorias sdo

apresentadas também no capitulo 7.

De uma maneira geral foram realizadas as seguintes apropriacdes em relacdo a SSM

original apresentada na se¢ao 4.3:

Os estidgios 1 e 2 da SSM original foram simplificados e unificados,

constituindo o estagio 1 da SSM adaptada;

O estdgio 3 da SSM original foi suprimido, uma vez que se optou por
trabalhar com um Unico sistema relevante para andlise da situacdo

problematica: processo de capacitagdo docente para EaD;

No estdgio 4 da SSM original foram suprimidos os sub-estdgios 4(a) e 4(b),
respectivamente sistema formal e outros pensamentos sistémicos. Esses
sub-estagios foram desconsiderados devido a utilizagdo de algumas
premissas (principios/fundamentos/conceitos) levadas em consideragdo

quando da constru¢do do modelo. Desse modo, o estdgio 4 da SSM original

passou a ser denominado de estdgio 2 na SSM adaptada;

O estdgio 5 da SSM original foi mantido, passando a se chamar estigio 3 da

SSM adaptada;
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- O estdgio 6 da SSM original também foi mantido, s6 que ao invés de ser
utilizado para identificar mudancas possiveis e desejdveis foi utilizado para
identificar melhorias. O estdgio 6 da SSM original passou a se chamar
estagio 4 da SSM adaptada;

- O estagio 7 da SSM original foi suprimido, pois ndo se pretende neste
trabalho implementar agdes para colocar em pritica as melhorias

identificadas no estdgio 4 da SSM adaptada.

De acordo com as apropriacdes realizadas, a légica central da SSM adaptada pode ser

assim representada (figura 15):

/—_\B:se para

Uma situacao do mundo
real que preocupa

s
~— a8

Comparacao
do modelo
com a situacao
real percebida

l

Modelo Sistémico

Indicacao de
melhorias

N

Figura 15 - Légica central da SSM adaptada (adaptada de Checkland e Scholes (1990)).
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Nessa figura fica evidenciada a afirmacao feita por Checkland (1981) de que a SSM
pode ser entendida como um sistema de aprendizagem ciclico.

E importante ressaltar que essa foi a 16gica utilizada para a concepgio e verificacio do
comportamento do modelo de referéncia proposto para a sistematizacdo do processo de
capacitacdo docente para educagao a distancia.

A SSM é uma metodologia que procura melhorar uma situagcdo por meio do
envolvimento das pessoas que fazem parte dela, através de um ciclo de aprendizagem que ndo
tem fim. A aprendizagem ocorre a partir do momento que o modelo sist€émico criado pelo
analista comeca a ser debatido frente as percepgdes sobre a situac@o atual (esse debate surge
da comparacdo do que € desejado com o que € real), o que gera indicacdes de melhorias a
situacdo real. A implementacdo de acdes para melhorar a situacdo real, geralmente, promove
mudancas na situacdo originalmente percebida, gerando uma nova situagdo num ciclo que
pode nunca terminar.

Resumindo, de acordo com a légica central da SSM adaptada, modelos relevantes de
uma situacdo desejada sdo criados e utilizados em um processo de comparacdo que se baseia
nas percepcdes obtidas a partir de uma situacao real. Dessa comparagdo surge um debate que
conduz a certas decisOes referentes as melhorias a serem realizadas no intuito de melhorar a
situacdo real. A execugdo dessas melhorias através de agdes pode promover alteracdes na
situacdo atual, iniciando novamente o ciclo (que pode ndo ter fim).

Segundo Checkland e Scholes (1990), a SSM foi sempre percebida como um uso
organizado de idéias sistémicas que leva em consideracdo a aprendizagem como um modo de
agir para prover melhorias a situacdo problematica.

Para Checkland (1981) a SSM nao € somente um sistema de aprendizagem acerca da
situacdo problema, é também um processo de aprendizagem acerca da propria metodologia. O

processo ciclico das fases da metodologia, além de gerar novas idéias relacionadas a situagao
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especifica, contribui para o desenvolvimento das concepcdes sist€micas e para o
aprimoramento da abordagem. Checkland e Scholes (1990) apontam a sistemicidade do
processo de investigagdo (o ciclo) como o mais importante dentro da metodologia. De um
modo geral, a utilidade da SSM estd em contribuir para o aumento do entendimento sobre uma
situac@o e definir acdes para melhora-la. Nao se pode esquecer que a percep¢do da realidade

(situacdo) depende da visdo do observador.

5.2 — Premissas

Para nortear a concepcao do modelo de referéncia, além da SSM, foram levadas em
consideragdo algumas premissas (principios, fundamentos, conceitos) consideradas
importantes nesse processo: as abordagens analitica e sist€mica; conceitos relacionados a
sinergia, eficicia e efici€éncia; além de uma inspiracdo obtida a partir dos processos de
certificacdo/orientacdo da ABET — Accreditation Board for Engineering and Technology.

Essas premissas sdo apresentadas nas subsegdes a seguir.

5.2.1 - Abordagens Analitica e Sistémica

De acordo com Belhot (1998), a abordagem (método, pensamento) analitica € um
complemento natural da doutrina do reducionismo (crenga de que todas as coisas, nosso
conhecimento e experiéncia sobre elas, podem ser reduzidos, decompostos ou desmontados até os
elementos finais, partes indivisiveis). E o processo mental através do qual qualquer coisa a ser
explicada e, portanto, compreendida, pode ser decomposta até as partes independentes e
indivisiveis. Segundo essa abordagem, explicagdes do comportamento e propriedades do todo

podiam ser extraidas das explicagdes do comportamento e propriedades das partes. Assim, a
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andlise de um problema consistia em decompd-lo em um conjunto de problemas mais simples, a
serem resolvidos, cujas solucdes eram agregadas para se obter a solucdo do todo (problema
original). Se o problema a ser resolvido pudesse ser reduzido a um conjunto de subproblemas
independentes, entdo a solu¢do para o todo nao era nada mais do que a soma das solucdes de suas
partes.
Ackoff (1981) resumiu o método analitico como um processo de trés estagios:
- Separacdo do objeto material ou conceptual a ser investigado nas partes que o
constituem;
- Tentativa de compreensao das partes constituintes, separadamente;

- Reunido do conhecimento alcangado para a compreensao do todo.

Em Kasper (2000) sdo delineadas as principais caracteristicas do pensamento analitico,
bem como a contextualizacdo da emergéncia do pensamento sist€émico. Segundo ele, o
pensamento sistémico nasce do questionamento da adequacdo das concepg¢des analiticas as
questdes que envolvem complexidade organizada, especialmente do questionamento da
aplicabilidade irrestrita do pressuposto reducionista de que a realidade pode ser decomposta em
elementos, cujas propriedades seriam as mesmas quando isolados ou quando integrados a um
todo. E importante ressaltar que o questionamento desses preceitos fundamentais ndo significa a
negacdo das concepgdes analiticas como uma das formas de se obter conhecimento da realidade.
Nesse contexto, a propriedade da aditividade ndo se aplica aos fendmenos e as situacdes
complexas simultaneamente constituidas e mantidas por interacdes de natureza organizada.

Para o pensamento sistémico, fendmenos ou situacdes complexas devem ser examinados
como um “todo”, em funcdo de algum critério de investigacdo associado a uma caracteristica
global de interesse.

Segundo Belhot (1998), uma outra forma de se analisar problemas € através da doutrina

do expansionismo, que estabelece que todos os objetos e eventos, € a experiéncia sobre eles, sdo
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partes de todos maiores. O expansionismo ndo contradiz que esses objetos e eventos tém partes,
mas enfoca o todo do qual fazem parte. Expansionismo € uma outra forma de ver as coisas, um
modo que ¢ diferente, mas compativel com o reducionismo. Ele transfere a atencido dos elementos
finais, para o todo com partes inter-relacionadas, em suma para a abordagem de sistemas.
Segundo Ackoff (1974), um sistema ¢ um conjunto de elementos inter-relacionados de qualquer
espécie. Os elementos do conjunto e o conjunto de elementos que formam o sistema tém as
seguintes caracteristicas: 1) as propriedades ou comportamento de cada elemento do conjunto
influenciam (t&m efeito sobre) as propriedades ou comportamento do conjunto como um todo (ex.
todo 6rgdo do corpo de um animal afeta o seu desempenho global); 2) as propriedades e o
comportamento de cada elemento e o modo pelo qual ele afeta o todo dependem das propriedades
e comportamento de pelo menos um outro elemento do conjunto (ex. o comportamento do
coragdo e o efeito que ele tem sobre o corpo humano dependem do comportamento dos pulmdes);
3) todo possivel subgrupo de elementos do conjunto tem as duas primeiras propriedades. Cada um
tem um efeito e nenhum um efeito independente sobre o todo. Um sistema ndo pode ser
decomposto em subsistemas independentes (ex. todos os subsistemas do corpo de um animal,
Como O nervoso, o respiratorio, o digestivo € o motor, interagem e cada um afeta o desempenho
do todo).

Em funcio dessas trés propriedades o conjunto de elementos que formam um sistema tem
certas caracteristicas ou determinado comportamento, que nenhuma de suas partes ou subgrupos
tem. Dessa forma, um sistema é mais que a soma de suas partes (ex. um ser humano pode
escrever, correr, mas nenhuma de suas partes pode). E nesse ponto que entra o conceito de
sinergia (se¢do 5.2.2).

Do ponto de vista estrutural, um sistema € um todo divisivel, porém do ponto de vista
funcional é um todo indivisivel, no sentido em que algumas de suas propriedades essenciais sao

perdidas quando o sistema € separado (decomposto).
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A abordagem sist€émica apdia-se na observacdo de que o melhor desempenho de cada
parte do sistema (eficiéncia) ndo garante o melhor desempenho do sistema como um todo
(eficacia). O desempenho de um sistema depende fundamentalmente de como as partes se ajustam
e trabalham juntas, e ndo simplesmente do bom desempenho de cada parte, considerada
isoladamente (sub-otimizacdo das partes). Além disso, o desempenho de um sistema depende
também do seu relacionamento com o meio-ambiente (sistema mais amplo do qual faz parte) e
com 0s outros sistemas nesse ambiente.

De maneira geral, os enfoques analitico e sistémico sdo mais complementares que
opostos.

Segundo Holanda (2001), uma primeira tentativa de diferenciacdo do que seria um
enfoque sist€émico em contraposi¢do ao analitico, de forma simplificada, poderia ser: ao se
defrontar com um problema complexo, o enfoque analitico tentaria dividi-lo para melhor
compreendé-lo e, entdo, propor uma soluc¢do. J4 no enfoque sist€mico, a primeira providencia €
compreender o problema como um todo relacionando as partes e, em seguida, iniciar a busca da
solucdo. Holanda também apresenta uma tabela com comparagGes, em termos de caracteristicas,
das duas abordagens: analitica e sistémica.

Conforme foi visto, segundo o método analitico, um problema pode ser dividido em
problemas menores (partes independentes do problema), de tal forma que ao se resolver cada
parte de forma 6tima (de melhor forma possivel) e se somar todas essas resolucdes parciais,
acredita-se que é possivel obter a melhor solucdo do problema inicial. Ja de acordo com a visdo
sistémica, as partes ndo podem ser tratadas de forma isolada, pois € preciso conhecer as inter-
relagdes entre elas. Nesse sentido, o todo € mais do que a soma das partes, pois quando trata-se as

partes de forma individualizada, perde-se a relacdo entre as outras partes.
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5.2.2 — Conceitos Relacionados a Sinergia, Eficiéncia e Eficacia

Segundo o Diciondrio Eletronico Houaiss, da lingua portuguesa, sinergia pode ser
assim definida:
- Ac@o ou esfor¢o simultaneo;
- Cooperagdo, coesao;
- Trabalho ou operacdo associada;
- Coesdo dos membros de um grupo ou coletividade em prol de um objetivo

comuim.

De acordo com Belhot (1998), sinergia ¢ um fendmeno segundo o qual a reunido das
partes (todo) pode ser mais ou menos do que a soma de suas partes. Seu desempenho ndo
pode ser previsto através do pleno conhecimento do desempenho isolado de cada parte.

O conceito de sinergia €, segundo Ackoff (1999), um aumento no valor das partes de
um sistema, derivado da associa¢ao destas ao sistema.

Segundo o Houaiss, eficiéncia pode ser assim definida:

- Poder, capacidade de uma causa produzir um efeito real;

- Virtude ou caracteristica de (uma pessoa, um maquinismo, uma técnica, um
empreendimento etc.) conseguir o melhor rendimento com o minimo de erros
e/ou de dispéndio de energia, tempo, dinheiro ou meios;

- Trabalho ou atuagdo realizada com pouco ou nenhum esforco perdido;

- Qualidade ou caracteristica de quem ou do que, num nivel operacional, cumpre
as suas obrigagdes e fungdes quanto a normas e padroes;

- Relagdo entre o rendimento e o esfor¢o (“experiéncia subjetiva; intensificacdo

da atividade mental’).

Em relacdo ao conceito de eficdcia, o dicionédrio Houaiss assim a define:
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- Virtude ou poder de (uma causa) produzir determinado efeito; qualidade ou
carater do que € eficaz;

- Seguranca de um bom resultado; validez, atividade, infalibilidade;

- Qualidade de quem ou do que tem uma ag¢ao eficaz; capacidade, produtividade;

- Real producio de efeitos;

- Qualidade ou caracteristica de quem ou do que, num nivel de chefia, de

planejamento, chega realmente a consecucao de um objetivo.

z

Segundo Marcovith (1972), a no¢do de eficdcia ¢ multidimensional e inclui, entre
outras, as noc¢des de produtividade e eficiéncia.

Eficiéncia € um processo pelo qual hd uma maximizag@o dos fins com um uso minimo
de recursos. A consecucdo de fins desejaveis € uma condicdo necessdria para o desempenho
eficaz, entretanto o uso eficiente de recursos € uma condi¢do necessdria, mas ndo suficiente
para a eficécia.

Segundo Bio (1985):

“Eficécia diz respeito a resultados, a produtos decorrentes de uma atividade
qualquer. Trata-se da escolha da solugdo certa para determinado problema ou
necessidade. A eficdcia é definida pela relacdo entre resultados pretendidos e
resultados obtidos. Eficiéncia diz respeito ao método, ao modo certo de fazer
as coisas. E definida pela relacdo entre volumes produzidos e recursos
consumidos. Uma empresa eficiente é aquela que consegue o seu volume de
producdo com o menor dispéndio possivel de recursos.”

Nakagawa (1987) considera que:

“A eficicia estd associada diretamente com a idéia de ‘“resultados” e
“produtos” decorrentes da atividade principal de uma empresa, a realizacdo
de suas metas e objetivos com vistas ao atendimento do que ela considera
sua missdo e propdsitos bdsicos, e surge da comparagdo entre resultados
desejados (planejados) e resultados obtidos™.

“A eficiéncia é um conceito relacionado a método, processo, operacao,
enfim, ao modo certo de se fazer as coisas, e pode ser definida pela relagdo

entre quantidade produzida e recursos”.
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Segundo Chagas (2003) pode-se estabelecer a seguinte relagdo entre eficiéncia e
eficacia:
- Baixa eficiéncia e baixa eficicia (gasta muito recurso e nao atinge seus
objetivos, seu futuro € incerto, se tiver futuro);
- Alta eficiéncia e baixa eficdcia (racionaliza o recurso, mas nio atinge seus
objetivos, seu foco de acdo deverd ser revisto);
- Baixa eficiéncia e alta eficdcia (gasta muito recurso, mas atinge seus objetivos,
€ uma organizac¢ao anti-econdmica, sua missao deve ser revista);
- Alta eficiéncia e alta eficdcia (racionaliza os recursos e atinge os seus

objetivos, é uma organizagdo de sucesso, uma vencedora).

Para Chagas (2003) eficicia busca: maximizar a relacdo custo-beneficio, enfatizar os
resultados, fazer trabalhos de forma correta para atingir objetivos, obter resultados,
proporcionar eficiéncia aos subordinados e madaquinas ou equipamentos disponiveis,
representar resultados efetivos. Na gestdo a busca é constante quanto ao aspecto de satisfacdo
com os resultados, permitindo avaliar as acOes para melhor atender o contribuinte, onde a
agilidade é gerada pela simplificacdo e modernizacdo de procedimentos. J4 eficiéncia é a
racionalizacao de recursos na execugdo do trabalho, com €nfase nos meios, fazer corretamente
os trabalhos, resolver os problemas, salvaguardar recursos, cumprir tarefas e obrigacoes,
treinar subordinados, manter maquinas e equipamentos.

Segundo Rosa (2003), o grau de eficdcia de um sistema deve traduzir a forma pela
qual o sistema realiza aquilo a que se prop0s, bem como refletir os objetivos corretos por ele
alcancados. Obviamente, o conceito de objetivo correto estard sempre sujeito a interpretagao,
critério, julgamento e percepcdo de pessoas ou grupo de pessoas. Em outras palavras, a
eficacia deve ser entendida como sendo a realizacdo efetiva das tarefas certas, pontualmente e

dentro dos requisitos de qualidade especificados. O modelo de Sink e Tuttle (1993) estabelece
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uma medida operacional para a eficdcia, através da relacdo entre resultados obtidos e
previstos. O conceito de ser mais ou menos eficaz depende do resultado da relacdo proposta.
E uma medida comparativa que deve ser observada ao longo de periodos subsegiientes. J4 a
eficiéncia, na visdo do modelo de Sink e Tuttle, deve estar associada ao consumo de recursos
e pode ser visualizada no lado referente aos inputs. Uma definicdo operacional para a
eficiéncia pode ser estabelecida pela relacdo entre consumo previsto de recursos € consumo
efetivo de recursos. Espera-se, também, que a eficiéncia tenha uma correlagdo positiva com o
tempo.

Um ponto de vista bastante amplo é comentado por Campos (1992) na discussdo dos
conceitos de eficdcia e eficiéncia. Confere a eficdcia um sentido tético e estratégico e para a
eficiéncia uma conotag¢do operacional: politicas eficazes e execugao eficiente como forma de
se obter competitividade na producao de bens e servigos.

De uma maneira geral, eficiéncia estd relacionada com otimizacdo de recursos
existentes e eficicia com alcance dos objetivos organizacionais:

- Eficiéncia: relacdo entre as saidas e as entradas, maxima utilizacdo de recursos
(operacional);
- Eficdcia: grau de proximidade do objetivo estabelecido (institucional). O quao

perto se chega dos objetivos gerais estabelecidos.

5.2.3 —Sobre a ABET

A ABET € uma organizacdo cuja responsabilidade é monitorar, avaliar e certificar a
qualidade dos engenheiros, das engenharias tecnoldgicas e das engenharias relacionadas a
educacdo nos Estados Unidos. Ela € reconhecida pelos Estados Unidos como uma

organizacdo de certificagdo/orientacdo para programas universitirios aplicados a ciéncia,
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computacdo, engenharia e tecnologia (ENDERLE et al. 2003). Segundo o manual de
procedimentos, politicas e certificacdo da ABET (2005), a certificacdo é executada sob a
responsabilidade de comissdes: Engineering Accreditation Commission (EAC), Technology
Accreditation Commission (TAC), Computing Accreditation Commission (CAC), and Applied
Science Accreditation Commission (ASAC).

O modelo de referéncia construido foi inspirado no critério para certificagdo dos
programas de engenharia, comumente conhecido como EC (Engineering Criteria),
especificamente no programa de certificacdo EC2000 da ABET, cujo foco esta nos critérios 02
e 03. O EC2000 (LO, 2000) constitui-se de 08 critérios, dentre os quais foram considerados
como fonte de inspiragdo apenas o 02 e o 03. Abaixo sao listados os critérios € uma breve
explicacdo:

- Critério 01 — Estudantes: critério relacionado as atividades da instituicao
referentes as comunicagdes, avisos, procedimentos, avaliagcdes de desempenho
e monitoramento dos estudantes, conduzindo-o em direcdo aos objetivos
estabelecidos;

- Critério 02 — Programa de Objetivos Educacionais: compreende: a) publicacio
detalhada dos objetivos educacionais consistentes com a missdao da
institui¢do/departamento; b) processo baseado nas necessidades dos varios
elementos constituintes do programa por meio dos quais 0s objetivos sdao
determinados e periodicamente avaliados; ¢) um curriculum e um processo que
garanta o alcance a esses objetivos; d) um sistema de avaliacdo continuada que
demonstre o alcance dos objetivos e utilize os resultados para a melhoria do
programa;

- Critério 03 — Programa de Resultados/Saidas e Assessment: sdo declaragdes

dos resultados a serem obtidos (conhecimentos, habilidades e atitudes a serem
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atingidas), bem como mecanismos de conduc@o e acesso a esses resultados
(que indicam como alcancé-los);

Critério 04 — Componente Profissional: estd relacionado aos profissionais,
especialmente os professores, que devem assegurar o desenvolvimento do
curriculum, preparando os estudantes para a pratica em engenharia e aquisicao
de experiéncias baseadas nos conhecimentos e habilidades adquiridas em todo
0 programa, que deve incorporar: padrdes de engenharia, considerar aspectos
econOmicos, ambientais, sociais, matematicos, cientificos, entre outros;
Critério 05 — Corpo Docente: estd relacionado ao corpo docente, no que diz
respeito a suficiéncia numérica, competéncias, qualificacdo, experiéncia
profissional, experiéncia no ensino, demonstragdo de autoridade, interagao,
desenvolvimento, comunicac¢do, entusiasmo, participagao, etc.;

Critério 06 — Facilidades: se refere a adequacdo de salas de aula, laboratérios,
equipamentos, necessdrios para acompanhar/alcancar os objetivos criando um
ambiente favordvel a aprendizagem. Estd relacionado também as facilidades
para interagdo, encorajando um clima para desenvolvimento profissional,
dando oportunidade para que os estudantes aprendam a utilizar modernas
ferramentas de engenharia. Disponibilizacdo de atividades e infra-estrutura de
suporte ao ensino;

Critério 07 — Suporte Institucional e Recursos Financeiros: relacionado a
garantia da qualidade e continuidade do programa;

Critério 08 — Programa de Critérios: esta relacionado aos topicos curriculares.
Cada programa deve cumprir o programa de critérios. O programa de critérios
prové a especificagdo necessdria para interpretacdo do plano basico aplicado

em cada disciplina.
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5.3 — Importancia das Premissas

Um aspecto considerado importante na concepcdo do modelo de referéncia para a
sistematizacdo do processo de capacitagdo docente para EaD foi a utilizagdo de algumas
premissas citadas na secdo anterior. Essas premissas serviram como fontes orientadoras na
elaboracdo do modelo, proporcionando facilidade, clareza e solidez.

O primeiro passo, rumo a concep¢ao do modelo, foi baseado na premissa relacionada a
abordagem analitica. Seguindo essa premissa, procurou-se identificar as partes que o
comporiam (partes independentes, sem a preocupacdo de relacionda-las), sendo que para cada
uma delas fosse fornecida uma explicagdo. O resultado desse primeiro passo pode ser
observado na sec¢do 6.1.

Dada a necessidade de organizar essas partes (para melhor compreensao da arquitetura
do modelo) e a complexidade de como fazé-la, um segundo passo foi realizado, dessa vez
enfocando a premissa relacionada a abordagem sistémica. Seguindo essa premissa, procurou-
se identificar as inter-relacOes existentes entre as partes, de tal forma a examinar sua
complexidade como um todo (objetivo comum). O resultado desse segundo passo pode ser
observado na sec¢do 6.2.

Depois de se conceber a arquitetura do modelo, iniciou-se um processo de lapidagao,
passo trés, que levou em consideracdo os conceitos relacionados a sinergia, eficiéncia e
eficacia.

Para que o modelo, representado pela sua arquitetura, contribuisse da melhor maneira
possivel para o alcance do propdsito o qual foi concebido, utilizou-se o conceito de sinergia,
em que o todo deveria ser mais do que a soma de suas partes, ou seja, o0 desempenho do todo
teria que ser tdo melhor quanto o desempenho de suas partes. Para salientar esse conceito, a

arquitetura foi subdividida em dois niveis: institucional e operacional. O nivel institucional é
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mais abrangente, macro. Jd o nivel operacional compde o institucional. E vélido ressaltar que
cada um desses dois niveis é composto por varias partes.

O nivel operacional tem associado a ele o conceito de efici€ncia, onde todas as suas
partes devem cumprir da melhor maneira possivel suas fungdes, maximizando os recursos e
estabelecendo uma relacdo favordvel entre as entradas e saidas. O nivel operacional deve
desempenhar um papel semelhante ao do método na pesquisa cientifica, ele deve ser o fio
condutor em busca dos objetivos, fornecendo informagdes do que deve ser feito. Esta
relacionado ao processo, operacao.

A proposicdo do nivel institucional estd relacionada ao conceito de eficdcia,
fornecendo uma conotagio mais tdtica e estratégica do que operacional. E no nivel
institucional da arquitetura que pode ser verificado o quio perto se chegou dos objetivos
gerais estabelecidos, bem como promover as melhorias necessarias. Em outras palavras, €
nesse nivel que pode ser observada a relagao entre os resultados obtidos e previstos.

O nivel institucional impde restricdes ao funcionamento do nivel operacional,
fornecendo diretrizes que o permeiam.

Os trés conceitos utilizados no terceiro passo contribuiram para que as partes da

arquitetura melhor se inter-relacionassem, de modo que o todo fosse beneficiado.
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6. Formalizacao do Modelo de Referéncia

Neste capitulo € apresentada a formalizacdo do modelo de referéncia para a
sistematizacdo do processo de capacitacdo docente para a EaD. A criacdo deste modelo vem
ao encontro da necessidade de um referencial tedrico que possa orientar as institui¢des de
ensino na preparacdo de seus docentes no que diz respeito a atuacdo na modalidade da
educagdo a distadncia, uma vez que ndo se encontra na literatura uma orientacdo sistematizada
para esse tipo de capacitacdo. Embora o professor possa assumir diferentes papéis na EaD
(conteudista, tutor, etc.) a construcdo do modelo de referéncia ndo levou em consideracao um
em especifico, isso significa que o modelo pode ser adaptado/utilizado para os diferentes
papéis que os professores podem desempenhar.

Por se tratar de um modelo sist€émico, foi criado um esquema (figura 16) cuja
organizacao estd seqiienciada da seguinte maneira:

- Visdo geral de todo o modelo (arquitetura), contemplando os
fundamentos/premissas levados em consideracdo quando da sua concepcao
(secdo 6.1);

- Apresentacdo das partes que o compde (se¢do 6.1);

- Identificacdo das inter-relacdes entre essas partes, até a formacdo do todo

(secdo 6.2).

Partes que o
Compode

Modelo ”

(Todo)

‘ Inter-Relacoes

entre as Partes

Figura 16 — Esquema utilizado para apresentacao do modelo de referéncia.
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Além de apresentar o modelo através desse esquema, este capitulo também apresenta
(secdo 6.3) algumas diretrizes (atividades) importantes para que um processo de capacitacdo
docente para EaD adquira a sistemdtica expressa no modelo, servindo de referencial tedrico
(roteiro sistemadtico) para que as institui¢des de ensino possam elaborar e/ou melhorar seus

processos de capacitagao.

6.1 — Arquitetura Geral do Modelo e Partes que o Compoem

Embora existam vdrias defini¢des sobre arquitetura pode-se dizer que, de uma maneira
geral, arquitetura de um modelo (sistema) é a descricdo de sua estrutura bruta, de sua
organizacdo fundamental, o que inclui especificacio de elementos/partes, interagdes e
informacdes suficientes para permitir a realizagcdo de andlises em alto nivel. Segundo
Vernadat (1996), arquiteturas que simbolizam modelos de referéncia, chamadas por ele de
arquiteturas de referéncias, sdo paradigmas intelectuais que facilitam a anélise, discussdo e
especificacdo, provendo uma forma de conceber, examinar, conciliar e tratar uma determinada
questdo. Segundo Costa (2002) arquitetura € uma construcdo concebida com propdsito
primordial de ordenar e organizar algo que possui uma determinada finalidade e intencao.

A figura 17 ilustra a arquitetura do modelo de referéncia para a sistematizacdo do
processo de capacitacdo docente para EaD, concebida a partir das premissas apresentadas.

Conforme visto anteriormente, essa arquitetura foi construida tomando-se por base os
processos de certificacdo/orientagdo da ABET, especificamente o EC2000 (critérios 02 e 03).
Com o proposito semelhante ao da ABET (assegurar maior qualidade aos programas
institucionais ligados a formacdo dos engenheiros), o modelo de referéncia criado orienta, de
forma sistematizada, a institui¢cdo de ensino na preparacdo de seus professores para a atuacdo

na drea da educacgdo a distancia, de forma a assegurar a qualidade nesse processo.
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A légica do modelo de referéncia é aqui explicada através de sua decomposicdo em

partes independentes, ou seja, a explicagao/compreensdo do todo € realizada por meio da

explicacdo/compreensdo de suas partes individualizadas, sem a preocupagdo de se estabelecer

qualquer relacionamento entre elas.

Partes que compde o nivel institucional:

Programa de Objetivos Educacionais (Institucional): é um programa amplo,
sdo declaracOes gerais dos objetivos/metas do processo de capacitacdao docente
para EaD, em conformidade com a missao da institui¢ao, do departamento, etc.

(O processo de capacitagao vai preparar os professores para o que?);

Programa de Resultados: sdo declaracdes mais especificas, descrevem o que
os professores devam conhecer ou ser capazes de fazer depois do processo de
capacitacdo para EaD (sdo as expectativas). Criar um programa de resultados
significa definir competéncias: conhecimentos, habilidades e atitudes (a serem

adquiridas ao longo do processo de capacitagdo);

Competéncias — Professores Capacitados para EaD: sdo as competéncias
(conhecimentos, habilidades e atitudes) fornecidas/sugeridas pelo modelo de
referéncia para a sistematizacdo do processo de capacitacao docente para EaD.
Entende-se que tais competéncias devem ser trabalhadas, de forma direta ou
indireta, no processo de capacitacdo. A sugestdo dessas competéncias (secao

3.1) é uma das contribui¢des deste trabalho;

Modelo Nao Formal: utilizado como base para a identificacdo das
competéncias sugeridas pelo modelo de referéncia. Trabalha a questdo da

criacdo de sistemas de aprendizagem menos formal, apoiados pela tecnologia
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educacional (aplicacdo sistemdtica de conhecimentos cientificos e

tecnoldgicos, visando a solucdo de problemas relacionados ao ensino);

Objetivos Educacionais: utilizado como base para a identificacdo das
competéncias sugeridas pelo modelo de referéncia. Trabalha a questdo do

estabelecimento de objetivos da aprendizagem,;

Estilos de Aprendizagem: utilizado como base para a identificacdo das
competéncias sugeridas pelo modelo de referéncia. Trabalha a questdo dos
estilos de aprendizagem como um meio facilitador para que os objetivos

educacionais sejam alcancados;

Ciclo de Aprendizagem: utilizado como base para a identificacdo das
competéncias sugeridas pelo modelo de referéncia. Trabalha a questdo da
utilizacdo de um ciclo no processo de ensino, de modo que diversos estilos de

aprendizagem sejam contemplados;

Assessment e Avaliacdo (documentacio):

= Assessment. € a especificacdo do processo de coleta e avaliagdo dos
dados. Prevé a utilizacdo de métodos, procedimentos, instrumentos e
ferramentas. E especificar o que se quer medir/avaliar e como fazer
isso. No assessment ndo se coleta dados, se especifica como isso serd
realizado (semelhante ao método de pesquisa). O processo de coleta de
dados servira de base para a avaliagdo.

= Avaliagdo: € um processo para interpretacdo dos dados obtidos através
das préticas estabelecidas no assessment. Avaliacdo determina em que

grau os objetivos gerais foram alcancados.
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Analise dos Resultados Obtidos: é a verificacdo do quio perto os resultados
obtidos se aproximaram dos resultados previstos (expectativas — programa de
resultados). Essa andlise serve também para rever todo o processo no nivel
institucional e detectar os aspectos falhos ou que deixaram a desejar para

posteriormente serem alvos de melhoria;

Programa de Melhoria: ¢ a descri¢do de um processo continuo para melhorar
o desempenho e realizacdo dos propdsitos. Esse processo € denominado
continuo, pois deve ser revisto/atualizado todas as vezes que os resultados sdo
obtidos. Esse programa engloba melhorias tanto no nivel operacional quanto

no institucional.

Partes que compoe o nivel operacional (fio condutor):

Processo de Capacitacao (Operacional): deve ser elaborado de tal forma a
permitir que os professores alcancem os resultados e objetivos especificados no
nivel institucional (¢ o caminho a ser percorrido), e isso requer esfor¢o em trés
dominios:
= Projeto: identificacio das etapas do processo de capacitagdo e
defini¢do dos objetivos educacionais mensurdveis para cada etapa.
= Instrucoes: especificacio dos contetidos, das tarefas e técnicas de
ensino. Selecdo e implementacdo de métodos que serdo usados para
distribuir os contetdos especificados, de tal forma a facilitar que os
professores alcancem os objetivos educacionais estabelecidos no nivel
operacional.
= Assessment e Avaliacdo (documentacdo): especificacdo do processo

de coleta e avaliacdo de dados, selecio dos métodos que serdo usados
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para determinar se e como os objetivos do nivel operacional foram
alcancados (assessment); interpretacdo dos resultados obtidos e

verificacdo do alcance dos objetivos (avalia¢do).

Nao existe cronologia (seqiiéncia, ordem) entre esses trés estdgios, mas a
informagdo coletada em cada um deles serve de retorno para os outros em um

ciclo que conduz para a melhoria continua do processo.

- Analise dos Resultados Obtidos: ¢ a verificagdo do quao perto os resultados
obtidos no nivel operacional se aproximaram dos objetivos especificados em
cada etapa do processo de capacitacdo e consequentemente dos resultados
esperados (expectativas — programa de resultados). Essa andlise serve também
para rever todo o processo no nivel operacional e detectar os aspectos falhos ou

que deixaram a desejar para posteriormente serem alvos de melhoria.

6.2 — Inter-Relacao entre as Partes e Composicao do Modelo de Referéncia

Nesta se¢do, utilizando como base os principios da abordagem sist€émica, o modelo de
referéncia € explicado/compreendido através da explicacdo/compreensdo do inter-
relacionamento entre suas partes, ou seja, como que as partes se interagem para a formacgdo do
todo. Desse modo, procurou-se demonstrar como o modelo pode servir de referencial tedrico
na orientacdo as instituicdes de ensino na preparagdo de seus docentes, através de um
processo de capacitacdo sistematizado, no que diz respeito a atuacdo na modalidade da
educacdo a distancia.

Além das inter-relagdes das partes que compde o modelo, esta secdo procura

apresentar a dindmica (expressa por meio de etapas) proposta para a elaboragdo sistematizada

do processo de capacitacdo docente para EaD, em ambos os niveis: institucional e
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operacional. E vélido ressaltar que as figuras apresentadas nesta secdo ddo destaque as partes
e/ou inter-relacdes a serem explicadas, e ndo a arquitetura completa a qual pode ser vista na
figura 17. Por esse motivo a arquitetura completa foi colocada de maneira ofuscada em
segundo plano. Optou-se por fazer isso para que o leitor possa visualizar a parte sem perder a
nocio do todo. E importante enfatizar que essas etapas servem como um roteiro sistematico
para que as institui¢des de ensino possam elaborar e/ou melhorar o processo de capacitagao

para EaD de seus docentes.

Etapa 01: A orientacdo inicial proposta pelo modelo de referéncia esta relacionada as
competéncias que um professor deve adquirir quando do término do processo de capacitagdo.
Ou seja, a instituicdo de ensino, através de seu processo de capacitacdo docente para EaD,
deve direcionar os esfor¢cos para que seus professores adquiram as competéncias fornecidas
pelo modelo de referéncia.

Conforme se observa na figura 18, as competéncias propostas pelo modelo foram
identificadas a partir de quatro referenciais tedricos: modelo nao formal de ensino, objetivos
educacionais, estilos de aprendizagem, ciclo de aprendizagem. Essa primeira etapa orienta a
instituicdo de ensino a ter conhecimento sobre as competéncias (fornecidas pelo modelo) a
serem trabalhadas em seu processo de capacitacao.

- Inter-relacdo 01: Como primeiro inter-relacionamento existente entre as partes
que compde o modelo de referéncia estd a inter-relacio entre os quatro
referenciais tedricos que serviram de base para a identificacdo das

competéncias (figura 18).
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Competéncias
Professores Capacitados para EaD

Ciclo de
Aprendizagem

dae
N\SE

Estilos de Aprendizagem

':> Tecnologia
Educacional
Teoria de /?

Sistemas / N

- | 3 - Aplicagio | Myers-Briggs Felder
Teoria de Sistema de
Comunicagéo . 2 - Compreensio Kolb Keirsey
Aprendizagem

4 - Andlise

Modelo Nao Formal 1 - Conhecimento

Figura 18 — Etapa 01: inter-relacio 01 (referenciais teéricos).

Etapa 02: Com vistas a obtencdo das competéncias fornecidas pelo modelo, a segunda

etapa de orientacdo se refere a elaboracdo de um programa de objetivos educacionais (gerais) e

de um programa de resultados. Depois de elaborados tais programas, dois inter-relacionamentos
devem ser estabelecidos:

- Inter-relacdo 02: matrizOl — competéncias x programa de resultados (figura 19).

Esse inter-relacionamento mostra a relacdo existente entre os resultados

estabelecidos (competéncias definidas no programa de resultados) com as

competéncias fornecidas pelo modelo. E vélido ressaltar que o programa de

resultados pode ser especifico de cada processo de capacitacdo para cada

instituicdo, podendo abranger mais ou menos competéncias sugeridas pelo
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modelo. Caso a institui¢do nao queira elaborar seu programa (especifico) de
resultados (ou seja, caso ela ndo queira definir competéncias proprias a serem
trabalhadas em seu processo de capacitacdo), ela pode adotar as competéncias
sugeridas pelo modelo como seu programa de resultados. Nesse caso nao ha
necessidade de se estabelecer esse segundo inter-relacionamento. Dentre as
competéncias que sdo consideradas ideais pelo modelo de referéncia, é
importante enfatizar que as instituicdes de ensino possuem a flexibilidade de
escolher uma, vérias ou todas as competéncias sugeridas. Isso significa que a
escolha é especifica para as necessidades atuais de cada instituicao. Essa escolha
depende de varios fatores, tais como: objetivos declarados, recursos disponiveis,
acoes possiveis e vidveis, experiéncia adquirida, entre outros. Nao é necessario
utilizar todas as competéncias sugeridas, a instituicdo é que verificara qual delas

€ possivel, desejavel e vidvel considerar no momento em que o modelo for

aplicado.

Programa de Resultados
(Conhecimentos/Habilidades/Atitudes)

Y

\ AR

Y

Matriz 01

Competéncias
Professores Capacitados para EaD

Figura 19 — Etapa 02: inter-relaciao 02 (matriz 01).



132

Para fins de exemplificacdo suponha a seguinte situa¢do: um determinado setor de
educagdo a distancia de uma instituicdo, em seu programa de resultados, definiu como uma
das competéncias a ser trabalhada no processo de capacitagao docente para EaD a “Utilizagcao
de Chat” no ambiente virtual de aprendizagem. Nesse caso pode-se estabelecer o seguinte
relacionamento entre a competéncia definida pelo setor de EaD e as sugeridas pelo modelo de

referéncia (figura 20):

Programa de Resultados
Competéncias definidas pela Instituicao
Competéncias
Sugeridas pelo Modelo | Utilizagdo de | Utilizagdo de | Definigdo de |
Chat Férum Objetivos <
1 X
2 X
3
4 X
5 X X
6 X X X
7 X
8 X
9 X X
10 X
11 X
12 X X
13
14
15
16
17
18
19
20 X X

Figura 20 — Exemplificacdo (matriz 01).

Conforme pode-se observar na figura 20, a “Utilizacdo de Chat* pode ser relacionada
a seis competéncias sugeridas pelo modelo de referéncia (competéncias 4, 5, 6, 10, 12 e 20).

Isso significa que, de acordo com o modelo, desenvolver essa competéncia implica
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desenvolver também outras seis que podem ser assim relacionadas: para que o professor saiba
como utilizar um Chat € preciso que, antes, ele estabeleca de modo claro quais objetivos
pretende atingir (competéncia 6). Essa competéncia o ajudard a decidir quais materiais
didaticos disponibilizar para que os estudantes consigam atingir os objetivos especificados
para a atividade de Chat (competéncia 10). Apés atingir as competéncias 6 e 10, o professor
deve elaborar perguntas (competéncia 20), em momentos certos do Chat, de tal maneira que
consiga verificar se os comportamentos/respostas dos alunos condizem com aquilo que €
esperado (competéncia 12). Dessa forma o professor promoverd a participagdao ativa do
estudante (competéncia 5) e poderd verificar em quais pontos do processo de ensino hd a
necessidade de realimentagdo (competéncia 4).

Embora tenham sido detalhadas as inter-relacdes referentes a competéncia “Utilizacao
de Chat”’, o mesmo detalhamento poderia ser repetido para as outras duas competéncias
definidas pela instituicdo conforme figura 20, a saber: “Utilizacdo de Férum” e “Defini¢ao de
Objetivos”. As inter-relacdes identificadas representam a visao do pesquisador e servem para

ilustrar o procedimento operacional.

- Inter-relacdo 03: matriz02 — programa de objetivos educacionais x programa de
resultados (figura 21). Esse inter-relacionamento (explicitado na matriz 02)
sinaliza que para se alcancar um determinado objetivo educacional € necessario
alcancar determinados resultados, ou seja, desenvolver determinadas
competéncias. Isso significa que para se atingir um objetivo declarado,
determinadas competéncias sdo requeridas. O alcance das competéncias serve
de evidéncia de que o programa de objetivos educacionais foi alcancado, ou

seja, € através do alcance dos resultados que se atingem os objetivos.
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Progl:ma de Objetivos Programa de Resultados
ducacionais viv[v[y (Conhecimentos/Habilidades/Atitudes)
(Institucional) Matriz 02
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Figura 21 — Etapa 02: inter-relacao 03 (matriz 02).

O programa de objetivos educacionais nada mais € do que a defini¢do de objetivos
gerais/globais para todo o processo de capacitagdo. Suponha que um setor de EaD de uma
determinada institui¢do tenha definido como um de seus objetivos “capacitar os professores
para utilizar o ambiente virtual de aprendizagem — AVA”. De acordo com o modelo de
referéncia, para cada objetivo geral especificado devem ser relacionadas as competéncias
(definidas no programa de resultados pelo setor de EaD) que deverdo ser trabalhadas no
processo de capacitacdo docente, isso € realizado na matriz 02. Partindo desse principio,

pode-se estabelecer os seguintes relacionamentos (figura 22).



135

Programa de Resultados

L. Competéncias definidas pela Instituicao
Programa de Objetivos

Educacionais Utilizacao de | Utiliza¢do de | Definicao de E
£ . tc.
Chat Férum Objetivos
Capacitar o professor para
utilizar o AVA X X
Etc.

Figura 22 — Exemplificacio (matriz 02).

Com o exemplo de relacionamento ilustrado na figura 22 € possivel interpretar que o
alcance do objetivo declarado perpassa pelo desenvolvimento de duas competéncias, ou seja,
capacitar o professor para utilizar um AVA significa desenvolver nele duas competéncias:
uma relacionada 2 utilizacdo de Chat e outra 2 utilizacdo de Férum. E valido relembrar que o
desenvolvimento da competéncia “Utilizacdo de Char” estd relacionado ao desenvolvimento
de outras seis competéncias (figura 20).

Os relacionamentos construidos na matriz 02 t€m um papel importante na

sistematizagc@o do processo de capacitagao, pois servem de input para o nivel operacional.

Antes de descrever a etapa 03 de orientacdo, € importante destacar que existe um inter-
relacionamento entre as etapas 02 e 03. Essa inter-relacio marca a transicdo do nivel

institucional para o nivel operacional.

Etapa 03: Criacdo de um processo/programa de capacitacdo (nivel operacional) que
deve ser elaborado de tal forma a promover o alcance dos objetivos gerais e resultados
especificados, ou seja, servir de fio condutor para que os objetivos/resultados estabelecidos no
nivel institucional sejam atingidos. Dois inter-relacionamentos sdo encontrados nessa etapa:

- Inter-relacdo 04: entre os trés dominios que constituem o processo/programa de

capacitacdo (projeto, instrucao, assessment e avaliagcdo), figura 23;
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vl ATl

Projeto ——— - — = i it

Etapa 01 - Objetivos Educacionais Mensuraveis

Etapa 02 - Objetivos Educacionais Mensuraveis b
Etapa 03 - Objetivos Educacionais Mensuraveis

Instrucdes

Métodos

Contetidos

|

Operacional
ﬁ Assessment | Avaliacdo
. . Interpretagdo dos Dados
O Que’ se quer e Verificagdo do Alcance

avaliar e ‘Como' fazer | " oyyetivos (Medigao)

Documentagdo

Figura 23 — Etapa 03: inter-relaciao 04.

Inter-relag@o 05: matriz 03 (etapas do projeto x programa de resultados). Nessa
inter-relacdo cada etapa do processo de capacitagdo (com seus respectivos
objetivos) estabelecida no dominio projeto é relacionada com um ou mais
resultados estabelecidos no programa de resultados. Essa matriz (figura 24)
sinaliza que para se atingir os objetivos educacionais de uma determinada etapa
do processo de capacitacdo (nivel operacional), um ou vérios resultados devem
ser alcancados (nivel institucional). A matriz03 — nivel operacional representa
um detalhamento da matrizO2 — nivel institucional, onde os objetivos globais
sdo desdobrados em objetivos especificos. Nesse inter-relacionamento

representado pela matrizO3 é possivel perceber que as competéncias definidas
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no nivel institucional, indiretamente através da matrizO2, sdo consideradas

também no nivel operacional.

Fryeil ot i sl

‘ e ——— Programa de Resultados
e (Conhecimentos/Habilidades/Atitudes)

Projeto
Etapa 01 - Objetivos Educacionais Mensuraveis || / / /
Etapa 02 - Objetivos Educacionais Mensuréveis | |
Etapa 03 - Objetivos Educacionais Mensuraveis

T

AL

Matriz 03

Figura 24 — Etapa 03: inter-relacao 05.

A titulo de ilustragc@o, imagine que no processo de capacitagdo docente esteja prevista
uma etapa denominada “Meios de Comunicacdo”, e que para essa etapa esteja declarado o
seguinte  objetivo: conhecer e realizar simulacdes referentes aos meios de
comunicacdo/interagdo disponiveis no AVA (figura 25).

De acordo com a matriz 03, representada na figura 25, para que esse objetivo possa ser
alcancado é necessario desenvolver no professor, por exemplo, duas competéncias dentre
aquelas definidas no programa de resultados (Utilizacao de Chat e Utilizacdo de Férum). Isso

significa que, teoricamente, se as competéncias forem atingidas os objetivos também serao.
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Programa de Resultados
Competéncias definidas pela Instituicao

Etapas e Objetivos
Educacionais Utilizacdo de | Utiliza¢do de | Definicao de E
. .o tc.
Chat Férum Objetivos
Etapa — Meios de Comunicagdo
Obiat : X X

Objetivo: conhecer e simular no AVA

Etc.

Figura 25 — Exemplificacdo (matriz 03).

Além de prover a “amarrac@o” entre os niveis institucional e operacional, essa matriz

também serve de orientacdo para que as instrugdes (métodos, contetidos) sejam melhores

planejadas e distribuidas, além de oferecer base para que as avaliacdes sejam elaboradas.

Etapa 04: Andlise dos resultados obtidos no nivel operacional (eficiéncia). Nessa

etapa (figura 26) os resultados obtidos no processo de capacitagdo deverdo passar por uma

andlise que verificard o qudo perto se aproximaram dos resultados esperados (expectativas —

competéncias) especificados no programa de resultados. Essa verificacdo levard em conta o

alcance dos objetivos declarados em cada etapa do projeto de capacitacdo (nivel operacional).

= =
Analise dos
: - Resultados
Obtidos
e (Eficiéncia)

Figura 26 — Etapa 04.
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A andlise dos resultados obtidos no nivel operacional pode servir de parametro para

verificar se o processo precisa ser melhorado.

Antes de descrever a etapa 05 de orientacdo, € importante destacar que existe um inter-

relacionamento entre as etapas 04 e 05. Essa inter-relacio marca a transicio do nivel

operacional para o nivel institucional.

Etapa 05: A andlise dos resultados obtidos no nivel operacional servird de informagao
para que o “assessment e avaliagdo” do nivel institucional gerem resultados para outra andlise,

dessa vez referente aos resultados obtidos no nivel institucional e ndo no operacional (figura

27).

i B W el

[ —

vET e

LIERE L]

I ey

Institucional
Assessment | Avaliacao

'O Que' se quer Interpretagéo dos Dados
avaliar 'Comg' fazer e Verificagéo do Alcance
dos Objetivos (Medigéo)

Documentacao

Figura 27 - Etapa 05.

Etapa 06: A avaliacdo realizada na etapa anterior (etapa 05) fornecera subsidios para

que haja uma andlise dos resultados obtidos no nivel institucional (figura 28) em relag¢do aos
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resultados esperados declarados no programa de resultados (também no nivel institucional).

Essa andlise pode indicar pontos a serem melhorados.

I l -..; ——

[ e 3
= !_ 1

= I\ == =L .'m-.'

Andlise dos —

Resultados = — s
Obtidos e = |
(Eficacia) =] = = :

Figura 28 — Etapa 06.

Etapa 07: A elaboracdo do programa de melhoria (figura 29) deve ser realizada a

partir da andlise dos resultados obtidos na etapa 06.

[T

I | ey
I — 4 Eees 8o
‘-i ‘ e --_-_.:_.::! = ‘il.: i —
Programa de g J —
Melhoria e ] ==
Figura 29 — Etapa 07.

As melhorias sugeridas por esse programa podem tanto influenciar/atualizar/alterar o
programa de objetivos educacionais (nivel institucional) quanto o processo/programa de

capacitacdo (nivel operacional). Desse modo, a saida do processo de capacitagdo (processo
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sistematizado) pode ser utilizada como entrada para que as melhorias sejam efetuadas

(realimentagdo).

Observagdes gerais quanto a inter-relagdo entre as partes € composi¢do do modelo de

referéncia:

Para cada matriz criada pode-se, depois de implantado o modelo,
especificar em que grau (por exemplo: fraco, moderado, forte) o resultado
atingido contribuiu para o alcance das competéncias estabelecidas (matriz
01), dos objetivos estabelecidos no nivel institucional (matriz 02) e dos
objetivos do nivel operacional (matriz 03). Isso significa que o desempenho
do professor, na capacitacdo, demonstra o qudo perto ele chegou dos
resultados planejados, e, consequentemente, das competéncias requeridas.

Para cada resultado estabelecido pode-se criar um processo de avaliagdo
especifico que sirva para medir o quanto daquele resultado foi alcancado.
Devem também ser definidos quais métodos, procedimentos, instrumentos,
ferramentas de avaliag@o serdo utilizadas para se realizar essa medida. Por
exemplo, no nivel operacional, se a avaliacdo revela que um objetivo
especifico, de uma determinada etapa, ndo foi satisfatoriamente alcancado,
a natureza da falha ou fracasso pode sugerir aumentar a cobertura de certos
tépicos no programa de estudos ou formular mais explicitamente o0s
objetivos relacionados com esses topicos/etapa. Similarmente, como
produtos das instrucdes, das questdes e respostas dos estudantes podem
sugerir alteracoes dos objetivos ou dos métodos de ensino. Algumas

alteracoes nesse sentido podem provocar alteracdes também nas instrucoes.

Se os resultados forem atingidos, por tabela, os objetivos também serdo. O

ndo alcance dos objetivos pode indicar necessidade de se alterar o “fio
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condutor”, nivel operacional. De uma maneira geral, se os objetivos
definidos no nivel operacional, referentes a cada etapa do curso, forem
atingidos, os resultados serdo atingidos e, consequentemente, 0 programa

de objetivos (nivel institucional) também sera.

Algumas dicas: a declaracdo dos objetivos do nivel operacional pode ser
iniciada com palavras que representam agdes observéveis (tais como:
explique, esboce, modele, projete, avalie). Os objetivos de aprendizagem
devem ser tdo especificos quanto possiveis, de modo que um observador
ndo tenha problemas em determinar se € como seus alunos concluiram uma
dada tarefa. Palavras como “conhecer/saber”, “aprender”,
“entender/compreender”, “apreciar”’, podem ser apropriadas na declaragdao
dos objetivos educacionais no nivel institucional ou no programa de

resultados, mas ndo nos objetivos especificos do nivel operacional.

De uma maneira geral, o modelo de referéncia orienta a instituicdo de
ensino a criar ou melhorar sua capacitagdo docente, através de um processo
sistematizado, de tal forma que os docentes consigam atingir as
competéncias determinadas. Os resultados obtidos pelos professores devem
evidenciar que tais competéncias foram adquiridas. Em todo o processo de
capacitag@o os resultados devem ser documentados, bem como as medidas
em que eles foram atingidos. Baseado nessa documentagdo, o programa de

melhoria podera ser elaborado.
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6.3 — Diretrizes: Atividades do Modelo de Referéncia

Tomando por base a apresentacdo do modelo de referéncia (o todo, suas partes e inter-
relacdo entre elas), foram definidas as atividades desejadas em um processo de capacitagao
docente para EaD de tal forma que se consiga alcancar a sistematizacdo expressa no modelo.
Para Checkland e Scholes (1999), a proposi¢do dessas atividades recebe o nome de modelo de
atividades intencionais.

Para melhor distribuir as atividades intencionais optou-se por relaciond-las as etapas
apresentadas na secdo 6.2, pois representam a dindmica proposta para a elaboracdo
sistematizada do processo de capacitacdo docente para EaD, em ambos os niveis: institucional
e operacional. E importante salientar que as atividades abaixo relacionadas, para cada etapa
do modelo, servem como um roteiro sistemdtico para que as instituicdes de ensino possam
elaborar e/ou melhorar o processo de capacitacdo de seus docentes, por esse motivo elas
foram denominadas “diretrizes”.

Diretrizes (atividades) relacionadas a Etapa 01:

1. Conhecer as competéncias fornecidas/sugeridas pelo modelo de referéncia;

2. Utiliza-las no processo de capacitacdao docente para EaD;

Diretrizes (atividades) relacionadas a Etapa 02:
3. Elaborar um programa de objetivos educacionais (objetivos gerais);
4. Elaborar um programa de resultados;
5. Associar o programa de resultados as competéncias fornecidas/sugeridas pelo
modelo de referéncia. Isso significa relacionar, se for o caso, as competéncias
determinadas no programa de resultados com as competéncias fornecidas pelo

modelo (pode-se utilizar uma matriz para isso);
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6. Associar o programa de resultados ao programa de objetivos educacionais. Isso
significa indicar quais resultados precisam ser atingidos para se alcancar um

determinado objetivo geral (pode-se utilizar uma matriz para isso);

Diretrizes (atividades) relacionadas a Etapa 03:
7. Elaborar um Projeto para o processo de capacitacao. Essa diretriz é subdividida
em outras duas:
7.1 Estabelecer etapas, mddulos ou unidades para o Projeto;
7.2 Estabelecer objetivos educacionais mensurdveis especificos para cada
etapa, médulo ou unidade.
8. Definir instru¢des que propiciem o alcance dos objetivos definidos no Projeto
(nivel operacional):
8.1 Fornecer Métodos/Técnicas de ensino;
8.2 Fornecer Contetdos.
9. Definir um mecanismo para assessment,
10. Definir um mecanismo de avaliacido no intuito de verificar se os objetivos do
nivel operacional foram atingidos, e em que grau;
11. Associar os objetivos definidos no nivel operacional as competéncias definidas
no programa de resultados (nivel institucional), pode-se utilizar uma matriz

para isso;

Diretriz (atividade) relacionada a Etapa 04:

12. Verificar e analisar o qudo perto os resultados obtidos no nivel operacional se
aproximaram dos resultados esperados (expectativas — definidas no programa
de resultados, nivel institucional). Essa verificacdo deve ser realizada a partir
dos objetivos especificados em cada etapa do processo de capacitacdo (nivel

operacional).
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Diretriz (atividade) relacionada a Etapa 05:
13. Definir um mecanismo para assessment ¢ avaliacao no intuito de verificar se os
objetivos gerais do processo de capacitacio docente para EaD foram

alcancados, e em que grau.

Diretriz (atividade) relacionada a Etapa 06:
14. Verificar e analisar o quado perto os resultados obtidos no nivel institucional se
aproximaram dos resultados esperados (expectativas — definidas no programa
de resultados), ou seja, verificar se os resultados sdo satisfatérios e se o

processo precisa ser melhorado.

Diretrizes (atividades) relacionadas a Etapa 07:

15. Elaborar um programa de melhoria a partir das anélises dos resultados obtidos;
16. Aplicar esse programa de melhoria, se for o caso, nos niveis institucional e/ou
operacional;

Embora nio tenha sido realizado neste trabalho, as atividades intencionais (diretrizes)
podem ser decompostas em outras atividades dando um cardter mais especifico em relagdo ao
“o que” deve ser feito para sistematizar o processo de capacitacao.

Considerando que as 16 diretrizes apresentadas permeiam os dois niveis (institucional
e operacional) que compdem o modelo de referéncia, pode-se representd-las ou agrupa-las em
duas grandes diretrizes: diretrizes institucionais e diretrizes operacionais. Ambas tém como

intuito direcionar o processo de capacitacdo docente para EaD.

- Elaboracdo de diretrizes institucionais: elaborar diretrizes institucionais
significa: declarar objetivos amplos em conformidade com a missdo da

instituicdo; declarar resultados a serem alcancados; definir o modo de se
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coletar informagdo; definir a forma de se avaliar e analisar os resultados;

estabelecer programa de melhoria; entre outros.

- Elaboragdo de diretrizes operacionais: elaborar diretrizes operacionais
significa: esquematizar o processo de capacitacdo, ou seja, definir seu projeto,
definir as instrugdes, definir a forma de assessment e avaliacdo, entre outros.
As diretrizes operacionais devem ter em vista o cumprimento das diretrizes

institucionais.

Na visdo de Checkland essas acdes (atividades intencionais/diretrizes) constantes do
modelo conceitual constituem o minimo necessdrio para que a situacao real seja transformada
na situacdo considerada ideal (segundo o modelo). Como as acdes foram estabelecidas de
modo abrangente, € possivel subdividi-las (desmembrai-las) dependendo da complexidade da
situacdo analisada.

As diretrizes relacionadas nesta sec@o foram utilizadas para questionar o que existe na
realidade, possibilitando uma comparagdo entre o que seria o ideal e uma determinada
situacdo atual (processo de capacitacdo docente para EaD de uma instituicdo). A anélise desse

questionamento € um dos itens tratados no capitulo a seguir.
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7. Ilustracao do Comportamento do Modelo de Referéncia

Este capitulo apresenta uma ilustracdo do comportamento do modelo de referéncia frente
a uma realidade especifica (aplicacdo). Além de obter uma visdo geral da realidade pretende-se
verificar, na prética, a capacidade que o modelo tem de se adequar (flexibilidade, sistemicidade,
generalidade) a uma determinada situacdo (processo de capacitacdo docente para EaD). O
objetivo deste capitulo € verificar as sugestdes que o modelo pode proporcionar a um processo de
capacitacao docente para EaD de uma instituicdo de ensino (realidade especifica), observadas a
partir da indicacdo de melhorias no processo de capacitacao investigado.

Além dos participantes e do local de pesquisa, este capitulo também apresenta o
instrumento de coleta de dados utilizado para obter informagdes que retratam a situacdo atual do
processo de capacitacdo docente para EaD. A apresentacao dos resultados foi realizada por meio
de uma andlise mais pontual (se¢do 7.2) das informacdes coletadas (realidade atual do processo de
capacitacdo investigado), e posteriormente uma andlise mais sistémica (secdo 7.3) levando em
consideracdo o modelo construido (realidade desejada). A partir dessa andlise sist€émica, ou seja,
da comparacdo da realidade atual com a realidade desejada, foi possivel realizar abstracdes que
ajudaram na identificacdo de melhorias para o processo de capacitacdo. Essas melhorias podem
ser interpretadas como diretrizes (proposta de acdes) para que a atual situacdo se modifique

chegando o mais préximo possivel da situacdo considerada ideal pelo modelo de referéncia.

7.1 — Local de Pesquisa, Participantes e Instrumento Utilizado para Coleta de Dados

O processo de capacitacdo docente investigado pertence a uma instituicdo de ensino

superior credenciada pelo Ministério da Educagio (MEC) para ofertar cursos a distincia. E
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valido ressaltar que a referida institui¢ao estd comecando a dar os primeiros passos em relacao
a oferta de seus cursos a distancia.

Com relacdo aos sujeitos, participaram dessa pesquisa qualitativa um grupo de
professores que realizaram o ultimo processo de capacitacdo para EaD oferecido na
institui¢do, mais o coordenador da unidade de ensino a distancia. Antes desse ultimo
treinamento, poucos foram os professores capacitados, uns de maneira mais formal e outros
menos formal.

Com relagdo ao instrumento de coleta de dados, foram elaborados pelo pesquisador
dois questiondrios, um aplicado aos professores e outro ao coordenador. O questiondrio
aplicado ao coordenador engloba todas as 12 questdes presentes no questiondrio dos
professores, mais 08 questdes exclusivas (questdes 5, 6, 7, 10, 15, 16, 17 e 18), num total de
20 questdes. As questdes referentes aos questiondrios sdo apresentadas no Apéndice A.

Os questiondrios foram construidos a partir do modelo de referéncia criado,
especificamente de suas diretrizes (atividades), ou seja, o modelo serviu de base para a
elaboracdo das questdes. De uma maneira geral as questdes foram elaboradas para obter
indicios de que as diretrizes sugeridas pelo modelo de referéncia estdo ou nio sendo
contempladas (levadas em considerag¢do) no atual processo de capacita¢ao da instituigcdo.

E importante salientar que o questionario foi o meio escolhido para iniciar a aplicagdo
do modelo de referéncia em uma realidade especifica. As questdes foram elaboradas sem a
preocupacido de cobrir completamente todos os aspectos envolvidos no modelo, mas
simplesmente ter um ponto de partida para visualizar seu comportamento e resultados
preliminares (um teste de laboratério). Quando da aplicacdo efetiva do modelo, buscando
acoes de melhoria em uma situacdo especifica, a elaboracdo do questiondrio passa a ter uma
importancia fundamental. Assim, aconselha-se que para a elaboracdo das questdes seja

utilizado um referencial tedrico que dé suporte a preparacdo do questiondrio no sentido de



149

garantir cobertura e minimizacdo de vieses. Além disso, € importante ressaltar que nessa
ilustragdo nao foi realizado um pré-teste do questiondrio, fato que € fortemente recomendado
quando da aplica¢do do modelo construido.

Outros pontos de partida podem ser usados para iniciar a aplica¢dio do modelo de
referéncia. Segundo Checkland (1981), existem pelo menos mais trés formas de iniciar esse
processo: reconstru¢cdo de eventos passados e implementacao simulada do modelo conceitual;
identificacdo das caracteristicas mais importantes que denotam diferencas entre o modelo
conceitual e a realidade; construcdo de um segundo modelo (situagcdo existente) que seja o
mais préximo possivel do modelo conceitual que representa a situacdo desejada (reproduzi-
lo), mudando apenas os aspectos onde a realidade se difere.

Por questdes de ética serdo omitidas, neste trabalho, as informacgdes referentes aos
nomes da instituicdo, dos participantes, da sua localiza¢do, e os nimeros do parecer da
Camara de Educacdo Superior (CES), do Conselho Nacional de Educacao (CNE) e da
Portaria publicada em Didrio Oficial oficializando o credenciamento, entre outras. Somente o

pesquisador e seu orientador tém acesso a essas informacoes.

7.2 — Apresentacio e Analise Pontual dos Resultados

A apresentacdo dos dados coletados segue o mesmo formato (raciocinio) utilizado na
elaboracdo dos questiondrios, ou seja, foi organizada a partir das etapas de orientacdo do
modelo de referéncia (se¢do 6.2) e de suas respectivas diretrizes (secdo 6.3). Vale relembrar
que cada etapa de orientagdo contempla uma ou vdrias diretrizes que devem nortear a
instituicao de ensino a sistematizar seu processo de capacitagdo docente para EaD, conforme

relatado na secdo 6.3.
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A seguir s@o apresentadas as questdes elaboradas para verificar se as diretrizes estdo
sendo contempladas no processo de capacitacdo docente da institui¢do, e as respostas e
comentdrios referentes a cada uma delas. Optou-se por demonstrar as respostas obtidas a
partir da visdo dos professores e do coordenador em uma mesma figura, o que possibilitou,
entre outras coisas, captar a percep¢do de ambos em relagdo ao processo de capacitacido
docente para EaD da institui¢ao.

Juntamente com a apresentagdo dos resultados € realizada uma andlise pontual das
informacdes coletadas, sem a preocupacao de se estabelecer qualquer tipo de relagdo entre
elas. Essa visdo analitica auxiliou na realizacdo de algumas constatagdes e foi tutil para
verificar, entre outras coisas, as divergéncias e/ou concordancias entre as respostas dos
professores em relacdo as do coordenador, e as divergéncias e/ou concordancias entre as
respostas dos préprios professores. E importante ressaltar que essa verificacdo foi realizada

sob a optica do processo de capacitacdo docente para EaD da instituicao.

Etapa 01 — Geral

Diretrizes:
1. Conhecer as competéncias fornecidas/sugeridas pelo modelo de referéncia.
2. Utilizé-las no processo de capacitacéio docente para EaD.

Para obter informagdes sobre essa etapa foram elaboradas 04 questdes, ambas
submetidas tanto aos professores quanto ao coordenador. Para cada uma delas, dependendo da
resposta, outras questdes foram aplicadas. Em relagcdo a verificacdo da diretriz 1, ao invés de
questionar sobre cada competéncia individualmente, optou-se por elaborar perguntas
referentes ao conhecimento dos referenciais teéricos que serviram para fundamenta-las, de
modo a ndo tornar o questiondrio mais extenso. Essa mesma observacdo é vélida para a

diretriz 2.



151

Questido 1. Conhece métodos e técnicas que fazem com que o processo de ensino e

aprendizagem na modalidade a distancia torne-se menos formal (menos tradicional)?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

N&o: 33,3%

Sim

Sim: 66,7%

Figura 30 — Resultado — Questao 1.

Com as respostas obtidas a partir da questdao 1 (figura 30) foi possivel verificar que
33,3% dos professores ndo t€m conhecimento sobre métodos e técnicas para minimizar o
tradicionalismo do ensino formal em relacdo a modalidade a distdncia. POde-se notar também
que, além do coordenador, 66,7% dos professores assinalaram ‘“Sim”, confirmando que

conheciam métodos e técnicas para tornar o ensino a distancia menos formal.

Para os participantes que responderam “Sim” na questdo 1 (66,7%), perguntou-se:

Questao 1.1 Esse conhecimento é/foi tratado no processo de capacitacao?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

Nao

Nao: 50,0% Sim: 50,0%

Figura 31 — Resultado — Questao 1.1.
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O resultado apresentado na figura 31 evidencia a existéncia de divergé€ncias nas

respostas obtidas, tanto do coordenador em relagdo aos professores quanto dos professores em

relacdo a eles mesmos. Isso significa que ambos divergem quanto a visao que possuem do

processo de capacitacao docente para EaD da instituicdo:

a)

b)

A resposta do coordenador diverge das respostas de 50% dos professores que
responderam “Sim” na questdo 1. Enquanto o coordenador respondeu que o
assunto questionado ndo foi tratado na capacitacio, 50% dos professores
responderam que o assunto tinha sido tratado. Esse fato pode significar a falta de

conhecimento didatico/pedagdgico por parte desses professores.

Dos professores que responderam “Sim” na questdo 1, metade assinalou que o
assunto em questdo ndo foi tratado no processo de capacitacdo enquanto que a
outra metade assinalou que o referido assunto foi sim tratado na capacitagdo. A
partir desse resultado € possivel constatar, também, que os professores que

~ 0

assinalaram ‘“Nao” na questdo 1.1 (50%) podem ter adquirido o conhecimento

questionado de experiéncias anteriores com EaD.

E importante destacar que devido as divergéncias apresentadas ndo foi possivel

determinar, simplesmente a partir desse resultado, se o processo de capacitacdo da instituicdao

aborda/abordou conhecimentos sobre métodos e técnicas para tornar o processo de ensino e

aprendizagem na modalidade a distancia menos formal (menos tradicional). Esse ponto sugere

que uma entrevista com os docentes poderia ser feita para melhorar o entendimento da

situacgdo.
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Para os participantes que responderam “Sim” na questio 1.1 (50%), perguntou-se:

Questao 1.1.1 Qual a importancia que vocé atribui a esse conhecimento?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

1-NI0,0% 3-NS:0,0%
2-PL0,0% 4-1.0,0%

————— 5-MI:100,0%

1 = Nenhuma importancia (NI). 3 = Nao sei (NS). 5 = Muito importante (MI).
2 = Pouca importéncia (PI). 4 = Importante (I).

Figura 32 — Resultado — Questao 1.1.1

Conforme ilustrado na figura 32, dos professores que conhecem métodos e técnicas
para tornar o ensino menos formal, todos foram undnimes em dizer que esse conhecimento €
muito importante na modalidade a distancia. Isso vem reforcar uma das justificativas deste
trabalho, a de que a educagdo a distdncia ndo pode ser aplicada nos mesmos moldes do
modelo tradicional de ensino e os professores ndo podem atuar da mesma maneira que estao
acostumados no ensino presencial. Para que isso ocorra, eles devem estar preparados para
criar um sistema de aprendizagem menos formal do que o tradicional, mais flexivel, e que
procure atender uma quantidade e variedade maior de estudantes, independentemente da
localizagao fisica e do fator tempo.

Conhecer métodos e técnicas para tornar o ensino a distdncia menos formal € essencial

para a geracao de novos ambientes de aprendizagem.
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Questdo 2. Conhece estilos de aprendizagem? (modos preferenciais que as pessoas

tém para aprender).

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

Nao: 33,3%

Sim

Sim: 66,7%

Figura 33 — Resultado — Questao 2.

De acordo com o resultado obtido na questdo 2 (figura 33), um terco dos professores
responderam ndo ter conhecimento sobre estilos de aprendizagem. Os outros dois tergos

(66,7%) e o coordenador assinalaram “Sim”, indicando que conhecem estilos de aprendizagem.

Para os participantes que responderam “Sim” na questdo 2 (66,7%), perguntou-se:

Questao 2.1 Esse conhecimento é/foi tratado no processo de capacitacao?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

Sim:0,0%

Nao

Nao: 100,0%

Figura 34 — Resultado — Questao 2.1.
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Quando questionados sobre o tratamento de diferentes estilos de aprendizagem no
processo de capacitagdo, tanto o coordenador quanto os professores foram undnimes em

~ 2

responder “Nao” (figura 34), ou seja, que esse assunto nao foi tratado. Com esse resultado é
possivel constatar que o coordenador e todos os professores que responderam “Sim” na
questdio 2 (66,7% do total de professores participantes da pesquisa) adquiriram o
conhecimento questionado de experi€ncias anteriores com EaD. Outra constatacdao

importante, comprovada pelo resultado apresentado, é que o processo de capacitagdo docente

para EaD da institui¢do nao contemplou estilos de aprendizagem.

Questao 3. Conhece alguma estratégia que incorpore diversos estilos de aprendizagem

no processo de ensino?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

N&o: 33,3%

Sim

Sim: 66,7%

Figura 35 — Resultado — Questao 3.

No resultado obtido a partir da questdo 3 (figura 35) observa-se que o coordenador e
dois ter¢os dos professores responderam que conhecem alguma estratégia que incorpore estilos
de aprendizagem no processo de ensino. Por outro lado, um ter¢o (33,3%) dos professores

afirmaram nao conhecer.
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Para os participantes que responderam “Sim” na questio 3 (66,7%), perguntou-se:

Questao 3.1 Esse conhecimento é/foi tratado no processo de capacitacao?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

Nao

Nao: 50,0% Sim: 50,0%

Figura 36 — Resultado — Questao 3.1.

Analisando o resultado obtido na questdo 3.1 (figura 36), observam-se as divergéncias
entre as visdes do coordenador e dos professores em relacdo ao processo de capacitacdo
docente. Nota-se que essas divergéncias além de terem ocorrido entre os professores ocorreu
também entre coordenador e alguns professores. Segundo a visdo do coordenador, nao foi
abordado na capacitacdo docente para EaD estratégias que incorporassem diversos estilos de
aprendizagem no processo de ensino. Ja na visdo de metade dos professores que responderam
a questdo 3.1 (50%) esse assunto tinha sim sido tratado na capacitacdo. Outra divergéncia foi
percebida entre as respostas dos professores. Dentre os que responderam a questdo 3.1,
metade assinalou que o assunto questionado ndo foi tratado no processo de capacitagdao
enquanto a outra metade respondeu que sim, que o assunto foi tratado. Essas informagdes
fornecem subsidios para afirmar que metade dos professores que responderam “Nao” na
questdao 3.1 (50%) adquiriram o conhecimento questionado de experiéncias anteriores com
EaD.

E importante destacar que devido as divergéncias apresentadas nao foi possivel

determinar, simplesmente a partir desse resultado, se o processo de capacitacido da institui¢ao
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abordou conhecimentos referentes as estratégias para incorporar diferentes estilos de
aprendizagem no processo de ensino distancia. Para aprofundar o conhecimento de porque 50%
responderam “Sim”, uma investigacdo mais detalhada deveria ser feita com esses professores,
bem como se sd@o os mesmos da questdo 1. Pode ser uma caracteristica de um grupo de
professores, que precisa ser tratada (discutida). Ou uma verificacdo detalhada do conteido do

curso e dos registros didaticos dos docentes.

Para os participantes que responderam “Sim” na questdo 3.1 (50%), perguntou-se:

Questao 3.1.1 Qual a importancia que vocé atribui a esse conhecimento?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:
1-NL0,0% 3-NS:0,0%
2-PL0,0% 4-10,0%

————— 5-MI:100,0%

1 = Nenhuma importancia (NI). 3 = Nao sei (NS). 5 = Muito importante (MI).
2 = Pouca importancia (PI). 4 = Importante (I).

Figura 37 — Resultado — Questao 3.1.1.

Observa-se na figura 37 que todos os professores que responderam “Sim” na questao
3.1 foram unanimes em dizer que o conhecimento sobre estratégias de ensino para tratar os
diversos estilos de aprendizagem é considerado muito importante. Isso demonstra e a0 mesmo
tempo reforca a importancia que foi atribuida a esse conhecimento nesta pesquisa, como um
dos referenciais tedricos (pilares de sustentacdo) para a identificacio das competéncias
consideradas bdsicas ao professor para sua adequada atuacdo na modalidade do ensino a

distancia.
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Utilizar um modelo de ensino que englobe estilos de aprendizagem € uma estratégia
que proporciona equilibrio entre a forma de se ensinar e a forma de se aprender, maximizando
a aprendizagem.

O professor para lecionar na modalidade a distancia deve estar preparado para
construir um sistema de aprendizagem que possibilite atingir diversos estilos de aprendizagem
de modo a contemplar as diversidades existentes nos modos e/ou preferéncias de se aprender.

E o caso especifico do modelo experiencial (vivencial) proposto por Kolb (1984) e da

estratégia de McCarthy (1986) de “ensinar ao redor do ciclo”.

Questao 4. Conhece alguma teoria que auxilia na declaracdo e classificacdo de

objetivos de aprendizagem?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

Nao

N&o: 50,0% Sim:50,0%

Figura 38 — Resultado — Questao 4.

O resultado obtido na questdo 4 indica que tanto o coordenador quanto metade dos
professores (50%) nao possuem conhecimentos sobre teorias que auxiliam na declaracio e
classificacdo de objetivos de aprendizagem. Em contrapartida, a outra metade dos professores

respondeu “Sim”, ou seja, que conhecem alguma teoria.
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Para os participantes que responderam “Sim” na questio 4 (50%), perguntou-se:

Questao 4.1 Esse conhecimento é/foi tratado no processo de capacitacao?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

Sim: 0,0%

Nao: 100,0%

Figura 39 — Resultado — Questao 4.1.

Quando questionados se o processo de capacitagdo docente para EaD abordou assuntos
referentes a declaragdo e classificacdo de objetivos de aprendizagem, todos os professores que

~ 00

responderam “Sim” na questdo 4 assinalaram ‘“Nao” na questdo 4.1, ou seja, que esse assunto
ndo tinha sido tratado. Note que ndo houve divergé€ncias entre as respostas. Com esse
resultado € possivel constatar que metade dos professores participantes do questiondrio (ou
100% dos que responderam “Sim” na questdo 4) adquiriram o conhecimento questionado de
experiéncias anteriores com EaD. Outra constatacdo importante, comprovada pelo resultado
apresentado, € que o processo de capacitacdo docente para EaD da institui¢do ndo contemplou
teorias para auxiliar na declaracdo e classificacdo dos objetivos de aprendizagem.

Daqui pode ser retirada a necessidade de treinar coordenador e docentes nesse aspecto

particular, “formulacdo de objetivos”, pois afeta diretamente a avaliagdo da aprendizagem e a

selecao de contetidos a serem ministrados.
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Etapa 02 — Especifica para o Coordenador ]

Diretrizes:

3. Elaborar um programa de objetivos educacionais;

4. Elaborar um programa de resultados;

5. Associar o programa de resultados as competéncias fornecidas/sugeridas pelo modelo de
referéncia;

6. Associar o programa de resultados ao programa de objetivos educacionais.

- J

E importante ressaltar que as 03 questdes formuladas para verificar se as diretrizes da
Etapa 02 estdo sendo contempladas no processo de capacitacio docente para EaD foram
aplicadas exclusivamente ao coordenador da unidade de ensino a distancia, pois dentre os

participantes ele € o inico que possui uma visao mais ampla de todo o processo.

Questao S. No inicio do processo de capacitacdo docente para educacdo a distancia
(EaD) foram declaradas as competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes) a serem

adquiridas pelos docentes, e esperadas pela instituicdo, ao final do mesmo?
Resposta do Coordenador: Sim

A resposta do coordenador, obtida através dessa questdo, € mais um indicativo
(indicio) da importancia de se estabelecer competéncias no inicio do processo de capacitacao
docente. Quando declaradas no inicio do processo, as competéncias podem servir de
orientagdo aos responsdveis para o desenvolvimento da capacitacio € ao mesmo tempo
possibilitar que os participantes (no caso os professores) visualizem quais conhecimentos,
habilidades e atitudes devem ser adquiridas ao longo do curso.

Como confirmado pelo coordenador da unidade de ensino a distancia da instituicao
analisada, constatou-se que, no inicio do processo de capacitagdo docente para EaD foram
declaradas as competéncias a serem adquiridas pelos docentes ao seu final. Aqui, outro
aprofundamento poderia ser feito no sentido de verificar se as competéncias declaradas tém

relacdo com as sugeridas pelo modelo de referéncia.
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Questio 6. No inicio do processo de capacitagdo docente para EaD foram declarados

os objetivos gerais (mais amplos) que irdo nortear suas agdes, em conformidade com a missao

da instituicdo, departamento, etc.?

Resposta do Coordenador: Nao

De acordo com a resposta do coordenador pdde-se constatar que ndo foram declarados
objetivos gerais para o processo de capacitacdo. Se os objetivos gerais nao sdo declarados fica
dificil saber aonde se quer chegar. Além de auxiliar na elaboragdo e conducdo do processo de
aprendizagem, os objetivos gerais servem de parametro para verificar se o processo de
capacitacdo como um todo foi eficaz o suficiente em proporcionar seu alcance. Um outro
ponto a destacar € a importancia de se estabelecer objetivos amplos em conformidade com a
missdo da instituicdo e/ou departamento, pois demonstra unidade de esforcos e,
consequentemente, uma visdo sistémica em que a participacdo das partes influencia na

preparagdo dos professores, bem como a realimentacdo de todo esse processo.

Questdo 7. Para cada objetivo geral (mais amplo) foram especificadas as

competéncias necessarias ou que precisam ser tratadas para alcangd-lo (atingi-lo)?

Resposta do Coordenador: Nio

Como era de se esperar pela resposta anterior, ndo foi estabelecida uma relagdo entre
0s objetivos gerais e as competéncias a serem desenvolvidas ao longo do processo de
capacitacdo. Isso € um indicativo da auséncia de planejamento no desenvolvimento do curso
de capacitacao, tendendo a uma visao deterministica (com o que temos, o que podemos fazer)

e nao teleoldgica (o que desejo, o que € necessario).
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| Etapa 03 - 06 Gerais e 01 especifica

/Diretrizes: \

7. Elaborar um Projeto para o processo de capacitag¢do. Essa diretriz é subdividida em
outras duas:
7.1 Estabelecer etapas, médulos ou unidades para o Projeto;
7.2 Estabelecer objetivos educacionais mensuraveis especificos para cada etapa,
moédulo ou unidade;
8. Definir instru¢des que propiciem o alcance dos objetivos especificos de cada etapa:
8.1 Fornecer métodos/técnicas de ensino;
8.2 Fornecer contetidos.
9. Definir um mecanismo para assessment;
10. Definir um mecanismo para avaliagao;
11. Associar os objetivos do nivel operacional as competéncias definidas no programa de

\ resultados (nivel institucional). /

Para obter informacdes sobre essa etapa, foram elaboradas 07 questdes. Dessas, 01 foi
aplicada exclusivamente ao coordenador (questdo 10) e as outras 06 aos professores e

coordenador.

Questao 8. Para cada etapa, mdédulo ou unidade que compde o processo de

capacitacdo docente para EaD foram definidos objetivos educacionais (especificos)?

Resposta do Respostas dos Professores:
Coordenador:
Nao: 16,7%
Nao
Sim: 83,3%

Figura 40 — Resultado — Questao 8.

O resultado ilustrado na figura 40 mostra divergéncias entre as visdes do coordenador
e dos professores em relacio ao processo de capacitagdo docente. Percebe-se que essas

divergéncias ocorreram tanto entre os professores quanto entre o coordenador e alguns
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professores. Sob o ponto de vista do coordenador e de 16,7% dos professores, ndo foram
definidos objetivos de aprendizagem para as etapas, mdédulos ou unidades que compde o
processo de capacitagdo, enquanto que na visao de 83,3% dos professores os objetivos foram
definidos.

Esse resultado pode indicar falta de acompanhamento do que aconteceu durante cada
moédulo da capacitacdo. O professor ministrante pode ter declarado os objetivos por conta
propria, fato que nao chegou ao conhecimento do coordenador e nao foi percebido por alguns
professores (que podem, por exemplo, ter faltado na primeira aula).

Devido as divergéncias encontradas entre as respostas obtidas a partir dessa questao, um
aprofundamento se faria necessdrio. De qualquer forma, é importante destacar que se os
objetivos especificos ndo sdo declarados, fica dificil visualizar o que se deseja atingir em cada
etapa da capacitacdo e isso pode comprometer a elaboracdo e conducio do processo de ensino
e também de aprendizagem. A declaracdo dos objetivos educacionais especificos de cada
etapa serve de parametro para verificar se, operacionalmente, o processo de capacitacdo foi

eficiente para proporcionar o alcance dos objetivos.

Para os participantes que responderam “Sim” na questao 8 (83,3%), perguntou-se:

Questao 8.1 Cada objetivo educacional estabelecido foi alvo de avaliacdo?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

Sim: 20,0%

Nao: 80,0%

Figura 41 — Resultado — Questao 8.1.
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Através da figura 41 é possivel visualizar mais uma divergéncia entre as respostas
obtidas, dessa vez entre os professores que responderam “Sim” na questdo 8. Dentre eles,
80% assinalaram que os objetivos educacionais definidos nao foram alvo de avaliacdo
enquanto que 20% responderam que “Sim”, ou seja, os objetivos definidos foram alvos de
avaliacdo. Pelas divergé€ncias encontradas nas respostas dessa questdao nao € possivel afirmar,
e nem negar, que os objetivos foram alvos de avaliacdo. E importante ressaltar que, sem um
processo de avaliagdo nao € possivel verificar se ou nao os objetivos especificos definidos nas
etapas do processo de capacitagdo foram atingidos.

Pode ser aprofundada nessa questdo a interpretacdo de cada um sobre o processo de
avaliacdo. Pode ser que uma prova ou trabalho ou projeto seja considerado um processo de
avaliacdo para uns e ndo para outros, fato que poderia dar indicios da aparente disparidade nas
respostas.

Para os participantes que responderam “Sim” na questdo 8.1 (20%), perguntou-se:
Questao 8.1.1 Voceé estd de acordo com os critérios utilizados para avaliar se os objetivos

foram ou nao atingidos?

Resposta do Respostas dos Professores:
Coordenador:
1-N&o: 0,0% 2 -Parc.:
3-Sim: 0,0% 100,0%
4-NS:0,0%

1 = Nao. 3 =Sim.
2 = Parcialmente. 4 = Nao sei ou nao tenho condicdes de responder (NS).

Figura 42 — Resultado — Questao 8.1.1.

Observa-se na figura 42 que os professores que responderam “Sim” na questdo 8.1

estdo parcialmente de acordo com os critérios utilizados para avaliar se os objetivos de cada
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etapa do processo de capacitagdo foram ou ndo atingidos. Isso pode demonstrar uma posi¢cao
conservadora, talvez porque ndo tenham base para responder a questdo ou ndo sabem como

avaliar os critérios utilizados.

Questdo 9. Para cada etapa, médulo ou unidade que compde o processo de

capacitacdo docente para EaD foram aplicadas avaliacdes?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

Sim:0,0%

Sim

N&o: 100,0%

Figura 43 — Resultado — Questao 9.

O resultado obtido a partir da questdo 9 (figura 43) mostra uma total divergéncia entre
a resposta do coordenador e as respostas de todos os professores. Quando questionados sobre
a aplicagdo de avaliagdes nas etapas, modulos ou unidades que compdem o processo de
capacitacdo, o coordenador assinalou “Sim” confirmando que foram realizadas avaliacdes,
enquanto que 100% dos professores responderam que nao. Nota-se que ndo houve divergéncia
entre as respostas dos professores.

Embora todos os professores tenham afirmado que ndo foram aplicadas avaliagcdes no
processo de capacitacdo que cursaram, algumas questdes podem ser levantadas: serd que os
professores nao pensaram nas avaliacdes no sentido deles avaliarem os médulos ministrados?

Sera que o coordenador respondeu pensando na avaliacdo relacionada ao ministrante?
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A questdo 10 foi formulada exclusivamente ao coordenador da unidade do ensino a
distancia.

Questdo 10. O processo de avaliagdo dos objetivos educacionais (especificos)

declarados em cada etapa, médulo ou unidade do processo de capacitagao docente para EaD
foi planejado, isto é, foi definida a forma de coleta e tratamento dos dados para avaliagdo
(assessment)?

Resposta do Coordenador: Niao

Segundo o coordenador de EaD da instituicdo, ndo foi realizado nenhum tipo de
planejamento com relagdo a definicdo da forma de coleta e tratamento dos dados para
avaliacdo. Isso significa que ndo foi especificado o que se quer medir/avaliar e como fazer
isso (métodos, procedimentos, instrumentos, ferramentas). E importante ressaltar que o
processo de coleta de dados serve de base para a avaliagdo, que nada mais é do que um
processo para interpretacdo dos dados obtidos através das praticas estabelecidas no

assessment.

Questao 11. Para cada etapa, médulo ou unidade do processo de capacitacdo docente
para EaD foram fornecidas instru¢des (métodos/técnicas de ensino) para o alcance dos

objetivos educacionais (especificos)?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

Nao: 33,3%

Sim

Sim: 66,7%

Figura 44 — Resultado — Questao 11.
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A andlise das repostas obtidas a partir da questdo 11 possibilitou constatar
divergéncias entre as respostas dos professores (66,7% responderam “Sim” e 33,3%
responderam “Nao”), e divergé€ncias entre a reposta do coordenador em rela¢do a 33,3% dos
professores. Devido a essas divergéncias ndo é possivel determinar, simplesmente a partir
desse resultado, se no processo de capacita¢do docente da instituicdo foram fornecidas ou nao
instrucdes (métodos e técnicas de ensino) para que os objetivos especificos pudessem ser

alcancados.

Questao 12. Para cada etapa, médulo ou unidade do processo de capacitacdo docente

para EaD foram fornecidos contetudos para o alcance dos objetivos estabelecidos?

Resposta do Respostas dos Professores:
Coordenador:
Nao: 16,7%
Sim
Sim: 83,3%

Figura 45 — Resultado — Questao 12.

O resultado apresentado na figura 45 mostra a concordancia entre a resposta do
coordenador e as respostas de 83,3% dos professores em relagdo ao fornecimento de
conteddos para o alcance dos objetivos. Embora a maioria dos professores tenha concordado
com o coordenador, 16,7% deles discordaram. Além dessa divergéncia, houve também
divergéncia entre as respostas dos professores. Enquanto 16,7% deles responderam que nao,
83,3% responderam que sim, ou seja, no processo de capacitacdo foram fornecidos conteidos

para o alcance dos objetivos especificos de cada etapa.
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Note que, embora o coordenador e a maioria dos professores tenham respondido
“Sim”, nao € possivel afirmar, somente com esse questionamento, se no processo de
capacitacdo docente da institui¢do foram fornecidos contetidos suficientes para o alcance dos
objetivos especificados para cada etapa do processo de capacitacdo, ou se o contetido
fornecido estava aquém do conhecimento dos professores, ou se a expectativa superou a

realidade.

Questao 13. Em que grau vocé classificaria a relacdo (adequagdo) entre as instrucdes:

métodos/técnicas e contetidos?

Resposta do Respostas dos Professores:
Coordenador: 1-NR:0,0%
2.1 0100/0 3-AM: 50,00/0 5-NS: 50,070

4-A:0,0%
4 — Adequada

1 = Nenhuma relagdo (NR). 3 = Adequagdo moderada (AM). 5 = Nio sei (NS).
2 = Inadequada (I). 4 = Adequada (A).

Figura 46 — Resultado — Questao 13.

Observa-se no resultado apresentado na figura 46 que 50% dos professores nao sabiam
ou ndo possuiam conhecimento suficiente para responder a questdo. Observa-se também que
as respostas dos outros 50% dos professores divergiram da resposta do coordenador.

Note que para essa questao foi utilizada uma gradacgao tipo escala de Lickert, de 1 a 5,
onde o grau 1 indica nenhuma relacdo, o 4 indica relagdo adequada, e o grau 5 indica
conhecimento insuficiente para responder a questdo. Desconsiderando as respostas com grau
5, 4 média geral foi de 3,25. Isso significa um alto grau de adequagdo entre os contetidos e os
métodos/técnicas de ensino, fornecidos no processo de capacitacdo docente para que os

objetivos de cada etapa pudessem ser alcangados.
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Questao 14. Para cada objetivo especifico declarado nas etapas da capacitacdo, a ser

atingido, foram especificadas as competéncias necessdrias ou que precisam ser tratadas para

alcancad-lo, ou seja, foi estabelecida uma relagdo entre objetivos e competéncias?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador:

Sim: 33,3%

Nao

Nao: 66,7%

Figura 47 — Resultado — Questao 14.

A figura 47 ilustra que 66,7% dos professores concordaram com a resposta do
coordenador em relacdo ao questionamento realizado. Ambos responderam que ndo foi
estabelecida uma relacdo entre objetivos e competéncias. Mas 33,3% dos professores nao
concordaram com o coordenador. Além dessa divergéncia pode-se observar que houve
divergéncia entre os proprios professores, 66,7% deles responderam “Nao” enquanto o
restante respondeu “Sim”.

Baseado nas divergéncias encontradas nesse resultado ndo foi possivel constatar se
foram ou nado especificadas as competéncias, a serem trabalhadas durante o processo de

capacitacdo docente, para que os objetivos estabelecidos em cada etapa da capacitacdo

pudessem ser alcangados.

Etapa 04 — Especifica para o Coordenador

Diretriz:

12. Verificar/Analisar o quao perto os resultados obtidos no nivel operacional se
aproximaram dos resultados esperados (expectativas — definidas no programa de
resultados).
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Para essa etapa formulou-se apenas uma questao, que foi submetida exclusivamente ao

coordenador da unidade do ensino a distincia.

Questio 15. No processo de capacitagdo docente para EaD € realizada uma andlise, a
partir dos resultados obtidos durante o processo de avaliacdo, para verificar se os objetivos

especificos atingidos estdo de acordo com os resultados esperados?

Resposta do Coordenador: Sim

Segundo o coordenador da unidade de ensino a distancia, € realizada sim uma analise
para verificar se os resultados obtidos no nivel operacional estdao de acordo com os resultados
esperados. Isso significa que no processo de capacitacdo docente para EaD € realizada uma
andlise para verificar qudo perto os resultados obtidos no nivel operacional se aproximaram
dos objetivos especificados em cada etapa do processo de capacitacdo e consequentemente
dos resultados esperados (expectativas — programa de resultados). Essa anélise serve também
para rever todo o processo no nivel operacional e detectar os aspectos falhos ou que deixaram

a desejar para posteriormente serem alvos de melhoria (realimentagdo do processo).

Etapa 05 — Especifica para o Coordenador

Diretriz:
13. Definir um mecanismo para assessment e avaliagdo para verificar o alcance dos
objetivos gerais.

Para essa etapa formulou-se apenas uma questao, que foi submetida exclusivamente ao

coordenador da unidade do ensino a distincia.

Questdo 16. No processo de capacitagdo docente para EaD existe um processo de

avaliacdo para verificar se os objetivos gerais estabelecidos foram atingidos e em que grau?

Resposta do Coordenador: Nao
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Conforme se pode observar na resposta da questdao 16, ndao existe um processo formal
de avaliacdo para determinar em que grau os objetivos gerais foram alcancados. Se ndo existe
um mecanismo para avaliar o alcance dos objetivos gerais, ndo € possivel determinar com
clareza se o processo de capacitacdo cumpriu seu papel. A avaliagdo dos objetivos gerais gera
informacdes (resultados) uteis sobre o processo como um todo, o que permite analisar sua

eficacia.

Etapa 06 — Especifica para o Coordenador

Diretriz:

14. Verificar/Analisar o quéo perto os resultados obtidos no nivel institucional se
aproximaram dos resultados esperados (expectativas — definidas no programa de
resultados). Analisar melhorias.

Para essa etapa formulou-se apenas uma questao, que foi submetida exclusivamente ao

coordenador da unidade do ensino a distancia.

Questao 17. No processo de capacitagdo docente para EaD € realizada uma andlise, a
partir dos resultados obtidos durante o processo de avaliagcdo, para verificar se os resultados
obtidos sdo satisfatérios em relacdo aos resultados globais esperados, € se 0 processo precisa

ser melhorado?

Resposta do Coordenador: Nio

A resposta negativa por parte do coordenador indica a nao realizacdo de uma andlise, a
partir das informacdes ou resultados obtidos na avaliagdo, para checar se o processo de
capacitacdo produziu ou ndo resultados satisfatérios em relacdo ao esperado. Esse tipo de
andlise é importante, pois pode servir de parametro para verificar se o processo de capacitacao
como um todo precisa ser melhorado e consequentemente promover as realimentagdes

necessarias para que isso seja possivel.
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Etapa 07 — Especifica para o Coordenador

Diretrizes:

15. Elaborar um programa de melhoria a partir da andlise dos resultados obtidos;

16. Aplicar esse programa de melhoria, se for o caso, nos niveis institucional e/ou
operacional.

Para essa etapa formulou-se apenas uma questao, que foi submetida exclusivamente ao

coordenador da unidade do ensino a distancia.

Questao 18. Esta prevista, no processo de capacitacdo, a elaboracdo de um programa

de melhoria sempre que é/for realizada a capacitacdo de um grupo de professores?

Resposta do Coordenador: Sim

Conforme resposta do coordenador, existe sim a previsdo de se elaborar um programa
de melhoria para o processo de capacitacdo docente para EaD. Isso indica consciéncia de que
o processo sempre pode melhorar, seja por meio do tratamento de erros/falhas que ocorreram
durante a capacitagdo ou através da incorporacdo de novos contetidos, métodos, técnicas,
recursos, etc. para o aperfeicoamento do processo. As melhorias ndo devem ser somente
trabalhadas quando da ocorréncia de falhas, e devem ser continuas.

Para melhorar o processo de capacitagcdo € preciso ficar atento aos resultados obtidos,
tanto no nivel institucional (estratégico) quanto operacional, e estabelecer andlises que
possam indicar se houve falhas ou se o processo pode ser aperfeigcoado.

Para existir melhoria no processo € preciso reconhecer que houve falhas ou que é
possivel melhorar um resultado satisfatorio, a partir de um processo estabelecido de controle
de qualidade.

Embora esteja prevista a elaboracdo desse programa de melhoria, ndo € possivel
simplesmente com essa pergunta constatar se alguma acdo desse programa ji tenha sido

colocada em prética. Para verificar isso, foi elaborada a questdo 18.1.
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Como a resposta do coordenador foi “Sim” na questao 18, perguntou-se:

Questio 18.1 Alguma acao de melhoria desse programa ja foi implantada?

Resposta do Coordenador: Nao

Apesar do processo de capacitacdo ja ter sido aplicado algumas vezes, tanto para
grupos de professores, quanto individualmente, nota-se pela resposta do coordenador que

nenhuma a¢do de melhoria ainda foi tomada. Entdo, qual a finalidade da capacitagdao?

As questdes 19 e 20 ndo estdo relacionadas diretamente com nenhuma das 07 etapas
de orientacdo do modelo de referéncia, mas sdo uteis para uma andlise geral do processo de

capacitacdo da instituicdo. Ambas foram submetidas aos professores e ao coordenador.

Questao 19. No processo de capacitacio docente para EaD foi mais enfatizada a
questdo tecnoldgica (uso da plataforma de EaD) ou a formagdo de uma base conceitual

referente aos varios aspectos envolvidos na educagdo a distancia?

Resposta do Respostas dos Professores:

Coordenador: 2-EAG: 0,0%

3-1D:33,3%

2 - Maior énfase

em aspectos gerais 1-ET:66,7%

1 = Maior énfase tecnoldgica — plataforma/sistema de EaD (ET).
2 = Maior énfase em aspectos gerais (EAG).
3 = Igualmente distribuido (ID).

Figura 48 — Resultado — Questao 19.

O resultado dessa questdo (figura 48) mostra divergéncias entre as respostas obtidas,
tanto do coordenador em relacdo aos professores quanto entre os proprios professores. Dentre

os professores, dois tercos (66,6%) responderam que, no processo de capacitacdo, a maior
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énfase foi atribuida ao fator tecnolégico (plataforma de EaD) enquanto que 33,3% disseram
que houve uma igualdade na distribuicado, ou seja, tanto a énfase tecnoldgica quanto a énfase
em aspectos gerais foram tratadas de forma igualitdria. Ja4 o coordenador, diferentemente de
todos os professores, respondeu que no processo de capacitacdo a maior €nfase foi atribuida
aos aspectos gerais.

Tendo em vista as divergéncias apresentadas, € dificil determinar, somente levando em

consideragdo essa pergunta, qual aspecto foi mais enfatizado na capacitacao.

Questao 20. Em relacdo ao processo de capacitacdo docente para EaD dessa instituicdo de

ensino, indique:

a. Os pontos fortes:

b. O que pode ser melhorado:

As respostas referentes a esses dois itens sdo apresentadas, a seguir, da mesma forma

que foram respondidas pelos participantes.

Com relacio aos pontos fortes (item a), foram obtidas as seguintes respostas:

A ferramenta utilizada para o processo de realizacdo do curso em EAD
foi apresentada com sucesso.

- Conhecimento “técnico” do orientador.

- Flexibilidade de horarios.

- Atendimento e atenc¢do.

- Clareza do material de apoio, foco no processo de como fazer EAD,
desenvolvimento em grupo de aprendizagem do material.

Com relagdo ao que pode ser melhorado (item b), foram obtidas as seguintes respostas:
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- O treinamento em EAD aplicado em nossa instituicao deveria enfatizar
melhor as varidveis pedagdgicas relacionadas ao ensino em EAD e
nortear de forma mais efetiva a abordagem de contetdo.

- O tempo para a capacitagdo (deve ser maior).

- A aproximagdo entre a teoria (o que € EaD) com a pratica
(implementacdo do processo).

- Utilizar a relacdo obj. e comp.

- Utilizar oficinas.

- Aplicacio de atividades que possam consolidar os conteidos
trabalhados.

- Apresentacdo/discussao de métodos e técnicas de ensino que
promovam uma melhor aprendizagem em um ambiente de EAD.

- Sistematizar o processo de capacitagao.

De acordo com as respostas dos itens a e b, nota-se uma quantidade maior de
indicacdes em relagdo ao que pode ser melhorado. Dentre elas, vale destacar a indicagdo do
coordenador da unidade de ensino a distdncia da institui¢do analisada: “Sistematizar o
processo de capacitacdo”. Isso demonstra que o coordenador reconhece a importancia de se
ter um processo de capacitacdo sistémico cujo desempenho depende fundamentalmente de
como as partes se ajustam e trabalham juntas, e ndo simplesmente do bom desempenho de
cada parte, considerada isoladamente. De acordo com a visdo sistémica, as partes ndo podem
ser tratadas de forma isolada, € preciso conhecer as inter-relacdes entre elas. Esse foi uns dos
principios adotados pelo modelo de referéncia construido.

A figura 49 fornece uma visdo geral das questdes cujas respostas apresentaram
divergéncias ou concordancias entre os sujeitos da pesquisa. Foram analisadas as divergéncias

e concordancias do coordenador em relacdo a alguns professores e as divergéncias e
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concordancias entre os professores. E vélido informar que essa andlise s6 foi realizada para as
questdes aplicadas tanto para o coordenador quanto para os professores (questdes comuns) €

que tratavam de aspectos relacionados ao processo de capacitacao da instituigao.

Entre Coordenador e Professores Entre Professores
Divergéncias L.113.11819111112113114119 | 1.113.11818.1111112113114119
Concordancias 2.1 1.1.112.113.1.114.118.1.119

Figura 49 - Divergéncias e Concordancias entre os sujeitos.

De acordo com a figura 49, nota-se que em somente uma questdo (2.1) houve
concordancia entre o coordenador e todos os professores. No restante das questdes comuns
eles divergiram (se ndo totalmente, em parte). Isso demonstra que a visao do coordenador em
relagc@o ao processo de capacitacdo da instituicdo € diferente, em vdrias questdes, da visdo dos
professores. Ja entre os proprios professores observa-se um nimero maior de questdes em que
houve concordancia, isso se comparado as concordincias entre coordenador e professores.
Apesar das concordancias, vdrias foram as questdes cujas respostas eles divergiram entre si.
Isso significa que os professores possuem, em vdrias questdes, percepcoes diferentes em

relacdo ao processo de capacitagdo docente para EaD da institui¢do.

7.3 — Analise Sistémica dos Resultados e Indicacao de Melhorias

Complementando o item 7.2, no qual os resultados foram analisados a partir de uma
visao analitica (pontual), esta se¢do os analisa de maneira sistémica levando em consideracdo
a comparacao entre os resultados obtidos (que representam a situacdo atual/real do processo
de capacitacdo docente para EaD do local pesquisado) e o modelo de referéncia construido

(que representa a situagao desejada).
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Essa comparagdo possibilitou, entre outras coisas, identificar aspectos mais amplos
decorrentes das coeréncias e incoeréncias entre as respostas dos professores e entre as
respostas do coordenador, conduzindo a algumas observagdes, questionamentos, suposicoes e
hipéteses que auxiliaram na identificacdo de possiveis melhorias para o processo de
capacitacdo investigado.

E vilido ressaltar que a indicacdo das melhorias foi realizada apés a verificacdo de
quais diretrizes do modelo de referéncia foram ou nao contempladas no processo de
capacitacdo docente para EaD da instituicao, tendo em vista a andlise sistémica dos resultados
obtidos sob a éptica do modelo de referéncia.

Com base na apresentacdo e andlise pontual dos resultados (se¢do 7.2) foi possivel
identificar, para cada etapa do modelo de referéncia, a situagdo das diretrizes em relagdo ao
processo de capacitacdo da instituicdo (figura 50). Essa situacdo € ilustrada através da

seguinte simbologia:

4 Diretriz contemplada;

X Diretriz ndo contemplada;

? Nao foi possivel determinar.

Conforme demonstrado na secdo 6.3, as diretrizes foram distribuidas da seguinte
forma, entre as etapas do modelo de referéncia: Etapa 01 — diretrizes 1 e 2; Etapa 02 —
diretrizes 3, 4, 5 e 6; Etapa 03 — diretrizes 7, 8, 9, 10 e 11; Etapa 04 — diretriz 12; Etapa 05 —

diretriz 13; Etapa06 — diretriz 14; Etapa 07 — diretrizes 15 e 16.

De acordo com a figura 50, das 16 diretrizes fornecidas pelo modelo de referéncia:
- Trés foram tratadas no processo de capacitacdo docente para EaD da instituicao
(diretrizes 4, 12 e 15);

- Sete ndo foram contempladas (diretrizes 3, 5, 6,9, 13, 14 e 16);
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Para cinco nao foi possivel determinar a situacdo, uma vez que houve
divergéncias entre as respostas dos sujeitos participantes da pesquisa (diretrizes
2,7,8,10e 11);

Uma (diretriz 1) ndo se aplica a verificacdo realizada, pois ela orienta a
instituicdo a conhecer as competéncias fornecidas pelo modelo de referencia
independentemente de serem utilizadas no processo de capacitacdo. O alvo nao
foi verificar se essa diretriz estava ou ndao contemplada no processo de
capacitacdo, e sim se os professores € o coordenador tinham ou nao

conhecimento sobre os assuntos os quais ela tratava. Por isso utilizou-se um

traco ‘= para representar sua situacdo na figura 50.

Sobre os resultados obtidos a partir da comparagao da situacdo real com as diretrizes

do modelo de referéncia, pode-se observar que:

A diretriz 5 foi considerada ndo contemplada, uma vez que para contempla-la é
necessario conhecer as competéncias sugeridas pelo modelo de referéncia.
Partindo do principio de que o processo de capacitagdo da instituicdo foi criado
sem conhecimento sobre o modelo de referéncia, e, portanto, sem
conhecimento das competéncias, ndo seria possivel fazer a associacdo que se
refere a diretriz 5;

A sub-diretriz 7.1 foi considerada contemplada mesmo sem ter havido um
questionamento a respeito, pois considerou-se que todos os processos de
capacitacdo sao divididos em etapas, médulos ou unidades;

A diretriz 7 s6 pode ser considerada contemplada ou ndo contemplada se suas

sub-diretrizes (7.1 e 7.2) assim forem. O mesmo € valido para a diretriz 8.
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Etapa 01 Situacao
1. Conhecer as competéncias fornecidas/sugeridas pelo modelo de referéncia. —_
2. Utiliza-las no processo de capacitagdo docente para EaD.
Competéncias: referencial tedrico - modelo nio formal de ensino. ?
Competéncias: referencial tedrico - declaragdo e classificacio de objetivos educacionais. X
Competéncias: referencial tedrico - estilos de aprendizagem. X
Competéncias: referencial tedrico - estratégias de ensino que incorporam estilos de aprendizagem. ?
Etapa 02 Situacao
3. Elaborar um programa de objetivos educacionais (gerais). 3
4. Elaborar um programa de resultados. v
5. Associar o programa de resultados as competéncias fornecidas/sugeridas pelo modelo de referéncia. X
6. Associar o programa de resultados ao programa de objetivos educacionais. >
Etapa 03 Situacao

7. Elaborar um Projeto para o processo de capacitacdo. Essa diretriz € subdividida em outras duas:

7.1 Estabelecer etapas, mddulos ou unidades para o Projeto;

7.2 Estabelecer objetivos educacionais mensurdveis para cada etapa, médulo ou unidade. ?
8. Definir instru¢des que propiciem o alcance dos objetivos educacionais (nivel operacional):
8.1 Fornecer métodos/técnicas de ensino; ?
8.2 Fornecer Contetidos. ?
9. Definir um mecanismo para assessment. X
10. Definir um mecanismo para avaliaco. ?
11. Associar os objetivos educacionais (nivel operacional) as competéncias definidas no programa de 2
resultados (nivel institucional). *
Etapa 04 Situacao

12. Verificar/Analisar o quéo perto os resultados obtidos no nivel operacional se aproximaram dos

Resultados esperados (expectativas — definidas no programa de resultados).

v

Etapa 05 Situacao
13. Definir um mecanismo para assessment e avaliagdo para verificar o alcance dos objetivos gerais. >

Etapa 06 Situacao
14. Verificar/Analisar o quéo perto os resultados obtidos no nivel institucional se aproximaram dos x

Resultados esperados (expectativas — definidas no programa de resultados). Analisar melhorias.

Etapa 07 Situacao
15. Elaborar um programa de melhoria a partir da andlise dos resultados obtidos; v
16. Aplicar esse programa de melhoria, se for o caso, nos niveis institucional e/ou operacional. X

Figura 50 - Verificacio das diretrizes do modelo.
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Os resultados a partir de agora sao apresentados, analisados e discutidos de forma mais
detalhada e sistémica, levando em consideracio suas inter-relacdes. E importante destacar que
ndo se pretende neste trabalho finalizar as discussdes em torno dos resultados obtidos, e quica
explorar todas as relacdes existentes entre eles, suas implicacdes e solucdes. O que se
pretende € simplesmente discuti-los sob a éptica do pesquisador.

Ao invés de verificar se os participantes da pesquisa (coordenador e professores)
conheciam ou nao as 20 competéncias, optou-se por verificar se eles conheciam os assuntos
relacionados aos quatro referenciais tedricos utilizados como base para identifica-las,
independentemente do processo de capacitacdo docente da institui¢do. Essa opc¢ao foi adotada
para que os questiondrios ndo ficassem muito extensos. Seguindo esse mesmo raciocinio, os
sujeitos foram também questionados sobre o tratamento desses assuntos no processo de
capacitacdo docente da institui¢do. Apds analisar os resultados referentes a verificagdo das

diretrizes da etapa 01, contatou-se que:

- Referente a diretriz 1: nem todos os sujeitos conheciam os referenciais
questionados (figuras 30, 33, 35 e 38). Embora isso fosse o esperado, a
surpresa ficou por conta da constatacdo de que tanto o coordenador quanto os
professores ja conheciam a maioria dos referenciais tedricos. O coordenador e
66,7% dos professores responderam que conheciam 03 dos 04 referencias
questionados. Apesar dessa constatacdo, ndo foi avaliado o nivel de
conhecimento que ambos tém sobre os referenciais, uma vez que ndo era o
foco principal deste trabalho. Conhecer sobre o assunto perguntado € uma
coisa, saber utilizd-lo no processo de ensino e aprendizagem é outra. E possivel
que nem todos os sujeitos que responderam conhecer os referencias saibam
utiliza-los na pratica. Nesse sentido, € importante investigar com mais detalhes

0 quanto de conhecimento os participantes possuem em relacdo aos



181

referenciais questionados, o que pode indicar a necessidade de se fazer um
trabalho especifico de embasamento tedrico e/ou de aplicacdo prética desses

conhecimentos;

- Referente a diretriz 2: dos quatro referenciais tedricos (vide figura 50), dois
nao foram tratados/contemplados na capacitacdo docente para EaD, sdo eles: o
referencial que serviu de base para identificar as competéncias relacionadas a
declaracdo e classificacdo de objetivos educacionais; e o referencial que deu
suporte a identificacio das competéncias relacionadas aos estilos de
aprendizagem. Para os outros dois (referencial que serviu de base para a
identificacdo das competéncias relacionadas ao modelo ndo formal de ensino; e
referencial que deu suporte para a identificagdo das competéncias relacionadas
a estratégias de ensino para incorporar estilos de aprendizagem) ndo foi
possivel determinar se foram ou ndo contemplados no processo de capacitacao,
uma vez que houve divergéncias nas respostas entre os participantes. Esses
resultados apontam que uma investigacao mais detalhada precisa ser feita, uma
vez que ndo se tem certeza da incorporacdo de dois dos quatro referenciais

tedricos no processo de capacitagdo docente da instituicdo. Uma das formas de

ser fazer isso € analisar o material didatico utilizado no treinamento para EaD.

Apesar de o coordenador ter respondido que conhece todos os referenciais tedricos
questionados, exceto o que se refere as teorias sobre declaragdo e classificacao de objetivos de
aprendizagem, por que ele ndo os contemplou no processo de capacitagdo? Na tentativa de
explicar esse questionamento algumas hipéteses podem ser levantadas: a) esquecimento; b)
ndo acha importante o uso desses referenciais no processo de ensino e aprendizagem a

distancia; ¢) ndo conhece de fato esses referenciais, contrariando o que disse.
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Embora tenha respondido que nenhum desses referenciais foi tratado no processo de
capacitacdo, o coordenador é contrariado por parte dos professores que afirmaram que dois
dos referencias tedricos tinham sido sim tratados na capacitacdo (modelo ndao formal e
estratégias de ensino para incorporar estilos de aprendizagem). Por outro lado, entre os
proprios professores houve divergéncias com relacdo a isso. Serd que o coordenador sabe
dessa divergéncia? Quem estd com a razdo? A final, esses referenciais foram ou nao
abordados no processo de capacitagdo? Isso reforca a necessidade da investigacdo citada
anteriormente.

Uma hipétese para tentar explicar isso pode ser o fato dos participantes terem trazidos
alguns desses conhecimentos de experiéncias anteriores com EaD, conforme constatado na
secdo anterior.

Especificamente sobre as questdes 2.1 e 3.1 (etapa 01), foi observada coeréncia nas
respostas por parte do coordenador e incoeréncia por parte dos professores. Na questdo 2.1, o
coordenador respondeu que o assunto sobre estilos de aprendizagem ndo foi tratado na
capacitacdo, e mantendo a coeréncia respondeu na questdo 3.1 que ndo foi incorporada na
capacitacdo nenhuma estratégia para utilizacdo dos diversos estilos de aprendizagem quando
da prética para se ensinar a distancia. J4 os professores ndo apresentaram a mesma coeréncia,
pois dos que responderam a questdo 2.1 todos haviam concordado que o assunto sobre os
estilos de aprendizagem ndo tinha sido tratado na capacitacao, e contrariando o que disseram,
na questdo 3.1 (50% dos professores) responderam que na capacitacdo foram utilizadas sim
estratégias de ensino para incorporar os diversos estilos de aprendizagem. Se, segundo os
professores, na capacitacdo ndo foi contemplado o referencial tedrico sobre estilos de
aprendizagem, ndo seria possivel utilizar estratégias para se ensinar de acordo com os estilos.
Isso pode significar que esses professores, ao contrdrio do que responderam, ndo tém

conhecimento suficiente sobre os estilos de aprendizagem, ou o conhecimento que possuem
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ndo foi corretamente compreendido. Eles podem, também, ndo saber ao certo o significado de
uma estratégia de ensino, o que indica a necessidade de se trabalhar, na capacitacdo docente,
questdes didatico-pedagdgicas especificamente relacionadas aos métodos e técnicas de
ensino. Uma outra hipdtese pode ser formulada tendo em vista essa incoeréncia: de repente, o
processo de capacitacio da instituicdo utilizou indiretamente alguma estratégia que
considerava os estilos de aprendizagem (algo nao proposital).

Ao analisar as respostas referentes as questdes 5 (etapa 02) e 14 (etapa 03),
respondidas pelo coordenador, observou-se que: embora tenham sido declaradas no inicio do
processo de capacitacdo docente para EaD da institui¢do (conforme resposta da questao 5), as
competéncias nao foram levadas em considera¢do durante o desenvolvimento do treinamento,
ou pelo menos ndo obteve-se indicios de que isso era realizado. Isso pode ser confirmado pela
resposta do coordenador na questdao 14: “Nao” foram especificadas competéncias a serem
adquiridas e/ou desenvolvidas para se alcancar os objetivos especificos de cada etapa da
capacitacdo. De acordo com o modelo de referéncia, a declaragdo dos objetivos especificos
ocorre no nivel operacional cujo objetivo é fornecer meios para que as competéncias
declaradas no inicio do processo de capacitacdo (nivel institucional/estratégico) sejam
alcancadas, isso significa que deve haver uma ligacdo entre os objetivos especificos e as
competéncias. Pelo evidenciado, a hip6tese mais provavel € a de que ndo houve essa ligagdo.
Nesse ponto, € importante aprofundar a investigacdo para verificar se de fato essa hipdtese é
verdadeira, pois se assim for, dificilmente as competéncias definidas no inicio do processo de
capacitacdo serdo alcancadas. Um outro aspecto a considerar € que, talvez, o processo de
capacitacdo ndo esteja sendo visualizado como um sistema, cuja operacionalizacdo (nivel
operacional — eficiéncia) precisa estar em conformidade com o planejamento estratégico,
tatico (nivel institucional — eficdcia). Essa visdo de engrenagem € importante para que o nivel

operacional seja orientado e trabalhe no sentido de buscar, atingir os objetivos gerais e as
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competéncias estabelecidas no planejamento da capacitacdao. Essa visdo precisa ser trabalha
em toda equipe.

Ainda sobre as etapas 02 e 03, note que a questdo 6 (etapa 02) questiona o
coordenador em relacdo a declaracdo de objetivos gerais no processo de capacitagdo,
enquanto a questio 8 (etapa 03) o questiona sobre a declaracio de objetivos especificos. E
importante ressaltar que a declaragdo dos objetivos gerais estd mais relacionada ao conceito
de eficécia, pois se encontra num nivel estratégico (institucional), enquanto a declara¢do dos
objetivos especificos estd num nivel operacional cujo conceito é o de eficiéncia. Portanto, de
acordo com o modelo de referéncia, o alcance dos objetivos especificos deve contribuir para
que os objetivos gerais sejam alcancados e, em contra partida, a declaragao dos objetivos
gerais deve servir de orientacdo para a declaragdo dos objetivos especificos. Observa-se por
essas respostas que o coordenador ndo se preocupou em declarar nem os objetivos gerais e
nem os especificos. Isso refor¢ca a necessidade de se treinar toda a equipe envolvida no
processo de capacitacdo docente da instituicdo, de modo que esse processo seja visto de forma
sist€émica. Além disso, um treinamento pode ser realizado para tratar especificamente sobre o
assunto “formulacdo de objetivos”, tanto os referentes ao nivel institucional quanto
operacional. E vilido ressaltar que as atividades realizadas no nivel operacional devem estar
em conformidade com os objetivos declarados no nivel institucional. Se os objetivos ndo sdo
declarados, fica dificil saber que rumo tomar.

Conforme orientacdo do modelo de referéncia, a especificagdo das competéncias que
um professor deve adquirir num processo de capacitacdo deve estar relacionada com os
objetivos gerais declarados no inicio do mesmo. Tendo em vista essa orientagdo, observou-se
coeréncia por parte do coordenador quando analisadas as respostas das questdes 6 e 7 (ambas

da etapa 02). Se ndo foram declarados objetivos gerais (resposta da questdo 6) ndo seria
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possivel de fato especificar competéncias, a serem desenvolvidas durante a capacitagdo,
relacionadas a eles (resposta da questao 7).

Com relacdo a etapa 03, foi observada incoeréncia entre as respostas do coordenador
referentes as questdes 8, 11 e 12. Em contrapartida, a maioria dos professores foi coerente
nessas respostas. Na questdo 8 o coordenador respondeu que nao foram definidos objetivos
educacionais nas etapas, modulos ou unidades que compdem o processo de capacitagdo,
enquanto que nas questdes 11 e 12 respondeu que foram fornecidas instru¢des e conteidos
para o alcance desses objetivos. Se os objetivos especificos das etapas do processo de
capacitacdo nao foram declarados, como foi possivel especificar as instrucdes e os conteidos?
A partir disso pode-se formular a seguinte hipotese: conteidos e instrucdes foram
especificados a revelia dos objetivos a atingir. Isso pode ser um indicativo de que ndo houve
um planejamento, ou que o planejamento foi elaborado a partir de uma visdo deterministica
(como o que temos, o que podemos fazer) ao invés de uma visao teleoldgica (o que desejo, o
que € necessdario). Uma boa declaraciao de objetivos auxilia na elaboragdo das instrugdes € na
selecdo adequada dos conteudos didaticos, além possibilitar um melhor acompanhamento da
aprendizagem.

As andlises das questdes 8 e 14, ambas da etapa 03, mostram coeréncia nas respostas
fornecidas pelo coordenador, pois se os objetivos especificos nao foram definidos (resposta da
questdo 8), ndo seria possivel estabelecer as competéncias necessdrias para alcanca-los
(resposta da questao 14).

Entre as etapas 03 e 04, respectivamente questdoes 9 (etapa 03) e 15 (etapa 04),
observou-se coeréncia entre as respostas do coordenador. Se na questdo 15 o coordenador
respondeu que sdo realizadas analises a partir dos resultados obtidos durante o processo de
avaliacdo € porque houve um processo de avaliacdo (resposta da questdo 9). Essa coeréncia

causa uma incoeréncia em relacdo a resposta da questao 8 (etapa 03). Como € possivel avaliar,
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se os objetivos ndo foram declarados? A hipdtese provavel é que a avaliacdo € feita como
parte de um processo, necessario para dar uma “nota”, ou seja, aprovar ou reprovar, € nao
necessariamente para verificar se a aprendizagem de fato ocorreu e se os objetivos foram
alcancados. Hipoteticamente, se os objetivos especificos ndo sao declarados, ndo é possivel
verificar, por meio de avaliagdes, se ocorreu o aprendizado. Essa incoeréncia pode ser mais
um indicativo da auséncia do planejamento, ou ainda de falhas caso ele tenha sido realizado.
Também foram percebidas coeréncias entre as etapas 02, 05 e 06, respectivamente
questdes 6, 16 e 17. Na questdo 6 o coordenador respondeu que ndo foram estabelecidos
objetivos gerais para o processo de capacitagdo docente para EaD, logo ele teria (o que de fato

~ 9

ocorreu) que responder ‘“Nao” na questdao 16 onde foi questionada a existéncia de um
processo de avaliacdo para verificar se os objetivos gerais estabelecidos foram alcangados. Se
os objetivos gerais ndo foram declarados como avaliar se foram atingidos? As respostas das
questdes 6 e 16 também estdo coerentes com a resposta da questdo 17. Essa relacdo de
coeréncia pode ser representada pela seguinte hipdtese: os objetivos gerais ndo sendo
declarados ndo tem como estabelecer um processo de avaliacdo para verificar se foram
atingidos, logo ndo € possivel verificar se o processo de capacitacdo precisa ser melhorado.
Supostamente isso significa que em termos estratégicos (nivel institucional) um planejamento
pode ser executado para que agdes mais concretas e eficazes sejam tomadas.

A partir da constatacdo de que esta prevista a elaboracdo de um programa de melhoria
para o processo de capacitacdo docente (resposta da questdo 18 — etapa 07), € compreensivel
que, de acordo com o modelo de referéncia, esse programa deva englobar melhorias tanto no
nivel operacional quanto institucional. Com relacdo as melhorias do nivel operacional,
observou-se que sdo possiveis de serem estabelecidas, uma vez que, analisando as respostas

das questdes 9 (etapa 03) e 15 (etapa 04) foram encontradas coeréncias, ou seja, como foram

aplicadas avaliagdes para as etapas/médulos do nivel operacional (questdo 9) tornou-se
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possivel, através de andlises sobre os resultados obtidos, verificar se os objetivos foram
atingidos e se estdo de acordo com o esperado (questdo 15). No entanto, ndo se sabe quais sao
esses objetivos e se interessam a institui¢do ou ao proprio grupo de professores. Uma anélise
nesse sentido poderia ser feita, além de se verificar se os objetivos educacionais declarados
apontam uma direcdo que leva em consideracao caracteristicas da educagdo a distancia. Em
relacdo as melhorias do nivel institucional (estratégico), foi verificado que ndo sao possiveis
de serem estabelecidas, pois se 0s objetivos gerais ndo sdo declarados ndo tem como
estabelecer um processo de avaliagdo para verificar se foram atingidos, logo nao € possivel
verificar se o processo de capacitagdo precisa ou pode ser melhorado (andlise realizada
anteriormente sobre as questdes 6 (etapa 02), 16 (etapa 05) e 17 (etapa 06). Isso demonstra a
importancia da declaracdo de objetivos gerais no processo de capacitagdao docente.

Sobre as respostas das questdes 18 e 18.1, ambas da etapa 07, alguns questionamentos
sao realizados: levando-se em consideracdo que o programa de capacitacdo docente para EaD
da instituicdo ja foi aplicado algumas vezes, por que nenhuma a¢do de melhoria foi
implantada, uma vez que estd prevista a elaboracdo de um programa de melhoria? Serd que sé
existe a inten¢do de elaborar o programa de melhoria? Serd que embora exista a intencdo ele
nunca foi elaborado?

Uma hipétese para tentar explicar o fato de nenhuma acdo de melhoria ter sido
executada € a de que o processo de capacitagdo realmente nao precisa de melhorias. Essa
hipétese € descartada se o modelo de referéncia for levado em consideracdo. Outra possivel
explicacdo pode ser fornecida pela andlise de coeréncia realizada entre as respostas do
coordenador em relacdo as questdes 17 (etapa 06) e 18.1 (etapa 07): na questdo 17 foi
perguntado se no processo de capacitacdo € realizada uma andlise para verificar se os
resultados obtidos sdo satisfatérios em relagdo aos resultados globais esperados (o

coordenador respondeu que ndo); tendo em vista que essa andlise ndo é realizada, ndo é
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possivel saber se o processo de capacitacdo precisa de melhorias, logo ndo foi implantada
nenhuma a¢ao para melhoré-lo.

Com base na discussdo realizada, a figura 51 fornece uma visao geral das questdes
cujas respostas apresentaram indicios de incoeréncias ou coeréncias por parte do coordenador
e/ou por parte dos professores. Nessa figura é possivel visualizar em quais questdes o
coordenador foi coerente e em quais ele foi incoerente. O mesmo pode ser observado para os
professores. E importante salientar que as coeréncias e incoeréncias foram identificadas a

partir das inter-relacdes entre as perguntas ou interdependéncias entre elas.

Entre as respostas

Entre as respostas do Coordenador
dos Professores

Coeréncias 21e2316e718e1419e1516,16e 17117 18.1 8, 11e12

Incoeréncias 8, 11e1219e15com 8 2.1e3.1

Figura 51 — Coeréncias e Incoeréncias entre os sujeitos.

Note que o coordenador foi mais coerente do que incoerente em suas respostas. Em
relacdo aos professores, principalmente devido as divergéncias encontradas, ficou dificil
verificar as coeréncias e incoeréncias. Somente entre as respostas das questdes 2.1 e 3.1 a
incoeréncia foi percebida, pois em uma delas (questdo 2.1) houve unanimidade nas respostas
possibilitando essa verificacdo. Embora ndo tenha havido unanimidade nas respostas das
questdes 8, 11 e 12, foi possivel observar mais coeréncia do que incoeréncia. Uma maior
integracdo entre os professores pode ser bem vinda, por meio de reunides periddicas, trabalho

em grupo, maior interacao.

Os resultados apresentados na figura 50, referentes a verificacdo das diretrizes do
modelo de referéncia em relacdo a situacdo atual do processo de capacitacdo docente para
EaD da institui¢@o, juntamente com a discussdo apresentada a partir da analise sistémica dos

resultados obtidos, possibilitaram identificar pontos em que o processo de capacitagdo pode
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ser melhorado. As melhorias, sugeridas a seguir, sdo propostas de futuras acdes que quando
implementadas poderao modificar a situa¢ao atual tornando-a mais sistémica, de modo que se
aproxime daquilo que o modelo de referéncia considera ideal.

E vilido ressaltar que as melhorias foram sugeridas a partir da orientacdo sistemitica
fornecida pelo modelo de referéncia e, portanto, sdo apresentadas levando em consideragdo as
inter-relagdes existentes entre as partes de suas etapas. Com isso procurou-se melhorar e
dinamizar, através de um roteiro sistemético, o processo de capacitagdo docente para EaD
existente na instituic@o, tanto no nivel institucional (estratégico) quanto no operacional.

Conforme orientacdo do modelo de referéncia, uma das primeiras coisas que deve ser
considerada para a elaboracdo do processo de capacitacdo € o conhecimento sobre as
competéncias a serem adquiridas e/ou desenvolvidas pelos professores que irdo atuar na
modalidade do ensino a distancia, essa € a primeira etapa do nivel institucional. Conforme
observado na figura 50, dos quatro referenciais tedricos utilizados para identificacdo das
competéncias sugeridas pelo modelo, dois ndo foram tratados e sobre os outros dois ndo se
tem certeza. A partir desse resultado sdo sugeridas as primeiras melhorias no processo de
capacitacdo da institui¢ao:

- Incorporar os referenciais tedricos ndao abordados, ou seja, as competéncias
referentes a eles.

- Fornecer meios para que os professores os conhecam e saibam utilizd-los na
prética.

- Para os referenciais em que ndo foi possivel determinar se foram ou ndo
abordados no processo de capacitacdo sugere-se refazer a verificagdo, dessa
vez com mais detalhes. Caso haja constatacdo de que realmente nao foram

abordados, as duas primeiras melhorias sdo novamente sugeridas.
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De acordo com as diretrizes da etapa 02 (nivel institucional), devem ser elaborados, no
processo de capacitacdo, o programa de objetivos educacionais (gerais) e o programa de
resultados (competéncias a serem adquiridas). Segundo o modelo de referéncia nao basta
somente elabora-los, eles devem estar interligados, ou seja, pra cada objetivo declarado
devem ser especificadas as competéncias a serem alcancadas. De acordo com essa orientacao

e tendo em vista os resultados obtidos, indica-se as seguintes melhorias:

Declarar para o processo de capacitacdo os objetivos gerais (educacionais) em
conformidade com a missdo da instituicdo e do departamento de ensino a
distancia.

- Prover a interligagcdo entre os objetivos gerais e as competéncias (ja declaradas
no processo de capacitacdo da instituicdo) a serem adquiridas e/ou
desenvolvidas pelos professores durante a capacitagao.

- Para as competéncias declaradas, verificar se elas possuem algum tipo de
relacionamento com as competéncias fornecidas pelo modelo de referéncia, e
em caso positivo indicar esses relacionamentos.

- Analisar a possibilidade de utilizar todas ou algumas competéncias sugeridas

pelo modelo de referéncia, uma vez que sdo consideradas bdsicas ao professor

para a sua adequada atuacao na modalidade do ensino a distancia.

Conforme orientagdo do modelo de referéncia, a etapa 03 (nivel operacional) deve
fornecer meios para que tanto os objetivos gerais quanto as competéncias, definidas na etapa
02, possam ser atingidas. Note que a interligacdo entre os objetivos gerais e as competéncias
(a qual ndo foi realizada pela instituicdo) serve de base/referéncia para que etapa 03 seja
realizada. Conforme observado na figura 50, das cinco diretrizes previstas nessa etapa, em
quatro houve dividas com relacdo a sua contemplacdo no processo de capacitacdo da

instituicdo. Isso pode significar que essas diretrizes ndo foram adequadamente tratadas no



191

processo de capacitagdo. Tendo em vista isso, as seguintes indicagdes podem contribuir para a
melhoria do processo:

- Rever se na capacitacio foram declarados, para cada mddulo/unidade,
objetivos especificos mensuraveis. Lembre-se que existe uma diferenca entre
declarar objetivos e declarar bons objetivos.

- Rever se na capacitagdo realmente ndo foram fornecidas as instrugdes
necessdrias para que os objetivos educacionais especificos pudessem ser
atingidos. Fornecer instrucdes significa disponibilizar conteidos suficientes e
utilizar métodos e técnicas de ensino que possibilitem o alcance desses
objetivos. Nesse aspecto, o material instrucional adequado a EaD ¢é de
fundamental importancia. Nao pode ser apresentado do mesmo modo que no
ensino presencial.

- Definir antes do processo de avaliagdo, o que se deseja avaliar e como fazer
isso (assessment) no nivel operacional. De acordo com os resultados obtidos,
essas defini¢des ndo foram realizadas.

- Rever se nas etapas, mddulos ou unidades do processo de capacitacio
realmente foram aplicadas avaliacdes. Sem avaliar o processo fica incompleto,
ou seja, ndo € possivel verificar se os objetivos foram atingidos e em que grau.

- Rever se os objetivos educacionais (nivel operacional) realmente estdo
relacionados com as competéncias ja estabelecidas na capacitacdo (nivel
institucional). Como houve divergéncias entre as respostas do coordenador
com parte dos professores, ndo foi possivel constatar isso. Essa revisdo €
importante, pois esse € um dos pontos que inter-relaciona (“amarra”) as
defini¢des realizadas no nivel institucional com as realizadas no nivel

operacional. O nivel operacional deve levar em consideragdo as competéncias
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estabelecidas no nivel institucional, isso significa que as competéncias
declaradas no inicio do processo de capacitagdo devem ser consideradas

durante todo o processo.

Embora a diretriz da etapa 04 tenha sido considerada (seguida) pela institui¢do, o
mesmo nao ocorreu com as diretrizes das etapas 05 e 06. Essa constatagdo foi importante para
sugerir as seguintes melhorias:

- Definir para o nivel institucional, antes da definicio de um processo de
avaliagdo, o que de se deseja avaliar e como fazer isso (assessment). Note que,
de acordo com os resultados obtidos, também nao foi definido um mecanismo
de assessment no nivel operacional, isto €, quais dados serdo necessdrios para
realizar a avaliacdo, e como coleté-los.

- Definir para o nivel institucional um processo de avaliacdo que possibilite
realizar andlises sobre os resultados obtidos no nivel institucional.

- Realizar uma andlise para verificar se os resultados obtidos, a partir das
avaliagdes previstas no nivel institucional, se aproximaram dos resultados
esperados, ou seja, verificar se as competéncias definidas no inicio do processo
de capacita¢do foram ou ndo atingidas, e em que grau. Note que esse tipo de
andlise foi prevista no nivel operacional, ndo para verificar o alcance dos
objetivos gerais, mas sim para verificar o alcance dos objetivos especificos. E

importante ressaltar que a andlise dos resultados obtidos no nivel operacional

serve referéncia para que sejam realizadas avaliagdes no nivel institucional.

Em relacdo as diretrizes da etapa 07, apesar de nenhuma a¢do de melhoria ter sido
praticada, constatou-se que foi prevista a elaboracdo de um programa de melhoria no processo

de capacitacdo docente da institui¢do. Dada a importancia da execucdo desse tipo de acdo para
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realimentacdo de todo o processo de capacitacdo, seja no nivel institucional e/ou operacional,
indica-se:

- Sempre que o processo de capacitacdo docente para EaD for colocado em

pratica, ou seja, sempre que um grupo de professores for capacitado, um

programa de melhoria deve decorrer, levando-se em consideracdo andlises a

partir dos resultados obtidos. Esse programa de melhoria deve conter propostas

de acdes que visem melhorar o processo de capacitagdo como um todo, bem

como a qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Mais importante do

que propor agdes para melhorar, € implanta-las (colocé-las em prética).

Ainda com relagcio a realimentacio do processo, sugere-se que a
comunicacdo/interacdo entre coordenador e professores seja melhorada, uma vez que foram
identificadas indmeras divergéncias entre eles.

E importante destacar, também, as melhorias sugeridas pelos sujeitos participantes da
pesquisa (coordenador e professores), conforme apresentadas na secdo 7.2 (respostas da
questao 20).

Conforme preconiza a SSM (Soft Systems Methodology), a identificacdo das melhorias
ndo pretende ser uma prescricdo acabada, mas pode servir de base para uma discussdo mais
profunda, inclusive com o envolvimento ativo e participativo dos atores envolvidos no
processo de capacitagdo.

A implementacdo dessas futuras acdes para a melhoria do processo de capacitacio
docente para EaD da instituicdio, provavelmente, promoverd mudancas na situagdo
originalmente percebida, gerando uma nova situacdo. Essa nova situacido deverd, novamente,
ser comparada e analisada a partir do modelo de referéncia, de onde possivelmente surgirdo
indicacdes de novas melhorias, num ciclo continuo. Antes de serem implementadas, as

melhorias identificadas deverdo passar por um processo de andlise onde verificar-se-4 se sdao
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sistematicamente desejaveis e culturalmente vidveis. Vale destacar que ndo estd prevista,

neste trabalho, a implementacdo dessas melhorias.
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8. Consideracoes Finais

Segundo informagdes do Anudrio Brasileiro Estatistico de Educacdo Aberta e a
Distancia — Abraead/2007, elaborado pelo Instituto Monitor e pela Associa¢do Brasileira de
Educagdo a Distancia (ABED) com o apoio da Secretaria Especial de Educacdo a Distancia
do Ministério da Educacdo (Seed/MEC), mais de 2,2 milhdes de brasileiros optaram por
algum curso nao-presencial em 2006. S6 o nimero de alunos matriculados em instituicoes de
ensino credenciadas cresceu 150% em relacdo a 2004 e 54% em relacdo a 2005, totalizando
778.458. O numero de instituicdes autorizadas ou com cursos credenciados passou de 166 em
2004 para 225 em 2006. S6 na graduacdo e pés-graduagdo o nimero de alunos cresceu 91%
no ano passado. H4 em todo o Brasil 889 cursos a distancia (credenciados pelo MEC e
conselhos estaduais de educacdo, sem contar os livres), sendo que o maior grupo isolado € o
de pos-graduacgao lato sensu (246 cursos). Os de graduagao sdo 205.

O crescimento da educacdo a distancia nos ultimos anos reforca o sentimento de que
se trata de uma modalidade com potencial para transformar/fortalecer o processo educacional
no pais. Sua consolidacdo como uma alternativa educacional, na visdo do pesquisador,
perpassa pelo crivo da qualidade, em todos os aspectos relacionados 2 modalidade. E preciso
que haja uma transicao cuidadosa e gradual do modelo formal/tradicional de ensino para a
EaD, e que o professor, considerado elemento fundamental nessa transicdo, adquira
competéncias para exercer novas funcdes, contribuindo positivamente para a re-significacao
da educacdo nessa transicao paradigmaética.

Em busca da melhoria da qualidade na preparagao docente, este trabalho fornece
diretrizes que servem como referencial para a sistematizacdo do processo de capacitagdo para
a educagdo a distancia. O modelo de referéncia concebido para possibilitar essa

sistematizacdo indica algumas competéncias consideradas bdsicas ao professor para sua
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adequada atuagdo na modalidade do ensino a distdncia e ao mesmo tempo fornece um
caminho para que elas possam ser atingidas.

O momento por que passa o ensino no Brasil € uma transi¢do, cujos resultados
dependem muito de como as coisas serdo conduzidas. As concepcdes de tempo, espaco, real,
material e virtual passam por um processo de re-significac@o, e isso requer atengdo, cautela e
cuidado. Mudangas sempre serdo inevitdveis para atender as necessidades e exigéncias da
sociedade.

A concepcdo do modelo de referéncia para a sistematizacdo do processo de
capacitacdo docente para EaD vem ao encontro da necessidade de melhor preparar o professor
para atuar nessa crescente modalidade de ensino, uma vez que ndo se encontra na literatura
referenciais que possam orientar as instituicdes em como fazé-lo. A idéia de que a EaD
iniciou-se no Brasil de forma insipiente e estd crescendo de maneira desordenada e

desestruturada vem, também, reforcar essa necessidade.

8.1 — Sobre os Objetivos Tracados e as Bases de Sustentacao Adotadas

Para atingir os dois objetivos tragados neste trabalho foram utilizadas duas bases como

sustentacdo (figura 52): uma para identificar as competéncias e outra para a conceptualizacao

do modelo.
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Objetivos Bases de Sustentacio

Identificar, baseado em alguns | e Referenciais tedricos:

referenciais tedricos, as competéncias - Modelo nao formal.

01 | consideradas bésicas ao professor para - Objetivos educacionais.
sua adequada atuacdo na modalidade - Estilos de aprendizagem.
do ensino a distincia. - Ciclo de aprendizagem.

Criar um modelo de referéncia que | e Soft Systems Methodology — SSM,

forneca diretrizes para sistematizar um juntamente com a utilizacdo de
processo de capacitacdo docente para a algumas premissas (abordagens
02 | educacdo a distancia indicando um analitica e sist€émica; conceitos
caminho para que as competéncias relacionados a sinergia, eficacia e
identificadas possam ser alcancadas. eficiéncia; processos de

certificacdo/orientacdo da ABET).

Figura 52 — Objetivos e bases de sustentacio.

Sobre a identificacdo das competéncias (objetivo 01) é importante destacar que foi
realizada ndo somente a partir da revisdo bibliografica de cada um dos temas utilizados como
referenciais tedricos (bases de sustenta¢do), mas também do relacionamento existente entre eles.
A sugestdo é que as competéncias identificadas neste trabalho (20 competéncias) sejam
incorporadas nos processos de capacitacdo docente para EaD das instituicdes de ensino, pois sao
consideradas bésicas ao professor para sua adequada atuacao nessa modalidade de ensino.

Apesar de ndo existirem professores que possuem todas essas competéncias, 0S cursos
estdo cada vez mais sendo oferecidos, uns bons e outros ruins. Embora isso seja a realidade, é
prudente considerar que nem todas as competéncias sugeridas pelo modelo, embora sejam
desejadas, sejam necessdrias para se ter um curso de qualidade, ou seja, nem todas precisam ser
atendidas. A escolha das competéncias a serem tratadas no processo de capacitacdo docente para
EaD da instituic@o de ensino depende de varios fatores, tais como contexto, objetivos declarados,
recursos disponiveis, entre outros. Isso significa que as institui¢des ndo necessariamente precisam

incorporar todas as competéncias sugeridas, ou seja, podem utilizd-las de acordo com suas
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necessidades, tendo ainda a possibilidade de desmembra-las, uni-las, e/ou acrescentar outras que
contemplem especificidades por elas requeridas.

E vilido ressaltar que se outros referenciais tedricos forem utilizados, outras competéncias
poderdo ser identificadas. Isso significa que as institui¢des de ensino podem incorporar, em seus
processos de capacitacdo, outras competéncias que ndo as sugeridas. Independentemente de
utilizarem as sugeridas, € de extrema importancia que as institui¢des definam quais competéncias
serdo trabalhadas na capacitacdo docente para EaD.

A utilizagdo da Soft Systems Methodology — SSM como fonte orientadora para concepgao
e verificacdo do comportamento do modelo de referéncia perante uma realidade especifica
(objetivo 02) foi providencial, pois possibilitou o uso de idéias sist€émicas para tratar uma situacao
real problemética mal-estruturada (como € o caso do processo de capacita¢ao docente para EaD).

E importante considerar que a SSM é de aplicacio genérica e caracteriza-se por indicar o
“que” fazer e ndo “como” fazer. Como o modelo de referéncia para a sistematizacao do processo
de capacita¢ao docente para EaD foi concebido usando a SSM, ele herda os mesmos principios, ou
seja, pode ser utilizado como um framework e serve de referencial independentemente da situacao
real analisada, sendo flexivel para se adequar em qualquer situagdo. Mesmo utilizando uma
metodologia sistémica de aplicacdo genérica e flexivel, foi dificil construir um modelo que teve
como principio ser adaptdvel em qualquer situacdo. Isso exigiu muita abstracdo e leituras, desde a

concepcao até a sua formulagao.

8.2 — Sobre 0 Modelo de Referéncia

Apesar dos cuidados e precaugdes tomados na conceptualizagdo e formalizacdo do

modelo de referéncia, principalmente no que se referem aos fundamentos tedricos, a metodologia

e as premissas utilizadas, algumas limitacdes podem ser destacadas:
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- Necessidade de detalhamento das etapas do modelo, uma vez que foi apresentada
somente a sistemadtica do todo e ndo de suas partes;

- Necessidade de explorar o “como fazer” complementando o “que fazer’;

- Necessidade da elaboracdo de um questiondrio padronizado e especifico, que
atenda a aplicag@o efetiva do modelo;

- Necessidade de preparar/treinar a institui¢cao de ensino para a utilizacdo do modelo
de referéncia, principalmente no que se refere aos conhecimentos necessarios
sobre as competéncias sugeridas. Definir competéncias ndao é um processo
habitual em EaD;

- Presenca da subjetividade no modelo de referéncia, principalmente quando do
preenchimento das matrizes;

- A falta de um processo de validacdo do modelo para que ele possa ser repetido e

aplicado.

Embora possua limitacdes, o modelo de referéncia apresenta varios pontos positivos que
podem ser expressos a partir das “imposi¢des’” de alguns passos quando de sua utilizacdo. Desse

modo, o modelo for¢a a institui¢do a:

- Declarar objetivos globais para seu processo de capacitacdo docente, ou pelo
menos rever, repensar os objetivos declarados;

- Definir os resultados que se pretende atingir com a capacitacdo e, dentro de uma
orientagdo teleoldgica (visdo sist€mica), definir quais sdo os recursos necessarios
para que eles sejam atingidos (competéncias necessarias);

- Estabelecer as competéncias que se deseja trabalhar, de modo a suprir as
deficiéncias identificadas, e planejar uma capacitacdo que as leve em

consideracao;
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- Definir mecanismos para verificar se os docentes adquiriram ou nao as
competéncias, provendo realimentagao nos pontos necessarios;
- Inter-relacionar as definicdes e ag¢des estabelecidas no processo de capacitagao, em

ambos 0s niveis: estratégico, tatico e operacional.

8.3 — Sobre a Aplicacdo do Modelo de Referéncia (ilustracao)

A aplicac¢ao do modelo de referéncia nao teve por objetivo valida-lo e muito menos avalia-
lo, mas sim ilustrar seu comportamento perante uma situacdo real e verificar as possiveis
sugestdoes de melhoria que ele poderia indicar ao processo de capacitacdo docente para EaD de
uma determinada instituicao de ensino. Na opinido do pesquisador o modelo criado se aproxima
de uma metodologia cuja validacio se dard ao longo do tempo na medida em que for aplicado a
diferentes situacdes, apresentar resultados que se mostrarem adequados e indicar melhorias
significativas aos processos de capacitacdo docente. O modelo serd validado com o tempo e por
sua sistematica utilizacdo. Pelo fato do modelo ainda ndo estar validado ndo € possivel afirmar
que ele é genérico e flexivel de modo a ser aplicado em varias situacdes, apesar do feeling do
pesquisador apontar para iSso, mesmo porque sua constru¢do se baseou em uma metodologia
genérica, flexivel e adaptavel (SSM).

Com relagdo a escolha da instituicio de ensino para verificar o comportamento do modelo
perante uma realidade, trés foram os fatores decisivos: a) o pesquisador ser docente da instituicao;
b) o pesquisador ter sido coordenador da unidade de ensino a distancia quando de seu
credenciamento; c¢) a instituicdo estar comecando suas atividades na modalidade de ensino a
distancia.

Ter realizado essa verificacdo a partir da realidade do processo de capacitacdo de uma

instituicdo que estd comecando suas atividades na EaD foi de certo modo positivo, pois
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possibilitou a sugestdo de melhorias antes que a maioria dos professores fossem capacitados, uma
vez que havia a recomendagdo por parte da instituicao de que todos deveriam ser.

Seguindo as orientacdes da SSM, a ilustracdo do comportamento do modelo foi realizada a
partir de sua comparag@o com o processo de capacitacao da institui¢ao, o que foi possivel através
do levantamento das informagdes do atual processo por meio da utilizacdo de questiondrios
aplicados a um grupo de professores e ao coordenador de EaD.

A andlise dos resultados obtidos a partir dessa comparagdo, sob a dptica do modelo de
referéncia, da indicios de que o processo de capacitagc@o da instituicdo estd mal estruturado e nao
possui uma sistematica clara, uma vez que foram percebidas vdrias divergéncias e incoeréncias
entre as respostas do coordenador e dos professores capacitados. E possivel que essa
desestruturagdo seja o motivo de tantas divergéncias entre as visdes do coordenador e dos
professores em relagdo ao processo de capacitacdo. Outra hipdtese para tentar explicar o motivo
das divergéncias € a desinformagdo, ocasionada aparentemente por haver problemas de
comunica¢do no processo de capacitacdo, tanto do coordenador em relagdo aos professores (e
vice-versa) quanto entre os proprios professores, e também problemas de realimentacdo
(feedback) no processo.

Também se observou que o processo de capacitacdo investigado tende mais a
informalidade e ndo € aplicado com regularidade. Em algumas vezes ele foi substituido por uma
conversa informal, que ndo necessariamente utilizava de forma rigorosa o material preparado,
nem sempre obedecia a uma carga hordria minima e algumas vezes nao era nem planejado (o
professor simplesmente chegava e perguntava se era possivel fazer o treinamento naquele
momento). Talvez esses fatores também tenham contribuido para o surgimento de divergéncias
entre as visOes dos professores, em relacio ao processo de capacitacio.

Outras hipdteses que devem ser consideradas na tentativa de explicar as divergéncias

encontradas nas respostas dos sujeitos participantes da pesquisa s@o as seguintes:
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- Problemas na elaboracao e/ou formulacdo das perguntas do questiondrio,
principalmente devido a ndo intengao de fazer uma validacdo do modelo, mas uma
simples ilustracdo de seu comportamento frente a uma realidade (diagnéstico).

- Problemas de entendimento das perguntas por parte dos professores e/ou
coordenador (isso pode estar relacionado ao item anterior). A elaboracdo de um
bom questiondrio inclui a definicdo de objetivos claros, de perguntas bem
estruturadas com escala de medida, e interpretacdes relacionadas aos objetivos
pretendidos.

- Outros problemas, ou de interesses relacionados a instituicdo e/ou as pessoas

envolvidas.

Devido aos problemas na elabora¢do do questionario, alguns pontos ficaram em aberto, ou
seja, em alguns casos as perguntas elaboradas nao foram suficientes para descobrir, com exatidao,
se determinada diretriz foi ou ndo contemplada no processo de capacitacio investigado. E isso
pode ter comprometido o entendimento sobre a realidade atual do processo de capacitacdo na
instituicdo, implicando diretamente na indicagdo de melhorias, mesmo porque nao foi feito um
pré-teste do questiondrio para a identificacio de seus pontos fracos e fortes.

Apesar da informalidade do questiondrio, as divergéncias/convergéncias e as
coeréncias/incoeréncias percebidas nas andlises dos resultados levam a crer que existe a
necessidade de se estruturar, ou seja, de se sistematizar o processo de capacitacdo docente da
institui¢do analisada. As melhorias indicadas vao ao encontro disso, fornecendo um caminho para
que a atual situacdo se modifique chegando o mais proximo possivel da situagdo considerada ideal
pelo modelo de referéncia.

O levantamento realizado da situacao atual do processo de capacitagdo da instituicdo e as
melhorias sugeridas serdo apresentadas (feedback) ao coordenador da unidade de ensino a

distancia. E importante destacar que a implantacdo ou nio dessas melhorias deve passar por uma
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discussao no sentido de verificar se sdo sistematicamente desejaveis e culturalmente vidveis (esse
seria o proximo passo a ser seguido e a ultima etapa da SSM). Com a implantacdo das melhorias
uma nova reavaliacdo do processo de capacitacdo poderd ser realizada, uma vez que a situacao
originalmente percebida, provavelmente, se modificard gerando uma nova situacao.

Sobre as diretrizes do modelo consideradas contempladas pelo processo de capacitacdo da
instituicao (03 diretrizes), é importante ressaltar que nao se sabe “como’” foram tratadas, e sim
somente que foram tratadas, pois esse ndo era o prop6sito do questiondrio.

Com relacdo ao modelo de referéncia ser flexivel, adaptavel em qualquer situacdo, o que
se pode dizer € que na ilustragao realizada isso foi confirmado.

Apesar da verificagdo do comportamento do modelo na pratica ndo ser o foco deste
trabalho, essa simples aplicacdo (ilustracdo), mesmo que superficial, serviu para levantar
informacdes, realizar abstracdes, observagdes, revelar indicios, levantar hipéteses, possibilidades
e até mesmo apontar direcdes e/ou topicos a serem explorados no intuito de melhorar, de forma

sistematizada, o processo de capacitacdo docente para EaD da institui¢do.

8.4 — Contribuicoes

Em termos pontuais, merecem destaque quatro contribui¢des:

- A selecdo, a partir de referenciais tedricos, de 20 competéncias consideradas
basicas ao professor para sua adequada atuagdo na modalidade do ensino a
distancia.

- A concepcdo e formalizacdo de um modelo sistémico que serve de referéncia
para que as institui¢des de ensino possam elaborar e/ou melhorar seu processo

de capacitacio docente para EaD.
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- A identificacado de 16 diretrizes que indicam um caminho para que a
sistemadtica proposta pelo modelo de referéncia seja adquirida em qualquer
processo de capacitacdo. Essas diretrizes indicam o que deve ser feito para que
as competéncias identificadas sejam tratadas, de forma sistematica, no processo
de capacitacdo. O “como fazer” é dependente de cada aplicacao.

- Indicac@o de melhorias ao processo de capacitagdo docente para EaD de uma
determinada institui¢do de ensino, a partir da comparacao da situacao atual/real
de sua capacitacdo com as diretrizes estabelecidas pelo modelo de referéncia.
Essa comparacdo possibilita a visualizacdo de um cendrio futuro onde
melhorias sdo sugeridas para que a sistemadtica proposta pelo modelo possa ser
atingida. A indicacdo dessas melhorias demonstra a viabilidade e utilidade do

modelo, tendo em vista o propdsito ao qual foi criado.

Em termos gerais, pode-se dizer que comparar uma realidade especifica com as
diretrizes do modelo de referéncia que leva em consideragdo competéncias ¢ uma forma de
fazer com que as institui¢des de ensino reflitam sobre seus processos de capacitacdo docente
para EaD e procurem melhoré-los.

Como legado este trabalho deixa referenciais de orientacdo que podem ser utilizados
por qualquer instituicao de ensino, seja para aquelas que pretendam preparar seus professores
para a educacdo a distancia quanto para aquelas que desejam melhorar seus processos de
capacitacao.

Vale destacar que o modelo criado para a sistematizacdo do processo de capacitacao
docente, embora tenha sido concebido como referencial para a educagdo a distancia, também
pode ser utilizado no modelo presencial de ensino.

A flexibilidade de poder aplicar o modelo de referéncia em vdérias areas do

conhecimento também pode ser considerada uma contribuicdo.
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A falta de cultura de priorizar “o que” fazer ao invés de “como” fazer pode ser
destacada como uma dificuldade esperada, em relacdo a utilizacdo do modelo de referéncia

por parte das instituicdes de ensino.

8.5 — Sobre a Experiéncia Adquirida

Ter convivido num ambiente de pds-graduacio stricto sensu (nivel de doutorado) foi
para o pesquisador uma experiéncia unica, digna de um engrandecimento profissional e
pessoal extraordindrio. As possibilidades de se adquirir conhecimentos estavam em todas as
partes, principalmente nos didlogos com professores e alunos, onde oportunidades de
aprender, melhorar e amadurecer estavam sempre presentes.

Conviver nesse ambiente e entender o sentido da pesquisa, principalmente de como
fazer pesquisa, foi uma das experi€ncias mais significativas adquirida, e serd aqui relatada.

Além das orientacdes (contato com o orientador), uma disciplina em especifico
auxiliou muito para que esse entendimento fosse assimilado. Trata-se da disciplina SEP 5775
— Metodologia da Pesquisa em Engenharia de Producdo, a qual recomendo para todos os
alunos de pods-graduacdo, ministrada pelo Prof. Renato Vairo Belhot (orientador deste
trabalho). Essa disciplina foi de fundamental importancia para que o termo “pesquisa” fosse
conhecido, compreendido e aplicado.

De forma bem simplificada, pode-se dizer que pesquisar significa buscar o
entendimento, compreensdo, explicacdo de algo; gerar novos conhecimentos; melhorar ou
aprofundar os conhecimentos existentes. E um cauteloso processo de formular perguntas e
tentar respondé-las de uma maneira confidvel, sustentdvel. E uma abordagem sistemdtica para
examinar aspectos e questdes, combina caracteristicas de raciocinio indutivo e dedutivo com

outros elementos para produzir um modo confidvel de obter conhecimento.
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A figura 53 ilustra, de forma resumida, um esquema (na forma de um funil) através do
qual qualquer pesquisador possa obter uma base 16gica para a concepg¢do e seqiienciamento de
seu trabalho de investigacdo. O esquema serve de orientacdo para que a pesquisa possa ser
planejada e executada, e as seqiiéncias de desenvolvimento possam ser facilmente
visualizadas. Além disso, o esquema auxilia na identificacdo dos contetidos que devem fazer
parte da revisdo bibliografica, ajuda na identificacdo do problema de pesquisa, na declaragao
dos objetivos e na escolha do método. Nessa mesma figura procurou-se realizar o
enquadramento desta pesquisa (deste trabalho) no esquema proposto.

Embora a figura 53 seja simples de entender, € vélido destacar alguns pontos:

- A pesquisa normalmente se inicia a partir do interesse do pesquisador;
- A revisao da literatura e a experiéncia do pesquisador auxiliam principalmente
no inicio do planejamento da pesquisa:
» Naidentificacdo do assunto a ser pesquisado;
» Na identificacdo do tema da pesquisa;
= Na contextualizacdo e justificativa da pesquisa;

= Na delimitag¢do do problema de pesquisa.

- O problema a ser pesquisado € determinante para a definicdo dos objetivos da
pesquisa (os objetivos indicam o que fazer). Os objetivos sdo tracados tendo em
vista as perguntas a serem respondidas. As questdes ou problemas a serem
estudados determinam qual abordagem de pesquisa € a apropriada.

* Numa pesquisa qualitativa os objetivos podem ser modificados a medida
que o conhecimento vai sendo aprofundado e a pesquisa evoluindo. Isso

dificilmente acontece na pesquisa quantitativa.
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- O método ¢ escolhido tendo em vista o propdsito da pesquisa e o tipo de resultado
pretendido (qualitativo ou quantitativo). O método deve servir de orientag@o para o
trabalho, ou seja, deve dirigir as acdes, deve funcionar como um fio condutor para
que os objetivos tracados sejam alcancados, de forma confidvel e sustentavel
(referenciais tedricos). Definir a forma de coletar os dados, de analisar os dados e
de relatar resultados faz parte do método. A coleta de dados engloba a defini¢ao
do local da pesquisa, dos participantes e do instrumento. De uma maneira geral, a
andlise dos dados coletados pode ser feita de forma interpretativa (normalmente
quando a pesquisa é qualitativa) e/ou através de dados numéricos, estatistica
(normalmente quando a pesquisa € quantitativa). Resumindo, o método indica
como fazer.

= O método deve seguir, ndo preceder, a questao ou problema a ser estudado

(os objetivos orientam os métodos).

- Depois de definido o método, inicia-se a fase de “transpiragc@o”, ou seja, aplicacao
do método adotado. Aqui comecga a execugdo da pesquisa;
- As conclusoes siao obtidas depois da aplicacdo do método e tém relacdo com os

objetivos da pesquisa.

E importante ressaltar que é da revisdo da literatura que vem a originalidade e o dominio
sobre o conhecimento existente. Portanto, os referenciais tedricos utilizados na pesquisa devem ter
claramente um papel definido na busca dos objetivos tracados, o que torna um trabalho objetivo.

Além da originalidade, uma pesquisa de doutorado deve proporcionar contribui¢des ao
tema pesquisado e de repente até em outros dominios. Originalidade e contribui¢Ges sao fatores

imprescindiveis.
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8.6 — Possibilidades para Novos Trabalhos

As sugestdes a seguir apontam somente algumas oportunidades visualizadas pelo

pesquisador para que novos trabalhos venham aprofundar, detalhar, complementar e/ou gerar

novos conhecimentos em relacdo ao assunto pesquisado. Esses trabalhos sdo sugeridos no

intuito de suprir as lacunas nao preenchidas e satisfazer algumas curiosidades/inquietacdes em

relacao ao modelo de referéncia e sua aplicagao.

Realizar um estudo mais aprofundado e melhorar os questionérios elaborados,
tendo em vista que para algumas diretrizes ndo foi possivel constatar se foram
ou ndo contempladas pelo processo de capacitacdo da instituicdo. Talvez
melhorias nos questiondrios possibilitem realizar essa verificacdo com mais

clareza e/ou exatidao.

Realizar estudos mais aprofundados para verificar ndo somente se as diretrizes

foram contempladas, mas em que grau.

Realizar a verificagdo do comportamento do modelo de referéncia em outras
realidades, ou seja, em outras instituicdoes. Isso possibilitard comparar os

resultados obtidos e realizar inimeras analises, além de validar o modelo.

Elaborar um processo de capacitagdo docente para EaD a partir do modelo de
referéncia criado, de suas diretrizes e das competéncias sugeridas. Capacitar
um grupo de professor com esse processo e realizar andlises dos resultados
obtidos, por exemplo: analisar se as competéncias declaradas no inicio do
processo foram realmente adquiridas; verificar a opinido dos professores em

relagdo a sistematica utilizada na capacitagdo; entre outros. Uma outra sugestao
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seria a de acompanhar a atuagdo desses professores, depois de terem sido

capacitados, na modalidade do ensino a distancia.

Fazer um estudo para verificar se o modelo de referéncia oferece alguma
garantia em relacdo a aquisicdo e/ou desenvolvimento das competéncias
durante um processo de capacitacio sistematizado. Ou seja, avaliar o modelo

na pratica.

Buscar respostas para as questdes e hipdteses levantadas na sec¢do 7.3.

Realizar estudos para detalhar cada uma das etapas e/ou partes que compdem o
modelo de referéncia. Sistematizd-las e elaborar diretrizes especificas, que
possam orientar “o que” deve ser feito em cada uma delas. Outra possibilidade
€ repetir esses estudos, dessa vez indicando “como” ao invés de “o que” fazer.
Tratar o “como” fazer pode significar perder a flexibilidade que o modelo tem

de se adaptar em qualquer situacdo.
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APENDICE A - Questionario

Neste apéndice € apresentado o instrumento de coleta de dados utilizado para levantar
informacdes referentes ao processo de capacitacdo docente para EaD da institui¢do
investigada. Optou-se em apresentar somente o questiondrio destinado ao coordenador uma
vez que engloba todas as questdes do questiondrio submetido aos professores que realizaram o
processo de capacitagdo, conforme explicado na se¢do 7.1. As questdes assinaladas com
asterisco (*) foram exclusivamente elaboradas para o coordenador da unidade de ensino a
distancia.

E importante ressaltar que juntamente com o questiondrio foi encaminhada aos
participantes uma carta contendo informacgdes referentes aos responsdveis pela pesquisa,
objetivos da pesquisa e do questiondrio, instrugdes para o preenchimento do questiondrio,

solicitacdo de colaboracdo, compromisso de confidencialidade tanto dos participantes quanto

das respostas, entre outras.
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