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RESUMO
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Administracdo, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianépolis, 2008.

Orientador: Dr. Pedro Antonio de Melo
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A insercdao das tecnologias da informagdo e comunicacdo na educagcdo € uma realidade
presente que vem ao encontro da concretizagdo das politicas governamentais de expansao da
educagdo superior no pais. Para tanto, a educacdo a distincia vem tomando proporcdes
importantes no cendrio nacional, merecendo atencao por parte da comunidade académica. Os
papéis exercidos por professores e alunos no processo de ensino-aprendizagem mudam e
surge ainda o papel do tutor, ndo existente nos modelos tradicionais. Toda essa mudanga
exige, especialmente dos professores, um conjunto de competéncias especifico. Neste
sentido, o objetivo deste trabalho € analisar em que grau sdo requeridas as competéncias
necessdrias para o exercicio da docéncia tomando como base o estudo do curso de graduagao
em Administracao a distancia da Universidade Federal de Santa Catarina. Para tanto, se
desenvolveu uma pesquisa considerando como categorias de andlise: competéncia e
desenvolvimento de competéncias docentes. A pesquisa teve abordagem qualitativa e
exploratéria em sua primeira etapa e quantitativa e descritiva na segunda, caracterizando-se
também como aplicada, bibliografica e estudo de caso no projeto-piloto do referido curso. A
coleta e andlise de dados deram-se por meio de pesquisa documental e bibliogrifica e mais
especificamente entrevistas e andlise do discurso na primeira etapa e aplicacdo de
questiondrios e andlise estatistica na segunda. Percebeu-se que o estado da arte mostra-se
incipiente quanto as competéncias especificas para atuagdo em EaD. Portanto foi
desenvolvida a primeira etapa da pesquisa, na qual das andlises das entrevistas derivou um
conjunto de 32 competéncias divididas em competéncias técnicas e comportamentais. Estas
foram agrupadas em trés momentos de atuagdo do professor identificados nas entrevistas:
contato com o aluno, producdo de material didatico e contato com o tutor. Na segunda etapa
da pesquisa foi estabelecida uma escala de medi¢do com cinco graus, com o objetivo de que
os professores, tutores e alunos atribuam graus de necessidade para cada competéncia. De
maneira geral pode-se inferir que as respostas dos alunos apresentam valores ligeiramente
mais baixos, mas ha coeréncia e homogeneidade nas respostas das trés classes, demonstradas
pelos baixos desvios padrdo e coeficientes de variacido percentual. Todas as médias atingiram
graus superiores a 3, o que classifica todas as competéncias analisadas com graus de
necessidade de médio a muito forte. Conclui-se que tanto professores como tutores € alunos
tem clareza quanto ao que é requerido do docente para atuacao na EaD, pois, embora hajam
pequenas divergéncias nas médias mais elevadas em alguns grupos de competéncias, nota-se
que essas diferencas ndo chegam a alcangar 1 ponto da escala utilizada.

Palavras-chaves: Competéncias docentes, Educagdo a distancia, Gestdo Universitéria.



ABSTRACT

The insertion of the information and communication technologies in education is a present
reality that deals with the concretion of governmental politics of the superior education
expansion in Brazil. So, distance education is taking important rates in the national scene,
deserving the academic community attention. The roles exerted by professors and pupils in
the teach-learning process change and the tutor’s role appears, not existing in the traditional
models. All this change demands, especially from the professors, a specific set of
competences. In this direction, the objective of this research is to analyze what degree is
required of the necessary competences for the exercise of teaching in the graduation course in
Administration by distance of the Federal University of Santa Catarina. For that a research
was developed considering as categories of analysis competence and development of
teaching. The research also had qualitative and exploratory boarding in its first stage and
quantitative and descriptive boarding in the second, characterizing itself as applied,
bibliographical and a case study in the project-pilot of the referred course. The collection and
analysis of data had given by documentary and bibliographical research and specifically
interviews and analysis of the speech in the first stage and application of questionnaires and
statistics analysis in the second. It is perceived that the state of art reveals incipient about the
specific competences for performance in distance education. Therefore the first stage of the
research was developed, in which from the analyses of the interviews it is derived a set of 32
competences divided into techniques and behavioral competences. These had been grouped in
three moments of the professor performance: contact with the pupil, production of didactic
material and contact with the tutor. In the second stage of the research, a scale of
measurement with five degrees was established, with the objective that the professors, tutors
and pupils attribute degrees of necessity for each competence. In a generalized way it can be
inferred that the answers of the pupils present slightly lower values, but there is coherence and
homogeneity in the answers of the three groups, demonstrated for low standard deviations and
percentile variation coefficients. All the averages reached degrees superior than 3, what
classifies all the analyzed competences with degrees from medium necessity to very strong
one. It is concluded that as professors as tutors and pupils are aware of what is required from
the professor performance in the distance education, therefore there are small divergences in
the raised averages in some groups of competences, it is noticed that these differences do not
reach 1 point of the used scale.

Key-words: Teaching competences, Distance education, University management.
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1 INTRODUCAO

As universidades ha tempos vém influenciando e sendo influenciadas pelo ambiente
onde estdo inseridas. O advento das tecnologias de informag¢do e comunicagdo e suas diversas
possibilidades de uso tém potencializado as possibilidades de oferta de programas
educacionais a distancia.

Neste contexto, a Educacao a Distancia (EaD) é definida por Moore e Kearsley (2007)
como o aprendizado planejado que normalmente ocorre em diferentes locais por meio do
ensino e os resultados provém de técnicas especiais no design do curso, técnicas instrucionais
especiais, métodos especiais de comunicacdo por meio da eletrbnica, bem como uma
organizacao especial e arranjos administrativos.

Em comparacdio a modalidade presencial, por ser mais conhecido e amplamente
utilizado em todas as camadas da sociedade, as pessoas acabam se familiarizando mais, onde
a dependéncia de um agente facilitador, de comparecer a uma sala de aula, de possuir um
horério pré-estabelecido, de enfatizar as emocodes, de salientar a linguagem corporal, de fazer
com que as pessoas convivam entre si frente a frente, o que pode resultar em uma maior troca
de experi€ncias. Para proporcionar essas vantagens, a EaD utiliza recursos tecnolégicos.

Klaes (2005) justifica que € por isso que a EaD tem avangado territorialmente em todo
o mundo. Afinal, € a Unica forma capaz de conciliar a necessidade da educagdo continuada
com a escassez de tempo e as dificuldades cada vez maiores de um profissional estar
fisicamente presente em uma sala de aula. Hoje, a tela do computador é uma sala de aula
mundial, infinita, na qual é possivel se fazer cursos de alto padrao académico. Até pouco
tempo atrds, fazer qualquer curso exigia alguns meses de exilio em uma ala residencial de
campus universitario e o desembolso de considerdvel volume de recursos financeiros.

Destaca-se ainda que sd@o enormes o crescimento e a diversidade da EaD — no nimero
de tipos de individuos que aprendem fora das salas de aula tradicionais, na variedade dos que
prestam esse servi¢co e na faixa e efetividade das distintas tecnologias que servem como
ferramentas de ensino. A EaD estd se tornando cada vez mais global, criando uma enorme
quantidade de novas aliangas gracas a associacdo de institui¢des educacionais tradicionais
com empresas, governos € organizagdes internacionais para oferecer e utilizar o ensino a
distancia.

A evolucao das midias eletronicas pode ser considerada uma das maiores responsaveis
pela maximizacdo do uso de sistemas de EaD. Visto que o atendimento ao aluno tornou-se

possivel em qualquer localidade do mundo, desde que este tenha como acessar a tecnologia e,
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principalmente, em “tempo real”, a utilizagdo da EaD em programas educacionais vem
aumentando consideravelmente com o passar dos anos.

Diante do crescimento dessa modalidade e da perspectiva de um futuro otimista para a
EaD, percebe-se que nem todas as instituicdes estdo conseguindo obter resultados favoraveis,
visto que o planejamento de cursos nesta modalidade difere do meio presencial. O desafio é
utilizar a EaD de forma mais sistematica, integrada a estrutura educacional da regido, de
modo a melhorar a qualidade, eficécia e eficiéncia da educagdo e do treinamento, provendo
oportunidades educacionais mais amplas e variadas (UNESCO, 1997). O estudo da Gestao
Universitdria vem corroborar com esse panorama, buscando atender essas lacunas e preparar
qualificadamente profissionais para atuar nas Institui¢cdes de Ensino Superior (IES).

Vergara (2006a) afirma que a histéria da pedagogia, que tem focalizado o ensino
presencial, ressalta a importancia do relacionamento professor-aluno no processo de
constru¢do do conhecimento. De acordo com a autora, essa € uma das questdes que emergem
na discussdo sobre EaD e é comumente colocada como limitacdo. A autora argumenta que
esse relacionamento acontece, porém, de maneira diferenciada. O relacionamento envolve,
além de professor e aluno, tutores, monitores, e outras pessoas envolvidas no processo.

Desta forma, segundo Belloni (2006), o papel que o professor assume na EaD € o de
parceiro do estudante no processo de constru¢do do conhecimento, ou seja, acontece a
transformag@o do professor de uma entidade individual em uma entidade coletiva, onde o
foco deixa de ser o ensino para ser a aprendizagem.

Segundo Piaget e Greco (1974), aprendizagem € um processo de aquisi¢do de
conhecimentos (ex: conceitos, fatos), de habilidades (ex: saber falar uma outra lingua,
datilografar, dirigir, patinar) ou de atitudes (ex: lideranca, saber escutar, saber convencer) por
parte do aprendiz. J4 o ensino € um processo de transmissao de conhecimentos, de habilidades
ou de atitudes a aprendizes, ensinar alguma coisa a alguém. E af que reside a grande diferenca
conceitual entre ensino e aprendizagem. Enquanto na aprendizagem o protagonista € quem
aprende, no ensino € quem transmite.

Portanto, Belloni (2006) chama a atencdo para a necessidade de uma formacao docente
voltada para essas necessidades, que os prepare para a inovagdo tecnoldgica e suas

conseqiiéncias pedagdgicas, e para a formacao continuada.

Formar docentes para atuar em educagdo a distancia € a chave na implementacdo
desta modalidade, principalmente quando se almeja mudanca na qualidade na
aprendizagem. A mudanca requerida ¢ muito mais ampla e complexa: exige a
compreensdo pedagdgica do processo de ensino e aprendizagem mediada, demanda
o desenvolvimento de competéncias e habilidades ESPECIAIS dos docentes e,

porque ndo dizer, dos alunos. Em particular, a educacdo a distncia exige que o
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docente saiba como transpor sua pratica do real para o virtual (REZENDE, 2004, p.
91).

Portanto, o quadro de docentes tem de estar preparado para essa mudanca de
modalidade de ensino. O perfil do aluno também € diferenciado e todo este contexto exige dos
docentes outras competéncias que ndo se aplicam ao modelo tradicional.

A atividade docente € atualmente, segundo Delors et. al. (1996), uma atividade solitdria,
na medida que cada profissional deve fazer frente as suas responsabilidades e deveres
profissionais, ou seja, cada professor é o maior responsavel pela sua formacao.

No entanto, essas competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes) podem e devem
ser ampliadas por meio de programas de desenvolvimento de pessoas, que além da questao da
valorizacdo do profissional, traz vantagens para a Universidade por meio do gerenciamento e
investimento das competéncias e conhecimento, conforme Dalmau (2001).

Em complemento, Melo et. al. (2006) afirmam que a formacdo docente deve ser parte
integrante de uma politica consistente e global de valorizacio da educagdo, onde a
responsabilidade tem de ser compartilhada pelos governos, instituicdes de ensino e da
sociedade, a qual € a maior beneficiada.

Cardoso (apud BOMFIN, 2004) salienta que um programa de educagdo e treinamento
deve ser um processo continuo e dindmico, visando promover a melhoria da atuag¢io funcional
e a satisfacdo pelo trabalho realizado.

Essa formagdo acontece de maneiras diferentes em cada institui¢do, sendo que um
programa de formagdo docente se constrdi, de acordo com Melo et. al. (2006), sobre um
“perfil profissional”, que é um conjunto de competéncias cognitivas e docentes. No caso do
ensino a distancia, as competéncias cognitivas sdo semelhantes as do ensino presencial. A
mudanca mais intensa estd nas competéncias docentes.

De maneira geral, a formac¢do docente na América Latina, segundo Melo et.al. (2006),
desenvolvendo mais de um milhdo de profissionais ao ano, pressionard cada vez mais pelo
ingresso de muitos desses profissionais na docéncia, precisando para isso de preparo.

De acordo com a UNESCO (1997), em muitos paises em desenvolvimento, a educagao
a distancia representa um meio muito importante de oferecer educacdo superior e contribuem
decisivamente para a expansao das oportunidades de educagdo, bem como para estabelecer-se
maior equidade e desenvolvimento regional.

Neste contexto, as universidades da América Latina vém desenvolvendo programas de
educagdo a distancia, haja vista que os processos de universalizagdo e democratizacdo do

conhecimento passe, necessariamente, pelo ensino a distancia (MELO et. al., 2006).
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A Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) é uma das institui¢des que aderiram
a metodologia de ensino a distancia. Criada em 1960, a UFSC consolidou-se como uma
instituicdo de ensino superior de destaque no Brasil e na América Latina, figurando em
diversos rankings de melhores universidades sob diversos critérios. Uma pesquisa publicada
pelo Conselho Superior de Investigacdo Cientifica (CSIC), 6rgdo de pesquisa vinculado ao
governo da Espanha, que avalia as universidades quanto a formagdo de novas pesquisas e
tecnologias, posiciona a UFSC em 7° lugar entre as universidades da América Latina (CSIC,
2008). E protagonista de muitas acdes no campo da pesquisa e producdo cientifica, nos
intercadmbios e projetos de mobilidade académica e nas trocas constantes de experiéncias com
investigadores e organismos de alta competéncia. Com o incentivo de um projeto da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), a partir de 2005, a UFSC tem ampliado o contingente
de estudantes atingidos por meio da educacao a distancia.

Especificamente o Departamento de Ciéncias da Administracdo conta hoje com trés
turmas de graduacdo em Administragdo a distdncia e outros cursos de capacitacdo também
nessa modalidade. Essa situacdo exige atencdo especial por parte dos gestores para que seja
mantida a tradicao de qualidade da instituicao.

Definido o tema e delimitado o seu escopo, a etapa seguinte € a transformacao do tema
em problema. De acordo com Cervo e Bervian (2002) o problema € uma questao que envolve
intrinsecamente uma dificuldade tedrica ou pratica, para qual se deve encontrar uma solugdo.
Deslandes (2002) complementa que o problema decorre de um aprofundamento do tema, e €
sempre individualizado e especifico. Kerlinger (1980, p. 35), na mesma linha, define
problema como “uma situacdo necessitada de discussdo, investigacao, decisao ou solu¢do” ou
“uma questao que pergunta como as varidveis estdo relacionadas”.

Assim, pretende-se responder com essa pesquisa o seguinte problema de pesquisa:
Em que grau sdo requeridas as competéncias necessarias para o exercicio da
docéncia no curso de graduacio em Administracdo a distancia da Universidade

Federal de Santa Catarina?

1.1 OBJETIVOS

A conducio deste trabalho € direcionada pelo objetivo geral, que foi operacionalizado

em quatro objetivos especificos, conforme segue.
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1.1.1 Objetivo geral

Analisar em que grau sdo requeridas as competéncias necessdrias para o exercicio da
docéncia no curso de graduagdo em Administracdo a distancia da Universidade Federal de

Santa Catarina.

1.1.2 Objetivos especificos

a) Identificar as competéncias requeridas aos docentes de EaD na visdao dos
especialistas na drea na UFSC, dos gestores do curso e do estado da arte;

b) consolidar um conjunto de competéncias; e

¢) medir em que grau cada competéncia € necessdria na visao dos professores, tutores

e alunos do curso.

1.2 JUSTIFICATIVA

De acordo com Castro (1978), devem ser consideradas trés categorias a fim de
justificar um estudo: importancia, originalidade e viabilidade.

Quanto a importancia, este trabalho justifica-se sob a ética tedrica e prética. Justifica-
se teoricamente pela escolha do tema na drea de Gestao Universitdria, pois poucos trabalhos
na area de EaD trabalham no ambito da gestdo dessa modalidade. Corroborando com essa

afirmacdo, resgata-se a afirmacdo de Rumble (2003, p. 15) que ressalta que

nio existe ainda uma documentacdo abundante tratando especificamente dos
sistemas de gestdo do ensino a distdncia. A quantidade de pessoas que buscam esse
tipo de ensino, assim como instituicdes em diversos paises que recorrem aos seus
métodos, justificam a magnitude dos recursos destinados ao ensino a distancia. Para
que os dirigentes utilizem esses recursos com eficiéncia e eficédcia, € necessario que
desenvolvam competéncias no campo da gestdao do ensino a distancia.

As pesquisas em Administracdo ganharam importancia e se intensificaram com o
surgimento dos cursos de pds-graduacao stricto sensu e em funcdo das politicas da Capes
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) principalmente a partir do
final da década de 90 (BERTERO, 2006). Este autor ainda trata dos principais temas
abordados nas pesquisas em Administracio segundo investigacdes suas e de outros

pesquisadores, entre os quais ndo figuram os temas relacionados a gestao universitaria.
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Ainda do ponto de vista tedrico, o estado da arte aponta que sdo exigidas competéncias
do docente para a atuacdo em EaD diferentes daquelas exigidas na modalidade presencial,
embora nao haja um consenso sobre quais sdo essas competéncias.

Em relacdo a justificativa prética, o programa de formagao docente para EaD existente
hoje no Brasil é em dmbito nacional, e tem diretrizes muito genéricas em funcao da falta de
experiéncia em EaD no ambito da Educacdo Superior. Desta forma, os cursos encontram
dificuldades especificas do contexto onde estdo inseridos e que nem sempre estdo contidas
neste programa.

Outro fator relevante € que os programas de EaD sao relativamente recentes e tanto do
ponto de vista institucional quanto docente, hd a adaptacdo das pessoas e processos a esta
realidade diferenciada.

Esta pesquisa justifica-se também em funcao da tendéncia de crescimento da EaD no
Brasil e principalmente na UFSC, que segundo Bielschowsky (2008), em 2007 a ABED -
Associacdo Brasileira de Educagdo a Distancia calcula que mais de 2 milhdes de brasileiros
ingressaram na EaD. O autor destaca ainda que segundo o INEP - Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira houve um aumento de 400% nas matriculas
nesta modalidade. S6 em Santa Catarina, de acordo com dados do ABRAEAD (2008), o
nimero de alunos matriculados passou de 20.392 em 2004 para 32.990 em 2007, o que
representa um crescimento de aproximadamente 62%. No Brasil, esse nimero passou de
159.366 alunos em 2004 para 727.657 alunos em 2007 matriculados em cursos de graduacao
e pos-graduacio, o que totaliza um aumento de 356% aproximadamente. Isso € conseqiiéncia
também de uma politica governamental de ampliacdo da Educacdo Superior, que é uma
tendéncia ndo s6 do Brasil como dos demais paises da América Latina.

O trabalho € original a medida que existem muitos trabalhos que abordam a formacao
de docentes por meio da EaD, mas ndo a formacdo para atuacdo em EaD. Outro ponto a
destacar é que os trabalhos existentes t€m um enfoque pedagdgico, enquanto este trabalho
visa atender a uma necessidade de gestdo da capacitacdo docente. Especificamente neste
curso, nenhuma pesquisa foi realizada com este enfoque.

Quanto a viabilidade, o acesso as informacdes € possivel pelo interesse das institui¢des
nos resultados da pesquisa além de bem como contar com o apoio e auxilio dos professores e
da coordenac¢do dos cursos. Isso se deve também ao fato da pesquisadora ser professora do
CAD - Departamento de Ciéncias da Administra¢do, onde o curso estd inserido, e por haver

participado de atividades relacionadas com o mesmo. A pesquisadora conta também com o
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respaldo do INPEAU - Instituto de Pesquisas e Estudos em Administracdo Universitaria, que

tem sua sede da UFSC, ambiente onde ocorre esta pesquisa.

1.3 ESTRUTURA DO TRABALHO

O presente trabalho divide-se em cinco capitulos, incluindo esta introducdo. O
segundo é a fundamentacdo tedrico-empirica que embasa a realizacdo deste trabalho. Sao
abordados os temas Universidade e gestdo, trazendo o contexto da gestdo universitdria, mais
especificamente o tema Educacdo a Distancia — EaD, com sua conceituagdo, transicdo do
tradicional para o virtual, bem como os aspectos inerentes a gestdo da EaD. Em seguida sao
abordados os temas relacionados ao docente e a EaD, onde estdo contidos o papel do
professor na EaD, a conceituagdo de competéncia € como se dd o processo de
desenvolvimento de competéncias docentes.

O terceiro capitulo consiste na descri¢do dos procedimentos metodolégicos, onde sdo
definidas as categorias de andlise, é feita a caracterizacdo e definido o tipo de estudo e
descritos os processos de coleta e andlise de dados.

O quarto capitulo apresenta os resultados da pesquisa, trazendo uma descri¢cdo do
Projeto UAB, um levantamento sobre a EaD na UFSC para em seguida apresentar a
identificacdo das competéncias assim como o grau em que cada uma delas € requerida.

O quinto, e ultimo, capitulo traz as consideracdes finais deste estudo, demonstrando as
conclusdes e o atendimento dos objetivos como também as recomendacdes derivadas deste

trabalho.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICO-EMPIRICA

A realizagao de um trabalho cientifico implica que o pesquisador previamente conheca
a area que pretende estudar e busque conhecer o estado da arte do tema que almeja investigar.

Para Tomanik (1994), € nesta secdo do trabalho que o autor ird aprofundar os
conhecimentos tedricos sobre o tema, tomar conhecimento, com detalhes, das vérias posi¢oes
existentes sobre o mesmo, levantar os pontos de concordancia e discordancia entre as varias
posic¢des, confrontando as colocagdes de vdrios autores entre si, com as proprias conclusdes
do pesquisador, estabelecendo, dessa maneira, a base tedrica para continuagdo do projeto.

Com esse objetivo, o presente capitulo aborda a universidade e sua gestdo, evoluindo
para os aspectos conceituais e particularidades da educagdo a distancia e, em seguida €
discutido o papel do professor. Na seqiiéncia sdo apresentados os aspectos conceituais de
competéncia e, por fim, é apresentada a discussdo referente ao desenvolvimento de

competéncias docentes.

2.1 UNIVERSIDADE E GESTAO

A Universidade é uma organizacdo que possui caracteristicas muito particulares e por
isso deve ser estudada fora da generalizacdo das teorias da administracdo de empresas. Essas
particularidades sdo inerentes a sua fun¢do na sociedade, que diverge (ou pelo menos deveria
divergir) da l6gica mercantil predominante devido a substantividade de seus objetivos.

De acordo com Fischer (2001, p. 44), “a universidade possui todas as caracteristicas
proprias de uma organizacdo complexa, com seus objetivos, estratégias, sistemas e
procedimentos administrativos e técnicos, estrutura de poder e fungdes, entre outras”. O autor
ressalta que também se pode considera-la um sistema aberto, uma vez que apresenta
acentuada interacao com o ambiente no qual estd inserida.

Outro fato interessante € que a universidade - assim como o hospital - é considerada
uma organizagdo de “processamento de pessoas” (ALPERSTEDT, 2000). Os alunos sdo, ao
mesmo tempo, clientes e produtos da universidade, que os recebe com necessidades diversas,
atua sobre eles, e os devolve a sociedade.

Tachizawa e Andrade (2002) expdem que seja qual for o curso escolhido pelo aluno,
normalmente este ird exercer uma profissao correlata depois de formado. Esta relacdo pode

ser vista conforme segue:
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Professor —»
Instituicoes de ensino —  Profissional

Aluno —>

Organizagdo
contratante

Figura 1: Visdo geral de uma instituicdo de ensino
Fonte: adaptado de Tachizawa e Andrade (2002)

Pode-se interpretar que tanto o aluno como o professor sdo “inputs” no sistema
Instituicdo de Ensino. Apds o processamento, que € a incorporagdo do saber por meio do
processo de ensino-aprendizagem, tem-se como “outputs” o profissional formado que vai
atender a organizacao contratante.

Quando se recorre a histéria da Universidade, hd uma diversidade de linhas de
pensamento em relacdo ao seu papel fundamental. Segundo Fischer (2001), a concepcao de
Humboldt aponta o ensino e a pesquisa, isto €, a transmissao e a criagdo do saber. Newman a
define como o lugar de ensino do saber universal, dissociando ensino e pesquisa
(SCHLEMPER, 1989).

“Na década de 70, a produgdo da ciéncia, da tecnologia e da cultura, condensada nas
atividades de pesquisa, sobrepde-se ao ensino que, at¢é o momento, definia a finalidade da
universidade” (PACHANE, 2003, p. 41).

Schlemper (1989) afirma ainda que a funcdo mais nobre da universidade é a
preparacao e a formacdo de profissionais com visdo critica, criadora, competente e
transformadora, que proporcione a sociedade as condi¢des que conduzem ao desenvolvimento
e bem-estar da mesma.

Pachane (2003) destaca que as universidades ortodoxas tinham seu foco basicamente
na transmissao de conhecimentos e precisavam formar pessoas criticas e capazes de difundir e
criar conhecimento.

No mesmo sentido, Fischer (2001) ressalta que o desenvolvimento das atividades de
ensino, ndo deverd ficar restrito apenas as matérias estudadas, mas a compreensdo da
aquisicdo e pratica de novos conhecimentos, atitudes, habilidades e valores. Para o autor, além
do ensino sistemadtico e profissional, a universidade deve ensinar por meio de seu exemplo e

de sua atuagdo.
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Assim, para Pimenta e Anastasiou (apud PACHANE, 2003), se estabelece uma relacao
em parceria de professores e alunos na direcdo da constru¢do do conhecimento onde ndo
prevalece a figura do professor transmissor e fica entendido que o professor nao existe para o
aluno, mas ambos para a ciéncia.

Portanto, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), em seu artigo

43, estabelece que a educacdo superior tem por finalidades (BRANDAO, 2005, p. 105):

I - estimular a criacéo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

II - formar diplomados nas diferentes dreas de conhecimento, aptos para a insercao
em setores profissionais e para a participac@o no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formacao continua;

III - incentivar o trabalho de pesquisa e investiga¢do cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e,
desse modo, desenvolver o entendimento do

homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimdnio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacdes ou de outras formas de comunicagio;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de
cada geragdo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servi¢os especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relacdo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participagdo da populagdo, visando a difusdo
das conquistas e beneficios resultantes da criag@o cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituico.

Complementando, apresenta-se o artigo 207 da Constitui¢do Federal (1988) que define
que ‘“as universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao
financeira e patrimonial, e obedecerdao ao principio de indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao”.

Nota-se que a legislacdo supde que a universidade ndo existe de maneira isolada do
ambiente onde estd inserida, uma vez que além do ensino, esta necessariamente terd de fazer
pesquisa, ou seja, produzir novos conhecimentos e fazer extensdo, que € aplicar e difundir
esse conhecimento com a sociedade.

Melo (2008, p. 247) relata que “no Brasil, as universidades, de uma maneira geral,
sempre estiveram restritas a disseminacdo do conhecimento por inimeros fatores politicos e
estruturais. A excecao de alguns centros de exceléncia, sua principal vocacao foi o ensino de
graduacao”.

Esse contexto faz com que os gestores atuem de modo que o papel da Universidade va
além da formacdo de profissionais e a transforma em uma instituicio com objetivos mais

amplos que a transmissao do conhecimento.
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Seltzer (2008) complementa que para fazer frente a complexidade do cendrio atual da
Educacao Superior, um dos niveis norteadores de anélise sdo as questdes inerentes a formacao
e gestdo dos sistemas organizacionais. Neste nivel € importante desenvolver métodos e
sistemas de maior eficdcia e responsabilidade na gestao do processo de ensino-aprendizagem.

“A implementacdo desse novo modelo de universidade mais interativa permite as
instituicdes entrarem na contemporaneidade, alinhadas com os caminhos de um mundo sem
fronteiras, da era do conhecimento virtual e idéias compartilhadas” (MELO, 2008, p. 239).

As institui¢des de ensino superior brasileiras, publicas e privadas, apresentam um
grande potencial para amparar iniciativas em planejamento e investimento na area de
educacgdo a distancia (VIANNEY; BARCIA; LUZ, 2006).

De acordo com Vianney, Barcia e Luz (2006), o crescimento continuo das IES
brasileiras ao longo das tultimas décadas, principalmente com a maior oferta de vagas pelo
segmento privado, tem sido amparado por uma demanda de alunos que supera largamente a
capacidade de oferta instalada. Para os autores, nem mesmo a soma de esforcos entre os
setores publico e privado ndo tem conseguido atender a esta demanda reprimida e responder a
iniciativa de universaliza¢ao do ensino superior.

Neste processo de diferenciacao institucional, Vianney, Barcia e Luz (2006) apontam a
modernizacdo das acdes educacionais, com o uso de novas abordagens educacionais e a
intensificacdo tecnoldgica, onde a base geografica deixa, efetivamente, de ser relevante. Isso
contribui sobremaneira para que se ultrapasse a limitagdo enfrentada pelos segmentos que
integram a base da piramide, geralmente, excluidos do processo.

Porém, percebe-se que dificilmente os sistemas educativos conseguem acompanhar o
ritmo das transformagdes sociais. Para tanto, com o desenvolvimento constante e acelerado
das tecnologias da informac¢do e comunicagdo, as Universidades tém sido levadas a

desenvolver-se e acompanhar a demanda da sociedade pela oferta de cursos a distancia.

2.2 EDUCACAO A DISTANCIA

H4 uma ampla discussdo, principalmente no ambito universitdrio, sobre a aplicacao
das tecnologias da informacdo e comunicacdo nos processos educacionais. Isso se deve, entre
outros fatores, ao fato da expansdo da oferta de cursos de nivel superior na modalidade a
distancia.

De acordo com o ABRAEAD (2008), eram, no ano 2000, 10 cursos de graduacdo a

distancia credenciados no MEC (com credenciamento em nivel federal), enquanto em 2006
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registram-se 349 cursos na mesma modalidade. O nimero de instituicdes que ministram
graduacao a distancia cresceu de 7 para 77 institui¢des, no mesmo periodo.

A EaD tende a se tornar, cada vez mais, um elemento regular e necessario aos sistemas
educativos, nao somente para atender demandas especificas, mas também para estabelecer-se
como func¢do de grande importancia, especialmente na educagdo da populacdo adulta, pela
demanda crescente aos cursos supletivos, formacgdo continuada (“lifelong learning”) e pOs-
graduacdo (VIANNEY; BARCIA; LUZ, 2006).

Todavia a modalidade a distancia ndo é um fato tao recente quanto parece a primeira
vista. Sua aplicac@o antecede a aplicacdo da informética, como demonstra Simonson (2006)
em um breve histérico da EaD.

Para o autor, os conceitos que formam a base da educacdo a distancia nasceram ha
mais de um século. Entre 1830 e 1840 comecam a aparecer registros de oferta de cursos de
redacdo na Suécia e de taquigrafia na Inglaterra por correspondéncia, iniciativa que se
difundiu na Alemanha e nos Estados Unidos, onde, por volta de 1890, comecou a ser
autorizada a emissdo de titulos académicos para esta modalidade de estudos.

Simultaneamente, um movimento de extensdo universitdria de um departamento da
americana Universidade de Chicago na Inglaterra, impulsionou o ensino por correspondéncia
por meio da oferta de titulos de licenciatura, mestrado e doutorado nesta modalidade,
seguindo o modelo inglés de Oxford, Cambridge e Londres. Mesmo com o éxito obtido, as
preocupacdes com a qualidade impulsionaram uma recomendacdo para que o movimento
acabasse em 1906 e o entusiasmo pelo programa decaiu em virtude de problemas de
financiamento.

Na Europa houve uma expansio constante da educacdo a distdncia, sem mudangas
radicais na estrutura, mas com métodos gradualmente mais sofisticados. As gravagdes de
dudio entre outras tecnologias ja utilizadas em laboratérios de rddio e eletronica foram
inseridas no ensino por correspondéncia.

Na década de 30, foi inserida a televisdo no processo de ensino, reforcada pelo
desenvolvimento da tecnologia por satélite, que mesmo tendo sido desenvolvida em 1960, s6
passou a ser rentavel durante os anos oitenta.

Ao final da década de 1980 e principio da de 1990, o desenvolvimento de sistemas de
comunicacdo de fibra 6tica permitiu a expansao no ambito educativo de sistemas de dudio e
video ao vivo, bidirecionais e de alta qualidade. Ainda que os custos iniciais dos sistemas de
fibra Gtica podiam ser elevados, a economia e os beneficios a longo prazo da tecnologia

superavam Os custos iniciais.
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Com a introdug¢@o do uso de computadores e da Internet, se ampliam as oportunidades
de estudar a distancia. A apari¢do das fungdes de conferéncia por computador tiveram um
impacto no enfoque tradicional da educagdo a distdncia, pois aumentam o potencial para
interacdo e o trabalho de colaboragdo entre os estudantes. As redes informaticas sao também
uma maneira comoda de distribuir os materiais do curso.

As Universidades mais influentes foram a britdnica Open University e a Fern
Universitdt alema, sendo que as duas tinham muitos pontos de divergéncia quanto a sua
missao e pratica.

No Brasil, de acordo com Vianney, Barcia e Luz (2006), os destaques iniciais de
iniciativas universitdrias de cursos de graduagdo por EaD sdo a Universidade Federal de Santa
Catarina e a Universidade Federal do Mato Grosso. Em 1993 e 1995, respectivamente, estas
universidades lancam uma licenciatura em Ciéncias Naturais e Matemadtica, para formar
professores em exercicio no Ensino Fundamental, na regido Oeste de Santa Catarina e uma
licenciatura em Pedagogia Bdsica, para atender professores em exercicio também no Ensino
Fundamental, em escolas na regiao Norte de Mato Grosso.

Ambos os programas fazem parte de um modelo de primeira geracdo de EaD, onde a
instrumentalizacdo do processo estd alicercada no uso de materiais impressos, com a
sistematizacdo dos conteddos e atividades de aprendizagem a serem feitas, a distancia, pelos
alunos e encontros presenciais para tutoria e avaliacdo.

No ambito mundial, percebe-se que em um relativamente curto espago de tempo houve
uma evolugdo notdvel das geragdes da EaD. Enquanto na segunda metade do século XIX
havia predominantemente uma tecnologia somente disponivel, hoje apresentam-se inimeras e
cada vez com maior velocidade de evolugdo.

E notdvel, portanto, que a introdu¢io de computadores na educacdo catalisou
mudancas nas salas de aula, como afirma Rezende (2004), porém, ainda, persistem a
desorientagdo, as crengas erroneas e a falta de conhecimento pedagdgico entre os professores
para aplicar os recursos de Informédtica na educacao formal, em especial no nivel Superior.

O quadro que segue resume a evolugdo dessas tecnologias:
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Primeira geracdo Segunda geracdo Terceira geracdo Quarta geracdo
Caracteristica Uma tecnologia Multiplas Multiplas tecnologias Miiltiplas tecnologias
principal predominantemente tecnologias sem incluindo os incluindo o comeco das
computadores computadores e as tecnologias
redes de computacionais de
computadores banda larga
Periodo de 1850s a 1960 1960 a 1985 1985 a 1995 1995 a 2005 (estimado)
tempo
Meios e Papel impresso ¢ Fitas de dudio ¢ Correio eletronico, ¢ Correio eletronico,
(1980+) e Televisao sessOes de chat e sessOes de chat e tabelas
e Radio (1930s) e Fitas de video tabelas de antincios de antincios mediante o
e Televisio e Fax mediante o uso de uso de computadores e
(1950-1960) e Papel impresso computadores e redes de computadores
redes de além de transmissdes em
computadores banda larga para
¢ Programas de experiéncias de
computador e aprendizagem
recursos individualizadas,
armazenados em personalizadas e
discos, CD e Internet | interativas por video e
e Audioconferéncias ao vivo
e Semindrios e e Programas de
videoconferéncias computador € recursos
em salas grandes armazenados em discos,
mediante CD e Internet
tecnologias ¢ Audioconferéncias
terrestres, por e Videoconferéncias
satélite, cabo ou mediante tecnologias
telefone terrestres, por satélite,
e Fax cabo ou telefone
¢ Papel impresso e Fax
e Papel impresso
Caracteristicas ¢ Comunicagdo ¢ Comunicagdo em ¢ Significativa ¢ Possibilidades de
da em um sentido um sentido comunicacgdo de interacdo bidirecional
comunicacio principalmente principalmente banda larga desde a | em tempo real mediante

¢ Interacdo entre a
instituicdo e o
estudante por

telefone ou correio

® QOcasionalmente
apoiada por ajudas
presenciais e
tutores de alunos

¢ Interacdo entre a
instituicdo e o
estudante por
telefone, fax e

correio
e QOcasionalmente
apoiada por
reunides cara-a-
cara

institui¢cdo para os
estudantes via papel
impresso, programas
de computador e
videoconferéncias
® Possibilidades de
comunicagdo
interativa em dois
sentidos, sincrona e
assincrona, entre a
instituicdo e os
estudantes e entre 0s
estudantes
¢ Internet facilita o
acesso a textos,
gréificos e pequenos
videos

dudio e video
e Comunicacio
assincrona e sincrona
entre a institui¢do e os
estudantes e entre
estudantes
¢ Transmissdo completa
mediante video digital
de 30 tramas por
segundo com bases de
dados de recursos com
contetdos disponiveis
na Internet e na World
Wide Web
® Ampla programacio
de videos digitais
disponiveis a pedido

Quadro 1: Geragdes da educacgao a distancia
Fonte: Sherron e Boettcher (apud ARETIO, 2002, p. 53)
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De acordo com a UNESCO (1997), vérios governos introduziram programas de
educacgdo a distancia com a finalidade de:

a) facilitar o acesso as oportunidades de estudos e treinamento;

b) propiciar melhores oportunidade de atualizacdo, reciclagem e enriquecimento

pessoal;

¢) proporcionar maior eficiéncia em termos de custos;

d) apoiar a qualidade e variedade de estruturas educacionais existentes; e

e) reforgar e consolidar a capacidade existente.

Em muitos casos a incorporagdo das tecnologias da informacdo e da comunicagdo ao
ensino tem respondido mais a critérios de “marketing educativo” ou modismo pedagdgico que
a uma inovagao real. Muitas instituicdes educativas — e por extensdo seus docentes - se véem
forcados a incorporar um discurso de “modernizacdo” de suas priticas com o objetivo de
conquistar um “mercado potencial” de estudantes que pensam que estas novas tecnologias sao
sumamente atrativas (KOZAK, 2003).

Com o objetivo de clarear esse problema conceitual, sdo discutidos, a seguir, os

conceitos de educacgdo a distancia.

2.2.1 Conceitos de EaD

O Decreto 5.622 de 19 de dezembro de 2005, que regulamenta o art. 80 da Lei n°
9.394/96 — a LDB —, que estabelece as diretrizes para a veiculagdo de programas de ensino a

distancia, define a EaD em seu primeiro Artigo:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacdo a distancia como
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacio de meios e tecnologias de
informag¢@o e comunicag@o, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos.

§ 1° A educagdo a distincia organiza-se segundo metodologia, gestdo e avaliagdo
peculiares, para as quais deverd estar prevista a obrigatoriedade de momentos
presenciais para:

I - avaliacOes de estudantes;

II - estdgios obrigatdrios, quando previstos na legislagdo pertinente;

IIT - defesa de trabalhos de conclusdo de curso, quando previstos na legislacdo
pertinente; e

IV - atividades relacionadas a laboratérios de ensino, quando for o caso.

z

Esse entendimento da EaD € bastante genérico, e voltado basicamente a
regulamentacdo da mesma, sem a preocupacdo de detalhar o funcionamento desta

modalidade. Para Rumble (apud SIMONSON, 2006, p. 29):
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Em qualquer processo de educagdo a distancia € necessdrio que haja: um professor,
um ou mais estudantes; um cursou ou curriculo que o professor seja capaz de
ensinar e o estudante esteja tentado a aprender; e um contrato, implicito ou
explicito, entre o estudante e o professor ou a instituicdo que contratou o professor
que reconhece os papéis respectivos de ensino-aprendizagem.

Simonson (2006) detalha esse conceito quando define a educagdo a distancia como a
educacgdo formal, baseada em uma instituicdo na qual o grupo de aprendizagem se separa e na
qual se utilizam sistemas de telecomunicacdes interativos para conectar estudantes, recursos e
instrutores.

Para o autor, na composi¢ao dessa defini¢do € importante destacar:

a) o conceito de que a educacdo a distancia se baseia em uma instituicdo. Essa

caracteristica diferencia a educacdo a distancia do auto-estudo. Muitos educadores e

formadores estdo advogando pelo credenciamento de instituigcdes que oferecem

educacgdo a distancia para adicionar credibilidade, melhorar a qualidade e eliminar as
fabricas de diplomas;

b) o conceito de separagdo entre professor e estudante. Em geral, se pensa na

separacdo em termos geograficos, onde os professores estdo em um lugar e os

estudantes em outro. A definicdo também implica a separacdo de professores e

estudantes no tempo. A educagcdo a distancia assincrona faz referéncia a que a

instrucdo se oferece e os estudantes a acessam em momentos diferentes ou em

qualquer momento que lhes seja comodo. Finalmente, a separacdo intelectual entre os
professores e os estudantes € importante. Obviamente, os professores compreendem os

conceitos apresentados em um curso que os estudantes ndo possuem. Neste caso, a

reducgdo da separagdo € um objetivo do sistema de educagdo a distancia; e

c) as telecomunicacdes interativas, onde a interagdo pode ser sincrona ou assincrona,

ou seja, pode produzir-se a0 mesmo tempo ou em tempos diferentes. A interacdo €

critica, mas ndo as custas do conteiido. Dito de outra maneira, é importante que os

estudantes possam interagir entre eles, com os recursos didaticos e com seu professor.

Seguindo o mesmo raciocinio, Keegan (apud SIMONSON, 2006, p. 30-31) identificou
cinco elementos principais nas definicdes, com os quais formou uma definicdo integral da

educacdo a distancia:

a)a separa¢do quase permanente de professor e aluno durante toda a duragdo do
processo de aprendizagem (essa caracteristica a distingue da educacdo presencial
convencional);

b)a influéncia de uma organizacdo educativa no planejamento e preparacdo de
materiais de aprendizagem e na oferta de servigos de apoio ao estudante (isso o
distingue dos programas de ensino particular e autodidatas);
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¢)o uso de meios técnicos (material impresso, dudio, video ou material informatico)
para unir professor e aluno e fazer chegar o contetido do curso;

d)a provisdo de comunicagdo bidirecional para que o estudante possa beneficiar ou
inclusive iniciar o didlogo (isto o distingue de outros usos da tecnologia na
educacdo); e

e)a auséncia quase permanente do grupo de aprendizagem durante a duracdo do
processo de aprendizagem de maneira que os estudantes sejam normalmente
ensinados de modo individual e ndo em grupos, com a possibilidade de fazer
reunides ocasionais com objetivos didéticos e de socializacdo.

Ja para Moore e Kearsley (2007, p. 2) “a educagdo a distancia € o aprendizado
planejado que ocorre normalmente em um lugar diferente do local de ensino, exigindo
técnicas especiais de criacdo do curso e de instrucdo, comunicagdo por meio de varias
tecnologias e disposi¢des organizacionais e administrativas especiais”. Este € o conceito
adotado por este estudo.

Corroborando os conceitos expostos € outros analisados em suas pesquisas, Aretio
(2002) coloca que a educacdo a distancia é um sistema tecnolégico de comunicacio
bidirecional (multidirecional), que pode ser massivo, baseado na agdo sistemdtica e conjunta
de recursos didéticos e o apoio de uma organizacdo e tutoria que, separados fisicamente dos
estudantes, propiciam a estes uma aprendizagem independente (cooperativa).

Complementando, Rezende (2004, p. 27) explica que na EaD o aluno interage com o
professor mediado pela interface do computador sobre uma superficie continua onde estao
alocadas diferentes formas de representacdo das idéias: as linguagens, que propiciam a
interacdo (ou interatividade) e que resultem em aprendizagem significativa.

E importante destacar que o termo educagio, para os autores, envolve a relacio entre
ensino e aprendizagem, embora este termo seja utilizado erroneamente para se referir apenas
ao ensino ou a aprendizagem.

Em resumo, Vergara (2006a) destaca que entre as possibilidades da EaD pode-se
mencionar o fato de que permite ao aluno compatibilizar seu curso com suas possibilidades de
tempo, realizd-lo no ritmo desejado e em qualquer local disponivel, desenvolver
independéncia, comportamento proativo e autodisciplina na busca de seu desenvolvimento.

Mas para que isso ocorra € preciso que o aluno monitore a si proprio, no intuito de
saber pedir ajuda quando necessitar, o que a autora chama de autonomia responsavel. Belloni
(2006) também aborda a autonomia do estudante quando caracteriza a EaD pela ampliacao
dessa autonomia e também pela flexibilidade e abertura dos sistemas.

A educagdo a distancia efetiva, segundo Saraiva (1996), s6 se realiza quando se
garante uma verdadeira comunicacdo bilateral nitidamente educativa. Desta forma, uma

proposta de EaD necessariamente ultrapassa o simples colocar materiais instrucionais a
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disposi¢do do aluno distante. Exige atendimento pedagdgico, superador da distncia e que
promova a essencial relacdo professor-aluno, por meios e estratégias institucionalmente
garantidos.

O conceito de EaD, como se pdde perceber, apresenta alguns elementos ndo presentes

no modelo tradicional, embora a convergéncia seja possivel, como € detalhado adiante.

2.2.2 Do tradicional ao virtual

A EaD néao tem o objetivo, como ouve-se nas discussdes mais acaloradas, de substituir
o modelo tradicional. Vergara (2006a) ressalta nesse sentido que longe de opor-se ou de ser
uma ameaca a educagdo presencial, a EaD €, apenas, mais uma forma de se educar, mais uma
abertura a tradicional relacdo ensino/aprendizagem.

A autora afirma que para alcancar os objetivos especificos de um processo
educacional, os relacionamentos em educacdo apresentam contornos particulares. Estes
devem oferecer ao aluno condi¢des que lhe permitam aprender a questionar, a dialogar, a
refletir, a criticar, a aprender.

Vergara (2006a) concorda que ndo se pode falar de ensino dissociado de
aprendizagem, e neste contexto, os relacionamentos em EaD devem provocar a curiosidade no
aluno e criar-lhe oportunidades para o fortalecimento de habilidades sociais na interagcao
fecunda com outras pessoas. O processo € de ensino/aprendizagem por incluir quem ensina,
quem aprende e a relagdo entre eles.

E reconhecida a importincia de focalizar o processo de aprendizagem, mais até do que
a instrucdo e a transmissao de contetidos, lembrando que hoje é mais relevante o como do que
0 que e 0 quanto se sabe. E necessdrio levar o individuo a aprender a aprender, o que se
manifesta pela capacidade de refletir, analisar e tomar consciéncia do que sabe, dispor-se a
mudar os préprios conceitos, buscar novas informacdes, substituir velhas “verdades” por
teorias transitérias, adquirir os novos conhecimentos que vém sendo requeridos pelas
alteracdes existentes no mundo, resultantes da rapida evolugdo das tecnologias da informacgao
(MORAES, 1996).

Embora a educacdo implique comunicagdo de informacdes e conhecimentos, estimulo
ao desenvolvimento de habilidades e atitudes, que constituem o que denomina-se ensino,
implica também e necessariamente a apropriacdo, por parte dos sujeitos, das informagdes e
conhecimentos comunicados, das habilidades e atitudes estimuladas, esta denominada

aprendizagem. Além disto, a educagdo implica processos pessoais e sociais de relacdo entre o
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ensinado e aprendido e a realidade vivida, no contexto cultural situado, produzindo — pessoal
e coletivamente — a existéncia social e individual (SARAIVA, 1996).
Essas relagdes sdo proporcionadas, principalmente pelo que Aretio (2002) chama de

comunicacao e outros recursos, como mostra o quadro 2 em seguida.

Comunicacao/recursos

Presencial A distancia

A aula € o principal espago de interacdo A interacdo pode se dar em qualquer lugar e
em qualquer momento

O processo de ensino-aprendizagem € cara-a- |O processo de ensino-aprendizagem €

cara mediado

Comunicacdo direta Comunicacgdo diferida em espago e tempo ou
sincrona através de meios eletronicos

Oficinas e laboratdrios da instituicao Oficinas e laboratérios de outras organizacoes

Uso reduzido de meios Uso massivo de meios

Quadro 2: Comparacao entre caracteristicas dos recursos € comunica¢ao
Fonte: Aretio (2002)

O quadro demonstra que o espaco de comunicacdo e interacdo € mais amplo que o

presencial e envolve também a maior utilizagao de meios.

As propostas de trabalho pedagdgico que exploram tecnologia de comunicag¢do
digital raramente superam o modelo tradicional do ensino. Geralmente encontra-se
em sistema avangado de comunicag¢do digital a forma tradicional do professor
ministrando aula expositiva e os alunos assistindo em intimeros lugares via
televisdo, o que pode tornar-se ainda menos producente, no sentido da
aprendizagem, do que a aula expositiva presencial. O mesmo ocorre com a maioria
das propostas disponibilizadas em www: as mesmas apostilas ou os roteiros e
exercicios para o aluno desenvolver e as mesmas questdes de avaliagdo do sistema
tradicional. Ou seja, disponibiliza-se na rede um processo no mesmo modelo do que
antes era impresso (CATAPAN, 2001, p. 7).

Vergara (2006a) lembra que problemas e solugdes de relacionamento existem em
cursos de EaD e também nos presenciais. O fato de professor e aluno estarem fisicamente
juntos em uma sala de aula nao significa inexisténcia de problemas de relacionamento.

Os ambientes em rede podem ser construidos de modo a propiciar e potencializar as
estratégias pedagogicas do aprendiz (e do professor), ao possibilitarem ao aluno interagir com
professor e demais alunos e com diferentes objetos na interface, por meio de inimeros
recursos, possibilitando a representac@o e a expressao de seus modelos e idéias dentro de um
unico ambiente e de forma compartilhada (REZENDE, 2004).

Entdo, além da lealdade, do comprometimento e da confianca, todos os participantes —
professores, mentores, tutores, técnicos, gestores e alunos — fardo bem se se ajudarem

mutuamente na construcio do desempenho de um papel educacional que a todos envolve. E
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fundamental saber trabalhar em equipe, o que implica relacionamento conseqiiente e afetivo e
respeito pelo saber gerado nas diferentes equipes (VERGARA, 2006a).

Sobretudo, o computador pode ser um importante instrumento sobre os quais os alunos
podem realizar processos de acdo-e-reflexdo, responsaveis pela tomada de consciéncia pelo
aluno de seu processo individual de aprender (REZENDE, 2004).

Mesmo sendo um importante instrumento, Vergara (2006a) destaca que podem haver
limita¢des advindas do uso da tecnologia, como a baixa capacidade do computador, a lentidao
no acesso e a falta de flexibilidade do programa. Também ¢é relevante considerar, as
habilidades das pessoas para lidarem com a informdtica, com o computador em si € com a
metodologia da EaD.

Oilo (1998), em uma pesquisa realizada para a UNESCO, apresenta como fatores

chave da mudanga de paradigma do tradicional ao virtual:

FATOR

EVOLUCAO

Tempo

O fator tempo ji ndo é uma limitacdo; o ensino assincrono libera os estudantes dos
imperativos do tempo.

Espaco

O fator distincia j4 ndo é mais uma limitacdo; o estudante pode participar do ensino sem

Custo

necessidade de estar presente no espago fisico universitério.

O investimento pedagégico para o ensino a distincia moderno € certamente mais
importante que o do modelo tradicional, quer seja o investimento inicial ou o ligado a
entrega do ensino. Mas os fatores vao diminuir o custo global nos fatores de escala:

1) a reducdo das necessidades de superficies e locais;

2) o aumento sensivel do tamanho da classe virtual.

Relagdes

A relagdo tradicionalmente vertical entre docentes e alunos e alunos revoluciona para um
modelo mais horizontal no qual o docente se transforma em facilitador, especialista, colega,
e o aluno passa a ser naturalmente ativo. Nesta evolucido dos papéis, o grupo ganha
importdncia como espaco de consulta, apresentacdo e colaboracdo. Mediante este
mecanismo, o ensino € “recebido” pelo individuo na intera¢do com um grupo em que 0s
docentes ndo sdo mais que um dos elementos. Se trata de uma redefinicio completa dos
papéis, na qual o dinamismo dos papéis exige um estudante adaptavel.

Informacao/
Conhecimento

A transferéncia de conhecimentos ja ndo € o objeto primdrio da educagdo; o aluno deve
aprender a adquirir informagdo, conforme suas necessidades, a avalid-la e transformi-la em
conhecimento através do processo relacional.

Mercado

Ao liberar os fatores espaco e tempo, a educacdo se abre ao mercado mundial em que a
lingua passa a ser uma das limitagdes principais da expansao.

Competéncia
Colaboracao

A mundializacdo do mercado da educacdo e a aparicdo de entidades novas, situadas
deliberadamente no espagco comercial, intensificam a competitividade entre as empresas da
educacdo. Paralelamente, a colaboragdo e as aliangas estratégicas impde-se como as
respostas adaptadas as mudancas por parte das universidades.

Avaliacao

Os conceitos tradicionais de avaliagdo dos alunos com base em resultados (exames) devem
adaptar-se a novos métodos em que a avaliagdo do processo cobra maior importincia,
permitindo assim escapar da medida dos conhecimentos assimilados e integrar fatores mais
sensiveis a equacdo do novo profissional: capacidade de pesquisa, de adaptacdo, de
comunicag¢do, de colaboragdo...

Tipo

A distingdo dos tipos de educagdo (primdrio, secunddrio, técnico, universitario,

profissional) perde a importancia para dar lugar ao ensino permanente.

Quadro 3: Mudanga do paradigma tradicional para o virtual.
Fonte: adaptado de Oilo (1998)
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Esses fatores vao ao encontro do que propde Aretio (2002) apresentado no quadro 2.
Traz também alguns aspectos relevantes no planejamento de cursos a distancia. Para Oilo
(1998), convém prestar extrema ateng¢do aos métodos, procedimentos e programas logicos que
respaldam a comunicacdo de grupo. Mais que qualquer outro elemento logistico, este
elemento € a chave do éxito da dinamica da aula virtual, e no entanto, representa um dos
investimentos menos importantes.

O autor apresenta ainda uma diferenga basica nos papéis em cada modelo de educacio,

conforme segue:

MODELO CENTRO PAPEL DO ESTUDANTE | TECNOLOGIA
Tradicional Professor passivo Quadro/TV/Radio
Informacdo Estudante ativo PC
Conhecimento Grupo adaptdavel PC + rede

Quadro 4: Os trés modelos de educagdo
Fonte: Oilo (1998, p. 10)

O quadro mostra que no modelo tradicional, o professor € o centro do processo e o
estudante assume um papel passivo, mediado pelo uso do quadro, TV ou rddio como
principais tecnologias. J4& no modelo da informacdo, o centro do processo passa a ser o
estudante, que exerce papel ativo usando o computador como mediador. E em um terceiro
modelo, o do conhecimento, ndo mais o aluno sozinho, mas o grupo assume o centro, sendo
que o papel do estudante passa a ser adaptdvel e a tecnologia utilizada inclui as redes além do
computador.

Assim, o aluno da EaD tem um perfil diferenciado do aluno tradicional, tanto pela
mudanga que ocorre no papel exercido como no seu perfil. Aretio (2002) demonstra essa

mudancga por meio do quadro 5:

Estudante

Presencial A distancia
Homogéneos na idade Heterogéneos na idade
Homogéneos em competéncias Heterogéneos em competéncias
Homogéneos em nivel Heterogéneos em nivel
Lugar de estudo tinico Lugar de estudo em casa, no trabalho, etc.
Residéncia geralmente na mesma cidade Diferentes cidades
Aprendizagem fortemente controlada | Aprendizagem livre (independente)
(dependente)
Geralmente dedicado aos estudos (jovem) Principalmente trabalha (adulto)
Tem mais interag¢ao social Menor interacao social
Estudo como atividade primaria Estudo como atividade secundéaria
O curriculo é determinado pela instituicao O curriculo é determinado pelo estudante

Quadro 5: comparagdo entre caracteristicas dos estudantes
Fonte: Aretio (2002)
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Uma das principais caracteristicas do aluno a distancia € o fato de ser, em sua maioria,

um publico adulto. Entdo, o modelo adotado é baseado na Andragogia e ndao mais na

Pedagogia, como mostra o quadro 6 a seguir.

Modelo Pedagogico

Modelo Andragégico

Papel da Experiéncia

A experiéncia daquele que aprende
€ considerada de pouca utilidade. O
que ¢ importante, pelo contrario, € a
experiéncia do professor.

Os adultos s@o portadores de uma
experiéncia que os distingue das
criancas e dos jovens. Em
numerosas situagdes de formacao,
s@o os préprios adultos com a sua
experiéncia que constituem o
recurso mais rico para as suas
proprias aprendizagens.

Vontade de Aprender

A disposi¢do para aprender aquilo
que o professor ensina tem como
fundamento critérios e objetivos
internos a légica escolar, ou seja, a
finalidade de obter €xito e progredir
em termos escolares.

Os adultos est@o dispostos a iniciar
um processo de aprendizagem
desde que compreendam a sua
utilidade para melhor afrontar
problemas reais da sua vida pessoal
e profissional.

Orientacao da

A aprendizagem € encarada como
um processo de conhecimento sobre
um determinado tema. Isto significa

Nos adultos a aprendizagem é
orientada para a resolugdo de
problemas e tarefas com que se

€ o caso das classificagdes escolares
e das apreciagdes do professor.

Aprendizagem que € dominante a l6gica centrada confrontam na sua vida cotidiana (o
nos contetidos, € ndo nos que desaconselha uma légica
problemas. centrada nos conteidos)

o . . | Os adultos s@o sensiveis a estimulos
A motivagdo para a aprendizagem é
fundamentalmente resultado de da natureza externa (notas, etc),
. ~ . .. mas sdo os fatores de ordem interna
Motivacao estimulos externos ao sujeito, como

que motivam o adulto para a
aprendizagem (satisfacdo, auto-
estima, qualidade de vida, etc)

Quadro 6: Comparando o aprendizado de criangas (pedagogia) e de adultos (andragogia)

Fonte: Adaptado de Costa (2004)

Percebe-se que o modelo andragdgico a experiéncia dos alunos tem papel importante

no processo de ensino-aprendizagem, e que sua vontade de aprender estd relacionada com sua

compreensdo quanto a utilidade do aprendizado. Portanto, sua aprendizagem estd voltada para

resolucao de problemas praticos e aplicados. Sua motivacdo também € sensivel a estimulos de

natureza externa, mas sao os fatores de ordem interna que influenciam mais fortemente.

Saraiva (1996) expde que a pratica tem demonstrado a impossibilidade de éxito de

abordagens limitadas fora do contexto da prética social, da educagdo como puro processo de

transmissdo e ensino, da educagdo como aprendizagem de conteidos sem relagcdo com a

apropriacdo transformadora da realidade, o que justifica essa tomada de consci€ncia por parte

dos alunos.
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No ensino a distincia, Aretio (1999) destaca que o esforco solitirio do aluno é
geralmente insuficiente, fazendo-se necessdrio o apoio a essa aprendizagem individual que
permita a superacdo dos numerosos obsticulos tanto de ordem cognoscitivo como afetivo que
se apresentam. Para esses alunos se multiplicam as dificuldades préprias que o estudo pode
acarretar a um aluno presencial.

Ao aluno caberia ser um papel essencialmente ativo. Suas atividades bdésicas, entre
outras, seriam as de observar, experimentar, comparar, relacionar, analisar, justapor, compor,
encaixar, levantar hipéteses, argumentar, interpretar, enfim criar e ser capaz de expressar suas
idéias, enquanto ao professor caberia a orientacdo necessdria para que os objetos sejam
explorados pelos alunos, sem jamais lhes oferecer a solucio pronta (REZENDE, 2004).

Para Vergara (2006a), o papel do tutor é de extrema relevancia nesse processo. A
presteza nas respostas ao aluno € fundamental, j4 que nao existe o contato “olho no olho”. O
tutor acompanha e monitora as atividades sincronicas, como os chats, € as assincronicas,
como os foruns de discussdo. Nesse sentido, os tutores devem ter a capacidade de provocar
nos alunos a vontade consciente de compartilhamento de reflexdes e compreensdes e a acao
e, assim, instigar a constru¢do do conhecimento coletivo.

O tutor deve, na visdo da autora, provocar no aluno a compreensao de que a EaD exige
autodisciplina, liberdade acompanhada da responsabilidade. Ele deve estar atento aos alunos
que ‘“desaparecem” para, chamé-los, incentivad-los a prosseguir, demonstrar que se preocupa
com ele.

Aretio (1999) explica que a figura do tutor € circunstancial aos sistemas de educacao a
distancia, ainda que tem também sua relevancia, cada vez maior, na modalidade presencial,
tanto em niveis universitirios como nao universitarios.

A caracteristica principal do tutor, na visao de Aretio (1999), é a de fomentar o
desenvolvimento do estudo independente. Sua figura passa a ser a de orientador da
aprendizagem do aluno normalmente isolado, solitdrio e carente da presenga habitual do
professor tradicional.

Neste sentido, Aretio (2002) coloca que o tutor ndo tem o objetivo de transmitir mais
conhecimento ao aluno, mas de ajuda-lo a superar as dificuldades que se apresentam no
estudo das diferentes matérias.

O papel que assume o tutor e o professor, porém, ndo sio estanques, depende muito do
desenho do curso. Dessa forma, Aretio (2002) faz uma compara¢do do papel do docente
presencial com o papel compartilhado pelo docente e pelo tutor na modalidade a distancia,

como mostra o quadro 7:
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Docente/ Tutor
Presencial A distancia
Um s6 tipo de docente Virios tipos de docentes
Principal fonte de informacgao Suporte, facilitador, orientador
Juiz supremo do rendimento do aluno Motivador do rendimento do aluno
Basicamente educador Basicamente produtor de materiais ou tutor
Habilidades e competéncias conhecidas Habilidades e  competéncias  pouco
conhecidas
Se envolve em desenho, desenvolvimento e | Se envolve em desenho, desenvolvimento e
avaliacdo curricular superficiais avaliacdo curricular mais profundos
Problemas dependentes do professor Problemas dependentes do sistema

Quadro 7: Comparacao caracteristicas dos docentes/tutor
Fonte: Aretio (2002)

Enquanto no modelo presencial ha um s6 tipo de docente, considerado a principal
fonte de informagdo e quem decide sobre o rendimento do aluno, no modelo a distancia sdo
vérios tipos de docentes envolvidos, incluindo o papel do tutor, atuando como suporte,
facilitador e orientador e motivando o rendimento do aluno.

As habilidades e competéncias do professor presencial sao conhecidas, o que nao
ocorre no modelo a distancia. Também cabe destacar que o envolvimento do professor/tutor
na modalidade a distancia com o desenho, desenvolvimento e avaliacdo curricular sdo mais
freqiientes.

Vergara (2006a) salienta que do ponto de vista académico, a responsabilidade
principal do professor é desenvolver contetidos enquanto a do tutor € provocar e orientar os
alunos para o maior ganho educacional possivel e a de ambos provocar desafios no sentido de
proporcionar a melhoria crescente da aprendizagem.

As tecnologias adotadas na educag¢do e no treinamento, como expde a UNESCO
(1997), ndo constituem fins em si. Sao utilizadas como extensores das oportunidades de
estudo a grupos novos, com o objetivo de tornar a aprendizagem mais eficiente e flexivel e
para enriquecer o processo de aprendizagem.

Belloni (2002) trata da mediatizacao técnica, isto €, a concepg¢do, a fabricagdo e o uso
pedagégico de materiais multimidia, o que gera novos desafios para os atores envolvidos
nestes processos de criagdo (professores, realizadores, informatas etc.). O fato deste material
poder ser utilizado a distancia por um estudante solitario, em qualquer lugar e em qualquer
tempo, sé aumenta a complexidade desses desafios. HA que considerar, como fundamento
dessa mediatizagcdo, os contextos, as caracteristicas e demandas diferenciadas dos estudantes

que vao gerar leituras e aproveitamentos fortemente diversificados.
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Assim, ndo se utiliza apenas uma, mas uma combinag¢do de tecnologias. Uma das
tecnologias mais utilizadas pelos cursos é o material impresso, que segundo o ABRAEAD
(2008) ¢ utilizado em 77,1% dos cursos. Quanto a producdo deste tipo de material, Moore e
Kearsley (2007, p. 129) levantam alguns cuidados:

Quem elabora os materiais para educa¢do a distdncia (assim como outros
educadores) deve ter em mente a conveniéncia de incentivar e apoiar o aprendizado
autodirigido, dando ao mesmo tempo o apoio necessdrio as pessoas em diferentes
estdgios de autodirecionamento. Esse alcance da capacidade de ser autodirigido e

exercitar a autonomia do aluno constitui um conceito basico no aprendizado a
distancia [...].

Vergara (2006a) chama a atencdo para uma limitacdo que diz respeito a leitura e
interpretacdo de textos e outros codigos lingiiisticos, ja que o aluno pode ndo possuir essa
habilidade desenvolvida ou ter pouco dominio na utilizacdo de recursos de multimidia.
Portanto, o contetdo para EaD precisa ser escrito de forma diferente da de um texto impresso
com outra finalidade, trabalhando com linguagem clara e simples, embora, plena de contetido
consistente.

Todos os programas eficazes de EaD precisam de um planejamento inicial criterioso
dos objetivos propostos, do perfil e das necessidades dos alunos. A tecnologia apropriada s6
deve ser selecionada uma vez que se tenha feito uma andlise critica de sua adequagdo aos
objetivos e ao conteddo do curso, das formas pelas quais serd utilizada, e da disponibilidade
de uso por parte dos alunos (QUEIROZ, 2002).

Neste contexto, Belloni (2002) afirma que o conceito de educacao a distancia tende a
se transformar, pois uma das macrotendéncias que se vislumbra no futuro préximo do campo
educacional € uma “convergéncia de paradigmas” que unificard o presencial e a distancia, em
formas novas e diversificadas que incluirdo um uso intenso das tecnologias da informacéo e
comunicacao.

A educacido estd se transformando tanto em termos de finalidades sociais quanto no
que diz respeito a estratégias e modalidades, notadamente com a introdu¢do de meios técnicos
e com a tendéncia a uma maior flexibilidade de acesso, curriculos e metodologias, de acordo

com a autora.

A educag@o a distancia surge neste quadro de mudangas como mais um modo
regular de oferta de ensino, perdendo seu cardter supletivo, paliativo ou
emergencial, e assumindo fun¢des de crescente importincia, principalmente no
ensino pods-secunddrio, seja na formacdo inicial (ensino superior regular), seja na
formagdo continuada, cuja demanda tende a crescer de modo exponencial, em
virtude da obsolescéncia acelerada da tecnologia e do conhecimento. Nas
sociedades contemporaneas, “do conhecimento” ou “da informacdo”, a formacdo
inicial torna-se rapidamente insuficiente e as tendéncias mais fortes apontam para
uma “educacao ao longo da vida” (lifelong education) mais integrada aos locais
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de trabalho e as necessidades e expectativas dos individuos (BELLONI, 2002, p.
139).

Tanto no presencial quanto no virtual, professores e alunos devem compreender que
nao hd mais transmissor e receptor de informagdes, cabendo ao professor criar situagoes,
propiciar circunstancias nas quais possam se estabelecer a reciprocidade intelectual e a
cooperacdo, o que € perfeitamente factivel por meio das tecnologias de comunicagdo e
informacao (REZENDE, 2004, p. 99).

Para coordenar esses esforcos, a gestdo se faz imprescindivel. Sem uma gestio
eficiente, funciona o que Oilo (1998) considera um dos grandes freios para a difusdo das
tecnologias de informagdo e comunicagdo no ensino superior, que € o fator humano. Antes de
qualquer acao tecnoldgica, € necessario definir programas de formacao em diferentes niveis e

destinados a publicos diferenciados.

2.2.3 A gestao da educacio a distancia

Assim como as instituicdes de ensino em geral, de acordo com o que foi apresentado
no tépico 2.1 deste capitulo, os programas de educacdo a distincia também necessitam de
uma gestao profissional.

Rumble (2003) corrobora com esta afirmagdo expondo que a gestdo nao se limita a
certas categorias de empresa mas € um exercicio comum a todas as organizacdes. O ensino
nao € uma excecao.

Especialmente na gestdo dos sistemas educacionais, € necesséario fundamentar a acao
dos sistemas de EaD nos parametros da gestdo democratica, de modo a favorecer a construcao
de redes soliddrias com o objetivo de apoiar a construcdo do conhecimento e o
desenvolvimento humano (GOMES; LOPES, 2008).

Isso implica em repensar a dinamica da educag@o no sentido mais amplo, e as novas
fungdes do educador como mediador desse processo. Os sistemas educativos assumem papel
destacado, face a esse protagonismo do conhecimento, na sociedade contemporanea
(GOMES; LOPES, 2008).

A EaD € um sistema educacional que coexiste paralelamente ao sistema educacional

tradicional, como mostra a figura 2 a seguir:
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Sistema de educacio a distancia

Tecnologia

A
A 4

A
A 4

Ensino Criacado do programa/curso

- Gerenciamento -
Politica I I Organizacdo

|
|
|
|
|
|
|
|
|
i
! Aprendizado
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|

Figura 2: Modelo conceitual de EaD
Fonte: adaptado de Moore e Kearsley (2007, p. 11)

Qualquer que seja a tecnologia e as ferramentas selecionadas como recursos de
aprendizagem em um programa de EaD, ndo se pode deixar de dar atencdo especial ao
planejamento e as estratégias de agcdo didatica, pois eles refletirdo diretamente na qualidade
dos cursos que se pretende implantar (QUEIROZ, 2002). Esse gerenciamento da qualidade,
entre outros fatores, € funcdo dos gestores desses programas.

A tecnologia na educacdo deve estar em segundo ou terceiro plano enquanto
preocupacdo dos gestores, sendo antecedida em importancia por iniciativas de gestdo de
mudanca organizacional e submetida ao principio da flexibilidade (AZEVEDO, SATHLER,
2008).

A introducdo das tecnologias da informagdo e da comunicacdo ndo garante por si sO
um ensino melhor. E necessdrio que a instituicio de ensino disponha de um projeto
intencional e deliberado de mudancas, que incorpore acdes estratégicas de planejamento, tanto
administrativo quando das praticas pedagégicas (AZEVEDO, SATHLER, 2008).

Contudo, nao ha somente uma maneira de organizar um sistema de ensino a distancia.
Esta depende, entre outros fatores, dos objetivos, da concepcao pedagdgica da proposta de
formacdo, do perfil do publico-alvo, da tecnologia de mediagdo eleita e da abrangéncia da
oferta. A EaD requer um modelo de organizacdo de sistema complexo, distinto do modelo
presencial, cuja interac@o ocorre face a face (GOMES; LOPES, 2008).

Aretio (2002) representa essa diferenciagdo entre a estrutura e gestdo dos modelos

presencial e a distancia no quadro 8.
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Estrutura/gestao
Presencial A distancia
Unidades e fungdes limitadas Muiltiplas unidades e fungdes
Os cursos se concebem, produzem e|Os cursos requerem processos —mais
proporcionam de maneira simples sofisticados para desenho, producio e
provisao

Problemas administrativos por hordrios fixos | Os problemas surgem na coordenacdo da
producgdo e provisao

Muitos docentes e poucos administrativos e | Menos docentes e mais administrativos e

técnicos técnicos

Pouca interacao entre docentes, | Intensa relagcdo entre docentes,
administrativos e técnicos administrativos e técnicos

Se pode prescindir parcialmente dos|Nao se pode prescindir dos administrativos e
administrativos e técnicos técnicos nunca.

Os mecanismos de filtro sdo fortes. Mais | Tende a ser mais democratica no acesso
elitista e seletiva

Muitos cursos com poucos estudantes Muitos estudantes por curso
Custos iniciais baixos, mas se incrementam | Custos iniciais altos, mas se reduzem com o
com 0 ndmero de estudantes nimero de estudantes e com o tempo

Quadro 8: comparacgao entre as caracteristicas da estrutura e da gestao
Fonte: Aretio (2002)

A gestdo de sistemas a distancia requer uma administragao que atue de maneira efetiva
em multiplas unidades e fungdes, e o planejamento dos processos pertencentes a estes
sistemas s3o mais complexos. Também aumenta o nimero de técnicos, que tem uma funcao
imprescindivel nesse modelo, a0 mesmo tempo em que reduz o numero de docentes, em
comparacao ao modelo presencial. O acesso tende a ser mais democratico e abrange um maior
nimero de estudantes. Com relacdo aos custos, ocorre a propor¢cdo inversa dos cursos
presenciais: alto custo inicial e ganho de escala.

Moore e Kearsley (2007, p. 19) destacam que

gerenciar recursos € uma fungdo importante. Em virtude de uma grande parte do
ensino ser na forma de programas que precisam ser preparados muito tempo antes
da matricula dos alunos, é necessario um investimento consideravel e imediato de
dinheiro e de outros recursos, muito antes de se poder recuperd-lo pelo pagamento
das mensalidades escolares. Usar tecnologia e concorrer com outras institui¢des
significa que € preciso investir para assegurar produtos de midia de boa qualidade.
Nessas circunstincias, os dirigentes ndo podem se permitir ministrar todos os
cursos nem podem fazer julgamentos errados a respeito de que curso oferecer.

Esse gerenciamento se dd em diferentes dimensdes, como mostra a figura 3 que segue.
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Gerenciamento
® Avaliacdo das Recursos Pessoal Controle Politica
necessidades e Alocacio e Recrutamento e Monitoramento
e Prioridades e Administragido e Treinamento e Avaliacdo
Fontes de conteido Criagdo do Midia Interagdo Ambiente de
programa/curso aprendizado
Organizagio ® Texto e Instrutores
e Individual Equipe do curso ¢ Som * Conselheiros e Local de
¢ Finalidade dupla e Especialista em ¢ Imagens ® Equipe lrabalhv? o
e Finalidade tnica conteddo ® Dispositivos administrativa e Residéncia
* Consorcio ® Responsdvel * Bibliotecdrios e Sala de aula
pelo médulo de Tecnologia gravada e Centro/ local de * Viagem
Gerencia os instrugdo _ Impressa/on-line aprendizado
especialistas em e Designer grifico Audio; CD/ f?la/on—l?ne e Outros alunos
contetido e Programador de Video; C]?/ﬁta/on-hne
internet Transmitida
Avalia as e Produtores de Apdlo: radlo' .
necessidades dudio/video Visual: televisdo
e Editor Interativa
Decide o que o Avaliador A!Jdloconfer?nc'la
ensinar e Gerente de Vldegconferen01a
ine d Satélite/cabo
cquipe do curso Computador de mesa
Computador/internet/
WWW

Figura 3: Um modelo sist€émico para a educacao a distancia
Fonte: Moore e Kearsley (2007, p. 14)

O gerenciamento de um modelo sistémico de EaD acontece basicamente em cinco
dimensodes: avaliacao das necessidades e prioridades, recursos, pessoal, controle e politicas.
Essas dimensdes se desdobram no gerenciamento das fontes de conteido, da criacdo do
programa/curso, da midia, da interacdo e do ambiente de aprendizado.

A visdo sist€émica em um projeto de EaD deve estar presente no gestor (coordenador
do curso) com o objetivo de gerenciar as partes. O tutor e o docente, que estdo na ponta do
processo, devem conhecer o sistema e ter essa visdo com o objetivo de saber a quem recorrer
em cada situacdo enfrentada (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Articular os contetdos propostos as midias disponiveis é um desafio cotidiano do
gestor da modalidade a distancia, conforme Azevedo e Sathler (2008), para tanto, ele e os
docentes do curso devem contar com o suporte de uma equipe multidisciplinar que os
auxiliard na busca das solugdes para os distintos contextos.

Ainda para Azevedo e Sathler (2008), o coordenador de curso em EaD devera estar
apto para articular, promover e operacionalizar cursos de capacitagdo aos docentes, a partir da
identificacdo das necessidades especificas do curso, sempre apoiado pela assessoria

pedagdgica.



40

O objetivo dos gestores deve ser evitar fazer da educacdo a distdncia uma simples
distribuicao e armazenamento de conteddos na forma digital, para tanto, ¢ fundamental que
coordenador esteja atento e acompanhe cotidianamente os processos de producao de contetido
e as estratégias de aprendizagem no ambito do curso. (AZEVEDO, SATHLER, 2008)

Neste sentido, Moore e Kearsley (2007, p. 21), que interpretam a gestao da EaD de
maneira sistémica, apresentam as estradas desse sistema que sao:

a) caracteristicas do aluno, incluindo saber como estudar a distancia;

b) experiéncia do instrutor de educagao a distancia;

¢) entendimento dos alunos a distancia por parte da equipe administrativa;

d) qualidade das aptiddes para elaboracdo do curso;

e) qualidade da producgdo do curso;

f) custo de criagdo e producdo do curso;

g) tecnologia escolhida para o curso;

h) acessibilidade dos servigos de apoio;

i) freqiiéncia e qualidade dos dados de avaliagdo; e

j) investimento financeiro.

As saidas desse sistema, dando continuidade ao raciocinio, sdo:

a) indices de satisfagao do aluno;

b) resultados apresentados pelo aluno;

c¢) indice de finalizacao do curso;

d) ndmero total de matriculas;

e) avaliacdes da qualidade;

f) resultados da certificagdo;

g) mensalidades escolares e outras receitas; e

h) reputagdo e rotatividade dos colaboradores.

Assim, a organiza¢do do planejamento de um curso para EaD envolve profissionais
com diferentes formacdes, no sentido de atender as distintas necessidades do processo, desde
pensar o conteido do curso, o perfil do profissional que se quer formar, a pesquisa de
mercado que justifica o oferecimento do curso, até a adequagdo de tecnologias para
elaboracdo de materiais e a disponibilizacdao de conteidos de maneira adequada. Portanto,
observa-se a busca de uma fusdo de saberes em uma direc¢do unica - atender o estudante, estar

proximo dele, ainda que fisicamente em espagos diferentes (AZEVEDO; SATHLER, 2008).
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Essa coordenagdo de esforcos € demonstrada pela figura 4, elaborada por Campos e

Costa Junior (2006):

POLOS
PROJETO
PEDAGOGICO IFES

D

DESAFIOS

CRONOGRAIIA RECURS0S
HUMANOS

MATERIAL RECURSOS
DIDATICO TECNOLOGICOS

Figura 4: Desafios da gestdao em EAD.
Fonte: Campos e Costa Junior (2006)

Desta forma, Azevedo e Sathler (2008) aportam que a EaD ndo permite aulas mal
preparadas, e €, portanto, papel dos coordenadores se aprofundar no acompanhamento do
curso, orientando e coordenando o trabalho dos professores em relacdo ao planejamento,
execugdo e controle das propostas de ensino e no que se refere a procedimentos didaticos e
recursos pedagdgicos que auxiliem, facilitem e aperfeicoem o desenvolvimento do trabalho
em cada mdédulo.

Enquanto no ensino presencial a disciplina é concebida normalmente por um
professor, podendo sofrer adaptagdes enquanto € ministrado, um curso a distdncia depende
obrigatoriamente de drduo planejamento, produ¢do e coordenagdo deste processo. Os cursos a
distancia se constituem com menor nimero de docentes e maior numero de orientadores de
aprendizagem, professores-tutores, assessores pedagdgicos e técnicos, havendo uma grande
aproximacdo entre os multiplos profissionais envolvidos no processo. Os docentes,
administradores e técnicos precisam estar em sintonia e sdo basicamente insubstituiveis
durante o curso (AZEVEDO, SATHLER, 2008).

H4 na inter e na multidisciplinaridade da EaD um desafio para os gestores de pessoas

dessa modalidade, que esta detalhado no quadro apresentado em seguida.
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RECURSOS HUMANOS

PROJETO

IMPLANTACAO

Convidar, selecionar e obter comprometimento de
professores, tutores, gestores e pessoal de apoio € um
grande desafio. O fato de, na maioria das IFES
(Institui¢des Federais de Ensino Superior), a EaD ser
considerada uma atividade paralela e remunerada,
por um lado motiva a participagdo, mas por outro
torna o ciclo “s6 fago se pagar para fazer”, algo
dificil de ser gerenciado. A capacitagdo e a selecio
dos atores € uma etapa que exige um bom
planejamento, pois cronogramas € custos e
disponibilidade dos participantes nem sempre
correspondem ao que foi definido. Conciliar e
motivar os diferentes interesses e atividades da
equipe € um grande desafio.

Na maioria das IFES, principalmente na fase de
implantacdo de cursos novos, existem poucos
recursos humanos capacitados e muitos ndo sao
comprometidos com o projeto. Os cursos de
capacitacdo sdo, algumas vezes, muito experimentais
e pouco valorizados pelos participantes. Os cursistas,
muitas vezes, tem pouco dominio das diferentes
midias necessdrias para a elaboracdo do material
diditico e uso das plataformas de EaD. Os
professores tendem a reproduzir o modelo
presencial, desconhecem o aluno dos cursos na
modalidade a distdncia e ndo adotam formas
adequadas de avaliagdo. Os tutores muitas vezes
estdo despreparados para a funcdo, sem dominio das
plataformas e sem conhecimento claro do seu papel
(conteudistas ou orientadores educacionais) e assim
ndo garantem a mediagdo e interlocucdo necessarias.
H4 muita discrepiancia na atua¢do de diferentes
tutores numa mesma turma € muitas vezes  as
selecdes apresentam dificuldades em preencher as
vagas com pessoas com o perfil previsto. Os gestores
tém dificuldades em adotar modelos de gestdo que
comportem os desafios da EaD. Em termos dos
alunos, o grande desafio € conter ou minimizar a
evasdo. Os alunos, como em sua maioria estio em
servigo, t€m pouca disponibilidade de tempo para os
estudos, ndo dominam as tecnologias e, muitas
vezes, os p6los ndo preparam e ndo oferecem meios
para que eles tenham acesso as midias e a internet.

Quadro 9: Desafios de recursos humanos na EaD
Fonte: Campos e Costa Junior (2006).

Nesse cenério, diferentemente do processo dos cursos presenciais, em que o professor

realiza um trabalho solitdrio, conta-se com a colaboracdo, ndo apenas do professor

responsdvel pela dire¢do no que se refere aos conteudos abordados e pela avaliagdo do

educando, mas de toda uma equipe (AZEVEDO, SATHLER, 2008).

Além desse aspecto, os autores ressaltam que a pratica da EaD, em espacos nao

definidos e em tempos nem sempre determinados, expde o trabalho docente a uma avaliacdo

constante de seus pares e de todos os envolvidos, independentemente de estarem participando

do mesmo momento no curso. Porém, essa pratica ndo limita a criatividade do docente, mas a

transforma em um desafio constante de superacdo dos seus limites, ndo apenas de dominio do

conteddo, mas também aqueles ligados ao aparato tecnoldgico.

E preciso considerar a formagao de técnicos e engenheiros, suportes das tecnologias
dentro de estabelecimentos de ensino e de pesquisa, a formacdo de docentes, a

z

formacdo dos responsdveis pela tomada de decisdes. Esta ultima é a condicio
necessdria para o ingresso das NTIC no mundo cientifico. E fundamental convencer
as autoridades politicas e institucionais da pertinéncia destas tecnologias como fator
de desenvolvimento e de modernidade (OILO, 1998, p. 14).
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A tomada de consciéncia por parte dos responsdveis universitarios da necessidade de
aportar um conjunto de funcdes de apoio aos docentes € um elemento chave para o €xito da

producdo do ensino (OILO, 1998).

2.3 O DOCENTEE A EAD

Como foi possivel perceber, o docente passa por uma mudanca significativa na sua
atuacdo profissional na EaD, exigindo deste profissional competéncias diferenciadas. Por isso,
nesse capitulo serdo abordados o papel do professor na EaD, os conceitos de competéncia, e
por fim o processo de capacitacdo de professores e o desenvolvimento de competéncias para

EaD.

2.3.1 O papel do professor na EaD

De acordo com Poppovic (1996), pesquisas indicam que a atitude dos professores em
relagdo a novas tecnologias educacionais distribui-se numa curva normal. A direita, h cerca
de 7% a 10% de professores altamente motivados para a incorporacdo da tecnologia. Destes,
boa parte possui um computador em casa; todos sdo favordveis ao “novo”. A esquerda da
curva, verifica-se que cerca de 15% sdo “fobicos” no que se refere a tecnologia. Eles
“odeiam” computadores e racionalizam seu medo de inovagdes usando toda sorte de
argumentos. Entre esses pdlos, a grande maioria dos professores estd distribuida de forma
continua, representando aproximadamente 75% do professorado (POPPOVIC, 1996).

Diante deste contexto, nota-se que o processo de transformacdes culturais, célere e
profundo, imposto pelas tecnologias implica diretamente no cotidiano e no fazer profissional
de todas as pessoas e singularmente do professor, como demonstra Catapan (2001). Para a
autora, o professor “estd sendo desafiado, ostensivamente, pela radicalidade das inferéncias
que faz nos processos de interagdes que estabelece, cotidianamente, enquanto sujeito na
relacdo pedagdgica” (CATAPAN, 2001, p. 9).

A autora justifica esse posicionamento pelo fato de que aquele conhecimento que
esteve por muito tempo centrado no saber do professor, ou no livro didatico deixa de ser
dominio privado e passa a ser compartilhado e ancorado em principios e prioridades definidas
e construidas coletivamente. O material de apoio continua sendo elemento estruturante do

processo, mas com acesso cada vez mais amplo.
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Abreu e Masetto (1987) ja definem o papel do professor como facilitador da
aprendizagem dos alunos. Afirmam que seu papel ndo € ensinar, mas ajudar o aluno a
aprender e ao invés de transmitir informacdes o professor deve criar condi¢des para que o
aluno adquira essas informagdes.

A docéncia na universidade configura-se, portanto, como um processo continuo de
constru¢do da identidade docente, e baseia-se nos saberes da experi€ncia, construidos no
exercicio profissional mediante o ensino dos saberes especificos das dreas de conhecimento
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2005).

Essa identidade docente é na expressdo de Sacristin (apud GUIMARAES, 2004, p.
29) chamada profissionalidade docente, e significa “a afirma¢do do que é especifico na agdo
docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor”. S@o os aspectos que caracterizam, ou que
identificam, profissionalmente o professor.

Sistematizando, Pimenta e Anastasiou (2005) destacam nos processos de
profissionalizacdo continuada e de constru¢do da identidade do docente do ensino superior, 0s
seguintes aspectos:

a) os sujeitos presentes no universo da docéncia:

® 0 professor como pessoa e a pessoa do professor como profissional;

® 0 aluno como sujeito do processo cognitivo; e

® 0s processos cognitivos compartilhados entre os diferentes sujeitos.

b) os determinantes do processo educativo:

¢ projeto politico-pedagdgico institucional e sua insercdo no contexto social;

e projeto de curso e os dados da realidade institucional;

e teoria diddtica praticada e a desejada na sala de aula; e

¢ a responsabilidade com a atuagdo técnica e social do profissional no mercado de

trabalho.

¢) a a¢do do docente na universidade:

® a construcgdo coletiva interdisciplinar;

¢ a defini¢do de contetidos e os enfoques metodoldgicos; e

¢ 0 acompanhamento do processo mediante a avaliacdo.

Esses aspectos ajudam a definir o papel do professor e o seu posicionamento no

processo educativo tradicional.
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No paradigma tradicional, na visdio de Moraes (1996), o professor tem um
compromisso com o passado, com as coisas que ndo podem ser esquecidas, enquanto no
paradigma emergente, o professor tem compromisso com o futuro, no presente da sala de
aula. A relagdo professor-aluno antes vertical, autoritdria, subserviente, de concordancia,
muda entdo para a construcdo de uma nova relacdo, mais horizontal, reciproca, dialética e
verdadeira, onde o professor além de ensinar, aprende, e o educando além de aprender, ensina,
de acordo com o pensamento de Freire.

Em vez de enfatizar conteidos, resultados, informacdes e conceitos a serem
memorizados, repetidos e copiados, € reconhecida a importincia do processo, de uma
metodologia voltada para a qualidade do processo de aprendizagem que valoriza a pesquisa e
os trabalhos em grupo, o que implica programas, hordrios e curriculos mais flexiveis e
adaptdveis as condi¢des dos alunos, respeitando-se o ritmo individual e grupal do trabalho e o
processo de assimilagdo/acomodacdo do conhecimento (MORAES, 1996).

Mesmo entendendo que a relagdo pode ndo seguir essa relacdo linear, cabe destacar
que:

O professor profissional e, antes de tudo, um profissional da articulagdo do
processo ensino-aprendizagem em uma determinada situa¢do, um profissional da
interacdo das significacdes compartilhadas. [...] O professor é um profissional da
aprendizagem, da gestdo de condigdes de aprendizagem e da regulacdo interativa
em sala de aula (PERRENOUD et al, 2001, p. 26).

Portanto, contrariamente a uma metodologia que valoriza a cOpia da cdpia, voltada
para a dependéncia intelectual do aluno em relag¢do ao professor, Moraes (1996) propde uma
constru¢cdo que busca a autonomia intelectual, que deixa o aluno propor os seus projetos, os
problemas que deseja resolver, de acordo com os seus interesses. E uma metodologia que leva

o individuo a aprender a aprender, a aprender a pensar.

[...] € necessdrio enfatizar que enquanto nio se conceba ao estudante universitario
como um adulto responsavel pela sua formacdo, se seguirdo produzindo vinculos de
cardter “paternalista” ou “autoritdrio” nos quais o professor se situe no lugar central
do saber que lhe confere o mero fato de deter esse papel.

(KOZAK, 2003, p. 8)

Também Maturana e Rezepka (apud SOUZA, 2001) a respeito desse tema, pensam
que a tarefa da educacdo é formar seres humanos para o presente, qualquer que seja ele,
capazes de pensar tudo e de fazer tudo o que € preciso como um ato responsavel a partir de
uma consciéncia social.

Isto significa preparar o individuo para aprender a investigar, trabalhar em grupo,

dominar diferentes formas de acesso as informagdes, desenvolver capacidade critica de
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avaliar, reunir e organizar informacdes mais relevantes. E uma metodologia que permite a
apropriacao do conhecimento e seu manejo criativo e critico (MORAES, 1996).

Para Perrenoud et al (2001), o professor exerce, em sua pratica, basicamente duas
funcdes. Uma delas é didatica, relacionada a estruturacdo e a gestdo de conteiddos e a outra
funcdo pedagdgica, relacionada a gestdo e regulacio interativa dos acontecimentos em sala de
aula.

Todavia, a insercdo das tecnologias e a mediacdo do processo ensino-aprendizagem
transforma a maneira como essas funcdes sdo desempenhadas. Assim, o papel do professor
neste ambiente de ensino é de “atuar como suporte do processo do qual o aluno € o sujeito,
agindo quando ha uma demanda consciente por parte do aluno, ou quando percebe que € o
momento adequado para um suporte teérico” (CATAPAN, 2001, p. 5).

Para a autora, o desafio estd em descobrir, no espago deste processo, quais as
possibilidades de interagcdo que ocorrem na relacdo professor, aluno e conhecimento,
mediadas pela tecnologia de comunicacao digital (CATAPAN, 2001).

Mesmo com o exagero contido na afirmac¢do de que os computadores poderiam
transformar as aulas e converter os professores em “suportes e ajudantes da aprendizagem”,
Pimenta e Anastasiou (2005) afirmam que € certo que a sociedade tecnoldgica estd mudando
o papel dos professores, os quais devem se por em dia com a tecnologia.

De acordo com Kozak (2003), ha uma necessidade de que cada professor que trabalha
em instancias ndo presenciais desenvolva um espaco de conhecimento real de quem esta “do
outro lado”, deste aluno que ndo € s6 um repetidor de informacdo, mas alguém que deve ser
critico e se expressar, alguém com seus proprios valores, estilo de aprendizagem e concepg¢do
do conhecimento.

Moore e Kearsley (2007) apontam que entre os diversos fatores que diferenciam a EaD
da educacdo presencial, a mais 6bvia para o professor é que ele ndo saberd como os alunos
reagem ao que ele redigiu, gravou ou disse em uma transmissdo a menos que optem por
informd-lo por meio de algum mecanismo de feedback. Isso ocorre até que o professor seja
capaz de prever as reacdes dos alunos.

Moore e Kearsley (2007) afirmam ainda que os melhores professores a distancia t€ém
empatia e capacidade para entender as personalidades de seus alunos, mesmo quando filtradas
pelas comunicagdes transmitidas tecnologicamente. Precisam orientar os alunos para que se
envolvam ativamente no processo de aprendizagem, o que vai de encontro ao que os alunos

estdo habituados a fazer no ensino presencial.
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Para que o professor consiga desempenhar esse papel diferenciado, precisa adquirir e

desenvolver determinados saberes, ou seja, um conjunto especifico de competéncias.

2.3.2 Competéncias

z.

E necessdrio entender entdo o conceito de competéncia. Esta pode ser interpretada
como a capacidade de mobilizar saberes (desenvolvidos ao longo da vida social, escolar e
laboral) para agir em situacdes concretas de trabalho.

De maneira mais generalizada, Zariffian (2001), apresenta diferentes interpretacdes
para competéncias, mas que evidenciam aspectos comuns, entre elas: “a competéncia é o
tomar iniciativa e o assumir responsabilidades do individuo diante de situagdes profissionais
com as quais se depara”.

O autor afirma que o exercicio da competéncia ndo existe sem uma base de
conhecimentos que possa ser mobilizada em uma determinada situacdo. Porém, o autor
ressalta que mobilizar apenas os conhecimentos ndo garante a competéncia, uma vez que €
preciso que ocorra também um exercicio reflexivo a fim de que o sujeito utilize suas
aprendizagens em favor das situacdes. Entdo ndo se trata de empregar um conhecimento
prévio, mas de saber mobilizd-lo em funcao da situagao.

Ainda segundo Zarifian (2001), a dialética entre conhecimento e competéncia se
estabelece a medida que os conhecimentos se modificam no contato com os problemas e
acontecimentos encontrados em situacdes concretas.

O conceito da competéncia estd estritamente relacionado com o desenvolvimento do
individuo, e com a formacdo continua, ou seja, a oportunidade para melhorar ou adaptar as
competéncias. Para Zarifian (2003), competéncia € uma inteligéncia pratica das situacdes, que
se apdia em conhecimentos adquiridos e os transforma, a medida que a diversidade das

situacdes aumenta.

Competéncia € a transformagdo de conhecimentos, aptiddes, habilidades, interesse,
vontade, etc. em resultados praticos. Ter conhecimento e experiéncia e ndo saber
aplicd-los em favor de um objetivo, de uma necessidade, de um compromisso,
significa ndo ser competente (RESENDE, 2003, p. 32).

Aprofundando essa idéia, Ruzzarin, Amaral e Siminovschi (2002) afirmam que a
escola francesa desenvolveu uma concep¢do de competéncias muito difundida nos meios
empresariais e académicos, cuja classificac@o sustenta-se em trés elementos fundamentais:

a) saber (conhecimentos);

b) saber fazer (habilidades); e

c) saber ser (atitudes).
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Pode-se entdo definir uma pessoa competente como aquela capaz de mobilizar seus
conhecimentos (saberes), habilidades (saber-fazer) e atitudes (saber ser) no seu cotidiano.

Roque (2004) também segue essa conceituagdo, como pode ser observado na figura 5

que segue.
Saber ser Saberes Saber fazer
I
sao
reflete reflete
transmissiveis
I
refletem
Valores |_ Habilidades como
Conhecimento resultado das
competéncias

Figura 5: Competéncia
Fonte: adaptado de Roque (2004)

Para o autor, o saber diz respeito aos conhecimentos, aos saberes em uso, ao saber
tedrico, formalizado e prético, aqueles que podem ser transmitidos e que sdo adquiridos tanto
na educacdo formal quanto na informal. Os saberes tedricos, por sua vez, podem ser
representados pelo saber técnico, que traduz o que deve ser feito, e o saber metodolégico,
traduzido em como deve ser feito.

O saber ser, por sua vez, refere-se aos valores do sujeito, suas atitudes, suas
caracteristicas pessoais e culturais, sua capacidade de se comunicar, interagir, adaptar-se a
novas situagdes, entre outras. As capacidades de ordem psicoldgica também sdo levantadas
por alguns autores (RAMOS apud ROQUE, 2004), como o saber agir e reagir com
pertinéncia; saber combinar os recursos e mobiliza-los num contexto; saber transportar, saber
aprender a aprender; saber se engajar.

E, por fim, o saber fazer, que estd relacionado a aplicacdo dos conhecimentos e reflete
nas habilidades como o resultado das competéncias adquiridas.

Dutra (2001) corrobora com estas idéias, mas afirma que o fato das pessoas possuirem
um determinado conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes, ndo garante que a
organizagdo se beneficiard diretamente. Segundo o autor, o individuo € avaliado e analisado
levando em consideracdo a sua capacidade de entregar-se a empresa, ou seja, as decisdes sao

tomadas em razdo do que eles entregam para a organizagao.
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Deffune e Depresbiteris (2002), na mesma linha, definem competéncia como um

conjunto identificivel de conhecimentos (saberes), préticas (saber-fazer) e atitudes (saber-ser)

que mobilizados podem levar a um desempenho satisfatorio.

Fleury (2002) define competéncia como um saber agir responsavel e reconhecido que

implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que agregue valor

econdmico a organizacdo e valor social ao individuo. Para a autora, as competéncias sempre

sao contextualizadas. A figura 6, a seguir, ilustra essa relacao na visdo da autora:

Individuo

Conhecimentos
Habilidades
Atitudes

AN

Social

saber agir
saber mobilizar
saber transferir
saber aprender
saber se engajar Organizagao

ter visdo estratégica
assumir responsabilidades

el

Econémico

Agregar valor

Figura 6: Competéncias como fonte de valor para o individuo e para a organizacao.

Fonte: Fleury (2002, p. 55)

Para ampliar a compreensao deste conceito, Fleury e Fleury (2004) explicam estes

saberes como demonstra o quadro 10 a seguir.

Saber agir

e Saber o que e por que faz.
® Saber julgar, escolher, decidir.

Saber mobilizar

e Saber mobilizar recursos de pessoas, financeiros, materiais,
criando sinergia entre eles.

Saber comunicar

e Compreender, processar, transmitir informacdes e
conhecimentos, assegurando o entendimento da mensagem
pelos outros.

Saber aprender

¢ Trabalhar o conhecimento e a experiéncia.

¢ Rever modelos mentais.

e Saber desenvolver-se e propiciar o desenvolvimento dos
outros.

Saber comprometer-se

e Saber engajar-se € comprometer-se com os objetivos da
organizacao.

Saber assumir responsabilidades

e Ser responsdvel, assumindo os riscos e as conseqiiéncias de
suas agdes, e ser, por isso reconhecido.

Ter visao estratégica

e Conhecer e entender o negbécio da organizagdo, seu
ambiente, identificando oportunidades, alternativas.

Quadro 10: Competéncias do profissional
Fonte: adaptado de Fleury e Fleury (2004, p. 31)
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Nota-se da andlise da figura e do quadro anteriores que 0 conceito proposto retine o
conceito proveniente da escola francesa, de que a competéncia é o conjunto de saber, saber
fazer e saber ser, com o conceito de mobilizacdo destes saberes em direcao a prética. Por
esses motivos € o conceito norteador deste trabalho.

Para Rabaglio (2004), a competéncia € formada pelo CHA: conhecimento, habilidade
e atitude. O conhecimento € o saber, o que se sabe mas ndo necessariamente se coloca em
pratica, a habilidade € o saber fazer, o que se pratica, se tem experiéncia e dominio sobre, € a
atitude € o querer fazer, as caracteristicas pessoais que levam a praticar ou ndo o que se
conhece e se sabe, combinando assim as concepc¢des de competéncia, indo ao encontro do
conceito exposto por Fleury.

Assim, Leme (2005) segue a mesma conceituacdo de Rabaglio (2004) mas classifica,
definindo competéncia como a soma de competéncias técnicas e competéncias
comportamentais. O autor agrupa, portanto, conhecimento e habilidade (o saber e o saber
fazer) como competéncia técnica, que agregado a competéncia comportamental (o querer
fazer) vai transformar-se em competéncia, por meio do julgamento de valor do individuo.

Borges (2004) tem uma defini¢do similar quando entende competéncia como o
conjunto de competéncias técnicas, que sdo os conhecimentos necessarios para o exercicio de
determinada funcdo e de competéncias pessoais, que € o que diferencia o profissional
(principalmente o professor) pois demonstra o que este profissional sabe sobre pessoas e
perceba como mexe com elas.

Ainda na mesma linha, Gramigna (2002) trabalha com o conceito de “arvore das
competéncias”, onde a raiz corresponde as atitudes, ou seja, o conjunto de valores, crencas e
principios, formados ao longo da vida, e determinam as atitudes. O tronco corresponde ao
conhecimento, que trata-se do conjunto de informacdes que a pessoa armazena e langa mao
quando precisa. E, finalmente, a copa, com seus frutos, flores e folhas, corresponde as

habilidades, que significa agir com talento, capacidade e técnica, obtendo resultados positivos.

Ser competente ndo significa necessariamente habilitar-se para competir, mas
habilitar-se para participar, colaborar, construir, conviver. Competéncia ndo se
reproduz, ndo se imita, ndo se copia. Quando desejamos equalizacdo de
oportunidades, formagdo do sujeito histérico, redistribui¢cdo do poder pelo acesso ao
conhecimento, estamos nos colocando desafios que jamais poderdo ser manejados
pelas vias de imitagcdo (DEFFUNE; DEPRESBITERIS, 2002, p. 29).

Em relacdo ao desenvolvimento das competéncias, faz-se necessdrio ter em mente que
este € um conceito mais eldstico e deverd ser formado ao longo da vida das pessoas, quer seja

em cursos formais como em atividades informais, na escola e no préprio mundo do trabalho.
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2.3.4 Desenvolvimento de competéncias docentes

Para Baeta e Lima (2007), a instabilidade e as transformagdes que afetam o contexto
do trabalho, tornam necessario compreender que as demandas mudam de acordo com a
dindmica adotada. Assim, deve-se ter em mente que as competéncias necessitam ser
renovadas ou substituidas em funcdo das exigéncias contextuais.

Portanto, o processo implica aprendizagem continua e aperfeicoamento constante. Tal
processo exerce influéncia direta no desempenho do docente. Além de contribuir para a
constru¢do da identidade profissional, a forma¢do docente favorece o contato com as teorias e
ferramentas da drea. E nesse processo que o docente capacita-se para atender as necessidades
discentes e gerar resultados satisfatorios para a institui¢do em que atua.

De acordo com Masetto (2003), s6 recentemente os professores universitarios
tomaram consciéncia de que como no exercicio de qualquer profissdo, a sua demanda
capacitacdo propria e especifica e ndo somente os titulos ou a préatica.

As pesquisas de Perrenoud et al (2001) levantam alguns questionamentos com relacao
ao desenvolvimento de professores. O primeiro diz respeito ao fato de que as demandas de
formacdo pedem reforco nos conhecimentos e competéncias ja adquiridos. Outro ponto €
relacionado a demanda por formagao, no sentido de compreender seus desvios e a falta de
clareza. E, por fim, o dltimo ponto € se esta formacdo realmente responde as necessidades do
professor.

Visando prover essas demandas, Borges (2004) aborda o bindmio educagdo e
treinamento, onde a educacdo amplia a percep¢do e a compreensao que as pessoas tém acerca
do trabalho que fazem, ensina o “por qué” e o treinamento aumenta as habilidades e
competéncias, ensinando o “como” do trabalho.

Pimenta e Anastasiou (2005) apresentam trés enfoques do trabalho docente: o
tradicional, o técnico e o hermenéutico.

No enfoque tradicional ou préatico-artesanal, o modelo € o de “professor artesao” ou
“tradicional”, cuja atividade € artesanal. Portanto, sua formacao se dé na prética, a semelhanga
do aprendiz que “aprende com o mestre”, ou seja, aprende a fazer, fazendo.

J4& no enfoque técnico ou académico, o conteido do ensino € composto dos
conhecimentos cientificos e sua finalidade € a transmissdo dos conhecimentos elaborados
produzidos pela pesquisa cientifica. O professor, nesse enfoque, deve ser formado para

adquirir competéncias comportamentais com o objetivo de executar esse conhecimento.
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z

E, finalmente, no enfoque hermenéutico ou reflexivo, o ensino é uma atividade
complexa que ocorre em cendrios singulares, claramente determinados pelo contexto, com
resultados em grande parte imprevisiveis, carregada de conflitos de valor, o que requer opcoes
éticas e politicas.

Também neste sentido, Perrenoud et al (2001) afirmam que as teorias geralmente
distinguem os conhecimentos tedricos dos praticos. Os tedricos sdo aqueles disciplinares,
culturais, pedagdgicos e didaticos; ja os praticos se referem aqueles adquiridos em sala de
aula. Resta saber como teoria e pratica se articulam. Um professor ndo € apenas um conjunto

de competéncias, mas uma pessoa em relacao, em evolucdo.

[...] o professor universitdrio aprende a sé-lo mediante um processo de socializacao
em parte intuitiva, autodidata ou [...] seguindo a rotina dos “outros”. Isso se explica,
sem duvida, devido a inexisténcia de uma formacdo especifica para o professor
universitario. Nesse processo, joga um papel mais ou menos importante sua prépria
existéncia como aluno, o modelo de ensino que predomina no sistema universitario
e as reagdes de seus alunos, embora ndo ha que se descartara capacidade autodidata
do professorado. Mas ela ¢é insuficiente (BENEDITO apud PIMENTA;
ANASTASIOU, 2005, p. 36).

Pachane (2003) lembra que sob um enfoque tradicional, partia-se do pressuposto de
que como os adultos ja estariam motivados a realizacdo das atividades académicas, nao
haveria necessidade de uma preocupacdo mais acentuada do professor com a aprendizagem
do aluno. A autora complementa que reforcava-se a idéia de que bastava ao professor oferecer
o conteddo (o ensino), e a aprendizagem se concretizaria de acordo com o empenho do
estudante. De modo geral, a qualidade do trabalho realizado pelo professor ndo era sequer
questionada.

Isso era devido ao fato de que a formacdo esperada do professor universitirio era
restrita ao conhecimento aprofundado da disciplina a ser ensinada, sendo este conhecimento
pratico — decorrente do exercicio profissional — ou tedrico/epistemoldgico — decorrente do
exercicio académico. Pouco, ou nada, sendo exigido em termos pedagdgicos.

Entretanto, além do conhecimento da disciplina que ensina, da compreensado e da certa
seguranca para lidar com a mediacdo do processo ensino-aprendizagem, das convicgdes a
serem desenvolvidas em relacdo ao cardter ético-valorativo da sua atividade docente, vao se
agregando outras habilidades afirmadas como necessdrias ao desenvolvimento adequado da
atividade profissional (GUIMARAES, 2004).

Ao encontro do exposto, para Pimenta e Anastasiou (2005), as transformacdes da
sociedade contemporanea consolidam o entendimento do ensino como fendmeno

multifacetado, apontando a necessidade de disseminacdo e internaliza¢do de saberes e modos
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de acdo (conhecimentos, conceitos, habilidades, procedimentos, crencas, atitudes). Assim, a

tarefa de ensinar na universidade inclui:

a)  pressupor o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas
cientificas que devem ser ensinados criticamente; a condu¢cdo a uma progressiva
autonomia do aluno na busca de conhecimentos; o desenvolvimento da capacidade
de reflexdo; a habilidade de usar documentacio; o dominio cientifico e profissional
do campo especifico;

b)  considerar o processo de ensinar e aprender como atividade integrada a
investigacao;

c)  propor a substituicdo do ensino que se limita a transmissdo de conteidos
teéricos por um ensino que constitua um processo de investigacdo do
conhecimento;

d) integrar a atividade de investigac@o a atividade de ensinar do professor, o que
supde trabalho em equipe;

e)  buscar criar e recriar situacdes de aprendizagem;

f) valorizar a avaliacdo diagndstica e compreensiva da atividade mais do que a
avaliagdo como controle; e

g) procurar conhecer o universo cognitivo e cultural dos alunos e, com base nisso,
desenvolver processos de ensino e aprendizagem interativos e participativos
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 103-104).

Por um lado, esse contexto justifica a necessidade de uma formagdo mais consistente,
contudo flexivel para diagnosticar contextos e criativa para atuar adequadamente. Por outro
lado, explicita que é uma profissdo que implica saberes € que um processo formativo
conseqiiente demanda compreender como esses saberes sdo produzidos, integrados e
utilizados na pratica profissional. Nesse sentido, a docéncia é compreendida como um oficio
pleno de saberes, ou “feito de saberes”, que sdo construidos em a¢@o e de maneira pessoal
(GUIMARAES, 2004).

Perrenoud et al (2001) propdem a seguinte tipologia de saberes:

a) os saberes tedricos que sao aqueles a serem ensinados, declarativos; e

b) os saberes praticos que sdo aqueles oriundos das experiéncias cotidianas da

profissdo, contextualizados.

Guimaraes (2004) corrobora com Perrenoud et al (2001) quando se refere a saberes
profissionais, que sdo os saberes disciplinares, mas subdivide os saberes praticos em saberes
pedagoégico-didéticos e saberes relacionados a cultura profissional que, de maneira articulada,
sintetizam uma base de conhecimentos da profissao docente.

O autor detalha que genericamente, os saberes disciplinares referem-se a
conhecimentos das ci€éncias humanas e naturais, integrando uma cultura geral. J4 os saberes
pedagégico-diddticos referem-se a conhecimentos especificos da mediacdo do processo
ensino-aprendizagem, sdo saberes relacionados a teoria da educagdo, relacionados ao trabalho

N

coletivo e aos principios da organizacdo escolar. E os saberes relacionados a cultura
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profissional referem-se a explicitacdo e ao compartilhamento, no processo de formacgdo
inicial, do oficio docente como profissao.

Em suma, cabe ao professor organizar as atividades de ensino, de sua inteira
responsabilidade, e as de aprendizagem. Ambas deverdo atender as caracteristicas do
conteddo, do curso, da disciplina e, principalmente, dos alunos envolvidos no processo. Por
esse referencial serdo também organizadas as atividades de aprendizagem, sejam na sala de
aula ou em outros espacos, tanto individuais quanto coletivas (PIMENTA; ANASTASIOU,
2005).

Na mesma direcao Masetto (2003) apresenta como competéncias necessirias para a
atuacao do professor universitario:

a) que ele seja competente em determinada drea do conhecimento;

b) dominio na drea pedagdgica; e

c) exercicio da sua dimensao politica.

Entretanto, € notdvel, na percepcdo de Pimenta e Anastasiou (2005), que os

professores, em sua maioria ndo dispde dessa amplitude de saberes.

Os professores universitdrios, quando indagados sobre o conceito de didética,

z

dizem em unissono, com base em suas experiéncias, que “ter diddtica é saber
ensinar” e “muitos professores sabem a matéria, mas nao sabem ensinar”. Portanto,
didatica ¢ saber ensinar. Essa percep¢do traz em si uma contradicao importante. De
um lado, revela que os alunos esperam que a Diddtica lhes forneca as técnicas a
serem aplicadas em toda e qualquer situag@o para que o ensino dé certo; esperam ao
mesmo tempo em que desconfiam, pois também hd muitos professores que
cursaram a disciplina (e até a ensinam!) e, no entanto, nio t€m didética. De outro,
revela que, de certa maneira, hd um reconhecimento de que, para saber ensinar, ndo
bastam a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessdrios 0s
saberes pedagdgicos e didaticos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 82).

Masetto (2003) reivindica que as proprias institui¢des, preocupadas com a valorizacao
de seus professores deveriam tomar algumas iniciativas no sentido de proporcionar-lhes a
formagdo necesséria.

No entanto, Pimenta e Anastasiou (2005) alertam que essas iniciativas ndo constituem
regra geral, pois ha certo consenso de que a docéncia no ensino superior nao requer formagao
no campo do ensinar. Seria suficiente o dominio de conhecimentos especificos, pois o que a
identifica € a pesquisa e/ou o exercicio profissional no campo. Nesse contexto, o professor €
aquele que ensina, isto é, dispde os conhecimentos aos alunos. Se estes aprendem ou nao, ndao
¢ problema do professor, especialmente do universitario, que muitas vezes estd ali como uma
concessdo, como um favor, como uma forma de complementar saldrio, como um abnegado

que vé€ no ensino uma forma de ajudar os outros, como uma atividade temporaria.
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Porém, as autoras inferem que na maioria das instituicdes de ensino superior,
incluindo as universidades, embora seus professores possuam experiéncia significativa e
mesmo anos de estudos em suas dreas especificas, predomina o despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual
passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula.

Pachane (2003) retoma que ndo se pode mais entender o professor como “detentor do
saber”, nem o ensino como transmissao de um conhecimento pronto e acabado. Este modelo
nio dd mais conta da complexidade do momento atual, constantemente impulsionado a
mudancas. Neste contexto, professores e alunos passam a construir conjunta e continuamente
o conhecimento, embasados nas teorias € na revisdo constante destas, nos questionamentos e

nas leituras da realidade e do presente histérico (PEREIRA apud PACHANE, 2003).

[...] a universidade (e os professores) tém um grande trabalho a realizar, que é

proceder a mediagdo entre a sociedade da informacdio e os alunos, a fim de
possibilitar que, pelo exercicio da reflexdo, adquiram a sabedoria necessdria a
permanente constru¢do do humano (PIMENTA apud PIMENTA; ANASTASIOU,
2005, p. 102).

Percebe-se que a formacgdo do professor precisa ser realizada sobre sua experiéncia de
vida profissional, para que ele possa conservar tudo o que lhe parece vélido; aquilo que ele ja
sabe fazer, e passe a incorporar a inovacdo, buscando transformar sua pritica de modo
significativo. Assim, um curso a distancia precisa estender-se sincronicamente a uma pratica
na realidade de cada escola. Ora, a formacdo continuada supde necessariamente a autonomia
do professor, na busca de novas aprendizagens e na responsabilidade por suas aplicacdes
(FAGUNDES, 1996).

A aquisicdo da competéncia para atuar no ensino a distancia é, talvez, o maior dos
desafios para a adoc¢do da EaD. De acordo com Sousa (1996), o aparato tecnoldgico
necessdrio, ainda que de alto custo, pode ser facilmente adquirido. As barreiras estdo na
utilizacdo eficaz desse aparato, sobretudo porque serd necessario superar comportamentos e
procedimentos tradicionais de ensino muito arraigados.

Uma aprendizagem apropriada das tecnologias da informacdo e comunicagdo, de
modo a prover uma visdo integral da disciplina, e por €nfase na “cultura da informagdo”, ¢ um
elemento chave no €xito da preparacao dos docentes (OILO, 1998).

Formar docentes para atuar em educagao a distancia é, também para Rezende (2004), a
chave na implementacdo desta modalidade, principalmente quando se almeja mudanga na

qualidade na aprendizagem.

A mudanga requerida é muito mais ampla e complexa: exige a compreensio
pedagégica do processo de ensino e aprendizagem mediada, demanda o
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desenvolvimento de competéncias e habilidades ESPECIAIS dos docentes e,
porque nado dizer, dos alunos. Em particular, a educacdo a distancia exige que o
docente saiba como transpor sua pratica do real para o virtual (REZENDE, 2004, p.
91).

Como exposto anteriormente, o uso das tecnologias de EaD implica uma mudanga
radical: do ensino centrado no professor, para o ensino centrado no aluno, o que, para muitos,
parece uma diminuicdo do papel do professor, que passaria a ser um simples facilitador do
processo de aprendizagem. Enfim, é o velho receio de que o professor seja substituido pelos
meios, pela maquina (SOUSA, 1996).

Porém, a autora informa que nas experiéncias bem-sucedidas acontece o contrario.
Uma vez que t€ém que se tornar mais atentos aos interesses € ao desempenho individual de
cada aluno, os professores passam a se preocupar mais com a eficiéncia do “seu” método de
ensino. Portanto, um esfor¢co muito grande de treinamento dos professores no uso adequado
das tecnologias disponiveis se faz imprescindivel.

O professor deve também ser capaz de construir um tipo especial de profissionalismo,
no qual promova um aprendizado cognitivo profundo, seja comprometido com uma
aprendizagem profissional continua, aprenda a ensinar de modo diferente de como foi
ensinado por seus antigos mestres, trabalhe e aprenda com seus pares (em grupos),
desenvolva a capacidade de mudar, arriscar e pesquisar, € construa, nas escolas, organizacdes
de aprendizagem (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005).

Pachane (2003) menciona que Cunha (apud PACHANE, 2003) afirma haver a
necessidade de que o professor respeite e valorize o conhecimento que o aluno traz, entenda o
erro como parte integrante do processo de aprender, resgate o prazer do aprender, busque
envolver o aluno na produgdo de conhecimento e na elaboragdo de trabalhos coletivos,
desenvolva seu trabalho a partir da integracdo entre ensino-pesquisa e da relacdo teoria-
pratica, buscando implementar a reflexao e discussdo de problemas reais, entenda que os
conhecimentos produzidos sdo apenas sinteses provisdrias € nio a “verdade definitiva sobre
os fatos”, ajude a promover a interdisciplinaridade e busque novas formas de organizar seu
ensino e de realizar o processo de avaliacdo.

Para isso, Rezende (2004) citando Masetto (apud REZENDE, 2004, p. 100-101)
afirma que os professores que desejarem agir como mediadores pedagdgicos em ambientes
virtuais de aprendizagem com precisam desenvolver algumas caracteristicas e competéncias e
habilidades:

a) compreender que a aprendizagem € o foco de sua acdo educativa;
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b) ser capaz de construir uma relagdo aluno-professor baseado na confianga e na

empatia e colaboracido mutua;

¢) construir uma relagdo de parceria com o aluno durante toda sua ag¢do educativa:

planejamento, execugdo e avaliacao;

d) enfatizar as estratégias cooperativas de aprendizagem num ambiente de relacdo

igualitdria com seus alunos;

e) ter um dominio profundo de sua drea de conhecimento, demonstrando ter

competéncia epistemoldgica, incentivando a pesquisa entre os alunos;

f)ser criativo e saber envolver os alunos em solugdes novas e criticas, a0 mesmo

tempo em que estd aberto ao novo e inesperado propostos pelos alunos;

g) estar aberto ao didlogo a qualquer momento e lugar, sendo 4gil em dar feedback;

h) saber desenvolver uma comunicacdo interpessoal que considere a subjetividade e

individualidade dos alunos; e

1) saber construir uma comunicacdo que propicie a aprendizagem a distancia o que

implica utilizar palavras e expressdoes que ajudem e incentivem o aprendiz em seu

caminho em direcdo a construcdo do conhecimento: implementar projetos,
compartilhar problemas sem apontar as solucdes e respostas prescritivas, promovendo

o pensamento reflexivo e a tomada de consciéncia pelo aluno durante toda sua

trajetoria.

De forma complementar, Pimenta e Anastasiou (2005) aportam que o professor neste
cendrio precisa refletir constante e coletivamente sobre o que se faz e isso € por-se na roda, €
deixar-se conhecer, € expor-se. Também atribuem que € essencial considerar a importancia da
criatividade na solucdo de cada nova situacdo vivenciada. Nesse sentido, a aula — como
momento e espago privilegiado de encontro e de acdes (seja presencial ou a distancia)- nao
deve ser dada nem assistida, mas construida, feita pela acao conjunta de professores e alunos.

Sumarizando, para Rezende (2004), a questdo principal para o professor online € a
consciéncia de que deverd se preparar para:

a) desenvolver o conhecimento pedagdgico (teorias de aprendizagem) que o capacite

a atuar como instrumento auxiliar de ensino e aprendizagem, usando o computador

como suporte;

b) adquirir consisténcia tedrica dos conteidos disciplinares a serem ensinados; e

c) aprender, gradativamente, a transpor sua pratica do real ao virtual, realizando

experiéncias concretas, dotado de postura reflexiva na e sobre a ac¢do, ndo aceitando

modelos prontos e acabados.
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Desta maneira, Moraes (1996) destaca que as implicagcdes do novo paradigma na
formacdo dos futuros professores para uma sociedade do conhecimento precisam ser
cuidadosamente observadas visando um redimensionamento de seu papel. O modelo de
formacdo dos professores, pressupde continuidade, visdo de processo, ndo buscando um
produto completamente acabado e pronto, mas um movimento permanente de “vir a ser”. E
um movimento de reflexdo na acao e de reflex@o sobre a acao.

Pachane (2003) aponta para um ‘“desencontro” no que diz respeito a formagdo e a
pratica docente dos professores universitarios. Enquanto, por um lado, a maior parte das
instituicdes de ensino superior brasileiras voltam-se as atividades de ensino, por outro,
valoriza-se na avaliacdo da qualidade docente a produtividade académica do professor, ou
seja, a titulagdo, o trabalho na pds-graduacdo, a conducdo de pesquisas, a participagdo em
eventos cientificos e a quantidade de publicagdes produzidas pelo pesquisador.

Guimaraes (2004) mostra também outro fator contraditério. Por um lado, o professor
desenvolve uma atividade profissional reivindicada como sendo cada vez mais necessaria em
diante dos desafios e da complexidade da realidade contemporanea, por outro, constata-se que
seu prestigio e seu reconhecimento profissionais, se nao declinam, pelo menos nao
correspondem a posicao de destaque que se diz lhe atribuir.

Mesmo diante dessas contradi¢cdes, o professor pode buscar o desenvolvimento de
competéncias ou saberes profissionais que lhe proporcionem o aperfeicoamento profissional
requerido.

Para as pedagogas Pimenta e Anastasiou (2005), falar em competéncias, no lugar de
saberes profissionais, desloca a identidade do trabalhador para o seu local de trabalho, ficando
ele vulnerdvel a avaliagdo e controle de suas competéncias, definidas pelo “posto de
trabalho”.

Deslocamento este necessario para o estudo no ambito da gestdo. Mas as autoras
reconhecem que o termo “competéncia” também significa teoria e prética para fazer algo,
conhecimento em situagdo — o que € necessario para qualquer trabalhador (e também para o
professor).

Na vis@o de Guittet (apud SOUZA, 2001), sao véarios os fatores interdependentes que
influenciam no dominio da competéncia. Alguns deles sdo: motivagdo, tarefa, relagdo,
organizacdo e clima do trabalho e a cultura da escola. A competéncia, portanto, estd

condicionada aos fatores relacionais, organizacionais e culturais da escola.

A légica das competéncias deposita no trabalhador a responsabilidade de
permanentemente adquirir novas competéncias, por intermédio de intimeros e
diversos cursos. Esse movimento estd configurando ampla oferta de cursos de
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formagdo continua, em virtude das exigéncias do mercado. No que se refere a
formagdo inicial, as politicas que adotam o modelo das competéncias estdo
fomentando um apressamento na formacdo dos professores, com carga horaria
reduzida e curriculos que privilegiam as disciplinas de instrumentagdo técnica
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 135).

Sendo assim, Pachane (2003) reforca que o desenvolvimento profissional docente
deve ser entendido como um continuo, de forma que os professores ndo sejam concebidos
como produtos acabados, mas como sujeitos em evolucao e desenvolvimento constantes.

Nao basta, para a autora, fazer com que o levantamento das necessidades formativas
dos professores sirva como fundamentagdo a criagdo ou avaliagdo de um programa de
formacdo de professores (universitirios ou ndo). Torna-se fundamental entender que estas
necessidades nao podem ser tomadas como referéncias isoladamente, de modo acritico ou
descontextualizado. As necessidades de formacgdo estdo, de certo modo, relacionadas com a
etapa de desenvolvimento cognitivo, moral e pessoal em que se encontra cada professor,

assim como a etapa do seu ciclo vital, o que deve ser observado ao se planejar um programa

de capacitagdo de professores.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A ciéncia ocupa um papel importante, instigada pela curiosidade do homem em
entender o que se passa a sua volta. Porém, muitas vezes por falta de conhecimento, a ci€ncia
sofre interpretacdes equivocadas. Pois, segundo Koche (1997, p. 13) uma pessoa leiga pode
conceber a ciéncia como uma ‘“fonte miraculosa que resolve todos os problemas que a
humanidade enfrenta”.

Koche (1997) afirma que a ci€ncia ndo se reduz a atividade de proporcionar o controle
pratico sobre os fendmenos da natureza. Para Kerlinger (1980), o interesse dos cientistas é
conhecer e compreender os fendmenos e de que maneira eles se relacionam. Castro (1978)
complementa quando coloca que a ciéncia objetiva descrever a realidade de forma objetiva e
eficiente. Koche (1997) segue o mesmo raciocinio afirmando que o que move a ciéncia € a
curiosidade intelectual, € a busca de elaborar respostas e solucdes as suas dividas e problemas
que o levam a compreensao de si e do mundo onde vive.

Lakatos e Marconi (1991) alertam que o conhecimento pode ser verdadeiro e
comprovavel e nem por isso ser cientifico, ja que a ciéncia ndo € o tnico caminho de acesso
ao conhecimento. O conhecimento cientifico, segundo as autoras, € factual, contingente,
sistematico, verificavel, falivel e aproximadamente exato. J4& o conhecimento popular é
valorativo, reflexivo, assistemadtico, verificavel, falivel e inexato. O que diferencia o
conhecimento popular do cientifico € basicamente o contexto metodoldgico. Essa
diferenciacdo € corroborada por Castro (1978) que distingue o processo cientifico da
observacdo cotidiana pela preocupacdo em controlar a qualidade do dado e atengdo ao
processo utilizado em sua obtencao.

Peirce (apud CASTRO, 1978) define que a fun¢do da metodologia € desobstruir as
vias da investigacdo. Lakatos e Marconi (1991, p. 83) conceituam método como: “o conjunto
das atividades sistemadticas e racionais que, com maior seguran¢a € economia permite alcancar
o objetivo, tracando o caminho a ser seguido, detectando erros e auxiliando as decisdes do
cientista”.

Durante a caracterizacdo da metodologia do presente estudo apresentam-se as
defini¢bes do trabalho quanto: as categorias de andlise, a caracterizacdo e tipo de estudo e a

coleta e analise de dados.
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3.1 CATEGORIAS DE ANALISE

As categorias de andlise (ou varidveis) definidas para esta pesquisa sao competéncias e
desenvolvimento de competéncias docentes, que segundo Trivifios (2006) estdo constituidas
por conceitos.

Assim, competéncias serdo trabalhadas no ambito das competéncias técnicas — que
sdo os conhecimentos e habilidades e das competéncias comportamentais — que siao as
atitudes.

Leme (2005) define competéncia como a soma de competéncias técnicas e

competéncias comportamentais, como mostra o quadro 1 a seguir:

Conhecimento Saber Competéncia Técnica
Habilidade Saber fazer P
Atitude Querer fazer Competéncia Comportamental

Quadro 11 - Desdobramento da competéncia
Fonte: Leme (2005, p. 18)

A categoria desenvolvimento de competéncias docentes para EaD entende-se como o
conjunto de competéncias e o processo por meio do qual foram desenvolvidas durante a sua
formacdo para atuacio na EaD.

Neste estudo utiliza-se o conceito de desenvolvimento de competéncias, uma vez que
o termo formacao é considerado demasiado amplo. Para Garcia (apud PACHANE, 2003), o
termo formacdo de professores inclui as etapas iniciais de preparacdao do professor, quando
este ainda nao iniciou sua atividade docente. Entretanto, o termo desenvolvimento
profissional deve referir-se exclusivamente a programas de formacao continuada, ou seja, ao
processo de aprimoramento dos professores ja em atividade.

Desta forma, segundo Garcia (apud PACHANE, 2003, p. 94), é:

a 4rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da didética e da organizacdo escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formacdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou
em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educag@o que os alunos recebem.

O autor destaca também que a formagao devera levar a aquisicdo ou aperfeicoamento
de competéncias profissionais, capacitando os professores para um trabalho que nio ¢é
exclusivamente — embora seja principalmente — de aula, ressaltando a dimensdo coletiva do
trabalho.

Neste sentido, Pachane (2003) destaca que historicamente, a formagdo esperada do

professor universitdrio tem sido restrita ao conhecimento aprofundado da disciplina a ser
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ensinada, sendo este conhecimento pratico (decorrente do exercicio profissional) ou
tedrico/epistemoldgico (decorrente do exercicio académico), embora muitos sejam os autores
que buscam atentar para a necessidade da formacdo pedagdgica dos professores do ensino
superior.

Essas defini¢cdes conceituais, na visdo de Trivifios (2006) podem ser ambiguas ou
demasiado abstratas. Portanto, o pesquisador deve operacionalizd-las, definir indicadores.
Nesta pesquisa isso serd proporcionado pela etapa exploratoria da pesquisa, para que possa

acontecer a etapa descritiva.

3.2 CARACTERIZACAO E TIPO DE ESTUDO

Este estudo teve abordagem qualitativa e quantitativa, exploratéria, descritiva,
aplicada, bibliogréfica e estudo de caso, caracterizando-se também como tedrico-empirico,
pois agrega conhecimentos tedricos ao campo da pesquisa por meio da evidéncia empirica.

Esta pesquisa divide-se em duas fases. A primeira delas qualitativa e a segunda
quantitativa. De acordo com Trivifios (2006), na pesquisa quantitativa a varidvel deve ser
“medida”, enquanto na pesquisa qualitativa a varidvel € “descrita”.

Vergara (1997) afirma que pesquisas qualitativas investigam as realidades sociais por
meio da compreensdo e interpretacdo dos significados humanos e seus processos de
construgdo social, o que corrobora Trivifios (2006). Godoy (1998) explica que o pesquisador
vai a campo buscando captar o fendmeno em estudo a partir de seu contexto, para que se
entenda a sua dinamica.

Minayo (1994) complementa esta idéia quando relata que, a pesquisa qualitativa visa
responder questdes particulares com um grau de realidade que nao pode ser quantificado,
trabalha com um universo de significados, motivos, aspiracdes, valores e atitudes
correspondendo a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que
nao podem ser reduzidos a operacionalizacdo de varidveis.

A pesquisa em questdo € descrita de cardter qualitativo, na medida que se propde a
estudar com profundidade as categorias de analise, ndo utilizando a manipulacdo de varidveis
numéricas.

Ja a segunda fase da pesquisa caracteriza-se como quantitativa, que como o proprio
nome indica, consiste no emprego da quantificagdo tanto na coleta quanto no tratamento dos

dados, por meio de técnicas estatisticas (RICHARDSON, 2007).
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Para o autor, esse tipo de estudo deve ser conduzido quando o pesquisador deseja
obter melhor entendimento do comportamento de diversos fatores e elementos que influem
sobre determinado fendmeno.

A primeira fase desta pesquisa pode ser também classificada como exploratéria, a

medida que visa identificar o rol de competéncias docentes para atuagdo em EaD.

Os estudos exploratérios permitem ao investigador aumentar sua experiéncia em
torno de determinado problema. O pesquisador parte de uma hipétese e aprofunda
seu estudo nos limites de uma realidade especifica, buscando antecedentes, maior
conhecimento para, em seguida, planejar uma pesquisa descritiva ou de tipo
experimental. [...] Pode ocorrer também que o investigador, baseado numa teoria,
precise elaborar um instrumento, uma escala de opinido, por exemplo, que cogita
num estudo descritivo que estd planejando. Entdo o pesquisador planeja um estudo
exploratério para encontrar os elementos necessarios que lhe permitam, em contato
com determinada populacio, obter os resultados que deseja (TRIVINOS, 2006, p.
109).

Na segunda fase, apresenta-se como descritiva, a qual expde caracteristicas de
determinada populacdo ou de determinado fendmeno (VERGARA, 1997). Esta pesquisa
descreve a realidade da formacao docente para EaD do curso de Administracao a Distancia da
UFSC.

Caracteriza-se ainda como pesquisa aplicada, que segundo Vergara (1997), é
fundamentalmente motivada pela necessidade de resolver problemas concretos. Tem,
portanto, finalidade pratica, ao contrario da pesquisa pura, motivada basicamente pela
curiosidade intelectual do pesquisador.

Ja a pesquisa bibliografica, outra classificacdo deste estudo, € apresentada por Lakatos
e Marconi (1991) como sendo de fontes secunddrias, e abrangendo toda a bibliografia ja
publicada em relacdo ao tema em estudo. Vergara (1997) caracteriza esta pesquisa como o
estudo sistematizado desenvolvido com base em material publicado em livros, revistas,
jornais, redes eletrOnicas, isto €, material acessivel ao publico em geral.

Martins (1994, p. 28) reafirma as defini¢des acima colocando que “trata-se de estudo
para conhecer as contribuicdes cientificas sobre determinado assunto. Tem como objetivo
recolher, selecionar, analisar e interpretar as contribuicdes tedricas ja existentes sobre
determinado assunto”. Desta forma, este estudo inicia-se com o levantamento do estado da
arte com relagdo ao tema, que norteia o trabalho de campo que se segue, incluindo a produgao
cientifica contida em trabalhos cientificos publicados em anais de eventos qualificados,
revistas indexadas, entre outras fontes. Os principais autores pesquisados foram Moore e
Kearsley, Aretio, Belloni, Masetto, Fleury, Unesco, Pachane e outros.

Esta pesquisa é considerada também um estudo de caso. De acordo com Chizzoti

(2001), o estudo de caso € uma caracterizacdo abrangente para designar uma diversidade de
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pesquisas que coletam e registram dados de um caso particular ou de vérios casos a fim de
organizar um relatério ordenado e critico de uma experi€ncia, ou avalid-la analiticamente,
com o objetivo de tomar decisdes a seu respeito ou propor uma a¢ao transformadora. O caso
estudado por este trabalho é o do curso de graduacdo em Administracdo a distancia da

Universidade Federal de Santa Catarina.

3.3 COLETA DE DADOS

Quanto a coleta de dados, caracteriza-se o universo, o0 objeto e os sujeitos de pesquisa.
O universo de pesquisa ¢ a UFSC. O objeto de pesquisa é o Projeto-piloto do curso de
graduacdo em Adminstracao a distancia da UFSC. A escolha deste curso deve ao fato de que
0 mesmo estd no seu quarto semestre, enquanto as outras duas turmas (uma pertencente ao
Projeto UAB e outra proveniente de uma demanda do Ministério Publico) estdo concluindo
seu primeiro semestre. Os sujeitos de pesquisa, por sua vez, sdo 0s professores e
coordenadores, tutores e alunos participantes do curso.

Yin (2001) trata dos estudos de caso por meio da coleta de evidéncias. Para o autor,
essas evidéncias podem vir de seis fontes distintas: documentos, registros em arquivo,
entrevistas, observacdo direta, observacdo participante e artefatos fisicos. Para este estudo,
foram coletados dados por meio de pesquisa documental, observacdo e, de maneira mais
intensa, entrevistas e aplicacdo de questiondrios.

Na fase exploratdria da pesquisa, os dados foram coletados por meio de entrevistas.
Chizzotti (2001), Cruz Neto (2002) e Vergara (1997), afirmam que a entrevista é a técnica
mais usual do trabalho em campo, onde o pesquisador faz perguntas a alguém que, oralmente,
responde. Desta forma o pesquisador tem a possibilidade de obter dados objetivos e
subjetivos, j4 que € fundamental a presenca fisica, ou de midia, para a sua realizacdo. Yin
(2001) afirma ainda que a entrevista € uma das mais importantes fontes de informacao para
estudos de caso.

A entrevista semi-estruturada € definida por Trivifios (2006) como um instrumento
que parte de certos questionamentos bésicos, apoiados em teorias e hipdteses de interesse da
pesquisa, que oferecem amplo campo de interrogativas.

A entrevista foi composta por seis perguntas que poderiam derivar outras dependendo
da profundidade e completude das respostas obtidas. O roteiro passou por um pré-teste com
dois pesquisadores com o mesmo perfil dos entrevistados, onde nenhuma das questdes foi

alterada. O mesmo consta neste trabalho como Apéndice A.
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Foram entrevistados os sete professores que compde a Comissdao de Planejamento,
Organizacdo e Funcionamento do curso, na qual estdo inclusos o Coordenador do curso, o
Chefe e Subchefe do Departamento e o Coordenador de Tutoria entre outros cargos. Foram
entrevistados também a responsdvel pelo Design Instrucional do material didatico, dois
Supervisores de tutoria, o Coordenador do programa de Capacitagdo UAB-UFSC e do projeto
de capacitacdo anual de Gestdo e docéncia em EaD e o Gerente Administrativo do LED -
Laboratério de Ensino a Distancia, responsavel pela equipe de Gestao de Infra-estrutura EaD-
UFSC e Diretor da ABED — Associagao Brasileira de Educagdo a Distancia. Em suma, foram
realizadas 12 entrevistas.

Das entrevistas foram levantados os indicadores de competéncias docentes para
atuacdo na EaD, que compde o questiondrio, a segunda fase da pesquisa. De acordo com o
estado da arte e as respostas das entrevistas a atuagdo do professor foi dividida em trés
momentos: contato com o aluno, contato com o tutor e producdo do material didético,

conforme detalha o quadro 12.

N

Contato com o aluno | Esse grupo de competéncias diz respeito a interagdo do Professor
com o aluno. Isso acontece, neste curso, na gravacdo das aulas, nas
videoconferéncias, nos seminarios € outros momentos virtuais ou
presenciais.

Producao do Esse grupo de competéncias diz respeito a atuacdo do Professor
material didatico como produtor do material diddtico. Esse material é composto pelo
livro-texto, exercicios, atividades virtuais ou presenciais, preparacao
dos semindrios e elaboracdo das avaliacoes.

Contato com o tutor | Esse grupo de competéncias diz respeito a interacdo do Professor
com a tutoria. Isso acontece, neste curso, nos semindrios, no
treinamento dos tutores, solucdo de duvidas e elaboracdo das
avaliacoes.

Quadro 12: Categorias da atuac¢do docente.
Fonte: elaborado pela autora.

No modelo adotado pelo curso em andlise, o professor interage com o aluno por meio
das aulas, videoconferéncias, semindrios, entre outros. O aluno assiste as aulas, que sao
gravadas pelo professor antecipadamente. O professor também disponibiliza um espaco para
tirar ddvidas por meio de videoconferéncias, onde também € possivel a interagdo entre os
alunos. Ha também a interacdo entre professor e aluno via chat. Uma vez a cada semestre, 0
aluno participa de uma disciplina chamada “Semindrio Temético”, na qual um professor vai
até o pélo e realiza uma aula presencial com os alunos.

Em relacdo ao material didatico, o professor conteudista escreve uma apostila, com o

contedido programédtico da disciplina. Essa apostila é encaminhada ao aluno, impressa, e
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disponibilizada no Ambiente Virtual de Ensino-Aprendizagem para consulta virtual. O
professor também prepara exercicios, temas de discussdo para os féruns, entre outras
atividades relacionadas.

J4 o contato com o tutor, nesse modelo de curso, é mais constante. E o tutor que faz o
intermédio entre o aluno e o professor, e por isso precisa alinhar o discurso com o professor
para ndo haver dissonincia. O professor oferece um treinamento aos tutores, no inicio da
disciplina. No decorrer do andamento da disciplina o professor tira as dividas que possam
acontecer e elaboram as avaliacdes e os gabaritos que o tutor vai utilizar para corrigir as
avaliacdes. O tutor também acompanha o planejamento e gravacdo das aulas e a organizagdao
das videoconferéncias.

A categoria de contato com o aluno foi composta por 11 indicadores de competéncias
técnicas e 13 indicadores de competéncias comportamentais. A categoria de producdo do
material diddtico também 11 indicadores de competéncias técnicas e 8 indicadores de
competéncias comportamentais. E a categoria de contato com o tutor, 10 indicadores de
competéncias técnicas e 12 indicadores de competéncias comportamentais.

O objetivo do questiondrio foi de identificar em que nivel cada competéncia
identificada se faz necessdrio em cada categoria. Para tanto foi estabelecida uma escala de
medi¢do de competéncias em cinco niveis, cada um com uma orientagdo de significado para o

respondente, conforme segue:

5 Dé o grau 5 se vocé achar que existe uma necessidade muito forte da
Muito Forte | competéncia investigada.
4 Dé o grau 4 se vocé achar que existe uma necessidade forte da competéncia
Forte investigada.
3 D€ o grau 3 se vocé achar que existe uma necessidade média da competéncia
Média investigada.
2 D€ o grau 2 se vocé achar que existe uma necessidade fraca da competéncia
Fraca investigada.
1 Dé o grau 1 se vocé achar que existe uma necessidade muito fraca ou
Muito Fraca | nenhuma necessidade da competéncia investigada.

Quadro 13: Escala de medi¢do de competéncias
Fonte: elaborado pela autora

Os questiondrios foram aplicados com os professores que ja atuaram no curso, com 0S
tutores € com os alunos. Com os professores foram enviados os questiondrios por correio
eletronico, onde de um total de 21 professores foram obtidas 8 respostas. Os outros 13
professores foram procurados pessoalmente, dos quais foram obtidas mais 4 respostas,

totalizando 12 respostas. Vale destacar que todos os professores pertencentes ao
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Departamento de Ciéncias da Administracdo responderam ao questiondrio, sendo que as nao-
respostas foram de professores de outros departamentos.

Quanto aos tutores foram entrevistados os 8 tutores que atuam no primeiro semestre de
2008 no curso e foram incluidos também mais 2 tutores que ja atuaram neste curso e hoje
trabalham em outro projeto, pelo fato de acompanharem o curso desde o seu inicio. Também
foram entrevistados os 7 Supervisores de Tutoria, sendo 5 atuais e 2 que j atuaram nesse
curso. Assim, foram obtidas 17 respostas de tutores.

Em relagcdo aos alunos, os questiondrios foram aplicados nos pdlos, apds a realizacao
da avaliacdo presencial, com o objetivo de atingir a maior parte dos alunos. Assim, foram
obtidas 93 respostas de um total de 455 alunos freqiientes. Dessas 93 respostas, foi
identificado um erro na impressao de alguns questiondrios pelos pdlos, sendo que por esse
motivo 9 alunos responderam apenas a primeira ou a segunda pagina. Esses questiondrios
foram descartados, e os outros 84 questiondrios respondidos corretamente foram analisados.

Cabe destacar que o questiondrio aplicado com os alunos ndo contemplou a categoria
contato com o tutor devido ao fato que o aluno ndo acompanha este processo diretamente. E
importante também ressaltar que alguns indicadores estdo inseridos em mais de uma categoria
pois pode haver um nivel de necessidade desta competéncia diferenciado para cada uma delas.

Foram coletados também como dados secunddrios provenientes de documentos
relativos ao curso como o projeto pedagdgico, o manual para os professores conteudistas,

entre outros documentos relacionados.

3.4 ANALISE DE DADOS

Como especificado na caracterizacdo do estudo, houve a busca pelo entendimento do
processo a partir do seu contexto. Em funcdo disso, as entrevistas foram analisadas por meio
da andlise qualitativa. Segundo Richardson (2007), para este tipo de andlise ndo hé regras

absolutas, mas guias, direcionamentos, sugestdes de procedimentos.

A coleta e a andlise de dados sdo uma etapa no processo de pesquisa qualitativa, ou
duas fases que se retroalimentam constantemente, sé didaticamente podemos falar
em forma separada [...]. Qualquer idéia do sujeito, documento, etc, ¢ imediatamente
descrita, explicada e compreendida [...] (TRIVINOS, 2006, p. 139).

As respostas das entrevistas foram analisadas por meio da técnica de analise do
discurso, que segundo Vergara (2006b, p. 25) “é um método que visa ndo s6 apreender como

uma mensagem € transmitida, como também explorar o seu sentido”. Portanto, a anédlise do
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discurso inclui o contexto no qual o discurso estd inserido e nao considera somente o que se
fala mas como se fala.

A andlise de dados é feita por meio do estabelecimento de relacdes, por meio da
andlise documental, das informacdes obtidas nas entrevistas e a observacao da pesquisadora,
correlacionando estas com a teoria. Conforme Richardson (2007, p. 243), “consiste em isolar
temas de um texto e extrair as partes utilizdveis, de acordo com o problema pesquisado, para
permitir sua comparagdo com outros textos escolhidos da mesma maneira”. Assim, as anéalises
nao ficaram restritas ao olhar da pesquisadora.

As respostas dos questiondrios foram analisadas por meio da andlise quantitativa.
Como afirmam Lakatos e Marconi (2007), os dados colhidos pela pesquisa apresentar-se-ao
brutos, necessitando da estatistica para seu arranjo, andlise e compreensdo. Assim, a
estatistica n@o € um fim, mas um instrumento para a anélise e interpretacao dos dados.

Foram escolhidas técnicas estatisticas descritivas como distribuicdo de freqiiéncias,
medidas de posicao (média e mediana) e medidas de dispersdo (desvio padrdo e coeficiente de
variagao).

Para Barbetta (2006), a média é a soma dos valores dividida pelo nimero de valores
observados. O desvio padrdo, para Menezes Reis (2008) € a raiz quadrada positiva da média
aritmética dos quadrados dos desvios de cada valor em relagdo a média. Apresenta-se na
mesma unidade dos dados, facilitando a anéalise.

Ja o coeficiente de variagdo percentual é uma medida de dispersao relativa, pois € a
divisd@o do desvio padrao pela média, permitindo a comparacdo da dispersdo de diferentes
distribuicdes (com diferentes médias e desvios padrao) (MENEZES REIS, 2008).

Sendo assim, conclui-se a andlise geral dos dados, permitindo conclusdes a respeito do

tema estudado e o alcance dos objetivos propostos.

3.5 LIMITACOES DA PESQUISA

As limitagdes desta pesquisa se referem aos aspectos que determinam até onde foi
possivel alcancar com os resultados, devido a metodologia definida e outras escolhas feitas
durante a realizacio da pesquisa.

Em primeiro lugar, esta pesquisa apresenta as limitagcdes inerentes a metodologia de
estudo de caso. De acordo com o objetivo geral definido, esta pesquisa restringe-se ao Curso
de Administracdo a distancia da UFSC. Portanto, limita-se ao estudo deste caso, o que

significa que ndo € possivel generalizar os resultados deste estudo para outras instituigdes.
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Nesse mesmo sentido, pode-se levantar a questdo do curso ser recente e pioneiro nessa area
na instituicdo, havendo pouco conhecimento geral basico na drea por parte dos envolvidos.

O segundo aspecto diz respeito a definicdo das categorias de andlise. A categoria
formacdo docente envolveria todo o processo de desenvolvimento de competéncias para o
exercicio da docéncia, seja presencial ou a distancia. Isso impossibilitaria a realizagdo deste
estudo ja que o tema se tornaria muito abrangente e ndo seria possivel o acesso a todas essas
informacdes. Para fins deste trabalho entende-se, portanto, o desenvolvimento de
competéncias docentes como sindonimo de desenvolvimento profissional.

E por fim, com relacdo a populacdo acessivel. Percebe-se na seciao de coleta de dados
que o indice de ndo-resposta entre a populacdo pesquisada foi significativo e pode significar

um viés, pelo qual podem ter respondido somente aqueles sujeitos interessados no tema.
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4 RESULTADOS DA PESQUISA

Este capitulo tem o objetivo de responder aos objetivos do trabalho. Para tanto
apresenta uma caracterizacdo do Projeto UAB e da EaD na UFSC. Em seguida € descrita a
etapa exploratéria da pesquisa, de identificacdo das competéncias requeridas. Feito isso,

parte-se para a andlise quantitativa de qual o nivel requerido de cada uma das competéncias.

4.1 O PROJETO UAB

Segundo dados do MEC e do Projeto UAB (MEC, 2008; UAB, 2008), o Ministério da
Educagdo, no ambito do Férum das Estatais pela Educacdo, criou em 2005, o Projeto
Universidade Aberta do Brasil — UAB, visando a articulagdo e integracdo de um sistema
nacional de educagdo superior a distancia, em carater experimental. O objetivo deste projeto €
sistematizar as agdes, programas, projetos, atividades pertencentes as politicas publicas
voltadas para a ampliacdo e interiorizacdo da oferta do ensino superior gratuito e de qualidade
no Brasil.

De acordo com o Ministro da Educacdo, Fernando Haddad (2007), a UAB dialoga
com objetivos do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE: “Ampliar, a partir da
colaboracdo da Unido, dos estados e dos municipios, os programas de formacdo em servico
que assegurem a todos os professores a possibilidade de adquirir a qualificagdo minima
exigida pela LDB, observando as diretrizes e os pardmetros curriculares” e “Desenvolver
programas de educagdo a distdncia que possam ser utilizados também em cursos
semipresenciais modulares, de forma a tornar possivel o cumprimento da meta anterior”.

Corroborando essa relacdo, destaca-se que a UAB tem como prioridade a formacao de
educadores, por meio do estimulo a articulagdo e integracdo de um sistema nacional de
educagdo superior, formado por institui¢des publicas de ensino superior, em parceria com
estados e municipios brasileiros, utilizando a Educagdo a Distancia para a veiculagdo dos
conteddos dos diversos cursos (MEC, 2008; UAB, 2008).

O Sistema Universidade Aberta do Brasil € uma parceria entre consorcios publicos nos
trés niveis governamentais (federal, estadual e municipal), contando com a participagao das
universidades publicas e demais organizagdes interessadas.

Ja na fase de implementacdo do Projeto UAB, o Ministério de Educacao, por meio da
Secretaria de Educacao a Distancia — SEED, lancou em 20 de dezembro de 2005, o Edital n°

1, com a Chamada Publica para a sele¢dao de pélos municipais de apoio presencial e de cursos
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superiores de Instituicdes Federais de Ensino Superior - IFES na Modalidade de Educacgado a
Distancia. O Ministério da Educacdo (2006) tem por objetivo fomentar o “Sistema
Universidade Aberta do Brasil — UAB”, que serd resultante da articulacdo e integragcao
experimental de institui¢des de ensino superior - IES, Municipios e Estados, nos termos do
artigo 81 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (MEC, 2008; UAB, 2008).

E objetivo, também da UAB, oferecer cursos superiores para capacitacio de
dirigentes, gestores e trabalhadores em educacdo bdsica dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios e apoiar a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior
respaldadas em tecnologias de informacéo e comunicacio. E neste contexto que estd inserido
o Projeto Piloto do curso de graduacdo em Administracdo a distancia da UFSC, objeto de
estudo deste trabalho.

Portanto, a UAB ndo propde a criagdo de uma nova instituicio de ensino, mas a
articulacdo das ja existentes, possibilitando levar ensino superior publico de qualidade aos
municipios brasileiros que ndo possuem cursos de formacdo superior ou cujos cursos
ofertados ndo sdo suficientes para atender a todos os cidadaos.

Para ofertar cursos a distancia, de acordo com a UAB (2008), cada municipio deve
montar um polo presencial, disponibilizando laboratérios de informatica, biologia, quimica e
fisica, além de uma biblioteca. Essa infra-estrutura, que contempla o apoio de tutores, deve
ficar a disposicdao dos alunos. Ja a elaboragdo dos cursos fica sob responsabilidade das
institui¢cdes publicas de ensino superior de todo pais, que desenvolvem material didatico e
pedagogico.

Segundo a UAB (2008), em 2007, foi atingido um total de 291 pdlos educacionais, em
pleno funcionamento, possibilitando com isso a abertura de 46 mil vagas de ensino superior.
Estdo previstos mais trés editais até 2009, os quais abrirdo mais 750 p6los presenciais. Assim
sendo, o objetivo do MEC é chegar a 2010, com mais de mil pélos em funcionamento e
alcancar um total de 300 mil novas vagas na educacao superior.

Como parte do projeto UAB, estd o Programa Nacional de Formacdo da Universidade
Aberta do Brasil. Sua concepg¢ao, organizacdo e implementacdo € fruto de uma parceria entre
a Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC e a Universidade Federal de Santa Maria -
UFSM. O programa tem como objetivo capacitar professores e servidores técnico-
administrativos para atuarem nos programas de EaD das IFES da regido Sul. O programa
pretende discutir e estabelecer politicas e praticas educacionais, constituindo uma identidade

nacional, respeitadas as peculiaridades regionais para a modalidade a distancia.
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4.2 A EDUCACAO A DISTANCIA NA UFSC

A Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC foi criada em 1960, reunindo as
Faculdades de Direito, Medicina, Farmdicia, Odontologia, Filosofia, Ciéncias Econdmicas,
Servigo Social e Escola de Engenharia Industrial. Atualmente sdo oferecidos 62 Cursos de
Graduag@o nos quais estdo matriculados 36.752 alunos sendo 5.517 deles matriculados em
cursos de graduacdo a distancia (UFSC, 2008). Oferece ainda, 34 cursos de Doutorado, 51
cursos de Mestrado e 88 Especializagdes.

A UFSC (2008) tem como missao

produzir, sistematizar e socializar o saber filosdfico, cientifico, artistico e
tecnoldgico, ampliando e aprofundando a formacao do ser humano para o exercicio
profissional, a reflexdo critica, solidariedade nacional e internacional, na
perspectiva da construcdo de uma sociedade justa e democrdtica e na defesa da
qualidade de vida.

Seu corpo docente alcanga um indice de aproximadamente 96% de mestres e doutores
de um total de 1.632 docentes.

A UFSC ¢ pioneira na atuagdo em educacdo a distancia no Brasil, juntamente com a
Universidade Federal do Mato Grosso — UFMT.

Em 1985, mais de 10 anos antes da publicacdo da LDB de 1996, o Programa de Po6s-
Graduagdo em Engenharia de Producdo - PPGEP da UFSC cria, o Laboratério de Ensino a
Distancia — LED, que tem sua expansdo a partir de 1996, voltado para a pesquisa e a
implementacdo de modelos e estratégias em EaD, utilizando principalmente ambientes
virtuais de aprendizagem por Internet e redes de comunicagdo interativas em dudio e video,
por videoconferéncia (VIANNEY; BARCIA; LUZ, 2006; SPANHOL, 2007).

Atuando em programas de educagdo continuada e na pds-graduacdo, a UFSC
promoveu, entre 1996 e 1999, a extensdo virtual do seu campus para 23 cidades, em todo o
territorio nacional, com o uso de salas de videoconferéncia (VIANNEY; BARCIA; LUZ,
2006). Esses programas estruturados a partir de ambientes virtuais de aprendizagem, por
Internet, incorporaram aproximadamente 70 cidades naquele periodo. Com o uso de sistemas
de transmissao de aulas via satélite com recep¢ao aberta, a UFSC ja ofereceu programas de
educagdo continuada para alunos, organizados em 527 cidades, simultaneamente.

A proposta da UFSC com a EaD, segundo Vianney, Barcia e Luz (2006) ¢ a de
estimular o desenvolvimento de competéncias em novos produtos de ensino superior a
distancia, junto as universidades que ja estdo autonomamente vocacionadas para a drea e a de
estabelecer redes regionais, nacionais e internacionais de universidades, para fomentar novas

iniciativas.
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A expansdo da EaD da UFSC, também para estes autores, estd alicer¢cada na parceria
com empresas € instituicdes que possam compartilhar estruturas de telecomunicagdo e de

docéncia qualificada, para os objetivos estratégicos da UFSC.

As parcerias internacionais da UFSC em EAD envolvem a Universidade das
Nacdes Unidas (Japdo), a South Florida University e o Massachusetts Institute of
Technology (EUA). No Brasil, a UFSC atua em parceria com a Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul, os Centros Federais de Ensino Tecnolégico dos
estados do Parand e do Rio Grande do Norte, o Instituto Metodista Izabela Hendrix,
em Belo Horizonte, a Unido Educacional de Brasilia (Uneb), a Funda¢@o de Ensino
e Pesquisa do Sul de Minas, em Varginha e Divinépolis (MG), o Centro
Tecnolégico do Estado do Parand (Tecpar) e as Universidades das regides de
Blumenau, Joinville, Tubardo, Chapecé e Itajai, no estado de Santa Catarina. Em
parceria com empresas, a UFSC oferece cursos para a Siemens, Petrobris,
Alumar, Eletrobrds e Fiat. Cursos especificos por EAD, em nivel de
complementagdo superior e pés-graduacdo, atenderam ainda demandas do Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), do Tribunal de Contas da Unido
(TCU) e do Servigo Nacional de Aprendizagem Rural (Senar) (VIANNEY;
BARCIA; LUZ, 2006, p. 7).

A UFSC participa do Projeto UAB desde sua criagdo, atuando hoje em 9 cursos sendo:
3 cursos de bacharelado — Administragdao, Ciéncias Contdbeis e Ciéncias Economicas —, 2
cursos de especializacio — Controladoria de Gestdo Publica e Formacdo de Professor de
Tradugdo —, e 4 de licenciatura — Ciéncias Bioldgicas, Filosofia, Letras Espanhol e Letras
Portugués.

Atende, nesse ambito, um total de 43 pélos, sendo 12 em Santa Catarina e os demais
distribuidos no restante do pais. O curso de Administracdo € oferecido em 10 pélos em Santa
Catarina e em mais 15 pdlos fora de Santa Catarina, situados nos estados do Rio Grande do
Sul (6 pdlos), Parand (3 pdlos), Roraima (5 pdlos) e Bahia (1 p6lo).

A UFSC destaca-se também no ambito da producdo cientifica na darea de EaD.
Segundo o ABRAEAD (2008), a UFSC concentra 49% da producao de teses e dissertacdes no
Brasil de 1999 a 2002, totalizando 461 das 939 teses e dissertacdes. Cabe ressaltar que a USP

aparece em segundo lugar com 9% da producao.

4.2.1 O Projeto Piloto

O curso de Administracdo presencial é oferecido pelo Departamento de Ciéncias da
Administracio da UFSC desde 1966, e foi criado em resposta a demanda da economia
catarinense que, no inicio dos anos 1960, clamava por mais administradores para conduzir
seus destinos (CAD, 2008).

Desde 2006 o Departamento de Ciéncias da Administracdo estd envolvido com a

oferta do curso a distancia, sendo que a Portaria n°® 301 de 21 de dezembro de 2006, da Pré-
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Reitoria de Ensino de Graduagdao — PREG/UFSC aprova tanto o curriculo quanto a oferta do
curso, implantado progressivamente a partir do segundo semestre de 2006.

Em marco de 2006, foi realizado pela Coperve (Comissdao Permanente de Vestibular) o
primeiro concurso vestibular, alcangando um total de 654 matriculados, apds sete chamadas.
Cabe destacar que entre os alunos matriculados 50% eram funcionérios do Banco do Brasil e
os outros 50% foi composto por servidores publicos federais, estaduais e municipais atuando
em orgdos situados no Estado de Santa Catarina e portadores de diploma de ensino médio.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do curso, sua proposta considera as seguintes
diretrizes:

a) nortear a concepcdo, criagdo e produgdo dos materiais didaticos, de forma que

contemplem e integrem os tipos de saberes, hoje reconhecidos como essenciais as

sociedades do Século XXI: os fundamentos tedricos e principios basicos dos campos
de conhecimento; as técnicas, praticas e fazeres deles decorrentes; o desenvolvimento
das aptiddes sociais, ligadas ao convivio ético e responsavel;

b) promover permanente instrumentalizacdo dos recursos humanos envolvidos no

dominio dos cdédigos de informac¢do e comunicagdo, bem como suas respectivas

tecnologias, além de estimular o desenvolvimento do pensamento autdbnomo, da
curiosidade e criatividade;

c) selecionar temas e contetidos que reflitam, prioritariamente, os contextos das

realidades vividas pelos publicos-alvos, nos diferentes espacos de trabalho e, também,

nas esferas local e regional;

d) adotar um enfoque pluralista no tratamento dos temas e conteidos, recusando

posicionamentos unilaterais, normativos ou doutrinrios;

e) nortear as atividades avaliativas da aprendizagem, segundo uma concep¢ao que

resgate e revalorize a avaliacdo como informacdo e tomada de consciéncia de

problemas e dificuldades, com o fim de resolvé-los, para estimular e orientar a auto-
avaliacdo;

f) desenvolver o uso educacional e integrado dos meios de comunicacdo, buscando

formas didéticas, apropriadas as peculiaridades e a linguagem de cada um, que sao

indicadores bdsicos para se encontrar a melhor complementaridade, entre aqueles;

g) buscar a disponibilidade de sistemas de comunicacdo interpessoal (tutoria) que

apdiem o trabalho dos publicos-alvos sobre os materiais adotados; e

h) desenvolver linhas de pesquisa e avaliacdo planejadas e integradas, que permitam

apreciar, consistentemente, todas as dimensdes educacionais, implicadas no curso.
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Desta forma, sdo diretrizes fundamentais do curso a formacdo técnica e cientifica
condizente com as exigéncias que o mundo do trabalho contemporaneo impde, bem como a
formacao ético-humanistica que a formagao do cidadao requer.

O curso € oferecido para 10 pélos, como mostra a figura que segue:

L Camﬂnh;ls & Jainville

: & Chapeco

&' Floriandpolis
Lages & Palhocag |

" Tubario & ®1laguna
® Critiima
Ararangud @

Figura 7: P6los em Santa Catarina.
Fonte: UFSC (2008)

Os poélos atendidos, conforme mostra a figura, estdo localizados em: Ararangud,
Canoinhas, Chapecd, Criciima, Florianépolis, Lages, Laguna, Joinville, Palhoc¢a e Tubarao.

O curso tem duracdo de quatro anos e meio, organizado em nove mdédulos, totalizando
3.000 horas/aula. Para o desenvolvimento da estrutura curricular serdo organizados, dentre
outros, os seguintes recursos didaticos:

a) modulos impressos por dreas de conhecimento;

b) Ambiente Virtual de Aprendizagem,;

¢) videoconferéncias;

d) encontros presenciais; e

e) Sistema de Acompanhamento ao Estudante a Distancia (tutoria).

Hoje o curso conta com 455 alunos e estd no quarto médulo. Conta com 8 tutores de
conteido a distancia, localizados na sede (UFSC) e ja contou com a participagao de 21
docentes.

Cabe ressaltar que o curso de graduagcdo em administracdo da UFSC tem hoje, além
desta, outras duas turmas, que iniciaram no primeiro semestre de 2008. Uma delas pertencente

ao Projeto UAB e a outra com o objetivo de atender a uma demanda do Ministério Pablico. O
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Projeto Piloto foi escolhido para andlise devido ao fato do curso estar em uma etapa mais
avancada, onde, com excecdo dos professores que sdo praticamente 0os mesmos, os alunos e a
maioria dos tutores envolvidos possuem mais experiéncia na modalidade, facilitando a
andlise.

A participacdo das Institui¢des de Ensino Superior no sistema UAB envolve desafios
que, mesmo 0s consodrcios e projetos consolidados ainda buscam solugdes. Varios desses
desafios estdo concentrados na gestdo desses projetos, pois esta exige um modelo
diferenciado, o que representa um desafio para gestores, professores, tutores e alunos
(CAMPOS; COSTA JUNIOR, 2006).

Outros problemas gerenciais podem ser solucionados a partir de um mapeamento de
competéncias, principalmente aqueles relacionados a gestdo de pessoas. Dele pode derivar,
além do levantamento das necessidades de treinamento, instrumentos de avaliagdo de
desempenho, planejamento de carreira, desenho de cargos, entre outros processos de Gestdao

de Pessoas.

4.3 A IDENTIFICACAO DAS COMPETENCIAS

Essa etapa da pesquisa deriva da etapa exploratéria da pesquisa. Consiste na andlise
das entrevistas realizadas com os especialistas em EaD da UFSC.

Analisando as entrevistas realizadas em confronto com a teoria, percebe-se que o
docente atua na EaD de maneiras diferentes dependendo do publico com quem esta
interagindo. Cada tipo de interagdo envolve um determinado grupo de competéncias, que
podem ou nio coincidir.

Os entrevistados foram questionados quanto ao papel do professor na EaD e quais as
competéncias que eles consideravam necessdrias para a atua¢do docente nesta modalidade de
ensino.

De acordo com o Projeto Pedagégico do curso, o papel exercido pelos professores no
curso € de serem responsdveis pelas disciplinas de cada médulo do curso, devendo estar a
disposi¢do para esclarecimento de dividas dos estudantes e/ou tutores a partir de cronograma
a ser estabelecido junto a cada docente.

Quanto ao papel do docente na EaD, todos os entrevistados convergem na resposta de
que é de mediar o processo de aprendizagem dos estudantes, o que é demonstrado pelos

seguintes trechos das entrevistas:
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O papel do professor é fazer com que os alunos se motivem para aprender e
motivar-se a fazer com que isso se torne realidade.[...] é de envolver o aluno no
processo de ensino-aprendizagem (Entrevistado 6).

O papel é o de mediador da agdo de aprendizagem, [...] ou seja, dispor dos meios,
organizar as acdes e trazer significantes para que seus aprendizes possam crescer
(Entrevistado 9).

Desta forma, considerando o conceito de competéncia como o conjunto das
competéncias técnicas (conhecimentos e habilidades) e competéncias comportamentais
(atitudes), as competéncias mencionadas pelos entrevistados foram agrupadas seguindo esta
classificacao.

Da anélise do discurso realizada, foi identificado que o docente atua, principalmente
em trés momentos. O primeiro momento é o de contato com o aluno. Isso acontece, neste
curso, durante a gravacao das aulas, nas videoconferéncias, nos semindrios e outros momentos
virtuais ou presenciais, conforme especificado no capitulo de procedimentos metodoldgicos.

O segundo momento € o contato com o tutor, e diz respeito a interacdo do Professor
com a tutoria. Isso se dd no planejamento e gravacdo das aulas, videoconferéncias,
semindrios, no treinamento dos tutores, solu¢do de dividas e elaboragcdo das avaliacoes.

Ja o terceiro momento de atuagdo € na producdo do material didético, que € composto
pelo livro-texto, exercicios, atividades virtuais ou presenciais, preparacdo dos semindrios e
elaboragado das avaliagdes.

A partir das entrevistas e da comparacao destas com a teoria estudada, foi elencado um

rol de 32 competéncias requeridas do docente, que estdo dispostas no quadro que segue.

Competéncias técnicas Competéncias comportamentais

Ser acessivel
Motivador
Planejamento do tempo
Saber ouvir

Conhecimento do contetido
Conhecimento da tecnologia
Habilidade de comunicagdo (oral/escrita)
Habilidade de uso da tecnologia

Dominio pedagégico
Conhecimento da modalidade a distancia
Pragmatismo (vinculo teoria e pratica)
Organizacdo
Capacidade de sintese
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa
Construgdo da aula (da aprendizagem)
Conhecimento do sistema de tutoria e suas
atribuicdes
Habilidade de atuar em equipe com os tutores

Ser disponivel
Clareza
Iniciativa de participar do processo ativamente
Identificar as necessidades dos alunos
Identificar capacidades dos alunos
Proatividade
Construir relacionamentos, vinculos
Instigar a pesquisa

Posicionamento aberto para discussio

Capacidade de detalhamento
Planejamento

Identificar a capacidade de auto-aprendizagem do aluno
Identificar a prontidao do aluno para a tecnologia
Aproveitar a competéncia do aluno na construgdo de
cendrios de aprendizagem
Disponibilidade para a mudanca

Quadro 14: Conjunto total de competéncias
Fonte: dados primdrios
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Essas competéncias identificadas foram agrupadas de acordo com cada momento de

atuacdo do docente, novamente com base nas entrevistas contrapondo com a teoria. Muitas

destas competéncias acontecem em mais de um momento, porém em niveis diferenciados.

Com relagao a atuagdo docente no contato com o aluno, as competéncias identificadas

foram:

Competéncias técnicas

Competéncias comportamentais

Conhecimento do contetddo
Conhecimento da tecnologia
Habilidade de comunicagao oral
Habilidade de uso da tecnologia
Dominio pedagégico
Conhecimento da modalidade a distancia
Pragmatismo (vinculo teoria e pratica)
Organizacdo
Capacidade de sintese
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa
Construgdo da aula (da aprendizagem)

Ser acessivel
Motivador

Saber ouvir

Identificar as necessidades dos alunos

Identificar capacidades dos alunos
Proatividade
Construir relacionamentos, vinculos
Instigar a pesquisa
Posicionamento aberto para discussao
Identificar a capacidade de auto-aprendizagem do aluno
Identificar a prontidao do aluno para a tecnologia
Aproveitar a competéncia do aluno na construgdo de
cendrios de aprendizagem
Disponibilidade para a mudanca

Quadro 15: Competéncias requeridas no contato com o aluno
Fonte: dados primdrios

J4 no momento em que o docente atua em contato com a tutoria, as competéncias

identificadas sdo:

Competéncias técnicas

Competéncias comportamentais

Conhecimento do contetddo
Conhecimento da tecnologia
Habilidade de comunicagdo
Habilidade de uso da tecnologia
Dominio pedagégico
Conhecimento da modalidade a distancia
Conhecimento do sistema de tutoria e suas
atribuicodes
Organizacdo
Habilidade de atuar em equipe com os tutores
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa

Ser acessivel
Motivador
Ser disponivel
Clareza
Iniciativa de participar do processo ativamente
Proatividade
Construir relacionamentos, vinculos

Posicionamento aberto para discussao
Identificar a capacidade de auto-aprendizagem do aluno
Identificar a prontidao do aluno para a tecnologia
Aproveitar a competéncia do aluno na construgdo de
cendrios de aprendizagem
Disponibilidade para a mudanca

Quadro 16: Competéncias requeridas no contato com o tutor
Fonte: dados primdrios

Finalmente, com relacdo a atuagcdo docente na producdo de material didatico, tem-se a

seguinte disposi¢ao:
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Competéncias técnicas

Competéncias comportamentais

Conhecimento do contetido
Conhecimento da tecnologia
Habilidade de comunicagdo escrita
Capacidade de detalhamento
Dominio pedagégico
Conhecimento da modalidade a distancia
Pragmatismo (vinculo teoria e pratica)

Motivador
Planejamento do tempo
Identificar as necessidades dos alunos
Proatividade
Instigar a pesquisa

Identificar a capacidade de auto-aprendizagem do aluno

Disponibilidade para a mudanca

Organizagdo Aproveitar a competéncia do aluno na construgdo de
cendrios de aprendizagem
Capacidade de sintese
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa
Planejamento

Quadro 17: Competéncias requeridas na producao de material didético
Fonte: dados primdrios

Percebe-se que no ambito das competéncias técnicas, estas divergem pouco entre 0s
momentos de atuacdo do professor. Competéncias como o conhecimento do conteudo, da
tecnologia, da modalidade a distancia e das melhores fontes de pesquisa, a habilidade de
comunicacdo, dominio pedagdgico e a organizacdo sdo requeridas nos trés momentos.
Enquanto o pragmatismo, a capacidade de sintese e de detalhamento, por exemplo, sdo mais
especificos. Observa-se que essas competéncias técnicas similares dizem respeito,
principalmente, ao dominio do professor sobre o conteido lecionado e as estratégias de
ensino.

Ja no ambito comportamental, hd uma maior variagdo entre as competéncias. Cabe
destacar que as atitudes de ser motivador, proativo, de identificacdo da capacidade de auto-
aprendizagem do aluno e de estar disponivel para a mudanca sao comuns aos trés momentos.

De acordo com os entrevistados e com a teoria, essas competéncias estdo diretamente

relacionadas a modalidade a distincia e 2 mudanga do paradigma presencial.

4.3 GRAU REQUERIDO DE COMPETENCIA

Tendo consolidado o conjunto de competéncias, partiu-se para a constru¢do de um
instrumento capaz de medir em que grau cada uma delas € requerida. A partir desta iniciativa
foi estabelecida uma escala de medicao de atitudes, conforme exposto na metodologia, com
definicdo tanto numérica quanto verbal.

A escala numérica foi estabelecida de 1 a 5, onde o nimero 1 significa uma
necessidade muito fraca ou nenhuma necessidade da competéncia investigada, o nimero 2
significa uma necessidade fraca da competéncia investigada, o ndmero 3 significa uma

necessidade média da competéncia investigada, o nimero 4 significa uma necessidade forte
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da competéncia investigada e o nimero 5 significa uma necessidade muito forte da

competéncia investigada. O quadro a seguir ilustra a escala:

5 4 3 2 1
Muito Forte Forte Média Fraca Muito Fraca

Quadro 18: Ilustracdo da escala utilizada
Fonte: elaborado pela autora

Também retomando os procedimentos metodolégicos adotados, os questiondrios
foram submetidos aos professores, tutores e alunos. E importante destacar que as andlises
seguem a classificacdo das competéncias propostas no item 4.2 deste capitulo que sdo: contato

com o aluno, producdo do material didatico e contato com o tutor.

4.3.1 Contato com o aluno

Esse grupo de competéncias, como exposto anteriormente, refere-se a interagdo do
professor com o aluno, o que no curso analisado ocorre nas aulas gravadas, nas
videoconferéncias, nos semindrios e outros momentos virtuais ou presenciais. Foram
agrupadas em competéncias técnicas e comportamentais.

O grupo das competéncias técnicas foi analisado pelos professores, tutores e alunos

conforme segue:

Tabela 1: Média das competéncias técnicas do contato com o aluno

Competéncias técnicas Professores Tutores Alunos
Conhecimento do contetddo 4,8 4,9 4,3
Conhecimento da tecnologia 3,9 3,9 3,8
Habilidade de comunicacio oral 4,8 4,5 4,0
Habilidade de uso da tecnologia 4,0 3,9 3,8
Dominio pedagégico 4,8 4.4 4,0
Conhecimento da modalidade a distancia 3,8 4,3 3,9
Pragmatismo (vinculo teoria e prética) 4,3 4.4 3,9
Organizacao 4,5 4,3 3,9
Capacidade de sintese 4,3 4,1 3,9
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa 3,7 3,8 3,8
Construgdo da aula (cendrios de aprendizagem) 4,2 4,1 3,9
Total 4,3 4,2 3,9

Fonte: dados primdrios

Analisando a tabela percebe-se que as competéncias com a média mais alta na andlise
dos professores foram conhecimento do conteiido, habilidade de comunicacdo oral e dominio
pedagogico, com média 4,8, valor muito préximo do méximo da escala. Na visdo dos tutores

e dos alunos, a média mais alta foi da competéncia conhecimento do contetido, com média 4,9



81

dos tutores e 4,3 dos alunos, coincidindo com a visdo dos professores. Essas médias estdo
entre os graus de necessidade forte e muito forte da escala.

As competéncias com média mais baixa foram conhecimento das melhores fontes para
pesquisa, com média 3,7 atribuida pelos professores, 3,8 pelos tutores e alunos. Os alunos
apontaram com a mesma média as competéncias conhecimento da tecnologia e habilidade de
uso da tecnologia. Essas médias estdo entre os graus médio e forte da escala, mais proximos
do grau forte. Isso demonstra que nenhuma competéncia foi avaliada com fraca ou nenhuma
necessidade nesse grupo.

Percebe-se também da andlise das médias obtidas que, de maneira geral, os alunos
atribuiram médias mais baixas que os professores e tutores. J4 os professores e tutores
atribuiram médias bastante préximas, com excecdo das competéncias habilidade de
comunicacdo oral e dominio pedagogico, as quais os professores atribuiram uma média mais
elevada, e conhecimento da modalidade a distancia, a qual os tutores atribuiram média mais
alta.

O fato da diferenca maior se concentrar entre as médias atribuidas pelos alunos e os
tutores e professores serem mais préximas pode ter relagdo com a distancia entre eles, ja que
professores e tutores possuem um maior contato entre si. Isso também se reflete nas anélises
posteriores a esta.

O gréfico 1 que segue ilustra essa comparacao:

Construgao da aula (cendrios de aprendizagem)
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa

Capacidade de sintese

Organizacio

Pragmatismo (vinculo teoria e pratica)
B Alunos
Conhecimento da modalidade a distancia O Tutores

@ Professores

Dominio pedagégico

I O A B
Habilidade de uso da tecnologia

1 1 [ [ [ [ [ |
Habilidade de comunicagao oral

Conhecimento da tecnologia

=

Conhecimento do conteido

T T T T T T T T T T

00 05 10 1,5 20 25 3,0 35 40 45 5,0

Grafico 1: Média das competéncias técnicas do contato com o aluno
Fonte: dados primarios
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A tabela 2 mostra o cdlculo do desvio padrdo e do coeficiente de variacdo percentual

referente a esse grupo de competéncias.

Tabela 2: Desvio padrao e coeficiente de variacdo percentual das competéncias técnicas do
contato com o aluno

Professores Tutores Alunos

Competéncias técnicas Desvio Desvio Desvio

Padrdo C.V.% Padrao C.V.% Padrao C.V.%
Conhecimento do contetddo 0,39 8,05 0,33 6,80 1,10 26,29
Conhecimento da tecnologia 0,67 17,07 0,86 22,09 1,10 28,11
Habilidade de comunicacio oral 0,39 8,05 0,80 17,66 1,20 29,94
Habilidade de uso da tecnologia 0,74 18,46 0,75 18,97 1,20 31,32
Dominio pedagégico 0,45 9,52 0,70 16,12 1,20 30,40
Conhecimento da modalidade a distancia 0,94 24,45 0,69 15,98 1,20 31,22
Pragmatismo (vinculo teoria e prética) 0,87 20,38 0,70 16,12 1,20 31,74
Organizacao 0,67 14,98 0,69 15,98 1,20 31,79
Capacidade de sintese 0,75 17,74 0,60 14,58 1,20 30,96

Conhecimento das melhores fontes para pesquisa 0,78 21,23 0,56 14,94 1,20 32,04
Construgdo da aula (cendrios de aprendizagem) 0,83 20,34 1,17 28,32 1,30 32,54
Total 0,34 7,96 0,46 10,99 1,00 26,08

Fonte: dados primdrios

As medidas de dispersdo calculadas demonstram que a variacdo entre os dados ao
redor da média, representada pelo desvio padrdo, apresenta valores inferiores a 1, o que
significa que a variagdo fica menor do que um ponto da escala. O desvio padrio entre
professores e alunos fica inferior a 0,5 ponto da escala e entre os alunos, exatamente igual a 1.

Entretanto, quando se analisam os valores do coeficiente de variacdo percentual, que
permite a comparacdo de séries de dados com médias diferentes por reduzir a influéncia da
média sobre o desvio padrdo, trazendo um valor percentual por unidade, percebe-se uma
variacdo maior entre as respostas dos alunos, com um coeficiente de 26,08%, enquanto a
variacdo dos tutores fica em 10,99% e dos professores em 7,96%.

Isso pode ter relacio com o fato de entre os alunos haver uma maior diversidade
cultural e de modelo mental que entre os tutores e professores, que convivem mais e estao
inseridos em um mesmo ambiente.

Ja o grupo das competéncias comportamentais foi disposto como mostra a tabela 3 a

seguir:
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Tabela 3: Média das competéncias comportamentais do contato com o aluno

Competéncias comportamentais Professores  Tutores Alunos
Acessibilidade 4,3 4.4 3,8
Capacidade de motivar 4.4 4,1 3,8
Saber ouvir 4,1 4,2 3,8
Capacidade de identificar as necessidades dos alunos 4,3 4,3 3,9
Capacidade de identificar capacidades dos alunos 4,1 4,0 3,7
Proatividade 4,1 3,6 3,8
Capacidade de construir relacionamentos, vinculos 4,1 4,1 3,4
Capacidade de instigar a pesquisa 3,8 4,2 3,7
Posicionamento aberto para discussao 4.4 3,6 3,8
Identificacdo da capacidade de auto-aprendizagem do aluno 4,0 3,6 3,7
Identificacdo da prontiddo do aluno para a tecnologia 3,5 4,1 3,6
Aproveitar competéncia do aluno na constru¢do de cendrios de
aprendizagem 3,8 4,1 3,6
Disponibilidade para a mudanca 4.4 4,0 3,7
Total 4,1 4,0 3,7

Fonte: dados primdrios

Analisando o grupo de competéncias comportamentais referentes ao contato com o
aluno nota-se que as competéncias que receberam maior média por parte dos professores
foram capacidade de motivar, posicionamento aberto para discussdo e disponibilidade para
a mudanga, todas com média 4,4. Os tutores apontaram a acessibilidade, com a mesma média
4,4. Ja os alunos apresentam médias muito préximas para todas as competéncias deste grupo,
sendo a capacidade de identificar as necessidades dos alunos a que recebeu a média mais alta
-39.

Com as médias mais baixas os professores apontaram a identificacdo da prontiddo do
aluno para a tecnologia (3,5), os tutores indicaram a proatividade, posicionamento aberto
para discussdo e identificacdo da capacidade de auto-aprendizagem do aluno, todas com
média 3,6. Cabe destacar que esta ultima foi a que obteve média mais alta entre os alunos. Ja
os alunos avaliaram capacidade de construir relacionamentos, vinculos com a média de 3,4.

Esse fato chama a atencao, pois vai de encontro com o que afirmam as teorias e outros
trabalhos realizados neste curso, como Pacheco (2007) e Schlickmann (2008). Aretio (2002)
afirma que o estudante a distancia € solitdrio e autbnomo, mas isso pode ter o lado negativo de
desmotiva-lo caso sinta-se demasiadamente solitdrio, ansioso e angustiado. Para o autor essa
situac@o pode ser superada pelo contato com o tutor. Esse resultado, portanto, pode ser um

indicativo de que a tutoria deste curso esta suprindo essa necessidade dos estudantes.
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aprendizagem

Identifica¢do da prontiddo do aluno para a tecnologia

Identificacdo da capacidade de auto-aprendizagem do aluno

Posicionamento aberto para discussdo

Capacidade de instigar a pesquisa

B Alunos

Capacidade de construir relacionamentos, vinculos 0O Tutores

@ Professores

Proatividade

Capacidade de identificar capacidades dos alunos

Capacidade de identificar as necessidades dos alunos

Saber ouvir

Capacidade de motivar

Acessibilidade

Griéfico 2: Média das competéncias comportamentais do contato com o aluno
Fonte: dados primarios

Novamente identifica-se que as médias atribuidas pelos alunos sao inferiores, e as dos
professores e tutores mais proximas. As diferencas mais significativas aparecem nas
competéncias posicionamento aberto para discussdo e identificacdo da prontiddo do aluno
para a tecnologia, sendo que na primeira a média dos professores é mais alta e na segunda a

dos tutores.



Tabela 4: Desvio padrao e coeficiente de variagdo percentual das competéncias

comportamentais do contato com o aluno
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Competéncias comportamentais

Professores

Tutores

Alunos

Desvio

Desvio

Desvio

Padrdao C.V.% Padrdao C.V.% Padrdo C.V.%

Acessibilidade 0,62 14,63 0,79 18,05 1,2 31,09
Capacidade de motivar 0,67 15,14 0,93 22,53 1,2 31,14
Saber ouvir 1 24,4 0,73 17,42 1,1 29,3
Capacidade de identificar as necessidades dos alunos 0,78 17,97 0,69 15,98 1,2 31,93
Capacidade de identificar capacidades dos alunos 0,67 16,37 1,09 27,2 1,2 31,66
Proatividade 0,9 22,05 0,94 25,65 1,1 28,55
Capacidade de construir relacionamentos, vinculos 1,08 26,54 0,93 22,62 1,1 31,9
Capacidade de instigar a pesquisa 0,97 25,74 0,93 21,9 1,1 30,75
Posicionamento aberto para discussio 0,67 15,14 0,66 18,51 1,2 32,3
Identificac¢do da capacidade de auto-aprendizagem do
aluno 1,04 26,11 1 27,52 1,2 31,31
Identificacdo da prontiddo do aluno para a tecnologia 1,17 33,36 1,11 27,07 1,1 30,08
Aproveitar competéncia do aluno na construgdo de
cendrios de aprendizagem 0,83 21,78 0,86 21,13 1,1 30,32
Disponibilidade para a mudanca 0,67 15,14 0,75 18,58 1,1 30,3

Total 0,6 14,64 045 11,21 1 26,32

Fonte: dados primdrios

A distribuicdo do desvio padrdo e do coeficiente de variagdo percentual € bastante

similar a encontrada nas competéncias técnicas excetuando-se a distribuicdo dos professores,

que apresenta uma menor concentragdo dos dados nesse grupo. O desvio padrao passou de

0,34 para 0,60 e o coeficiente de varia¢do praticamente dobra (de 7,96% para 14,64%).

4.3.2 Producao do material didatico

Essa categoria diz respeito a atuagdo do professor como conteudista, produtor de

material diddtico. No curso estudado o material didatico inclui o livro-texto da disciplina, os

exercicios, atividades virtuais ou presenciais, elabora¢do dos semindrios e das avaliagdes.

No que tange as competéncias técnicas deste grupo observa-se o disposto na tabela 5.
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Tabela 5: Média das competéncias técnicas da produciao do material didatico

Competéncias técnicas Professores Tutores Alunos
Conhecimento do contetddo 5,0 4,9 4,2
Conhecimento da tecnologia 3,9 3,9 3,9
Habilidade de comunicacio escrita 4,7 4,8 4,0
Capacidade de detalhamento 4,3 4.4 4,0
Dominio pedagégico 4,5 4,4 4,0
Conhecimento da modalidade a distancia 3,8 4.4 3,8
Pragmatismo (vinculo teoria e prética) 4,6 4,6 3,9
Organizacio 4,6 4,6 3,9
Capacidade de sintese 4.4 4,5 3,9
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa 4,2 4,4 3,8
Planejamento 4,7 4,7 3,8
Total 4,4 4,5 3,9

Fonte: dados primdrios

O resultado dessa tabela demonstra que professores, tutores e alunos concordam que
para a producdo do material didatico a principal competéncia € o conhecimento do conteiido,
com média 5,0, 4,9 e 4,2 respectivamente.

Professores e tutores atribuiram a média mais baixa (3,9 para ambos) para a
competéncia conhecimento da tecnologia. Ja os alunos atribuiram médias entre 4,0 e 3,8 para

todas as demais competéncias.

Plancjamento ._—I
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa _

Capacidade de sintese ‘__l

Organizaco 1_%

1
Pragmatismo (vinculo teoria e prética) 1__} W Alunos
Conhecimento da modalidade a distancia __l O Tutores

. . *__' @ Professores
Dominio pedagdgico |

]
Capacidade de detalhamento 1__'

Habilidade de comunicacdo escrita *——l

Conhecimento da tecnologia _

Conhecimento do contetddo __'

0,0 1,0 2,0 3,0 4,0 5,0 6,0

Griafico 3: Média das competéncias técnicas da produ¢do do material didético
Fonte: dados primdrios

Observa-se novamente que as médias dos alunos foram, em geral mais baixas. Chama
a atencdo também a competéncia conhecimento da tecnologia, que recebeu a mesma média

das trés classes (3,9).
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Tabela 6: Desvio padrao e coeficiente de variagao percentual das competéncias técnicas da
producdo do material diddtico

Professores Tutores Alunos

Competéncias técnicas Desvio Desvio Desvio
Padrdao C.V.% Padrdo C.V.% Padrio C.V.%
Conhecimento do contetddo 0 0 0,33 6,8 1,1 26,58
Conhecimento da tecnologia 0,51 13,15 1,11 28,63 1,2 29,51
Habilidade de comunicacio escrita 0,49 10,55 0,44 9,18 1,2 30,02
Capacidade de detalhamento 0,62 14,63 0,62 14,02 1,2 28,95
Dominio pedagégico 0,8 17,73 0,71 16,15 1,3 31,31
Conhecimento da modalidade a distancia 0,83 21,78 0,7 16,12 1,3 34,87
Pragmatismo (vinculo teoria e prética) 0,67 14,59 0,61 13,05 1,2 31,09
Organizacio 0,67 14,59 0,49 10,6 1,3 32,84
Capacidade de sintese 0,79 17,95 0,72 16,05 1,2 31,51
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa 0,83 20,04 0,7 16,12 1,3 34,05
Planejamento 0,65 13,96 0,47 9,98 1,3 35,22
Total 0,36 8,25 0,36 7,92 1,1 27,42

Fonte: dados primdrios

Confirma-se por meio desta tabela a similaridade na distribuicdo das médias atribuidas
por professores e tutores, sendo que ambas tiveram o mesmo desvio padrdo (0,36) e
coeficientes de variacdo percentual bastante préximos (8,25 e 7,92 respectivamente). A
distribuicdo dos alunos segue o mesmo padrdo das anteriores. Também permanece a
caracteristica de homogeneidade das séries de dados. Nota-se que a competéncia
conhecimento do contetido obteve desvio padrdo igual a zero na opinido dos professores, 0
que caracteriza a unanimidade de resposta com relag@o a esta competéncia quando comparada
a média, isto é, todas as respostas foram iguais a média obtida.

No que se refere ao grupo das competéncias comportamentais tem-se o disposto na

tabela 7.

Tabela 7: Média das competéncias comportamentais da produ¢do do material didético

Competéncias comportamentais Professores Tutores Alunos
Planejamento do tempo 4,2 4,5 3,8
Capacidade de motivar 4,1 3,8 3,7
Capacidade de identificar as necessidades dos alunos 3,8 4,2 3,8
Proatividade 4,0 4.4 3,8
Capacidade de instigar a pesquisa 3,7 4,3 3,7
Identificacdo da capacidade de auto-aprendizagem do aluno 3,4 4,1 3,8
Aproveitar competéncia do aluno na construcio de cendrios de aprendizagem 3,4 4,2 3,6
Disponibilidade para a mudanca 3,8 4,2 3,7
Total 4,1 4,2 3,7

Fonte: dados primdrios

A competéncia com a média mais elevada no ponto de vista tanto dos professores

como dos tutores foi o planejamento do tempo, com médias 4,2 e 4,5, respectivamente. A
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segunda média mais alta atribuida pelos professores foi a capacidade de motivar, com 4,1. Os
tutores apontam em segundo lugar a proatividade.

Ja os alunos ndo identificaram uma competéncia mais ou menos importante, atribuindo
médias entre 3,8 e 3,6 para todas as competéncias avaliadas, entre média e forte necessidade
na escala. Observa-se que nesse quesito as médias atribuidas por professores e tutores para as

competéncias comportamentais apresentam-se, de maneira geral, ligeiramente mais baixas.

Disponibilidade para a mudanca

Aproveitar competéncia do aluno na construcdo de

cendrios de aprendizagem
Identificacdo da capacidade de auto-aprendizagem do aluno ]
Capacidade de instigar a pesquisa ] B Alunos
O Tutores
Proatividade @ Professores

Capacidade de identificar as necessidades dos alunos

Capacidade de motivar

Planejamento do tempo

0,0 05 1,0 1,5 2,0 2,5 30 3,5 40 45 50

Grafico 4: Média das competéncias comportamentais da produ¢ao do material didatico
Fonte: dados primérios

Por meio da visualizagdo deste grafico pode-se perceber que as médias dos tutores
apresentam-se mais altas em praticamente todos os quesitos, fazendo com que as médias
atribuidas pelos professores fiquem mais proximas das médias atribuidas pelos alunos.

Merecem destaque as competéncias planejamento do tempo e capacidade de motivar,
com uma avaliacdo mais alta por parte dos professores e a identificacdo da capacidade de

auto-aprendizagem do aluno, com uma média mais alta por parte dos alunos.
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Tabela 8: Desvio padrao e coeficiente de variagdo percentual das competéncias
comportamentais da producido do material didatico

Professores Tutores Alunos
Competéncias comportamentais Desvio Desvio Desvio
Padrdao C.V.% Padrdo C.V.% Padrdo C.V.%

Planejamento do tempo 1,47 35,2 0,72 15,84 1,2 31,58
Capacidade de motivar 1,51 36,86 0,81 21,16 1,2 30,83
Capacidade de identificar as necessidades dos alunos 1,54 41,19 0,73 17,42 1,3 33,47
Proatividade 1,35 33,71 0,7 16,12 1,2 31,75
Capacidade de instigar a pesquisa 1,44 39,15 0,77 17,97 1,2 33,16
Identificac¢do da capacidade de auto-aprendizagem do
aluno 1,44 42,25 0,75 18,42 1,2 32,13
Aproveitar competéncia do aluno na construgdo de
cendrios de aprendizagem 1,31 38,38 0,88 21,14 1,2 32,21
Disponibilidade para a mudanca 1,4 36,61 0,83 19,63 1,2 33,42

Total 0,67 16,13 0,51 12,07 1,1 29,73

Fonte: dados primdrios

Nota-se que nesse grupo de competéncias o desvio padrdo e, principalmente, o
coeficiente de variac@o percentual tanto dos professores como dos tutores apresentam-se mais
altos em relacdo aos demais grupos, enquanto nas respostas dos alunos permanece
aproximadamente o mesmo. Vale ressaltar que, mesmo sendo superior, o desvio padrdo das

médias dos professores e tutores permanece inferior a 1.

4.3.3 Contato com o tutor

Esse grupo de competéncias diz respeito a interacdo do professor com a tutoria. Isso
ocorre no planejamento de execucdo das disciplinas, nos semindrios, no treinamento dos
tutores, solucdo de dividas dos tutores e na elaboracdo das avaliacoes.

Somente os professores e tutores avaliaram o grau de necessidade das competéncias
pertencentes a este grupo, uma vez que os alunos ndo acompanham essa interagdo e, portanto,
nao podem avalid-la.

O grau de necessidade médio de cada uma das competéncias técnicas pertencentes a

este grupo foi avaliado conforme o disposto na tabela 9, apresentada na seqiiéncia:



Tabela 9: Média das competéncias técnicas do contato com o tutor

Competéncias técnicas Professores Tutores
Conhecimento do conteddo 4,8 4,9
Conhecimento da tecnologia 3,9 3,8
Habilidade de comunicagdo 4,6 4,9
Habilidade de uso da tecnologia 4,0 3,9
Dominio pedagdgico 4,3 4,3
Conhecimento da modalidade a distancia 4,0 4,2
Conhecimento do sistema de tutoria e suas atribuicdes 4,3 4,5
Organizagdo 4,5 4,8
Habilidade de atuar em equipe com os tutores 4,6 4,8
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa 3,8 4,1
Total 4,3 4,4

Fonte: dados primdrios

Neste grupo, novamente, as médias dos professores e tutores apresentam-se bastante
proximas, com uma média total de 4,3 dos professores e 4,4 dos tutores. Entretanto, os
professores atribuiram maior média ao conhecimento do contelido, com 4,8, seguido da
habilidade de comunicacdo e da habilidade de atuar em equipe com os tutores (ambas com

4,6). Os tutores atribuiram média 4,9 para as duas primeiras e 4,8 para a terceira, juntamente

com a competéncia de organizacdo.

Lembra-se que esses valores encontram-se entre os graus forte e muito forte da escala,

mais proximos do grau muito forte (5).

A divergéncia entre eles encontra-se na média mais baixa que os professores ao

conhecimento das melhores fontes para pesquisa (3,8) e os tutores para o conhecimento da

tecnologia (3,8), a segunda menor média para os professores (3,9).
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Grafico 5: Média das competéncias técnicas do contato com o tutor

Fonte: dados primdrios
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O grafico 5 coloca de maneira clara essa similaridade encontrada entre as médias
atribuidas por professores e tutores, sendo as médias dos tutores um pouco mais altas, no

geral.

Tabela 10: Desvio padrdo e coeficiente de variacdo percentual das competéncias técnicas do
contato com o tutor

A 3o Professores Tutores
Competéncias técnicas
Desvio Padrao C.V.% Desvio Padrdo C.V.%

Conhecimento do contetddo 0,58 11,95 0,33 6,8
Conhecimento da tecnologia 0,9 22,99 0,88 23,09
Habilidade de comunicacio 0,79 17,3 0,33 6,8
Habilidade de uso da tecnologia 0,74 18,46 0,78 20,12
Dominio pedagégico 1,14 26,78 0,69 15,98
Conhecimento da modalidade a distancia 0,95 23,84 0,9 21,33
Conhecimento do sistema de tutoria e suas atribui¢des 0,89 20,48 0,51 11,36
Organizacao 0,9 20,1 0,44 9,18
Habilidade de atuar em equipe com os tutores 0,79 17,3 0,44 9,18
Conhecimento das melhores fontes para pesquisa 0,97 25,74 0,93 22,53

Total 0,63 14,63 0,38 8,67

Fonte: dados primdrios

As médias atribuidas pelos tutores apresentam uma distribui¢do mais concentrada que
aquelas atribuidas pelos professores, mas ambas apresentam desvios padrdo baixos,
suportados por baixos coeficientes de variacdo percentual. O coeficiente de variacdo
percentual referente as médias dos professores apresenta-se aproximadamente 6% mais alto, o
que nao chega a significar discrepancia.

No que concerne as competéncias comportamentais do contato com o tutor as médias

estdo dispostas como mostra a tabela 11.

Tabela 11: Média das competéncias comportamentais do contato com o tutor

Competéncias comportamentais Professores  Tutores
Acessibilidade 4,6 4,7
Capacidade de motivar 4,5 3,9
Disponibilidade 4,3 4,6
Clareza 4.4 4,7
Iniciativa de participar do processo ativamente 4,4 4,8
Proatividade 4,2 4,5
Capacidade de construir relacionamentos, vinculos 4,2 4,0
Posicionamento aberto para discussio 4,3 4,8
Identifica¢do da capacidade de auto-aprendizagem do aluno 4,1 4,0
Identificacdo da prontiddo do aluno para a tecnologia 3,7 3,8
Aproveitar competéncia do aluno na construcio de cendrios de aprendizagem 3,9 4,2
Disponibilidade para a mudanca 4,3 4,3
Total 4,2 4,4

Fonte: dados primdrios
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Também neste grupo de competéncias o ponto de vista dos professores e tutores se
mostram de forma bastante similar. A competéncia que recebeu a maior média dos
professores foi a acessibilidade com média 4,6. Os tutores apresentaram média 4,7 para esta
competéncia, mas apontam com maior média a iniciativa de participar do processo
ativamente € o posicionamento aberto para discussdo com média superior - 4,8. As médias
atribuidas sao muito préximas do maximo da escala (5 — muito forte). A competéncia com
média mais baixa coincide, identificacdo da prontiddo do aluno para a tecnologia, com

médias respectivas 3,7 e 3,8.
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Grafico 6: Média das competéncias comportamentais do contato com o tutor
Fonte: dados primdrios

A média geral dos professores €, nesse grupo, 0,2 ponto mais baixa, o que pode-se
perceber por meio do grafico apresentado.

A capacidade de motivar apresenta a maior diferenca entre eles, a qual foi avaliada de
maneira mais enfitica pelos professores e o posicionamento aberto para discussdo, que
recebeu média mais alta dos tutores. Também merece destaque a competéncia iniciativa de
participar do processo ativamente que obteve média 0,4 ponto mais alta por parte dos tutores
que dos professores.

Os desvios padrio e coeficientes de variacdo deste grupo de competéncias sao

descritos na tabela 12.



Tabela 12: Desvio padrao e coeficiente de variacdo percentual das competéncias
comportamentais do contato com o tutor
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Professores Tutores
Competéncias comportamentais Desvio Desvio
Padrao C.V.% | Padrao | C.V.%
Acessibilidade 0,67 14,59 0,47 9,98
Capacidade de motivar 0,67 14,98 0,97 24,52
Disponibilidade 0,78 17,97 0,49 10,6
Clareza 0,67 15,14 0,59 12,49
Iniciativa de participar do processo ativamente 1 22,56 0,53 10,96
Proatividade 0,94 22,5 0,72 16,05
Capacidade de construir relacionamentos, vinculos 0,94 22,5 0,94 23,39
Posicionamento aberto para discussao 0,98 22,72 0,39 8,15
Identificac¢do da capacidade de auto-aprendizagem do aluno 1 24,4 0,61 15,31
Identificacdo da prontiddo do aluno para a tecnologia 1,37 37,38 1,03 27,43
Aproveitar competéncia do aluno na constru¢do de cendrios de
aprendizagem 1,08 27,67 0,75 17,77
Disponibilidade para a mudanca 0,98 22,72 0,85 19,77
| Total 0,71 168 | 043 | 975

Fonte: dados primdrios

Tanto o desvio padrdo como o coeficiente de variacdo percentual das médias dos

professores sdo mais altos, mas permanecem baixos, o que indica homogeneidade entre os

dados.

4.3.4 Analise geral

De maneira geral pode-se observar uma coeréncia na distribuicio das médias

atribuidas por professores, tutores e alunos, como disposto na tabela apresentada em seguida.

Tabela 13: Média geral dos grupos de competéncias

Contato com o aluno Professores Tutores Alunos Média
Competéncias técnicas 43 4,2 3,9 4,1
Competéncias comportamentais 4,1 4,0 3,7 3,9

Producdo do material diddtico Professores Tutores Alunos Média
Competéncias técnicas 4.4 4.5 3,9 4,3
Competéncias comportamentais 4,1 4,2 3,7 4,0

Contato com o tutor Professores Tutores Média
Competéncias técnicas 43 4.4 4,4
Competéncias comportamentais 4,2 4.4 4,3

Média Geral 4,2 4,3 3,8 4,2

Fonte: dados primdrios



94

Analisando as médias totais percebe-se que a média geral das competéncias técnicas
no contato com o aluno fica em 4,1, bastante préxima da média atribuida para as
competéncias comportamentais do mesmo grupo que recebeu média 3,9.

Em relacdo ao grupo das competéncias técnicas na producdo do material didatico,
nota-se que sua média permanece superior a média das competéncias comportamentais (de 4,3
para 4,0).

Ja no que se refere ao contato com o tutor as médias atribuidas aos dois grupos de
competéncias ficam ainda mais préximas, com 4,4 para as competéncias técnicas e 4,3 para as
competéncias comportamentais.

Todas as médias apresentadas pela tabela 13 estdo dispostas no intervalo entre 3,7 e
4,3, ou seja, ao redor do grau 4 da escala que significa forte necessidade da competéncia
investigada.

Vale destacar que nenhuma competéncia foi avaliada com grau inferior, em média, a
3,4 enquanto que o grau méaximo da escala foi atribuido a uma competéncia. Desta forma,
todos os valores encontram-se entre 3,4 e 5,0, entre os graus 3, que indica necessidade média

da competéncia investigada e 5 que significa necessidade muito forte da competéncia.
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5 CONSIDERA COES FINAIS

Este capitulo apresenta as consideragdes finais deste trabalho e é composto pelas
conclusdes, com o resgate de seus objetivos e resultados alcancados e pelas recomendagdes de

pesquisas futuras, a partir destes resultados.

5.1 CONCLUSOES

As politicas governamentais de expansdo da educagdo superior no Brasil passam,
necessariamente pela educacdo a distancia. Entretanto, essa expansdo deve ser feita
observando-se referenciais de qualidade, para que haja um aumento qualitativo e ndo
meramente quantitativo.

Com o intuito de manter a qualidade de ensino ja consolidada historicamente a UFSC,
e mais especificamente o Departamento de Ciéncias da Administracdo tem desenvolvido
projetos de EaD onde h4 a constante preocupagdo com os aspectos de gestdo dos cursos.

Em se tratando de educacgdo, o professor € figura indispensavel e a andlise da mudanca
do seu papel diante destas transformacdes se faz necessaria. Contudo, além de identificar
quais as competéncias requeridas por esse novo cendrio € preciso conhecer em que medida se
da essa exigéncia.

Assim, para tanto foi tragcado o objetivo geral deste estudo, que € de “analisar em que
grau sdo requeridas as competéncias necessarias para o exercicio da docéncia no curso de
graduacdo em Administracdo a distancia da Universidade Federal de Santa Catarina”.

Para que esse objetivo pudesse ser alcancado, foram operacionalizados objetivos
especificos, cuja andlise segue.

No que diz respeito ao objetivo de identificar as competéncias requeridas aos docentes
de EaD na visdo dos especialistas na area na UFSC, dos gestores do curso e do estado da arte,
percebeu-se que a bibliografia mostra-se incipiente quanto as competéncias especificas para
atuacdo em EaD. Portanto foi desenvolvida uma pesquisa exploratoria, junto aos especialistas
em EaD da UFSC e os professores que atuam na gestdo do curso para delinear esse rol de
competéncias.

Da andlise das entrevistas realizadas foi consolidado um conjunto de competéncias,
que constitui o segundo objetivo especifico. Essas competéncias foram classificadas em

técnicas e comportamentais e agrupadas em trés momentos de atuacdo do docente,
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identificados também nas entrevistas, a saber: contato com o aluno, produ¢do do material
didético e contato com o tutor.

A categoria contato com o aluno foi contemplada com 11 competéncias técnicas e 13
comportamentais, a categoria producdo do material diddtico, foram atribuidas também 11
competéncias técnicas e 8 comportamentais e a categoria contato com o tutor recebeu 10
competéncias técnicas e 12 comportamentais. Tem-se, desta forma, um conjunto de 32
competéncias que podem se repetir de uma categoria para outra.

A partir desta etapa partiu-se para o objetivo de medir em que grau cada competéncia
€ necessdria na visdo dos professores, tutores e alunos do curso. Para tanto foi criada uma
escala de medicdo de atitudes com 5 graus, sendo o grau 1 nenhuma ou muito fraca
necessidade da competéncia investigada e grau 5 muito forte necessidade da competéncia
investigada.

Foi elaborado entdo um questiondrio, que foi aplicado com os professores que ja
participaram do curso, com os tutores € com os alunos freqiientes. Destaca-se que os alunos
nao responderam com relagdo ao contato do professor com o tutor pelo fato de que estes nao
tém acesso a essa interag¢ao e, portanto, ndo possuem dados suficientes para analisar.

Considerando a categoria contato com o aluno, destacaram-se com as maiores médias
entre as competéncias técnicas destaca-se o conhecimento do contelido tanto na visdo dos
professores como dos tutores e dos alunos. Os professores também avaliam com a mesma
média as competéncias habilidade de comunicacdo oral e dominio pedagogico. Ja as
competéncias comportamentais ndo apontam a mesma convergéncia, sendo capacidade de
motivar, posicionamento aberto para discussdo e disponibilidade para a mudanga avaliadas
com maior média, pelos professores, acessibilidade pelos tutores e capacidade de identificar
as necessidades dos alunos pelos alunos.

Cabe ressaltar que os alunos avaliaram a competéncia capacidade de construir
relacionamentos, vinculos com a média mais baixa desta categoria, o que vai de encontro com
os pressupostos encontrados na base tedrica.

Em relacdo a producdo do material diddtico, destaca-se entre as competéncias técnicas
novamente o conhecimento do contetido, sendo a média mais elevada na posicdo das trés
classes. As competéncias comportamentais desta categoria, professores e tutores apontam o
planejamento do tempo como a competéncia com maior grau de necessidade. Entre os alunos
nao ha competéncia que se destaque, estando todas em um intervalo de 3,8 e 3,6.

Ja no campo das competéncias vinculadas ao contato com o tutor, os professores

atribuem maior média a competéncia técnica conhecimento do contelvido, habilidade de
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comunicagdo e habilidade de atuar em equipe com os tutores com as médias mais elevadas, o
que vai ao encontro do posicionamento dos tutores, que incluem ainda a organizagdo. No que
tange as competéncias comportamentais, repete-se a convergéncia, sendo a acessibilidade
apontada com maior média.

De maneira geral pode-se inferir que as respostas dos alunos apresentam valores
ligeiramente mais baixos, mas ha coeréncia e homogeneidade nas respostas das trés classes,
demonstradas pelos baixos desvios padrio e coeficientes de variagdo percentual.

Vale lembrar também que todas as médias atingiram graus superiores a 3, o que
classifica todas as competéncias analisadas com graus de necessidade de médio a muito forte.

Desses resultados observados conclui-se que tanto professores como tutores e alunos
tem clareza quanto ao que é requerido do docente para atuacdo na EaD pois embora hajam
pequenas divergéncias nas médias mais elevadas em alguns grupos de competéncias, nota-se
que essas diferencgas ndo chegam a alcangar 1 ponto da escala utilizada.

Observa-se, porém, que mesmo cientes das competéncias que lhe sdo requeridas, os
professores nao as desempenham com o vigor ne  cessdrio no cotidiano do curso. Isso nem
sempre € percebido pelo aluno, pois a atividade do tutor e da coordenagao do curso “filtra” as
demandas e busca suprir, na medida do possivel, as necessidades que os alunos tenham e por
ventura os professores nao satisfagam.

Todavia, os préprios docentes expressam, como pdde ser percebido indiretamente nas
entrevistas, uma preocupagao com o seu desempenho profissional e com a qualidade do curso
como um todo. Também neste sentido nota-se a preocupacao dos gestores do curso em manter
e quando possivel elevar os niveis de qualidade e profissionalismo do curso.

Para que isso aconteca, € necessario o desenvolvimento de uma politica institucional
consistente de desenvolvimento das competéncias docentes, gerindo de maneira efetiva os
recursos humanos da organizacdo. Isso é gestao.

Esse movimento demonstra a valorizacdo das pessoas, gerando motivagdo,
comprometimento, entre outros beneficios.

Tendo medido os graus em que cada competéncia se faz necessaria é possivel utilizar
o instrumento construido como fonte de identificacdo de necessidades de treinamento e
desenvolvimento, base para realizacdo de uma sistemaética de avaliacdo de desempenho, entre
outras fungdes inerentes a gestdo de pessoas.

Finalmente, enfatiza-se que, como todo documento voltado para a gestao, esse ndo ¢

definitivo. Deve haver um monitoramento peridédico das necessidades, que podem variar de
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acordo com o nivel de experiéncia adquirido pelo curso como um todo ou o grau de

maturidade com relagdo a modalidade a distancia adquirido pelos alunos, por exemplo.

5.2 RECOMENDACOES

Recomenda-se que, a partir deste trabalho derivem outros estudos no sentido de aplicar
as técnicas de Gestdo de Pessoas por Competéncias a todos os subsistemas de Recursos
Humanos na gestdao do pessoal docente.

Também se pode realizar um estudo similar no intuito de analisar as competéncias dos
tutores e dos demais profissionais que compde a equipe multidisciplinar de um curso a
distancia. Essas competéncias ja foram identificadas por Tecchio (2007), porém, ndo foi
analisado em que niveis sdo requeridas, nessa perspectiva triangular.

Além disso, a replicacdo desta pesquisa em outras instituicdes publicas ou privadas,
presentes em outras unidades da Federacdo poderia trazer resultados individuais e

comparativos interessantes.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista

Essa entrevista compde a fase exploratéria do meu trabalho de dissertacdo, e visa identificar
quais as competéncias necessdrias para o exercicio da docéncia na EaD.

1y

2)

3)
4)

5)

6)

Qual o papel exercido pelo professor na EaD?

Considerando Competéncia como um conjunto de conhecimentos (saber), habilidades
(saber fazer) e atitudes (querer fazer), quais competéncias vocé acredita serem
necessarias para atuacao na EaD?

No que essas competéncias diferem da educagdo presencial?

Como € possivel desenvolver essas competéncias?

Quais os principais problemas enfrentados em relacdo a atuagao dos docentes
considerando sua experiéncia?

Como soluciona-los?



APENDICE B - Questionario aplicado com os professores e com os tutores

Use as seguintes orientagdes para o preenchimento:
* Leia todas as competéncias pertinentes a cada grupo;

* Avalie cada competéncia com relagédo a que nivel de necessidade ha, no seu entendimento, daquela competéncia e nao

necessariamente o que de fato ocorre;

* Expresse esta avaliagdo dando um grau de 1 a 5, como mostra a escala abaixo, assinalando a coluna correspondente.

5

Muito Forte

4
Forte

3
Média

2

Fraca

1
Muito Fraca

Dé o grau 5 s¢
vocé achar que]
existe uma|
necessidade muito|
forte dal
competéncia

investigada.

Dé o grau 4 se vocé]
achar que existe]
uma  necessidade
forte daj
competéncia
investigada.

Dé o grau 3 se vocé|
achar que existel
uma  necessidadel
média dal
competéncia
investigada.

Dé o grau 2 se vocé
achar que existe|
uma  necessidade]
fraca dal
competéncia
investigada.

Dé o grau 1 se vocé
achar que existe uma]
necessidade muito
fraca ou nenhuma
necessidade da
competéncia
investigada.

CONTATO COM O ALUNO: Esse grupo de competéncias diz respeito a
interacdo do Professor com o aluno. Isso acontece, no nosso curso,
na gravagao das aulas, nas videoconferéncias, nos seminarios e

outros momentos virtuais ou presenciais.

Competéncias técnicas

Conhecimento do contetdo

Conhecimento da tecnologia

Habilidade de comunicagéo oral

Habilidade de uso da tecnologia

Dominio pedagdgico

Conhecimento da modalidade a distancia

Pragmatismo (vinculo teoria e pratica)

Organizagao

Capacidade de sintese

Conhecimento das melhores fontes para pesquisa

Ci

Jo

Jo

Construcdo da aula (cendrios de aprendizagem)

Acessibilidade

Capacidade de motivar

Saber ouvir

Capacidade de identificar as necessidades dos alunos

Capacidade de identificar capacidades dos alunos

Proatividade

Capacidade de construir relacionamentos, vinculos

Capacidade de instigar a pesquisa

Posicionamento aberto para discussao

Identificacdo da capacidade de auto-aprendizagem do aluno

Identificacdo da prontiddo do aluno para a tecnologia

Aproveitar competéncia do aluno na construcdo de cenarios de aprendizagem

sI3|—-Hl-l=ke |=le lale oo S —— |-zl |—|e |a|o |o|» [=

Disponibilidade para a mudanga

PRODUGAO DO MATERIAL DIDATICO: Esse grupo de competéncias
diz respeito a atuacao do Professor como produtor do material
didatico. Esse material é composto pelo livro-texto, exercicios, 5
atividades virtuais ou presenciais, preparacao dos seminarios e

elaboracgao das avaliacoes.

Competéncias técnicas

Conhecimento do conteddo

Conhecimento da tecnologia

Habilidade de comunicacéo escrita

Capacidade de detalhamento

Dominio pedagdgico

Conhecimento da modalidade a distancia

Pragmatismo (vinculo teoria e prética)

Organizacdo

Capacidade de sintese

Conhecimento das melhores fontes para pesquisa

Planejamento

Ci

Planejamento do

tempo

Capacidade de motivar

Capacidade de identificar as necessidades dos alunos

Proatividade

Capacidade de instigar a pesquisa

Identificacdo da capacidade de auto-aprendizagem do aluno

Aproveitar competéncia do aluno na construcdo de cenarios de aprendizagem
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CONTATO COM O TUTOR: Esse grupo de competéncias diz respeito a
interacdo do Professor com a tutoria. Isso acontece, no nosso curso,
nos seminarios, no treinamento dos tutores, solucéao de duvidas e

elaboracao das avaliag6es.

Competéncias técnicas

Conhecimento do contetido

Conhecimento da tecnologia

Habilidade de comunicacéo

Habilidade de uso da tecnologia

Dominio pedagdgico

Conhecimento da modalidade a distancia

Conhecimento do sistema de tutoria e suas atribuicées

Organizacéo

Habilidade de atuar em equipe com os tutores

Conhecimento das melhores fontes para pesquisa

) A

P P

Acessibilidade

Capacidade de motivar

Disponibilidade

Clareza

Iniciativa de participar do processo ativamente

Proatividade

Capacidade de construir relacionamentos, vinculos

Posicionamento aberto para discussdo

Identificacdo da capacidade de auto-aprendizagem do aluno

Identificacdo da prontiddo do aluno para a tecnologia

Aproveitar competéncia do aluno na construcdo de cendrios de aprendizagem
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Muito obrigado pela contribuicao!
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APENDICE C - Questionério aplicado com os alunos

Prezado aluno!

Com o objetivo de aprimoramento continuo do nosso curso, temos incentivado os alunos de pés-graduagéo
envolvidos com a gestao do curso a desenvolverem pesquisas que possam solucionar os desafios encontrados.
Neste sentido, pedimos a colaboragao de todos vocés no sentido de responder o questionario em anexo. Trata-se de
uma pesquisa para medir o nivel de necessidade das competéncias requeridas do professor para atuar na EaD.

Use as seguintes orientagdes para o preenchimento:

* Leia todas as competéncias pertinentes a cada grupo;

* Avalie cada competéncia com relagéo a que nivel de necessidade ha, no seu entendimento, daquela competéncia e
nao necessariamente o que de fato ocorre;

* Expresse esta avaliagdo dando um grau de 1 a 5, como mostra a escala abaixo, assinalando a coluna

5 4 3 2 1
Muito Forte Forte Média Fraca Muito Fraca
Dé o grau 5 se|Dé o grau 4 se vocé|Dé o grau 3 se vocé|Dé o grau 2 se vocé] Déograu 1 se
vocé achar quelachar que existelachar que existelachar que existe] vocé achar que
existe umajuma necessidadejuma necessidadejuma  necessidade] existe uma
necessidade muito|forte dajmédia dajfraca dal necessidade muito
forte dajcompeténcia competéncia competéncia fraca ou nenhuma
competéncia investigada. investigada. investigada. necessidade da
investigada. competéncia

FTPeppn]

CONTATO COM O ALUNO: Esse grupo de competéncias diz respeito a
interacao do Professor com o aluno. Isso acontece, no nosso curso,
na gravacao das aulas, nas videoconferéncias, nos seminarios e
outros momentos virtuais ou presenciais.

Competéncias técnicas

Conhecimento do contetddo

Conhecimento da tecnologia

Habilidade de comunicagéo oral

Habilidade de uso da tecnologia

Dominio pedagogico

Conhecimento da modalidade a distancia
Pragmatismo (vinculo teoria e pratica)
Organizagao

Capacidade de sintese

Conhecimento das melhores fontes para pesquisa
Construcao da aula (cenarios de aprendizagem)
Competéncias comportamentais

Acessibilidade

Capacidade de motivar

Saber ouvir

Capacidade de identificar as necessidades dos alunos
Capacidade de identificar capacidades dos alunos
Proatividade

Capacidade de construir relacionamentos, vinculos

Capacidade de instigar a pesquisa
Posicionamento aberto para discussao

Identificacdo da capacidade de auto-aprendizagem do aluno
Identificacdo da prontidao do aluno para a tecnologia

Aproveitar competéncia do aluno na construcéo de cenarios de aprendizagem
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PRODUGCAO DO MATERIAL DIDATICO: Esse grupo de competéncias
diz respeito a atuagao do Professor como produtor do material
didatico. Esse material € composto pelo livro-texto, exercicios,
atividades virtuais ou presenciais, preparagao dos seminarios e

elaboragao das avaliacées.

Competéncias técnicas

Conhecimento do conteudo

Conhecimento da tecnologia

Habilidade de comunicagéo escrita

Capacidade de detalhamento

Dominio pedagogico

Conhecimento da modalidade a distancia

Pragmatismo (vinculo teoria e pratica)

Organizagao

Capacidade de sintese

Conhecimento das melhores fontes para pesquisa

Planejamento

Organizacao

Competéncias comportamentais

Planejamento do tempo

Capacidade de motivar

Capacidade de identificar as necessidades dos alunos

Proatividade

Capacidade de instigar a pesquisa

Identificacdo da capacidade de auto-aprendizagem do aluno

Aproveitar competéncia do aluno na construcédo de cenarios de aprendizagem
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