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RESUMO

Tendo como um novo campo de trabalho e atuacdo na EaD a parceria
das tecnologias da informacéo e comunicacdo e suas multiplas possibili-
dades de uso, verifica-se que varias instituicbes de Ensino Superior es-
tdo disponibilizando cursos de graduacdo na modalidade de educacgédo a
distancia. Contudo, educar em ambiente virtual necessita um conjunto
especifico de competéncias — conhecimentos, habilidades e atitudes —
por parte do professor. O objetivo deste trabalho é identificar as compe-
téncias dos docentes de curso de graduacdo a distancia em instituicdes
de ensino superior no nordeste de Santa Catarina. Os dados foram cole-
tados por meio de questionario, analise documental e entrevista semies-
truturada. Os resultados do estudo indicam que as competéncias neces-
sarias ao professor sdo: clareza na exposicdo do contetido; ser acessivel
ao estudante; capacidade de sintese; conhecimento técnico; dominio
didatico; dominio do conteldo; capacidade de planejamento; pro-
atividade; capacidade de organizacdo; capacidade de aceitar o aluno;
capacidade de comunicagao e expressao.

Palavras-Chave: Competéncia. Docentes. Cursos de graduacdo. Educa-
cdo a Distancia.



ABSTRACT

As a new field of work and role in the partnership of EaD, information
and communication technology, and its multiple possibilities of use, it
appears that several institutions of higher education are offering gradua-
te programs in the distance mode. However, education in virtual envi-
ronment requires a specific set of skills - knowledge, skills and attitudes
- by the teacher. The purpose of this study is to identify the competenci-
es of the teachers from the graduation schools of the north east of Santa
Catarina. The data has been collected using questionnaires, documental
analysis and structured interviews. The results indicate that the needed
competencies are: exposition clarity; be accessible to the students; syn-
thesis capacity; technical knowledge; didactic dominance; content do-
minance; planning capacity; proactive thinking; organization; student
acceptance; communication and expression.

Key words: Competencies. Teachers. Graduate course. Distance Educa-
tion.



INTRODUCAO

Contemporaneamente, com a produtividade migrando para a
qualidade no atendimento, tem sido obrigatério o desenvolvimento das
competéncias individuais e coletivas. As Instituicbes de Ensino Superior
(IES) se véem num mercado competitivo em que procuram oferecer
servicos que atendam as expectativas dos clientes, por meio de profis-
sionais empenhados em se tornar cada vez mais competentes nas tarefas
que executam na docéncia a distancia.

A competéncia tem sido usada como parametro para as IES avali-
arem a capacidade de seus professores na obtencdo de resultados. O
conhecimento, a competéncia, a atitude e a capacidade do individuo de
assimilar, organizar e transmitir informacdes com eficacia € um dos pré-
requisitos mais observados no mundo dos profissionais.

Segundo Resende (2000) o significado de competéncia que tem
adquirido forcas nos Gltimos tempos esta relacionado com uma condi¢édo
diferenciada de qualificagdo e capacitacdo das pessoas para executar seu
trabalho e desempenhar suas atividades.

A forma de gestdo por competéncias chegou ao Brasil no final
dos anos 1990, ja sendo praticada por varias empresas, que investem
anos desenvolvendo estudos sobre competéncias e habilidades, identifi-
cando blocos de conhecimentos, atitudes necessarias para melhor desen-
volver as tarefas atribuidas a uma determinada funcao.

Acredita-se que os indices de produtividade ndo dependem em
exclusivo das competéncias individuais, mas estas, quando desenvolvi-
das passam a ter efeito multiplicador consideravel aos interesses da
organizacao.

Segundo Resende (2000) os movimentos que colocam em evi-
déncia a competéncia, a qualidade e melhoria continua ndo séo modis-
mOoSs porque possuem 0s requisitos de consisténcia, aplicabilidade e o-
portunidade que garantirdo sua permanéncia.

As universidades, ao longo de sua trajetdria, vém influenciando e
sendo influenciadas pelo ambiente onde estdo inseridas. O advento das
tecnologias da informagdo e comunicacdo e suas multiplas possibilida-
des de uso tem pressionado estas institui¢ces a seguirem sempre a frente
de seu tempo.

Assim, para suprir essa necessidade, verifica-se que varias institu-
ices estdo comecando a ofertar programas educacionais a distancia.



Esta modalidade de ensino apresenta particularidades que a diferenciam
da modalidade presencial.

De acordo com Moore (2007) a educacgdo presencial é aplicada
formalmente em sala de aula, com instru¢cGes ministradas na escola,
colégios ou universidades, em que professores e estudantes estdo fisi-
camente presentes no mesmo tempo e no mesmo lugar, enquanto a EaD
(Educacédo a Distancia) é definida por Moore e Kearsley (1996) como o
aprendizado planejado que normalmente ocorre em diferentes locais
através do ensino e os resultados provém de técnicas especiais no design
do curso, técnicas instrucionais especiais, métodos especiais de comuni-
cacdo através da eletronica, bem como uma organizacdo especial e ar-
ranjos administrativos.

Em relacdo ao meio presencial, por ser mais conhecido e ampla-
mente utilizado em todas as camadas da sociedade, as pessoas acabam
se familiarizando mais. A dependéncia de um instrutor, comparecer a
uma sala de aula, possuir um horario pré-estabelecido, enfatizar as emo-
cOes, salientar a linguagem corporal, fazer com que as pessoas convivam
entre si frente a frente, resultam em uma melhor troca de experiéncias.
Para proporcionar essas vantagens, a EaD utiliza a tecnologia.

Klaes (2005) justifica que é por isso que 0 ensino a distancia tem
avancado geometricamente em todo 0 mundo. Afinal, é a Unica forma
capaz de conciliar a necessidade da educacao continuada com a falta de
tempo e as dificuldades cada vez maiores de um profissional estar fisi-
camente presente em uma sala de aula. Hoje, a tela do computador €
uma sala de aula mundial, infinita, na qual é possivel se fazer cursos de
alto nivel.

Até pouco tempo atras, fazer qualquer curso exigia alguns meses
de exilio em uma ala residencial de campus universitario e o desembolso
de consideravel volume de recursos financeiros. Segundo Smith (2005),
ensinar em ambiente virtual requer um conjunto especifico de compe-
téncias.

Palloff e Pratt (apud SMITH, 2005) afirma que o0 ensino a distan-
cia precisa ir além da pedagogia tradicional, para adotar praticas novas e
mais facilitadoras do processo. Levy (apud SMITH, 2005) concorda
afirmando que apesar dos principios de desenho de curso, 0 ensino a
distdncia e o presencial sdo similares quanto a formag&o de instrutores.
Para o autor, os professores precisam de treinamento e suporte para que
estejam aptos a adotar um novo modelo de ensino. Para Weigel (apud
SMITH, 2005), os professores precisam desenvolver modelos de aula
que usem a internet no intuito de agregar valor a educacéo.



As instituicbes de ensino necessitam de pessoas competentes e
criativas para enfrentar as dificuldades do atual momento competitivo e
tecnificado. Os docentes podem constituir-se em elementos alavancado-
res da qualidade de ensino dentro da organizacéo.

Assim, o tema competéncias ganha importancia no cenario atual e
pergunta-se: qual a importancia das competéncias dos docentes nos
cursos de graduacdo a distancia da regido nordeste do Estado de Santa
Catarina?

O objetivo geral deste estudo foi identificar as competéncias a
serem utilizadas pelos docentes na educagdo a distancia. Os objetivos
especificos foram: identificar as competéncias a utilizar na docéncia da
educacdo a distancia; indicar como estas competéncias influenciam o
trabalho do docente em sua atividade na educacdo a distancia e mostrar
como as competéncias identificadas podem ser melhor aproveitadas no
desempenho do docente de EAD em cursos de graduacao.

Em um primeiro momento sera abordada a importancia do co-
nhecimento, seu gerenciamento, criacdo e sua influéncia na vida das
pessoas e das organizacfes. Em seguida, sera realizada a definicdo do
termo competéncia em seu contexto histérico e sua classificacdo na vida
das pessoas. A seguir, serd apresentada a definicdo de educacdo a dis-
tancia com seu histdrico no Brasil e no mundo assim como a defini¢do
de midias e tecnologias. Serdo entdo apresentados 0os métodos de educa-
¢do a distancia, as legislacBes acerca do tema, o processos de avaliacdo
destes métodos, os processos didaticos e pedagodgicos, assim como as
possibilidades e limitagcOes da educacdo a distancia e sua comparacgdo
com o ensino presencial. Por fim, serd definida a forma como se daré a
pesquisa, apresentando os sujeitos e instrumentos e efetuando a analise
dos dados.



1 A IMPORTANCIA DO CONHECIMENTO

1.1 GESTAO DO CONHECIMENTO

A importancia do conhecimento ndo é uma descoberta nova.
Desde os tempos mais remotos sabe-se que os homens que detinham
muito conhecimento eram os que se destacavam dos demais. O grande
problema foi que durante muito tempo o acesso ao conhecimento era, na
verdade, restrito a alguns privilegiados e o proprio conhecimento era,
muitas vezes, utilizado como meio de dominio e opressao.

O conhecimento é, na verdade, um trunfo competitivo de extremo
poder, sendo de extrema importancia ndo s6 a sua aquisicdo como tam-
bém a sua criacdo e transferéncia.

Dada a sua caracteristica de intangibilidade, ndo é muito facil
defini-lo, como ja afirmava Penrose (1959) quando dizia ser o conheci-
mento um tema “escorregadio” para ser abordado.

Segundo Platdo (apud Nonaka e Takeuchi, 1997, p. 24), “Conhe-
cimento é a crenca verdadeiramente justificada”. Para Nonaka e Takeu-
chi (1997, p. 28), “O conhecimento é um processo humano dinamico de
justificar a crenca pessoal com relacdo a verdade”. Enquanto Sveiby
(1998) o define como “uma capacidade de agir”, encontramos novamen-
te em Nonaka e Takeuchi (1997, p. 33) a afirmacdo de que “conheci-
mento significa sabedoria adquirida a partir da perspectiva da personali-
dade como um todo”. Para Moran (1994, p. 23), o termo “conhecimen-
to” significa “compreender todas as dimensfes da realidade, captar e
expressar essa totalidade de forma cada vez mais ampla e integral”.

Segundo Sveiby (1998), na teoria da informacdo existem dois
fendbmenos distintos: a informacao, que sdo nimeros, simbolos, imagens
ou palavras, e 0 conhecimento, que é o que a informacao passa a ser
depois de interpretada. O autor reconhece que a informagdo é desprovi-
da de significado e vale pouco, afirmando que o valor esta na criagédo do
conhecimento do qual ela faz parte.

Para Nonaka e Takeuchi (1997), a informacdo é um meio ou
material necessario para extrair e construir o conhecimento o qual, por
sua vez, é criado a partir do fluxo de informagdes, ancorado nas crencgas
e compromissos de seu detentor, e sempre estd diretamente relacionado
as acdes humanas para algum fim.
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Drucker (1993), o criador do termo “trabalhador do conhecimen-
to”, afirma que na nova economia o conhecimento ndo é apenas mais
um recurso ao lado dos tradicionais fatores de produgdo, mas sim, atu-
almente, o Unico recurso realmente significativo. Afirma ainda o autor
ser 0 conhecimento o recurso singular da nova sociedade.

De acordo com Toffler (apud Nonaka e Takeuchi, 1997, p. 5), o
conhecimento é “a fonte de poder da mais alta qualidade e a chave para
a futura mudanga de poder”. Segundo o autor, o conhecimento passou
de auxiliar do poder monetario e da forca fisica a sua prépria esséncia, e
¢ por isso que a batalha pelo controle do conhecimento esta se acirrando
no mundo todo. Ele acredita ser o conhecimento o substituto definitivo
de varios outros recursos.

Quinn (2003) argumenta que o poder econdmico e de produgdo
de uma empresa moderna esta mais em suas capacidades intelectuais e
de servico do que em seus ativos imobilizados como instalacdes e equi-
pamentos, pensamento corroborado por Stewart (1998) quando afirma
ter o conhecimento se tornado um recurso econdmico mais importante
do que a matéria prima e, muitas vezes, mais importante que o proprio
dinheiro.

Crawford (1994) aponta quatro caracteristicas principais do co-
nhecimento que fazem deste um recurso Unico na criacdo de uma nova
economia:

1) O conhecimento é difundivel e se auto-reproduz: Ao contrario
das matérias-primas da economia industrial, que sdo recursos finitos, o
conhecimento expende-se e aumenta a medida em que é utilizado.
Quanto mais € utilizado para desempenhar uma tarefa, mais € aprimora-
do e permite entender mais profundamente aquela tarefa. Na economia
do conhecimento, a escassez de recursos € substituida pela expansdo
destes.

2) O conhecimento é substituivel: Ele pode substituir terra, traba-
Iho e capital — por exemplo, novas técnicas de plantio podem produzir
mais num mesmo espaco de terra.

3) O conhecimento é transportavel: Na sociedade eletrdnica atual,
0 conhecimento pode mover-se praticamente na velocidade da luz atra-
vés dos fluxos de informagédo.

4) O conhecimento é compartilhdvel: A transferéncia de conhe-
cimento para outras pessoas ndo impede 0 uso deste mesmo conheci-
mento por seu original detentor.

Com a preocupacéo de identificar o conhecimento, Sveiby (1998)
atribui-lhe as seguintes caracteristicas: o0 conhecimento é técito, orienta-
do para a agdo, baseado em regras e estd em constante mutacdo. Segun-



12

do o autor, aplicado ao individuo na organizacédo, o termo conhecimento
& menos adequado que o termo competéncia, a qual se constitui a partir
de cinco elementos mutuamente dependentes: o conhecimento explicito,
que é o conhecimento dos fatos, adquirido por meio de informacdes e
pela educacédo formal; a habilidade, como a arte de saber fazer, adquiri-
da por meio da prépria pratica e do treinamento; a experiéncia, que de-
corre da reflexdo sobre acertos e erros passados; os julgamentos de va-
lor, que sdo as percepgOes consideradas corretas que atuam como filtros
no processo de saber individual, e a rede social, constituida pelas rela-
¢Bes com os outros no interior de um ambiente e de uma cultura trans-
mitidos pela tradicéo.

Segundo Crawford (1994), o conhecimento pode ser considerado
como uma forma de capital das organizacGes, ou seja, como qualquer
forma de riqueza empregada com o objetivo de se produzir mais riqueza.
O autor acrescenta ainda ser o desenvolvimento do conhecimento um
pré-requisito para o desenvolvimento de tecnologia. Novos conhecimen-
tos levam a novas tecnologias, 0 que gera mudangas na economia e que,
por sua vez, promove uma mudanca social e, consequentemente, mu-
danca politica e de paradigmas.

Nesta nova economia, a criacdo de novos conhecimentos a taxas
aceleradas resulta em uma cada vez maior rapidez no processo de mu-
danga como um todo.

O estudo dos fundamentos filos6ficos do conhecimento, a epis-
temologia, é descrito por Nonaka e Takeuchi (1997), quando analisam
as diferentes abordagens da tradi¢cdo ocidental e da tradicdo japonesa.
Na abordagem ocidental, existem duas tradi¢cGes opostas, mas comple-
mentares. Uma é o racionalismo, segundo o qual a aquisicdo de conhe-
cimento é feita por deducdo, através do raciocinio. A outra é o empiris-
mo, que diz essencialmente ser possivel adquirir com inducéo, a partir
de experiéncias sensoriais. Estas duas correntes foram reunidas por Kant
(apud Nonaka e Takeuchi, 1997, p. 28), que concorda com a experién-
cia, mas ndo aceita que ela seja a Unica fonte do conhecimento, quando
afirma que “embora todo nosso conhecimento comece com a experién-
cia, isso ndo quer dizer que todo o conhecimento surja da experiéncia”.
Em ambos o0s casos, existe uma tendéncia a atribuir altos valores a teori-
as e hipoteses abstratas. Em contraste, a epistemologia japonesa tende a
valorizar a incorporagdo da experiéncia pessoal direta, valorizando so-
bremaneira a interacdo entre as pessoas.

No nivel organizacional, Drucker (1993) sugere que um dos desa-
fios mais importantes das organizagfes da era do conhecimento é desen-
volver préaticas sistematicas para administrar a autotransformacdo. Se-
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gundo ele, a organizacdo tem que aprender a criar novos conhecimentos
através de melhoria continua de todas as atividades, através do desen-
volvimento de novas aplicacdes a partir de seus proprios sucessos, e
manter uma inovagdo continua como um processo organizado, visando
sempre responder ao desafio de aumentar continuamente a produtivida-
de dos trabalhadores do conhecimento e da area de servicos.

De acordo com Nonaka e Takeuchi (1997), baseados na distin¢do
estabelecida por Polanyi (1966), o conhecimento humano pode ser clas-
sificado em dois tipos, o conhecimento explicito e o conhecimento taci-
to.

O conhecimento explicito é aquele que pode ser articulado na
linguagem formal, inclusive em afirmagdes gramaticais, especificacdes,
expressdes matematicas, manuais e assim por diante. E o tipo de conhe-
cimento que pode ser transmitido de uma forma relativamente facil, de
maneira formal, entre os individuos de uma organizacéo.

Ja& 0 conhecimento tacito, considerado mais importante que o
explicito, é aquele conhecimento pessoal incorporado a experiéncia
individual que envolve fatores intangiveis, como crencas pessoais, pers-
pectivas, sistemas de valor e experiéncias individuais. E, por suas carac-
teristicas, extremamente mais dificil de ser articulado e transmitido em
linguagem formal, dificilmente visivel ou exprimivel, por estar profun-
damente enraizado em experiéncias, emocdes, valores ou ideais.

O conhecimento tacito pode ainda ser segmentado em duas di-
mensdes: a dimensao técnica, que abrange aquelas capacidades ou habi-
lidades adquiridas pelo know-how, e a dimensdo cognitiva, que consiste
em “esquemas, modelos mentais, crencas e percepcles tdo arraigadas
gue os tomamos como certos” (Nonaka e Takeuchi, 1997, p. 7).

Para que possa ser compartilhado dentro da organizacéo, o co-
nhecimento tacito deve ser convertido em explicito, e vice-versa. Duran-
te essa conversdo € que o conhecimento organizacional é criado.

1.2 CRIAGCAO DO CONHECIMENTO

A criacdo do conhecimento é definida por Nonaka e Takeuchi
(1997, p.65) como a capacidade que uma empresa tem de criar conhe-
cimento, dissemina-lo na organizacdo e incorpora-lo a produtos, servi-
cos e sistemas. Dado que o conhecimento é criado por individuos, a
criagdo do conhecimento organizacional deve ser entendida como “um
processo que amplia organizacionalmente o conhecimento criado pelos
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individuos, cristalizando-o como parte da rede de conhecimento da or-
ganizacdao. Esse processo ocorre dentro de uma comunidade de interacdo
em expansao, que atravessa niveis e fronteiras interorganizacionais”.

No modelo proposto pelos autores, a dindmica da criacdo do co-
nhecimento estd ancorada no pressuposto critico de que o conhecimento
humano ¢ criado e expandido através da interacdo social entre o conhe-
cimento tacito e o conhecimento explicito, interacdo esta chamada de
“conversdo do conhecimento”.

Segundo Nonaka e Takeuchi (1997), a criacdo do conhecimento é
efetivada por meio da interacdo entre o conhecimento tacito e o conhe-
cimento explicito, mediante quatro processos de conversdo do conheci-
mento: a socializacdo, a externalizacdo, a combinacdo e a internalizacéo.

A socializaco é a conversdo do conhecimento tacito em tacito. E
um processo de compartilhnamento de experiéncias, portanto de criacdo
de mais conhecimento tacito, com os individuos adquirindo conheci-
mentos tacitos diretamente dos outros, sem usar a linguagem. Como
exemplo, temos os aprendizes quando trabalham com seus mestres,
aprendendo por meio da observacéo, da imitacio e da pratica. E o cha-
mado conhecimento compartilhado.

A externalizacdo consiste na conversdo do conhecimento tacito
em conceitos explicitos. Através da linguagem falada ou escrita, o co-
nhecimento tacito pode ser convertido em conhecimento explicito seja
através de metaforas, modelos, conceitos, hipdteses ou equagdes que
podem expressar, as vezes de forma insuficiente, claro, o conhecimento
tacito de um individuo. Um exemplo pode ser observado nos livros so-
bre gerenciamento, seja de pessoas ou organizacdes, também chamado
de conhecimento conceitual.

A combinacdo é o processo de transformagdo do conhecimento
explicito em explicito, ou seja, um processo de sistematiza¢do de con-
ceitos em um sistema de conhecimentos.

De acordo com Sveiby (1998), é a forma de conversao de conhe-
cimento que ocorre nas universidades e em outras institui¢des de educa-
¢do formal. O exemplo para esse tipo de conversdo sdo os bancos de
dados e as redes para troca de informagGes, que permitem o conheci-
mento sistémico.

A internalizacdo consiste na conversdo do conhecimento explicito
em conhecimento tacito, estando diretamente relacionada ao aprendiza-
do pela pratica.

A forma mais comum para esse processo € a verbalizacdo e dia-
gramacdo do conhecimento sob a forma de documentos, manuais, ou
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historias orais. Um exemplo deste processo sdo as simulacdes, a partir
de documentos que contém o conhecimento explicito.

A interacdo entre os dois tipos de conhecimento é continua e
dinAmica, e é moldada pelas mudancas entre diferentes modos de con-
versdo do conhecimento induzidas por fatores externos e internos a or-
ganizacdo, gerando o que os autores chamam de “espiral de criacdo do
conhecimento”.

(|/2:> Conhecimento Tacito Conhecimento explicito
SOCIALIZACAO EXTERNALIZACAO
Conhecimento | (Conhecimento comparti- | (Conhecimento Conceitu-
Tacito Ihado) al)

INTERNALIZACAO COMBINACAO
Conhecimento | (Conhecimento Operacio- | (Conhecimento ~ Sistémi-
Explicito nal) C0)

Figura 01 — Modos de conversdo do conhecimento
Fonte: Adaptado de Nonaka e Takeuchi (1997)

Nonaka e Takeuchi (1997) estabelecem ainda cinco fases do pro-
cesso de criacdo do conhecimento organizacional, que sdo o comparti-
Ihamento do conhecimento tacito, a criacdo de conceitos, a justificacdo
dos conceitos, a construcdo de um protdtipo e a difusdo interativa do
conhecimento.

O compartilhamento do conhecimento tacito entre varios indivi-
duos, por ter sido adquirido sobretudo através de experiéncias, ndo é
facilmente transmitido em palavras. Exatamente por este motivo, é con-
siderado uma etapa critica a criacdo do conhecimento organizacional.
Para isto sdo necessarias equipes auto-organizadas para facilitar a cria-
cdo do conhecimento através da prépria variedade de requisitos dos
membros da equipe, que experimentam a redundancia de informacdes e
compartilham suas interpretacdes da intencdo organizacional.

A criacdo de conceitos é a interacdo mais intensiva entre conhe-
cimento tacito e explicito, quando 0 modelo mental tacito compartilhado
é verbalizado em palavras e frases e colocado em conceitos explicitos,
fornecendo diferentes angulos e perspectivas para analise de um pro-
blema.

Na préxima fase, os conceitos criados por individuos ou pela
equipe precisam ser justificados. Essa justificacdo é necessaria para
determinar se os conceitos realmente valem para a organizacgéo e a soci-
edade. Os critérios de justificacdo podem ser tanto quantitativos quanto
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qualitativos, como em organizagdes de negdcios, onde os critérios nor-
mais de justificacdo incluem custo, margem de lucro e grau de contribu-
icdo do produto para o crescimento da empresa.

Na fase de construcdo de um prot6tipo, o conceito, devidamente
justificado, é transformado em algo tangivel ou concreto, como um pro-
totipo ou modelo de sistema a ser implementado. Esta fase inclui reunir
pessoas com habilidades técnicas diferentes e desenvolver especifica-
¢Oes aprovadas por todos, inclusive, por exemplo, na construcdo de uma
nova estrutura organizacional, quando é definido um novo organograma,
descri¢cbes de cargos, sistemas de subordinacdo ou procedimentos ope-
racionais.

A fase mais importante do processo é a difusdo do conhecimento,
uma vez que o conhecimento que se torna real precipita um novo ciclo
de criagdo do conhecimento, expandindo-se horizontal e verticalmente
em toda a organizacé&o.

Essa natureza dindmica entre os conceitos e fases é que provoca
as inovagdes. Para que possamos estudar a economia do conhecimento,
devemos sempre lembrar que “como o conhecimento é perecivel, as
organiza¢des ndo podem se tornar complacentes com o conhecimento
hoje, ja que diferentes tipos de conhecimento serdo necessarios a medida
que ocorrem mudancas no ambiente competitivo” (Nonaka e Takeuchi,
1997, p. 106).

1.3 CONHECIMENTO E PESSOAS - O CAPITAL HUMANO

O capital humano significa pessoas estudadas e especializadas,
que sdo hoje o ponto central na transformacdo global. De acordo com
Crawford (1994), a expressdo capital humano apareceu pela primeira
vez na literatura econdmica em 1961 no artigo “Investindo em Capital
Humano”, publicado na American Economic Review e escrito por um
vencedor de Prémio Nobel, o economista Theodore W. Schultz, apesar
de seus conceitos ja terem sido formulados no século XVIII por Adam
Smith e outros.

Tido como a caracteristica mais marcante da era do conhecimen-
to, o surgimento do capital humano aparece como a forga dominante da
economia. Embora na sociedade industrial o capital fisico e financeiro
fosse um fator critico para o sucesso, na economia do conhecimento a
importancia relativa do capital fisico diminui @ medida que a tecnologia
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se torna mais barata e a qualificacdo, conhecimento e habilidades das
pessoas crescem em importancia.

O Japdo é um exemplo classico de uma economia construida com
base no capital humano. Apo6s a Segunda Guerra, a sua estrutura fisica
estava em ruinas e ndo havia nenhuma matéria prima de valor. Apesar
disso, em menos de cinglienta anos, eles desenvolveram a economia de
maior sucesso do mundo, como fruto de uma populacédo trabalhadora e
acima de tudo bem educada.

Conforme Drucker (1999) é exatamente na area econdmica que
esta a grande diferenca entre o trabalhador manual e o trabalhador do
conhecimento. Segundo o autor, a teoria econdmica, e a maior parte das
empresas, véem o trabalhador manual como um custo. Para que sejam
produtivos, devem ser considerados ativos, e como qualquer outro ativo,
precisam aumentar de valor com o decorrer do tempo. Os trabalhadores
do conhecimento possuem o0s meios de produgdo. O conhecimento que
eles detém é um ativo.

Assim como o capital fisico deprecia, o capital humano também.
No entanto, ndo sdo s6 as pernas ou 0 préprio condicionamento fisico o
maior problema da depreciacdo do capital humano. O problema maior é
exatamente a rapidez com que o conhecimento e a tecnologia se tornam
obsoletos.

O Unico caminho para os trabalhadores da socie-
dade do conhecimento manterem suas habilidades
e conhecimentos e atuarem efetivamente como
capital humano é se comprometendo com um a-
prendizado continuo e vitalicio, o que afetara to-
dos os trabalhadores, tanto como individuos quan-
to como empregados ou empregadores. (CRAW-
FORD, 1994, p. 44).

Enguanto na sociedade industrial a educacgéo era voltada exclusivamente
para a alfabetizacdo e o provimento de treinamento técnico, na socieda-
de do conhecimento a educacgdo passa a ser universal e 0s niveis de edu-
cacdo crescem para as novas areas de conhecimentos que requerem mais
treinamento e educacdo atualizada para sua aplicacao.

Outro ponto destacado por Crawford (1994) diz respeito ao valor
do capital humano, que cresce com o aumento do capital fisico, uma vez
que equipamentos mais sofisticados aumentam o valor dos treinamentos
especializados e da educacdo necessaria. Isto quer dizer que os préprios
capitais fisico e financeiro adicionam valor ao capital humano, pois
permitem que este aumente sua produtividade e suas habilidades profis-
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sionais. Por outro lado, o capital humano é essencial para a producédo do
capital fisico, seja na invencdo de novos equipamentos, novos produtos
ou criacdo de novos negocios.

Durante a revolugdo industrial, as maquinas substituiram a forca
fisica. Na economia do conhecimento, as maquinas complementam a
capacidade intelectual do ser humano.

E fundamental entender que o verdadeiro desenvolvimento orga-
nizacional depende, essencialmente, da aprendizagem organizacional, e
que um mundo em permanente transformagdo exige pessoas e organiza-
¢es com total disponibilidade para aprender a aprender.

1.4 A DESCOBERTA DAS ORGANIZAGOES DO CONHECIMEN-
TO

O mercado cada vez mais competitivo face a globalizacdo e o
extraordinario avanco tecnoldgico levou as organizacdes a se tornarem
cada vez mais dependentes da qualidade do conhecimento que aplicam
nOS Seus processos corporativos/empresariais. O desafio de utilizar o
conhecimento residente na empresa, com o objetivo de criar vantagens
competitivas, torna-se mais e mais um ponto crucial para a sua sobrevi-
véncia.

Esta mudanca é mais notavel quando se consideram as inovagdes
técnicas e o conhecimento de mercados determinando as inovagfes dos
produtos, operag8es funcionais advindas da combinagdo de conhecimen-
tos sobre como as coisas sdo e como poderiam ser, € 0 proprio cresci-
mento de participacdo no mercado a partir do conhecimento das suas
mutacdes e necessidades.

Dentro deste enfoque, dois grandes aspectos podem ser vistos
como fatores alavancadores do novo enfoque: os valores de mercado e
0s ativos intangiveis.

Em menos de dez anos, os mercados financeiros profissionais se
tornaram 0 ambiente de negdcios mais informatizado do mundo. Eles
exemplificam o que podemos esperar em outros mercados, quando as
informacdes nas redes de computadores substituem os bens e as transa-
cOes fisicas.

Os produtos fisicos dos mercados financeiros, como moedas,
cédulas e titulos, foram substituidos por informacfes em arquivos de
computadores. O préprio transporte de dinheiro nada mais é do que
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troca de informacBes entre computadores. Sdo organiza¢des com estra-
tégias voltadas para a informacao.

Segundo Sveiby (1998), estratégias voltadas para a informacéo
geram algumas receitas intangiveis a partir dos consumidores, como
feed-back a respeito de produtos. Por outro lado, as estratégias orienta-
das para o conhecimento geram uma variedade bem maior de receitas
intangiveis, que podem advir dos clientes, dos fornecedores ou das pes-
soas da organizacdo (Figura 02).

PESSOAS
Competéncia S\

CLIENTES
v
Conhecimento
Competéncia
N, Referéncias
Imagem
Solucdes

d

ORGANIZACAO
DO
CONHECIMENTO

FORNECEDORES
Conhecimento
Competéncia
Referéncias
Imagem

Figura 02 — Receitas intangiveis
Fonte: Adaptado de Sveiby (1998, p. 141)

Estas receitas intangiveis podem ser conhecimento, competéncia,
referéncias, solucBes ou imagem, classificadas por Sveiby (1998) em
trés tipos: aquelas que melhoram as relagcdes com os clientes, aquelas
que melhoram a estrutura interna, e as que melhoram as competéncias
(Figura 02).

Quadro 01 — Tipos de receitas invisiveis

RELAGOES COM ESTRUTURA COMPETENCIA
OS CLIENTES INTERNA DAS PESSOAS
Referéncias de novos | Alavancagem de proje- | Aprendizado  (treina-

clientes (reducdo de|tos de P&D (solugBes|mento pratico).

custos de marketing e|reaproveitadas e me-

vendas). Ihoradas).

Prestigio (facilita ven- | Transferéncia de co-|Idéias (para novos

das e recrutamento de
pessoal).

nhecimento (tornando
a empresa menos de-
pendente das pessoas).

produtos e servigos).

Fonte: Adaptado de Sveiby (1998, p. 142)
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Em 1995, acBes da Microsoft foram negociadas a um preco mé-
dio de US$70, época em que o seu valor contabil registrado era de ape-
nas US$7. De que maneira a¢des de uma companhia podem ser negoci-
adas por um valor dez vezes superior ao seu valor contabil? No mercado
de capitais, historicamente acbes muitas vezes ja foram negociadas por
precos acima de seus valores patrimoniais, mas o que se nota atualmente
€ que mais e mais em certos tipos de organizacOes esta diferenca tem
crescido muito, ndo sé em valor como em rapidez. Um estudo detalhado
deste fendmeno é apresentado por Sveiby (1998), com inimeros exem-
plos e categorizacdo das empresas que nele se sobressaem, onde fica
clara a composicéo destes valores: sdo 0s chamados ativos intangiveis.

Esses ativos sdo invisiveis, porque ndo sdo conta-
bilizados. Sao intangiveis por ndo se tratar de tijo-
lo, cimento, nem dinheiro; ou seja, ndo sdo con-
cretos, palpaveis. Todavia, esses ativos invisiveis,
intangiveis, ndo precisam ser nenhum mistério.
Todos tém sua origem no pessoal de uma organi-
zacdo. (SYEIBY, 1998, p. 9).

Um dado interessante levantado pelo autor, é que as altas propor-
¢Oes de ativos intangiveis em relacdo ao mercado ndo se limitam, como
seria de supor, as empresas do setor de tecnologia da informacéo ou dos
chamados setores de alta tecnologia, como Microsoft, Intel, Sun. Parti-
cipam igualmente destas caracteristicas empresas de midia, da area far-
macéutica, produtos de consumo e até empresas de tratamento de lixo.

Sendo as pessoas 0s Unicos verdadeiros agentes na empresa, fonte
dos ativos intangiveis, e considerando que estas estdo constantemente
direcionando seus esforcos em dois sentidos, para fora da empresa no
relacionamento com os clientes, e para dentro mantendo e construindo a
organizacdo, Sveiby (1998) classifica os ativos invisiveis como um gru-
po de trés elementos: competéncia das pessoas, estrutura interna e estru-
tura externa.

A competéncia das pessoas é considerada ativo intangivel por-
quanto, mesmo que nao possa ser propriedade de ninguém a ndo ser da
prépria pessoa, é impossivel conceber uma organizacdo sem pessoas.
Segundo o0 autor, em uma organizacao do conhecimento existem poucos
equipamentos. Como somente as pessoas podem agir, os funcionarios
passam a ser tanto 0s mentores desses equipamentos quanto 0s proprios
equipamentos. Quanto a estrutura interna, esta inclui conceitos, patentes,
modelos e sistemas, além da prdpria cultura ou espirito organizacional.
De acordo com Weick (1977, apud Sveiby, 1998), as pessoas criam a
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organizacao por meio da interagdo mutua, desenvolvendo, assim, o am-
biente. Juntas, a estrutura interna e as pessoas constituem o que chama-
mos de organizacao.

A estrutura externa diz respeito ndo so6 as relacdes com clientes e
fornecedores, como também a marcas e a propria imagem da empresa e
sua reputacdo. O valor desses ativos é determinado pelo grau de satisfa-
¢do com que a empresa soluciona os problemas dos seus clientes, algo
também dificil de quantificar monetariamente e facilmente mutavel no
decorrer do tempo. O verdadeiro valor total de mercado de uma empre-
sa, portanto, compde-se do valor do seu patrimdnio visivel mais 0s seus
ativos intangiveis, que vdo, na verdade, ser o “agio” sobre o preco das
acoes (Figura 03).

ATIVOS INTANGIVEIS
(Agio sobre o preco das acdes)
PATRIMONIO -
VISIVEL ESTRU- ESTRUTU- COMPETEN-
TURA RA INTER- CIAS INDIVI-
(\Valor Contabil) EXTERNA NA DUAIS
Ativos visiveis (Marcas, (Estrutura (Escolaridade,
menos a divida relagBes com legal, manu- experiéncia,
visivel clientes e ais, sistemas, conhecimentos)
fornecedo- atitudes)
res)

Figura 03 — Valor de mercado de uma empresa
Fonte: Adaptado de Sveiby (1998, p. 14)

1.5 GERENCIANDO ORGANIZAGCOES DO CONHECIMENTO

Quando falamos nas organiza¢Ges do conhecimento, podemos
muitas vezes compara-las ao proprio exercicio da docéncia pela parida-
de dos contetidos exigidos nesta pratica. O conhecimento e sua gestdo
sdo fundamentais para novos modelos empregados nos cursos de gradu-
acdo, assim como, a propria gestdo da informacdo. De acordo com
Drucker (1988), as organizac@es baseadas na informagao requerem obje-
tivos claros, simples e comuns, que se traduzam em agdes particulares,
a0 mesmo tempo em que necessitam de concentracdo em um objetivo ou
No MAximo em uns poucos.
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Existem, provavelmente, poucos maestros de or-
guestra que possam tirar uma nota sequer de um
clarinete, quanto mais mostrar ao clarinetista co-
mo toca-lo. Mas o maestro pode focalizar-se na
habilidade do clarinetista e no conhecimento do
desempenho conjunto dos musicos. E esse foco é
que os lideres de uma empresa baseada na infor-
macéo tém que ser capazes de alcancar. (Drucker,
1988, p. 8).

Segundo o autor, a organizacdo baseada na informacdo tem os
seus problemas gerenciais especificos, que sdo: o sistema de recompen-
sa, reconhecimento e carreira para especialistas, a criacdo de uma visdo
unificada, uma estrutura gerencial voltada para organizacdo de forcas-
tarefas, e o suprimento, preparacdo e testes do proprio pessoal de alta
geréncia.

Nonaka e Takeuchi (1997) propdem um modelo gerencial para a
criacdo do conhecimento, conhecido por middle-up-down, desenvolvido
a partir de uma sintese dos dois modelos atualmente dominantes, o0 mo-
delo top-down e o bottom-up.

A geréncia top-down é o modelo hierarquico classico, com suas
raizes em Max Weber e Frederick Taylor. E 0 modelo de piramide, no
qual as informacGes sobem até os executivos que as usam para criar
planos e ordens que retornam aos niveis inferiores para cumprimento.
As decisfes dos gerentes intermediarios sdo apenas condi¢des operacio-
nais para os funcionarios da linha de frente implementarem.

A geréncia bottom-up é, basicamente, uma imagem invertida da
piramide top-down. Em lugar da hierarquia e da divisdo do trabalho, ha
autonomia, sendo o conhecimento criado e, em grande parte controlado,
na base. Neste tipo de geréncia, a organizagdo tem um formato mais
horizontal, com eliminacdo de niveis gerenciais, com poucas ordens
superiores e com o0s gerentes de alto nivel servindo como patrocinadores
de funcionarios empreendedores da linha de frente que criam o conhe-
cimento e agem por conta propria. Sendo a autonomia o principio opera-
cional, ha pouco dialogo direto com os outros membros da organizacao,
tanto vertical quanto horizontalmente.

Nonaka e Takeuchi (1997) apresentam uma sintese desses dois
modelos, que chamam de geréncia middle-up-down, considerando que
nenhum dos dois modelos tradicionais seja adequado para gerenciar a
criacdo do conhecimento. Enquanto o modelo top-down € adequado para
lidar com o conhecimento explicito, 0 modelo bottom-up é adequado
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para tratar o conhecimento tacito, mas ambos, isoladamente, sdo inefica-
zes para o processo de conversao do conhecimento.

A partir do estudo de empresas japonesas, 0s autores sugerem um
modelo alternativo para gerenciar a criacdo do conhecimento, que é a
geréncia middle-up-down, Neste modelo, o conhecimento, na verdade, é
criado pelos lideres de equipes, ou gerentes de nivel médio, através de
uma espiral de conversdo que envolve a alta geréncia e os funcionarios
de linha de frente.

Segundo eles, é 0 modelo no qual a alta geréncia trabalha as vi-
sOes, enquanto a geréncia de nivel médio desenvolve os conceitos con-
cretos que os funcionarios podem compreender e implementar, ou seja,
resolvem as contradi¢des existentes entre o que a alta geréncia espera
criar e o que realmente existe no mundo real.

...0 papel da alta geréncia é criar uma teoria prin-
cipal, enquanto a geréncia de nivel médio cria
uma teoria intermedidria que possa ser testada
empiricamente dentro da empresa com a ajuda dos
funcionarios da linha de frente (Nonaka e Takeu-
chi, 1997, p. 147).

Uma preocupacao basica é que o valor da contribuicdo de uma
pessoa é determinado menos pela sua localizagdo na hierarquia organi-
zacional e mais pela importancia da informacdo que ela fornece ao sis-
tema de cria¢do do conhecimento como um todo.

Um exemplo desse tipo de preocupacdo é dado por Yoshio Maru-
ta (apud Nonaka e Takeuchi, 1997, p. 207), quando afirma que:

A inteligéncia de uma empresa ndo vem do presi-
dente nem da alta geréncia. Ela deve vir do con-
junto de todo conhecimento de todos os membros.
Uma grande organizagao é dividida em muitas se-
¢Oes. Se essa organizacdo ndo tiver o sistema que
integra 0 conhecimento de cada se¢éo, o conheci-
mento recém criado sera ineficaz. [...] A prosperi-
dade de uma empresa em longo prazo depende de
sua capacidade de integrar e acumular essas idéias
como uma idéia Unica.

Segundo Drucker (1999), estamos num periodo de transferéncia
da organizacdo hierarquica, a organizacgao dos departamentos e divisdes,
para a organizacdo baseada na informacao, a organizacdo dos especialis-
tas e do conhecimento, cuja geréncia é o grande desafio para o futuro.
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Sendo os ativos intangiveis, seguramente, os mais dificeis de
serem gerenciados, Sveiby (1998) propds alguns indicadores para auxi-
lio @ monitoracdo desses ativos, dentro dos trés elementos por ele pro-
postos, que sao:

Estrutura externa: Indicadores de crescimento/atualizacdo, como
lucratividade por cliente, crescimento organico e imagem junto aos cli-
entes; indicadores de eficiéncia, como indice de satisfacdo dos clientes,
vendas por cliente e indice de ganhos e perdas de clientes; e indicadores
de estabilidade, como proporcdo de grandes clientes, fidelidade e pedi-
dos repetidos.

Estrutura Interna: Indicadores de crescimento/atualiza¢do, com
investimentos em tecnologia da informacdo, melhoria da estrutura e
clientes; indicadores de eficiéncia como proporcdo do staff de suporte e
indices de valores e atitudes; e indicadores de estabilidade, como idade
da organizacdo e turnover do staff.

Competéncia das pessoas: Indicadores de crescimen-
to/atualizacdo, como tempo na profissdo, nivel de escolaridade, treina-
mento, melhoria de competéncia; indicadores de eficiéncia, como pro-
porcado de profissionais por niveis, valor agregado por profissional, lucro
por empregado; e indicadores de estabilidade, como turnover de profis-
sionais, parentesco, tempo na empresa.

Na verdade, os desafios gerenciais para as empresas da era do
conhecimento sdo conseguir acompanhar as mudancas dentro das trés
perspectivas evidenciadas por Leavitt (1964): estrutura, pessoal e tecno-
logia. Quanto a estrutura, deve-se acompanhar ndo s6 a prépria adapta-
¢do da estrutura organizacional aos novos conceitos, como as mudangas
necessarias ao estilo gerencial e o respeito a cultura organizacional.
Quanto as pessoas, deve-se ter sempre em mente o respeito a intuicao, a
criatividade e inovacgdo, a aprendizagem e compartilhnamento de conhe-
cimentos, e visdo dos modelos mentais (Senge, 1990).

No que diz respeito a tecnologia, através das redes, novas técni-
cas de armazenamento e recuperacgdo de dados e informacGes, gerencia-
mento eletrénico de documentos, sistemas para trabalho em grupo
(groupware), sistemas para administracdo e controle de fluxo de docu-
mentos (workflow), e outros, € que se vai conseguir suportar e dar con-
dicBes a organizacdo para ter capacidade de explorar, acumular, compar-
tilhar e gerar novos conhecimentos de forma continua e repetida dentro
de um processo dinamico de busca de eficiéncia, eficacia e competitivi-
dade.



2 O QUE ENTENDEMOS POR COMPETENCIAS

Tendo em vista as mudancas no cenario competitivo e a necessi-
dade constante de capacitacdo do quadro docente para acompanhar e
gerar essas mudangas, a questdo das competéncias vém despertando o
interesse tanto da area académica como gerencial. Neste contexto, o
desenvolvimento de competéncias possui um papel significativo na
medida em que contribui para a formacgdo das pessoas e para a mudanca
de atitude em relacdo as praticas de trabalho, ou mesmo para a percep-
cdo da realidade, buscando agregar valor a instituicdo. Conforme Coo-
pers e Lybrand (1997), o processo de mudanca sé ocorre quando muda a
forma de pensar e agir dos membros da organizagdo. Assim, a seguir
apresenta-se conceitos de competéncias.

2.1 ASPECTOS HISTORICOS E CONCEITUAIS DE COMPETEN-
CIAS

Apesar da nocdo de competéncia ndo ser um termo novo, existe
uma diversidade de conceitos, implicacbes e mesmo nog¢Bes distintas de
competéncia que causam muitas dividas em relacdo a sua compreensao
e aplicabilidade. Assim, nesta secdo apresentam-se o surgimento e evo-
lucdo dos conceitos de competéncia. A expressdo competéncia pode-se
dizer que possui no minimo 500 anos, pois foi utilizada a sua interpreta-
cdo segundo Isambert-jamati (1997), no fim da Idade Média, onde era
associada a linguagem juridica, onde era atribuida a alguém ou alguma
instituicdo, de apreciar e julgar certas questdes. Ainda de acordo com
Isambert-jamati (1997), posteriormente o conceito de competéncia veio
a designar de maneira mais geral a capacidade reconhecida de se pro-
nunciar em relacdo a determinado assunto e, mais tarde, passou a ser
utilizado, genericamente, para qualificar o individuo capaz de realizar
determinado trabalho. Contudo, conforme Resende (2000, p. 13)

O conceito de competéncia comegou a adquirir
novos significados e a importancia que tem hoje, a
partir, principalmente, de estudos feitos por Mc-
Clelland, no inicio da década de 70, quando parti-
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cipava de processo de selegdo de pessoal para o
Departamento de Estado americano. Foi o proprio
McClelland, pioneiro em pesquisas e estudos de
avaliacdo de competéncias, que disse, nessa opor-
tunidade, que se estava iniciando a aplicagdo do
conceito de competéncia em psicologia. Nos tem-
pos atuais, 0 conceito de competéncia esta mais
forte e ampliado, sendo aplicado a requisitos e a-
tributos pessoais, assim como a diversos aspectos
empresariais e organizacionais: estratégia, opera-
¢do, tecnologia, gestdo, negdcios e outros.

No contexto gerencial, o conceito de competéncia comegou a ser
construido com Richard Boyatizis. Segundo Wood e Payne (1998, p.
23), “Boyatizis foi a primeira pessoa a usar o termo competéncia. Seu
livro, The Competent Manager: a Model for Effective Performance

iniciou o debate acerca do

tema competéncias”. O modelo de Boyatizis

baseia-se na explicitacdo de 21 atributos que norteiam a construgdo de
um perfil ideal de gestor. O Quadro 02 sintetiza esse construto.

Quadro 02 — As Vinte e Uma Competéncias de Boyatizis

1. Metas e Gestéo pela Agdo

Orientacéo eficiente

Produtividade

Diagndstico e uso de conceitos
Preocupagdo com impactos (pro-ativo)

2. Lideranga

Uso de apresentacdes orais
Pensamento ldgico

1
2
3
4
5. Autoconfianca
6
7
8. Conceitualizacdo

3. Recurso Humanos

9. Uso e poder socializado

10. Otimismo

11. Gestdo de grupo

12. Auto-avaliacdo e senso critico

4. Direcdo de subordinados

13. Desenvolvimento de outras pessoas
14. Uso de poder unilateral
15. Espontaneidade

5. Foco em outros clusters

16. Autocontrole

17. Objetividade perceptual

18. Adaptabilidade

19. Preocupagdo com relacionamentos proxi-
mos

6. Conhecimento especializado

20. Memoria
21. Conhecimento especializado

Fonte: Adaptado de Wood

e Payne, 1998.




27

Boyatizis centralizava o seu trabalho em “comportamentos ob-
servaveis”, baseados numa concepcdo behaviorista. Seu modelo prevé,
ainda, aspectos psicoldgicos relacionados a trés fatores: motivacao,
auto-imagem e papel social e habilidades. Com base nesta construgdo
inicial, muitos conceitos e abordagens surgiram e alguns sdo apresenta-
dos a seguir. Conforme Ropé e Tanguy (2001) as competéncias sdo
assim definidas:

Trata-se de um savoir-faire operacional validado:

- savoir-faire = conhecimentos e experiéncias de um assalariado;

- operacional = aplicaveis em uma organizac¢ao adaptada;

- validado = confirmados pelo nivel de formacéo e, em seguida, pe-
lo dominio das funcdes sucessivamente exercidas.

O significado de competéncia que tem adquirido
forcas nos dltimos tempos estd relacionado com
uma condicdo diferenciada de qualificagdo e ca-
pacitacdo das pessoas para executar seu trabalho,
desempenhar suas atividades. Inicialmente mais
aplicado a pessoas, num segundo momento passou
a ser usado também como requisitos de bom de-
sempenho de equipes, unidades e da empresa
(RESENDE, 2000, p.33).

Conforme Freitas (1991) competéncias sdo conjuntos de conhe-
cimentos, habilidades e atitudes de uma pessoa. Um bom exemplo de
competéncia é o trabalho em equipe. Ao comparecer a um programa de
aprendizagem vivencial focado nesta competéncia, uma pessoa recebera
a teoria e praticara exercicios sobre a melhor forma de se trabalhar em
equipe. Apesar de ndo ser uma garantia, provavelmente ela assimilara os
conceitos inerentes a esta competéncia. Em outras palavras, ela adquirira
0s conhecimentos necessarios e, posteriormente, podera aplicar na prati-
ca 0s conhecimentos alcancados no programa de aprendizagem. Ao
tentar transformar teoria em pratica, esta pessoa estara acumulando habi-
lidades nesta competéncia. Para Fleury (2001, p.21), competéncia é um
saber agir responsavel e reconhecido que implica mobilizar, integrar,
transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que agreguem valor
econdmico a organizacdo e valor social ao individuo. Para Gramigna
(2002) competéncias sdo repertdrios de comportamentos que algumas
pessoas dominam melhor que outras, o que as faz eficaz em uma deter-
minada situacdo. Zarifian afirma que



28

A competéncia profissional é uma combinacéo de
conhecimentos, de saber fazer, de experiéncias e
comportamentos que Se exerce em um contexto
preciso. Ela é constatada quando de sua utilizagao
em situacdo profissional, a partir da qual é passi-
vel de validagdo. Compete entdo a empresa identi-
fica-la, valida-la e fazé-la evoluir. (ZARIFIAN,
2001).

Essa definicdo indica claramente a mudanca radical que é preciso operar
no tocante ao modelo posto de trabalho. A competéncia é realmente a
competéncia de um individuo (e ndo a qualificacdo de um emprego) e se
manifesta e é avaliada quando de sua utilizacdo em situacdo profissional
(na relacdo préatica do individuo com a situacdo profissional). Assim,
competéncia é “o tomar a iniciativa” e “o assumir responsabilidade” do
individuo diante de situagdes profissionais com as quais se depara. To-
mar a iniciativa é uma acdo que modifica algo que existe, que introduz
algo novo, que comega, que cria. A competéncia “é assumida”, resulta
de um procedimento pessoal do individuo, que aceita assumir uma situ-
acdo de trabalho e ser responsavel por ela.

Conforme Fleury e Fleury (2001) a nocdo de competéncia aparece, as-
sim, associada a verbos como saber, agir, mobilizar recursos, integrar
saberes multiplos e complexos, saber aprender, saber se engajar, assu-
mir responsabilidades, ter visdo estratégica. As competéncias devem
agregar valor econdmico para a organizacéo e valor social para o indivi-
duo, como evidencia a Figura 04.

Saber agir,
Saber mobilizar
Saber transferir
Saber aprender
Saber engajar-se

Individuo Organizagdo

1y

Conhecimentos
Habilidades

Ter visdo estratégica
Assumir responsabilidades

Social
Econdmico

Agregar Valor

Atitudes

Figura 04: Competéncias como fonte de valor para o individuo e para a
organizacao
Fonte: Fleury e Fleury (2001, p. 21)



29

Podemos definir, assim, competéncias como um saber agir res-
ponsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar, transferir co-
nhecimentos, recursos, habilidades, que agreguem valor a educacdo e
valor social ao individuo.

2.2 GESTAO POR COMPETENCIAS

Na década de 1990, muitas organizacfes voltaram-se em busca
do significado de competéncias. Chegou-se, entdo, a definicdo de que a
administracdo através das competéncias é a identificacdo de grupos de
conhecimentos, habilidades e atitudes, também conhecido como CHA,
verificados através do desenvolvimento de atividades. As competéncias
identificadas se tornam a base para decisGes sobre quem contratar, o que
capacitar, promog0es e outros assuntos de recursos humanos (DUTRA,
2001)

O modelo tradicional de gestdo, adotado pela maioria das empre-
sas, estd ficando para trds em virtude de um contexto de mudangas. O
modelo tradicional de gestdo possui conceitos como superespecializa-
¢do, centralizacdo das decisGes, hierarquia, ordem, disciplina e unidade
de comando eram usados na busca para maximizar a eficiéncia. Para
Fleury (2000) é necessario substituir o cargo pelo individuo.

A gestdo por competéncias identifica a capacidade de um colabo-
rador de gerar resultados para a organizacdo, através de atitudes que
estdo diretamente ligadas ao seu desempenho no trabalho e na carreira
profissional. Esta diretamente ligada ao aspecto de vantagem competiti-
va, pois vai propiciar que o colaborador desenvolva seus conhecimentos,
habilidades e atitudes.

Gestdo por competéncias significa implementar
planos com aplicacdo de principios e técnicas de
gerenciamento para desenvolver competéncias es-
pecificas que executivos, equipes ou areas preci-
sam adquirir e aplicar (RESENDE, 2000, p. 152).

Segundo Resende (2000), a implantacdo da gestdo por competén-
cia encontrara, nos dias de hoje, um ambiente mais bem preparado, fa-
vorecido pelo recente interesse das empresas pela busca de melhorias de
padrBes organizacionais, voltadas para qualidade, produtividade, revisdo
de estruturas e de processos. Esses modelos poderdo contribuir para o
reaquecimento ou revigoramento dos programas de qualidade e produti-
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vidade anteriormente implantados e eventualmente enfraquecidos ou
abandonados. Isto porque os modelos de competéncia agregam ingredi-
entes de melhoria de desempenho e resultado a outros programas. Ou
seja, o0 foco nas competéncias € uma maneira de dar consisténcia as
qualificacOes e capacitacOes de pessoas, gerentes e areas, e dar mais
sentido de resultado aos planos e a¢des.

Conforme Dutra (2001), as organizacGes estdo percebendo a ne-
cessidade de estimular e apoiar o continuo desenvolvimento de pessoas
como forma de conquistar vantagens e de continuar competitivas no
mercado. E a partir desta perspectiva que as empresas tem buscado a
gestdo por competéncias como alternativa.

Abaixo, algumas idéias de Dutra (2001) a respeito da gestdo de
pessoas:

A marca dos sistemas tradicionais de gestdo de
pessoas, inspirada no paradigma Fordista e Taylo-
rista de administracdo, é o controle das pessoas.
Segundo este paradigma, os individuos sdo con-
trolaveis, portanto, espera-se deles uma postura
passiva. Hoje hd uma grande pressdo para que a
gestdo de pessoas seja orientada para a idéia de
desenvolvimento matuo. A empresa, ao se desen-
volver, desenvolve as pessoas, e estas, ao se de-
senvolverem, fazem 0 mesmo com a organizagao.
A pessoa € vista como gestora de sua relagdo com
a empresa, bem como do seu desenvolvimento
profissional. (p. 23).

Através dessas idéias, entendemos que Dutra (2001) refere-se que
de um lado temos a organizagdo com um conjunto préprio de competén-
cias. Estas se originam da génese do processo de desenvolvimento da
organizacao e sdo concretizadas no seu patrimdnio de conhecimento.

Conforme Freitas (1991), “a pessoa carrega consigo competén-
cias préprias, fruto do seu desenvolvimento pessoal, académico e profis-
sional”.

Para facilitar o exercicio de avaliacdo de competéncias é impor-
tante agrupa-las em areas de conhecimento, ou seja, competéncias do
mesmo género. As competéncias devem ser definidas pela empresa de
acordo com a sua estratégia e objetivos do negocio.

Conforme Rodriguez (2001) as organizacdes precisam obter for-
mas de medir competéncias dos colaboradores com aquelas requeridas
para a funcéo ao qual ocupam, orientando as acBes necessarias para que
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os resultados possam ser alcancados e, cientes da importancia de identi-
ficar os talentos, os posicionando a pessoa certa.

A gestdo por competéncias busca investir na pessoa, desenvol-
vendo suas competéncias, fazendo a organizacdo crescer de forma sus-
tentavel. Além de ser uma opcdo para se formar equipes motivadas,
voltadas para resultados, fortalecidas e com alto desempenho.

De acordo com Gramigna (2002, p. 78), cita-se algumas vanta-
gens da gestdo por competéncias:

- a possibilidade de definir perfis profissionais que favorecerdo a
produtividade;

- 0 desenvolvimento das equipes orientado pelas competéncias
necessarias aos diversos postos de trabalho;

- a identificacdo dos pontos de insuficiéncia, permitindo interven-
¢ao de retorno garantido para a organizacao;

- 0 gerenciamento do desempenho com base em critérios mensu-
raveis e passiveis de observacdo direta;

- 0 aumento da produtividade e a maximizacao de resultados;

-a conscientizacdo das equipes para assumirem a cor-
responsabilidade pelo auto desenvolvimento, tornando o processo ga-
nha-ganha. Tanto a organizagdo quanto os colaboradores tem suas ex-
pectativas atendidas;

- quando a gerencia por competéncia se instala, evita-se que ge-
rentes e colaboradores percam seu tempo em programas de treinamento
e desenvolvimento que nada tem a ver com as necessidades da organiza-
¢do e que ndo atendem as exigéncias dos postos de trabalho.

2.3 CLASSIFICACAO DAS COMPETENCIAS

Pode existir uma dificuldade em identificar os talentos necessa-
rios para uma organizagao, especialmente quando ha uma sistematizagéo
e alinhamento das competéncias necessarias as estratégias empresariais.

Conforme Fleury (2001, p. 21) as competéncias podem ser defi-
nidas pelos verbos “saber agir responsavel e reconhecido que implica
mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que
agregue valor econdmico para a organizagdo e valor social ao indivi-
duo”. Mediante este conceito, segue o0 Quadro 03 inspirado na obra de
Le Boterf:
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Quadro 03 — Conceito inspirado na obra de Le Boterf

e Saber agir

e Saber mobilizar recursos

e Saber comunicar

e Saber aprender

e Saber se engajar

e Saber assumir

o Ter visdo estratégia

Saber o que e por que faz. Saber jul-
gar, escolher, decidir.

Criar sinergia e mobilizar recursos e
competéncias.

Compreender, trabalhar, transferir
informacdes e conhecimentos.

Trabalhar o conhecimento e a experi-
éncia, rever modelos
mentais, saber se desenvolver.

Saber empreender, assumir riscos.
Comprometer-se.

Ser responsavel, assumindo os riscos e
as consequéncias

de suas a¢@es, sendo por isso reconhe-
cido.

Conhecer e entender o negécio da
organizacao, seu ambiente,
identificando oportunidades e alterna-
tivas.

Fonte: Fleury (2001, p. 22)

Assim, a seguir apresenta-se a classificacdo das competéncias. A
intencdo de classificar diferentes conceitos e tipos de competéncias visa
favorecer uma assimilagdo mais organizada e didatica da matéria.

A classificacdo estd sendo apresentada separada dos conceitos,
para evitar grande concentracdo de conceitos e caracterizacdes, o que
poderia resultar no efeito contrario ao pretendido: facilitar o discerni-
mento de uma variedade de idéias semelhantes.

Conforme Rezende (2000) as competéncias podem ser classifica-
das quanto a dominio e aplicagdo, como segue:
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1) pessoas potencialmente competentes: desenvolveram e possu-
em caracteristicas, atributos e requisitos, tais como conhecimentos, habi-
lidades, habilitacdes, mas ndo conseguem aplica-los objetivamente na
pratica, ou ndo tiveram a oportunidade de mostrar resultados nas acdes e
nos trabalhos através deles;

2) pessoas efetivamente competentes: quando aplicam essas ca-
racteristicas, atributos e requisitos e mostram claramente resultados e
éxitos em suas agdes e atividades.

Quanto as categorias diversas de competéncias o autor cita:

1) competéncias técnicas: de dominio apenas de determinados
especialistas. Exemplos: ter expertisse em diagramacdo de textos —
competéncias especificas de Diagramador de livros, revistas e jornais;

2)competéncias intelectuais: competéncias relacionadas com
aplicacdo de aptiddes mentais. Exemplos: ter presenca de espirito; ter
capacidade de percepc¢do e discernimento das situacdes;

3) competéncias cognitivas: competéncia que é um misto de ca-
pacidade de intelectual com dominio de conhecimento. Exemplos: saber
lidar com conceitos e teorias; saber fazer generalizacdes;

4) competéncias relacionais: competéncias que envolvem habili-
dades praticas de relacfes e interacOes: exemplos; saber relacionar-se
em diversos niveis, saber fazer-se representar em situac6es especiais;

5) competéncias sociais e politicas: competéncias que envolvem
ao mesmo tempo relacdes e participacGes na atuacdo em sociedade.
Exemplos: saber manter relages e convivéncias com pessoas, grupos;

6) competéncias didatico-pedagdgicas: competéncias voltadas
para educacao e ensino. Exemplos: saber ensinar e treinar obtendo resul-
tados de aprendizagem; saber planejar aulas de acordo com preceitos
pedagdgicos;

7) competéncias metodoldgicas: competéncias na aplicacdo de
técnicas e meios de organizacao de atividades e trabalhos: saber organi-
zar o trabalho da equipe; saber definir roteiros e fluxos de servigos;
saber elaborar normas de procedimentos;

8) competéncias de liderangas: sdo competéncias que relnem
habilidades pessoais e conhecimentos de técnicas de influenciar e con-
duzir pessoas para diversos fins ou objetivos na vida profissional ou
social. Exemplos: saber obter adesdo para causas filantrépicas, saber
organizar e conduzir grupos comunitarios;

9) competéncias empresariais e organizacionais: sdo as compe-
téncias aplicadas a diferentes objetivos e formas de organizacdo e gestdo
empresarial. Pode-se classifica-las das seguintes maneiras:
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a) core competencies ou competéncias essenciais / principais de
gestdo empresarial, comuns a todas as &reas ou a um conjunto delas.
Exemplos: competéncia estratégica, competéncia logistica;

b) competéncias de gestdo: sdo competéncias especificas do nivel
gerencial, de areas ou atividades fins e de apoio das empresas. Exem-
plos: competéncia de gestdo de pessoas, competéncia de gestdo da qua-
lidade;

c) competéncias gerenciais: sdo capacitacGes mais especificas da
competéncia de gestdo, compreendendo habilidades pessoais e conheci-
mentos de técnicas de administracdo ou gerenciamento, de aplicagdo em
situaces de direcdo, coordenacdo ou supervisdo. Exemplos: capacidade
de conduzir reunibes de trabalho produtivas; saber administrar, conver-
gir acdes para resultados comuns;

d) competéncias requeridas pelos cargos: sdo as competéncias
gerais e especificas requeridas aos ocupantes dos diversos cargos da
empresa. exemplos; saber dimensionar pecas (inspetores, técnicos ou
mecanicos de manutencdo) saber classificar documentos contabeis (au-
xiliar de tesouraria).

Ja Zarifian (1999) diferencia as seguintes competéncias em uma
organizacao:

1) competéncias sobre processos: 0s conhecimentos sobre 0 pro-
cesso de trabalho;

2) competéncias técnicas: conhecimentos especificos sobre o
trabalho que deve ser realizado;

3) competéncias sobre a organizagdo: saber organizar os fluxos
de trabalho;

4) competéncias de servigo: aliar a competéncia técnica a pergun-
ta: qual o impacto que este produto ou servico tera sobre o consumidor
final?

5) competéncias sociais: saber ser, incluindo atitudes que susten-
tam os comportamentos das pessoas. O autor identifica trés dominios
dessas competéncias: autonomia, responsabilizagéo e comunicagéo.

Essa classificagdo proposta por Zarifian ilumina a formacdo de
competéncias mais diretamente ligadas ao processo de trabalho de ope-
racdes industriais.

Cabe salientar que estas competéncias variam de pessoa para
pessoa e de organizacdo para organizacdo. Cabendo a cada empresa
saber alocar no lugar certo as pessoas com as competéncias certas, afim
de obter melhor desempenho junto a seus subordinados, oferecendo
dessa forma a oportunidade para que estes se desenvolvam e com isto
levem a organizacao para um lugar de destaque.
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2.4 ESCOPO E CICLO DINAMICO DAS COMPETENCIAS

Os conceitos de competéncia tém-se tornado confusos por causa das
diferentes maneiras pelas quais o termo competéncia é utilizado por
profissionais de recursos humanos e estrategistas de negocios. N&do é
raro ouvir-se os termos competéncia essencial, capacidade, valor essen-
cial e habilidade utilizados de maneira intercambiavel.

O escopo de competéncias apresentado na Figura 05 ira assegurar a

compreensdo destes termos:

Caracteristicas
organizacionais

L .

Competéncias Valores
essenciais 8 essenciais e
capacidades prioridades Capacidades

Conhecimento hébitos de
@ habilidades Clientes trabalho e
habilidades

com ferramentas
interpessoais

Hi.
Conhecimento
técnico e
habilidades
no cargo

Iv.
Habilidades

e competéncias

de desempenho

Caracteristicas
individuais

Figura 05 - O Escopo de Competéncias
Fonte: Green, 1999, p. 27

Como se visualiza no escopo, dois fatores sdo essenciais para a
compreensdo das diferentes maneiras pelas quais as competéncias sdo
discutidas. O fator nivel reflete como uma organizagdo pode ser eficaz
no mercado, ou como um individuo pode ser eficaz ao realizar um traba-
Iho em particular. O fator tipo distingue entre o uso de conceitos como
conhecimento técnico e habilidades no uso de ferramentas, habitos de

trabalho e habilidades interpessoais.
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Setor |: Competéncias Essenciais e Capacidades

A combinacéo de conhecimentos e habilidades com ferramentas é
refletida em nivel organizacional nas competéncias essenciais e capaci-
dades. Uma competéncia essencial € um conjunto peculiar de know-how
técnico que é o centro do propdsito organizacional. Ela estd presente nas
multiplas divisGes da organizacdo e nos diferentes produtos e servicos.

Setor I1: Valores Essenciais e Prioridades

Valores essenciais complementam os aspectos técnicos do traba-
Iho explicando por que o trabalho é feito. Existe um amplo significado
por tras desse uso. Em um nivel, abrange as crencas compartilhadas das
pessoas ha organizacdo e em sua cultura, incluindo normas sobre como
agir. E como se fosse 0 “sentir” de uma organizacio — 0 que se sente de
fato trabalhando Ia.

Setor I11: Conhecimento Técnico e Habilidades no Cargo

Os individuos utilizam seu conhecimento técnico e suas habilida-
des com ferramentas para dar conta das suas responsabilidades no traba-
Iho. Essas habilidades sdo aprendidas tipicamente em uma situacéo de
aprendizagem formal e diferem muito entre setores industriais e de car-
go para cargo.

Setor 1V: Habilidades de Desempenho e Competéncias

Habilidades de desempenho e competéncias incluem habitos de
trabalho, estilos de comunicagdo, lideranca, trabalho em equipe. Elas
sdo facilmente transferidas através de diferentes industrias e empregos e
refletem a eficiéncia de uma pessoa ou a efetividade na utilizacdo de
conhecimentos técnicos e habilidades

A maioria dos autores descreve Competéncia principalmente em
funcdo de seus resultados observaveis. Isso é verdadeiro desde que se
considere que uma mesma Competéncia pode trazer resultados hoje e
amanha ndo. Essa ocorréncia se deve ao grau de relevancia que as Com-
peténcias tém, adquirem ou perdem ao longo do tempo.

Tal variagdo pode ocorrer ndo apenas em fungdo da area de atua-
¢do no mercado, mas também pela mudanca no grau de maturidade ou
adocdo de padrdes variaveis de performance de uma organizagédo
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Sparrow e Bognanno (1994), em seu artigo “Competency Requi-
rement Forecasting: Issues for international selection and assessment”,
afirmam que o ciclo das Competéncias pode ser determinado de acordo
com a orientacdo estratégica da empresa. Os autores dividem as compe-
téncias em 4 categorias:

Quadro 04 — Categorias de Competéncias

Emergentes | Sdo Competéncias que ndo eram consideradas relevantes
até adquirirem importancia em funcdo de mudanca no
mercado ou nas estratégias da empresa: autogerencia-
mento da carreira, uso da internet, dominio de idiomas.

Declinantes | Sdo aquelas que tiveram importancia para a organizacéo,

mas que estdo se tornando menos importantes devido a
mudanca na estratégia da empresa, avanco tecnoldgico,

etc., controles burocraticos, rigidez, datilografia.

Transicionais

Competéncias que ndo estdo diretamente ligadas aos
negdécios da empresa nem enfatizadas na estratégia da
organizagao, mas que sao essenciais nos momentos criti-
cos: capacidade de conviver com a incerteza, administra-

¢do do stress, trabalho sob pressao.

Estaveis

S&o aquelas que permanecem importantes ao longo do
tempo, uma vez que representam a base dos negocios da
organizacao: pensamento Idgico, capacidade de resolver

problemas, disciplinas ligadas aos negdcios da empresa.

Fonte: Sparrow e Bognanno (1994).

A utilizacdo dessa abordagem traz diversos beneficios ao proces-
so de Gestdo de Competéncias. Entre eles, a elaboracdo de diagndstico
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da empresa através de mapeamento envolvendo essas quatro categorias;
0 redirecionamento de investimentos nas Competéncias Declinantes
para as Emergentes; e o desenvolvimento de acdo enfatizando determi-
nadas Competéncias que interessam a empresa como pilares para uma
mudanca futura no trabalho ou na cultura da organizacao.

O ciclo de competéncia também é apresentado por Sandberg
(2000) e, neste caso, 0 autor o trata como uma maneira de unificar a
compreensdo e a aplicacdo das competéncias quebrando a visdo redu-
cionista e racionalista do modelo tradicional de competéncias, apresen-
tado através da Figura 06.

Reds de
Trabalhe

Figura 06 — Ciclo de Competéncias
Fonte: Sandberg (2000, p. 22).

Assim sendo, tem-se o seguinte desdobramento, segundo Sand-
berg, (2000, p. 21):

1) o conhecimento tedrico - “representa as caracteristicas intelec-
tuais e descritivas incluidas nas teorias, métodos e fatos que os trabalha-
dores precisam conhecer”;

2) o conhecimento pratico — “representa a familiaridade do traba-
Ihador com seu trabalho e sua habilidade de fazer julgamentos sobre o
seu proprio desempenho”;

3) rede de Trabalho — “Representa os contatos pessoais e nédo
pessoais do trabalhador. Os contatos pessoais referem-se a interacdo
com outras pessoas no ambiente de trabalho. Os contatos ndo pessoais
centralizam-se na rede que se estabelece através do acesso dos trabalha-
dores a manuais, livros de instrugdes, banco de dados usados no traba-
Iho”;



39

4) capacidade — “a capacidade do trabalhador inclui aspectos
fisicos e psicoldgicos. Os aspectos fisicos sdo definidos pelo volume de
trabalho que o trabalhador pode realizar num especifico espaco de tem-
po. As caracteristicas psicoldgicas relacionam-se ao sentimento ou expe-
riéncias pessoais no sentido de ser uma pessoa competente’ podendo
cumprir os resultados desejados”;

5) concepcdo — é a origem do modelo e o que oferece significado
as demais variaveis.

Contudo, infere-se que o ciclo de vida proposto por Sparrow e
Bognanno, é mais aceito pela literatura, por definir mais claramente a
dinAmica de relacionamento entre as variaveis apresentadas. Sobre esse
ciclo de vida das competéncias, Prahalad e Hamel (1990) afirmam, que
0 que era uma competéncia essencial hd uma década pode se transfor-
mar em uma mera capacidade na década seguinte. Por exemplo, nas
décadas de 70 e 80, a qualidade, medida pelo nimero de defeitos por
veiculo, era indubitavelmente uma competéncia essencial para os fabri-
cantes japoneses. A confiabilidade superior era um elemento e valor
importante para os clientes e um verdadeiro diferencial para os fabrican-
tes de automoveis japoneses. Os fabricantes de automéveis ocidentais
precisaram de mais de uma década para eliminar a defasagem de quali-
dade em relagcdo aos concorrentes japoneses, mas em meados da década
de 90, a qualidade, em termos do nimero de defeitos por veiculo medi-
do inicialmente, tinha se transformado em pré-requisito para todos os
fabricantes de carros. Nesse caso, hd uma dindmica em funcionamento
comum a outros setores. Ao longo do tempo, o que era uma competén-
cia essencial pode transformar-se em uma capacidade basica. Em muitos
setores, qualidade, velocidade de chegada ao mercado e respostas rapi-
das no atendimento ao cliente — antes verdadeiros diferenciais — estéo se
transformando em vantagens rotineiras.

2.5 COMPETENCIAS ESSENCIAIS VERSUS INDIVIDUAIS

Um aspecto que dificulta a utilizagdo plena do conceito de com-
peténcias € a variedade de abordagens e interpretacGes com que se apre-
senta, ndo se tratando, portanto, de um conceito consolidado. Os diver-
sos significados atribuidos & palavra competéncia causam ambigulidade
ao termo, requerendo tratar o assunto a partir de suas duas vertentes.
Primeiramente, a abordagem dar-se-4 a partir do significado, enquanto
elemento das estratégias empresariais, recebendo a denominacdo de
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competéncias essenciais (core compentece). Trata, portanto, das compe-
téncias coletivas das empresas.

Conforme Hamel e Prahalad (1990, p. 233) competéncias essén-
cias compreendem

um conjunto de habilidades e tecnologias que re-
presenta a soma do aprendizado de todos, tanto
em nivel pessoal quanto das diversas unidades or-
ganizacionais, e que juntas permitem a empresa
crescer e se diferenciar dos seus concorrentes.

Uma competéncia essencial €, segundo esses mesmos autores

[...] um conjunto de habilidades e tecnologias, e
ndo uma Unica habilidade e tecnologia isolada
[...]. A integracdo é a marca de autenticidade das
competéncias essenciais. Competéncias essenciais
sdo o aprendizado coletivo na organizacgdo, espe-
cialmente como coordenar as diversas habilidades
de producéo e integrar diversas correntes de tec-
nologia [...]. Competéncias essenciais sdo a co-
municagéo, o envolvimento e um profundo com-
prometimento para trabalhar pelas fronteiras or-
ganizacionais [..] A ligagdo tangivel entre as
competéncias essenciais identificadas e os produ-
tos finais é o que chamamos produtos centrais — a
manifestagdo fisica de uma ou mais competéncias
(p. 234).

Partindo desse conceito é pouco provavel que uma competéncia
essencial “se baseie inteiramente em um Unico individuo ou em uma
pequena equipe” (HAMEL E PRAHALAD, 1990, p. 234). Logo, € ne-
cessario que a empresa identifique e desenvolva competéncias para to-
dos os niveis e setores da organizacdo e ndo somente para setores-chave.

A segunda abordagem refere-se ao conceito de competéncias
individuais — aquelas relacionadas ao empregado. Uma competéncia
individual é uma descricao escrita de habitos de trabalhos mensuraveis e
habilidades pessoais utilizados para alcancar um objetivo de trabalho
(GREEN, 1999, p. 07).

Muitos componentes dessa utilizacdo garantem comentario adi-
cional:

1. uma competéncia individual é diferente de competéncias organi-
zacionais, capacidades, valores e prioridades;

2. uma descricdo escrita com pelo menos vinte palavras comunica
exatamente o que significa a competéncia;
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3. habitos de trabalho mensuraveis e habilidades pessoais significam
que a competéncia pode ser utilizada para medir de maneira
confiavel e predizer de maneira precisa a acdo de uma pessoa;

4. competéncias individuais contribuem para alcancar um objetivo
de trabalho, mas constantemente elas sdo parte de um sistema
de trabalho que pode ser a causa primaria dos resultados obti-
dos.

A competéncia individual é formada pelo conjunto de conheci-
mentos, habilidades e atitudes de um individuo. Pode ser dividida em
Competéncias profissionais e pessoais.

1. profissionais estdo intimamente ligadas a funcdo exercida pela
pessoa e devem estar em sintonia com as Competéncias Orga-
nizacionais;

2. pessoais sdo as Competéncias que o individuo desenvolve em
qualquer area, independentemente do trabalho que realiza.

Segundo Dutra (2001) “gerir pessoas é estimular o envolvimento
e 0 desenvolvimento de pessoas”. Para tanto, € necessario que as organi-
zacBes conhegam os recursos humanos de que dispde. Atualmente, este
conhecimento vem da analise das competéncias dos individuos e dos
grupos. Uma competéncia é um conjunto de conhecimentos e habilida-
des que sdo utilizados no desempenho de uma funcdo. As competéncias
ndo necessariamente precisam ser disciplinas formais e oficiais, previa-
mente estabelecidas por métodos tradicionais e comprovadas por certifi-
cados, diplomas e titulos.

O modelo de Dutra (2001) parte dos conceitos de competéncia,
complexidade, agregacgdo de valor e espaco ocupacional. A competéncia
¢ associada a nocdo de "entrega", que se refere aquilo que a pessoa pode
e quer entregar a organizacdo. O fato de a pessoa deter um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes ndo implica que a organizagdo
beneficie-se diretamente deles; dai a necessidade da entrega.

Desta forma, ndo é absurda a idéia de remunerar o profissional
segundo o nivel de complexidade em que atua e, nesta medida, faz sen-
tido remunerar por competéncias, uma vez que competéncias refletem a
complexidade.

E, por Gltimo, como conceito-chave ao modelo de Dutra é o espa-
¢o ocupacional. Por espaco ocupacional entende-se o conjunto de atribu-
icdes e responsabilidades do profissional que, em geral, é estabelecido a
partir das competéncias individuais e das necessidades da organizacao.
Um profissional pode ampliar seu espaco ocupacional a medida em que
assume mais responsabilidades, sem que para isso tenha que ter seu
cargo ou posicdo na empresa alterados.
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Com base nestes conceitos, Dutra (2001) desenvolve a idéia de
eixos de carreira, trajetdria natural de desenvolvimento de um profissio-
nal. Pessoas com uma formacdo técnica tendem a se desenvolver mais
rapidamente quando permanecem dentro de rea em que possuem maior
conforto, em geral aquela que conhece e atua. Podem ocorrer mudancas
de trajetdria, principalmente nos anos iniciais mas, estas mudancas ten-
dem a fazer com que o crescimento do profissional seja mais lento do
que se ele mantivesse uma Unica trajetéria.

De acordo com Parry (apud WOOD e PICARELLLI, 1999, p. 116)
competéncias individuais sdo apresentadas como um

agrupamento de conhecimentos, habilidades e ati-
tudes, correlacionados, que afeta parte considera-
vel da atividade de alguém, que se relaciona com
0 desempenho, que pode ser medido segundo pa-
drdes preestabelecidos, e que pode ser melhorado
por meio de treinamento e desenvolvimento.

Trata, portanto, das competéncias dos empregados ou profissio-
nais que irdo suportar a competéncia essencial e a0 mesmo tempo capa-
cita-los a participarem da definicdo e implementacdo das estratégias da
empresa. A identificacdo e o desenvolvimento destas competéncias in-
dividuais remetem ao conceito de estratégias emergente.

Assim, de uma forma simples e clara, pode-se definir competén-
cias individuais com o uso dos conhecimentos, das capacidades e com-
portamentos que os individuos adotam voluntariamente no desempenho
de atividades e tarefas concretas e perante os contextos de trabalho da
organizacao.

Parece haver consenso entre 0s autores de que as competéncias
individuais formam a base das competéncias organizacionais. Conforme
Zarifian (2001) o desenvolvimento das competéncias organizacionais
esta intimamente relacionado ao desenvolvimento das competéncias
individuais e das condicdes dadas pelo contexto. E também reconhecido
que sdo as competéncias individuais — atuando isoladamente ou em
equipes —, somadas aos demais recursos da empresa que irdo promover
os diversos tipos de competéncias organizacionais.

As competéncias individuais fazem com que todos se virem para
a mesma direcdo, e auxiliem o gestor a ser mais efetivo ao evitar e re-
solver o problema das pessoas. As competéncias individuais fornecem
estrutura e padrdes para os sistemas de recursos humanos, além de redu-
zirem a ambiglidade e ajudar o gestor a ter bons sentimentos sobre o
que faz no seu trabalho.
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E interessante observar que as competéncias individuais a que
chegam os diversos estudos sdo semelhantes (capacidade de trabalhar
em equipes, de entendimento do negécio da empresa, de inovacdo, e
assim por diante), como se assim também o fossem as competéncias
essenciais das organizacdes estudadas. Contudo, salienta-se que as com-
peténcias individuais serdo diferentes conforme a pessoa atua em uma
Ou noutra organizagéao.

Segundo Prahalad (1997) para conseguir uma competéncia essen-
cial sdo necessarios trés fatores que, por sua vez, vao se constituir na
base das competéncias individuais:

1. educar e treinar as pessoas constantemente: o conhecimento im-
plicito na empresa ndo acontece por mero acaso, é preciso edu-
car e treinar as pessoas para desempenharem novas habilidades,
que deverdo ser continuamente melhoradas;

2. realocar as pessoas de um setor para outro: para que as compe-
téncias sejam alimentadas e sustentadas, elas deverdo ser conti-
nuamente utilizadas, desdobradas e reconfiguradas de varias
maneiras;

3. criar grupos multifuncionais: uma competéncia ndo pode ser de-
senvolvida sem a reunido de um grupo de pessoas de setores e
niveis funcionais distintos.

Surge assim a principal finalidade do modelo competitivo de
gestdo de pessoas: desenvolver e estimular as competéncias individuais
necessarias para que as competéncias essenciais se viabilizem.

Referindo-se a questdo do desenvolvimento de competéncias,
Swieringa e Wierdsma (1992) contribuem para essa reflexdo destacando
as trés dimens@es principais que consideram.

1) O SABER - refere-se ao conhecimento. Implica questionamen-
tos e esforgos voltados a informacdo que possa agregar valor ao traba-
Iho. Conforme Ruas (1998), o conhecimento € o que se deve saber para
desenvolver com qualidade aquilo que lhe é atribuido (conhecimento
acerca das ferramentas de qualidade, de sistemas de custos, de segmen-
tacdo de mercados, de atendimento aos clientes, de sistematizacéo e
organizacao das informacdes etc.);

2) O SABER FAZER - refere-se a habilidades. Centraliza-se no
desenvolvimento de préaticas e consciéncia da acdo tomada. As habilida-
des séo o0 que se deve saber para obter um bom desempenho: habilidade
para motivar, orientar e liderar uma equipe em torno de metas e objeti-
vos, habilidade para negociar com clientes, com fornecedores e clientes
internos, habilidade para planejar, para avaliar desempenhos etc. (RU-
AS, 1998);
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3) O SABER AGIR - refere-se a atitudes. Busca um comporta-
mento mais condizente com a realidade desejada. Neste momento reali-
za-se a unido entre discurso e acdo. Deve-se saber agir para se poder
empregar adequadamente os conhecimentos e habilidades: iniciativa e
empreendedorismo, confiabilidade, espirito inovador, flexibilidade para
considerar opinides diferentes das suas, flexibilidade para reconhecer
erros, disposicao para aprender, persisténcia etc. (RUAS, 1998).

Na realidade, as dimensfes saber, saber fazer e saber agir estdo
inter-relacionadas e por vezes se confundem. Trata-se de uma analise
multipla de dimens6es que se referem ao individuo, ao grupo e a organi-
zacdo, uma vez que estes conceitos podem ser amplamente analisados
sob os diferentes prismas citados. Um aspecto fundamental para o de-
senvolvimento de competéncias refere-se a apropriacdo do conhecimen-
to (saber) em acgdes no trabalho (saber agir).



3 EDUCACAO A DISTANCIA

3.1 O QUE E EDUCACAO A DISTANCIA (EAD)

Educacdo a distincia é uma antiga estratégia de ensino-
aprendizagem que ao longo de décadas vem utilizando meios como o
papel, TV, video, disquetes, CD e, mais recentemente, com o surgimento
das novas tecnologias, a Internet. Desta forma as midias se revoluciona-
ram e com isto o potencial do acesso aumentou, pela facilidade e pene-
tracdo que a Internet, agora como uma solucdo real para a educacéo a
distancia.

A possibilidade de atender simultaneamente a um grande nimero
de participantes com consideravel capilaridade, a alta disponibilidade
que permite uma melhor programacdo das horas e do tempo de estudo
adequado ao aluno, sdo vantagens insuperaveis desta modalidade de
ensino-aprendizagem.

Definir adequadamente o conceito de educacao a distancia torna-
se importante para a compreensdo de todo o processo envolvido no seu
surgimento, nas suas diferentes formas e fins. Atualmente, a maioria dos
autores refere-se a esta modalidade de ensino com bases nas mesmas
idéias.

Segundo Moore e Kearsley (2007), a educagdo a distancia pode
ser descrita como:

o0 aprendizado planejado que ocorre normalmente
em um lugar diferente do local do ensino, exigin-
do técnicas especiais de criagdo do curso e de ins-
trugdo, comunicacdo por meio de varias tecnolo-
gias e disposicBes organizacionais e administrati-
vas especiais. (Moore & Kearsley, 2007, p.2)

Outra definicdo encontrada é a de Kenski (2007, p. 80), que defi-
ne esta modalidade de ensino como aquela que ocorre "pelo uso de dife-
rentes meios (correspondéncia postal e eletronica, radio, televisdo, tele-
fone, fax, computador, internet, etc)" e que se baseiam tanto na "no¢édo
de distancia fisica entre o aluno e o professor, como na flexibilidade do
tempo e na localizagdo do aluno em qualquer espaco.”
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Sdo comuns as confusdes relativas tanto a definicdo quanto a
descricdo das diferentes formas desta, sendo necessario primeiramente
esclarecé-las. A propria expressdo “ensino a distancia”, que se emprega
em referéncia apenas ao modelo de administracdo dos cursos, é utilizada
para referir-se a educacdo a distancia, que engloba todos 0s processos
referentes ao ensino e a aprendizagem (Moore & Kearsley, 2007).

Kenski (2007) também comenta o uso da definicdo de educacédo
on-line e mais recentemente do e-learning como formas quase exclusi-
vas de educacdo a distancia, principalmente com populariza¢do do uso
do computador e da Internet. A educacdo on-line (em rede) realiza-se
via Internet, cuja comunicacgéo ocorre de forma sincrona (simultanea) ou
assincrona (em tempos diferentes). O uso da Internet facilita a distribui-
cdo rapida das informac0es e possibilita a interacdo entre alunos e ins-
trutor nos mais variados locais.

O e-learning (aprendizado eletrdnico) serve para definir o apren-
dizado pelo uso das varias formas de meios eletrénicos (radio, video-
gravacao, computador, por exemplo), e refere-se geralmente a cursos de
auto-aprendizagem, com baixa interacdo do aluno com outras pessoas,
apesar de nem todas as pessoas se referirem a estes usos (Moore e Ke-
arsley, 2007). Outra autora, influenciada pela maior adesdo ao uso do
computador, define o e-learning como aquele no qual “o aluno interage
como contetido seqiienciado disponivel em um ambiente digital e, em
alguns casos, encaminha por e-mail suas dividas a um “tutor” ou profes-
sor”. (Kenski, 2007, p. 80-81).

Moore e Kearsley (2007) explicam que os termos "universidade
aberta" ou "aprendizado aberto"” geralmente estdo associados a educagédo
a distancia, mas na realidade termos sdo geralmente usados na Europa e
em paises de tradicdo de ensino superior elitista, onde esta modalidade
de ensino tornou possivel o acesso a universidade para as parcelas mais
carentes da populacdo. Convém lembrar que nem todos os programas de
educacdo a distancia sdo abertos e nem todos 0s cursos presenciais sao
fechados.

As pessoas costumam ainda definir a educagédo a distancia pela
tecnologia usada. Para esclarecer este ponto precisa-se primeiro diferen-
ciar midia de tecnologia que sdo geralmente utilizados como sindnimos.
Tecnologia entende-se como o0 veiculo por onde uma mensagem é
transmitida, sendo codificada através de uma midia. As formas de midia
s80 o texto, as imagens, 0s sons e outros dispositivos. Algumas formas
de tecnologia comportam mais de um tipo de midia e 0 acesso a Internet
tem facilitado a transmissdo dos conteidos, conforme Moore e Kearsley
(2007).
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N&o se pode negar a grande repercussdo desta forma de ensino na
atualidade, facilitada pelos avancgos tecnoldgicos obtidos principalmente
nas Ultimas décadas. Entretanto, surgiram diante de necessidades sociais
de um determinado contexto histérico e foi modificado e reestruturado
ao passo que as demandas da sociedade assim o exigiram e conforme 0s
recursos tecnoldgicos voltados a informacdo e comunicacdo foram se
aperfeicoando.

Para Kenski (2007), a educacdo a distancia,

ndo pode ser apenas uma forma de garantir o a-
tendimento a alunos que estejam temporariamente
ou periodicamente impedidos de frequentar os es-
pacos geograficos da escola - alunos doentes, pre-
sidiarios, situados em locais distantes, etc. Sdo es-
ses, exatamente 0s que mais precisam de interagdo
e da comunicagdo com outros estudantes e com 0s
professores, para, com eles, viabilizarem propos-
tas dindmicas de aprendizagem em que possam
exercer e desenvolver as concepgles sdcio-
histéricas da educacdo - nos aspectos cognitivo,
ético, politico, cientifico, ludico e estético - em
toda a sua plenitude. E, dessa forma, garantir a
formacdo de pessoas para o exercicio da cidadania
e do trabalho com liberdade e criatividade. (Kens-
ki, 2007, p. 82)

Assim, a crescente utilizacdo da educacao a distancia pode signi-
ficar que um nimero maior de pessoas estdo obtendo acesso mais facil-
mente a mais e melhores recursos de aprendizagem do que podiam no
passado, quando tinham de aceitar somente o que era oferecido local-
mente.

A medida em que a utilizagdo da educacio a dis-
tancia se disseminar, as populagGes anteriormente
em desvantagem, como alunos de areas rurais ou
de regibes no interior das cidades, poderdo fazer
Cursos nas mesmas instituices e com o mesmo
corpo docente que anteriormente estavam dispo-
niveis apenas para alunos de areas privilegiadas e
residenciais de bom nivel. Alunos com deficiéncia
fisica também poderdo ter acesso aos mesmos
cursos ministrados as demais pessoas, mesmo
permanecendo em suas residéncias e institui¢oes.
(Moore e Kearsley, 2007, p.21)
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Diante dessas demandas, Moore e Kearsley (2007) destacam as
lacunas que o ensino a distancia vem procurar suprir. Pode-se apontar
para a necessidade de atender ou oferecer: o crescente acesso a oportu-
nidades de aprendizado e treinamento e do desenvolvimento das apti-
ddes; reducdo gradativa dos custos educacionais; apoiar a qualidade das
estruturas educacionais existentes; nivelar as desigualdades entre o0s
grupos etarios; direcionar campanha para publicos-alvo especificos;
oferecer uma combinacdo entre educacdo com trabalho e vida familiar;
agregar uma dimensao intencional a experiéncia educacional, etc.

O surgimento destas demandas evidencia, de certa forma, um
desgaste no modelo de educacéo tradicional (presencial), que além de
ndo permitir o0 acesso a educacdo de determinados grupos sociais, na
maioria das vezes ndo acompanha os avancos tecnoldgicos e torna-se
enfadonho para esta nova geracdo, mais acostumada as formas de inte-
racdo virtuais.

Esclarecendo-se um pouco sobre as principais modalidades de
educacdo disponiveis, temos a educacdo presencial, semi-presencial
(parte presencial / parte virtual ou a distancia) e educacao a distancia. A
presencial é a dos cursos regulares, em qualquer nivel, onde professores
e alunos se encontram sempre num local fisico, chamado sala de aula. E
0 ensino convencional. A semi-presencial acontece em parte na sala de
aula e outra parte a distancia, através de tecnologias. A educacéo a dis-
tancia pode ter ou ndo momentos presenciais, mas acontece fundamen-
talmente com professores e alunos separados fisicamente no espago e ou
no tempo, mas podendo estar juntos através de tecnologias de comuni-
cacao.

A principal maneira de diferenciar educacédo a distancia de outras
formas de educagdo que usam tecnologia consiste em perguntar: onde
sdo tomadas as principais decisfes sobre a educacdo? [...] Quem decide
0 que deve ser aprendido e quando o aprendizado foi completado satis-
fatoriamente? Se tais decisfes sdo tomadas em sala de aula, ndo se trata
de educacdo a distancia. Caso sejam tomadas em outro lugar e comuni-
cadas pelo instrutor ao aluno por meio de uma tecnologia, o programa é
de educacdo a distancia (Moore e Kearsley, 2007, p.3).

A educacdo a distancia pode ser realizada nos mesmos niveis que
0 ensino regular (ensino fundamental, médio, superior e na pos-
graduacéo). E mais adequado para a educacéo de adultos, principalmen-
te para aqueles que ja tém experiéncia consolidada de aprendizagem
individual e de pesquisa, como acontece no ensino de pds-graduacédo e
também na graduacao.
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As tecnologias interativas, sobretudo, vém evidenciando, na edu-
cacdo a distancia, o que deveria ser o cerne de qualquer processo de
educacdo: a interacdo e a interlocucdo entre todos os que estdo envolvi-
dos nesse processo.

Para Kenski (2007),

As novas tecnologias da comunicagdo, sobretudo
a televisdo e o computador movimentaram a edu-
cagdo e provocaram novas mediagOes entre a a-
bordagem professor, a compreensdo do aluno e o
contelido veiculado. A imagem, o0 som e 0 movi-
mento oferecem informagdes mais realistas em re-
lagdo ao quer esta sendo ensinado. Quando bem
utilizadas provocam a alteracdo dos comporta-
mentos de professores e alunos, levando-os ao
maior conhecimento do conteddo estudado.
(Kenski, 2007, p. 45).

No final do século XX, as midias, especialmente a Internet, co-
mecam a fazer parte da rotina de muitas universidades de ensino presen-
cial, trazendo uma nova perspectiva para os professores que querem
ampliar suas experiéncias educacionais. Porém, devido a variedade e
abrangéncia dos meios de comunicacdo, a possibilidade de utilizacdo de
recursos tecnoldgicos e as demandas decorrentes da globalizacdo, o
contexto instrucional passa a transcender fronteiras de espaco e tempo
(Moran, 2003).

Um breve relato do histérico da educacdo a distancia permite a
compreensdo do impacto destas tecnologias no quotidiano das empresas
e das pessoas e a mudanca de paradigmas trazida com elas.

3.2 HISTORICO DO EAD

A criacdo e evolucdo das formas de ensino a distancia oferecidas
ao longo da historia sempre acompanharam as inovacOes tecnoldgicas
relacionadas desde ao meio de transmisséo utilizados até a abrangéncia e
facilidade da midia empregada.

O marco inicial da utilizacdo do ensino a distancia em todo o
mundo, em suas modalidades iniciais, segundo Franco et all (2006), data
da ldade Contemporanea, no século 19, e esta muito ligado a Era Indus-
trial, tendo nascido em um contexto de modernidade ascendente e de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico em ritmo bastante acelerado.
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Esta época se constituia em um solo fértil para o desenvolvimento
da educacdo a distancia, considerados 0s aspectos que veio a tender
como o0 desenvolvimento industrial, isto é, a necessidade de formar
mao-de-obra qualificada para as industrias; formacgéo para o trabalho de
reconstrucdo dos paises atingidos pelas guerras; a criacdo de identidades
nacionais, principalmente em paises de territérios continentais.

Neste contexto, ndo é dificil constatar que o ensino a distancia
surge como uma forma de aprimorar e, sobretudo, acelerar a propagacao
do conhecimento cientifico e tecnolédgico de acordo com as necessidades
socio-econdmicas que a época exigia. Num tempo de real expansdo, esse
mecanismo experimentou um crescimento considerado avassalador,
dada a busca por esta modalidade digamos ‘mais simples’ de aprendiza-
do.

No entanto, Peters (2001) afirma que, segundo alguns autores,
esta modalidade de ensino remota a Antigliidade, nas correspondéncias
entre mestre e discipulos gregos ou romanos que se encontravam distan-
tes ou nas cartas apostdlicas as comunidades longinquas. Resumindo,
desde aquele tempo o homem procura formas de trocar conhecimentos,
de aprender e ensinar, reduzindo consideravelmente as distancias através
dos meios de comunicacdo existentes.

Apesar do primeiro relato de um curso a distancia em 1833, na
Suécia, e de outras experiéncias pelo mundo, Moore e Kearsley (2007)
descrevem um breve histdrico da educacdo a distancia dentro de um
processo de evolugdo que inicia sua primeira geracdo em 1880, nos
EUA, com a implantacdo dos servicos postais baratos e confidveis, re-
sultado da expansdo das redes ferroviarias. Os instrutores passaram a
emitir textos, guias de estudo e outros materiais impressos aos estudan-
tes que ganharam o crédito para terminar atribuicdes especificas com
sucesso.

Estes cursos de instrugdo eram entregues pelos correios nas casas
e 0 primeiro curso de educagdo superior por correspondéncia foi pelo
Chautauqua Correspondence College, por iniciativas do seu co-
fundador, o bispo John H. Vincent, em 1881. Em 1883, rebatizado como
Chautauqua College of Liberal Arts, foi autorizado pelo estado america-
no de Nova York a conceder diplomas e graus de bacharel por corres-
pondéncia. Em 1892, William Rainey Harper, te6logo, influenciado por
idéias igualitarias, e recém nomeado presidente da Universidade de
Chicago, criou o primeiro programa formal de ensino a distancia.

Apesar da utilizacdo do radio para fins educacionais ter obtido
pouca repercussdo, em 1956 foram utilizados, nos EUA, pela primeira
vez a transmissdo televisiva valendo créditos na educagao superior. Esta
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iniciativa serviu para investimentos maci¢os na formacéo pela televisdo
educativa, tendo a Chicago TV College sido pioneira nesta utilizagdo. A
televisdo a cabo surgiu em 1952 e contribuiu para o desenvolvimento
dos telecursos de nivel universitario, que em 1980 j& somavam 200. A
utilizacdo destes meios para transmissdo de contetidos do ensino a dis-
tancia constituiu sua segunda geracao.

A terceira geracdo foi marcada ndo tanto pelo advento de novas
tecnologias, mas pelo surgimento da Universidade Aberta, em 1969, no
Reino Unido e pelo Projeto Midia de Instrucdo Articulada (AlIM) (1964-
1968), nos EUA. Estas instituicdes, que ndo foram as primeiras experi-
éncias nestas areas, representaram um marco histérico no ensino a dis-
tancia, que passou a ser visto tanto como um sistema educacional total
quanto ser reconhecido pela qualidade e resultados obtidos.

Apontada como marco referencial da quarta geragdo, Moore e
Kearsley (2007, p. 39) citam o sistema de teleconferéncia surgido nos
Estados Unidos em 1980, e que atraiu um maior nimero de educadores
por “'ser uma aproximacdo mais adequada da viséo tradicional da educa-
cdo como algo que ocorre nas classes, ao contrario dos modelos por
correspondéncia ou de universidade aberta™. Primeiro na forma de audi-
oconferéncia, permitia a interacdo entre alunos e instrutores em tempo
real e em lugares diferentes.

Com a operacéo dos satélites de comunicacgdo a partir de 1965, a
videoconferéncia permitiu que as pessoas recebessem a programacao
tanto em casa como nas escolas, e na segunda metade da década de 80,
no século XX, a disseminacdo da televisdo comercial e seu enorme al-
cance permitiram a realizacdo de programas em massa. Somente no
inicio os anos 90, a videoconferéncia com transmissdo e recep¢do de
informacdes. Este sistema tornou-se menos oneroso com o desenvolvi-
mento das linhas telefénicas de fibras dpticas, que permitiam a transmis-
s8o de um nimero maior de dados.

A quinta e atual geracdo do ensino a distancia surge com a disse-
minacdo dos computadores pessoais (personal computers). Se em 1989,
conforme dados do censo norte-americano fornecidos por Moore e Ke-
arsley (2007), 15% dos norte-americanos tinham computadores em suas
residéncias, em 2002 este nimero aumento para 66%. O surgimento da
world wide web que permitiu a utilizagdo de computadores em rede
interligados no mundo todo impulsionou a produgédo e distribuigdo de
conhecimentos no mundo todo. No fim da década de 90 (século XX),
cerca 85% da universidade publicas norte-americanas ofereciam cursos
on-line.
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3.3 HISTORICO DO EAD NO BRASIL

No Brasil, os primeiros embrides de EAD foram através do radio,
veiculando programas educativos diretamente ligados com o Ministério
da Educacdo e por meio de cursos técnicos e profissionalizantes que sdo
ofertados até hoje. Segundo informagcbes do Anuario Brasileiro
Estatistico de Educacdo Aberta e a Distancia (2007), fruto de parcerias
entre a ABED (Associacdo Brasileira de Ensino a Distancia), o Instituto
Monitor e com o apoio da Secretaria de Educacdo a Distancia (SE-
ED/MEC), o pais teve, em 2006, 2,279 milhdes de alunos a distancia
matriculados em varios tipos de cursos oferecidos, em uma propor¢édo de
um estudante em cada oitenta brasileiros.

Entretanto, segundo Barreto (2006), o Brasil é o Unico pais da
América Latina em que ndo ha um sistema publico de educacdo a dis-
tancia ja implantado, apesar de ter no inicio do século XX (1904) os
primeiros indicios desta modalidade de ensino através de cursos por
correspondéncia em instituicdes privadas.

De acordo com Kenski (2002), em 1923 ¢ criada por Edgar Ro-
quete-Pinto a Radio do Rio de Janeiro que realizou as primeiras emis-
sOes radiofonicas de programas de literatura, ensino de linguas estran-
geiras entre outros. Em 1936, esta radio é doada ao Ministério da Edu-
cacdo e Salide, sob a exigéncia de ser utilizadas apenas para fins educa-
tivos. Desta iniciativa surge a Radio Ministério da Educacao.

Em 1939 é fundado o Instituto Universal Brasileiro, instituicao
que até os dias de hoje fornece uma grande variedade de cursos técnicos
e profissionalizantes por correspondéncia nas mais diversas areas.

Conforme Barreto (2006), a primeira experiéncia da Universidade
do Ar durou apenas 02 anos (1941-1943) e era destinada a formacédo de
professores leigos, mas em 1947 outra Universidade do Ar é criada em
SP, em convénio com o SENAC (Sistema Nacional de Aprendizagem
Industrial), SESC (Servico Social do Comércio) e outras Emissoras
Associadas, passando a realizar treinamento em técnicas comerciais.
Com a retransmissao para o interior do pais das aulas lidas pelos profes-
sores este sistema chegou a atender aproximadamente 80 mil alunos em
mais de 300 localidades.

Com o aparecimento da televisdo no pais, na década de 50, Ro-
quete-Pinto propde novamente seu uso para fins educativos e obtém
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aprovacdo de um projeto para instalacdo de uma emissora, mas que ndo
foi concretizada por questdes financeiras.

Em 1957 cria-se o Sistema Radio-Educativo e na década de 60, a
Igreja Catolica e o Governo implementam o Movimento de Educacéo de
Base (MEB), que desenvolve as atividades de alfabetizacdo, conscienti-
zacdo e animacao popular. Estes programas utilizaram o Sistema Radio-
Educativo e contavam na sua elaboracdo com a supervisdo periddica e
trabalhos desenvolvidos na comunidade e escola. De 1961 a 1965, o
MEB alcan¢ou um total de mais de 4000 escolas radiofonicas.

A partir de 1964, o Ministério da Educacdo passa a reservar ca-
nais em VHF e UHF para fins exclusivamente educativos, abrindo pos-
sibilidades para iniciativas em todos os grandes centros do pais. Surgem
entdo na década de 70, grandes projetos como 0 Projeto Minerva, em
cadeia nacional, para a produgdo de textos e programas, e iniciativas de
viabilizar a utilizacdo de radio e televisdo para o ensino a distancia e
alcancas as comunidades mais carentes do pais.

Na década de 1970, a Fundacgdo Roberto Marinho langa um pro-
grama de educacdo na forma de supletivo a distancia para o 1° e 2° graus
em que utiliza como midia a televisdo, o radio e materiais impressos.
Apesar de um grande nimero de iniciativas, todas as tentativas de ex-
pandir o ensino a distancia através das leis esharram na resisténcia poli-
tica. Apenas no fim da década de 1980, o MEC cria o INEP (Instituto
Nacional de Pesquisa Educacionais) e ja em 1990, é encaminhado o
projeto de lei que trata da Universidade Aberta do Brasil, apés quase 17
anos de espera.

Em 1991, surge o projeto Um Salto para o Futuro, com o objetivo
de proporcionar a reciclagem de professores das séries iniciais do ensino
fundamental e fornecer subsidios aos alunos dos cursos de formacéo de
professores. As transmissfes realizavam-se em canal aberto, através da
transmissao dos programas via satélite.

O primeiro curso de graduagdo a distancia no pais ocorreu em
1995, em carater experimental, foi o Curso de Licenciatura Plena em
Educacdo Bésica (1° a 4° série do 1° grau), através da modalidade de
Educacdo a Distancia (atual Curso de Pedagogia, modalidade Licencia-
tura para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental), da Universidade
Federal de Mato Grosso, por meio do seu Nucleo de Educacdo Aberta e
a Distdncia e homologado no D.O.U. 06/03/2001 (BRASIL/MEC,
2007). Apesar do pioneirismo desta instituicdo em oferecer este curso
superior, ja na década de 1980 a Universidade de Brasilia (UnB) ja ofe-
recia cursos de extenséo nesta modalidade de ensino.



54

Em 2000, cria-se a Unirede (Universidade Virtual Pablica do
Brasil), contando com a adesdo de 63 instituicdes publicas de ensino
superior. Dentre as principais realiza¢cbes do MEC no campo da Educa-
¢do a Distancia temos a TV Escola, o Programa Nacional de Informatica
na Educacdo (Prolnfo), Programa de Formacdo de Professores Leigos
em Exercicio (Proformacéo) e o Programa de Apoio a Pesquisa em Edu-
cacdo a Distancia. (Barreto, 2006)

A partir deste momento, passa a ocorrer um aumento significativo
do uso dos computadores pessoais (personal computers) e da Internet, o
que favoreceu o aparecimento e disseminagdo dos cursos on-line. Antes
de analisar-se a legislacdo vigente, torna-se importante descrever a me-
todologia utilizada nesta modalidade de ensino superior.

3.4 MIDIA E TECNOLOGIAS DO EAD

Pode-se perceber que o ensino a distancia no Brasil demonstra
varias facetas em funcdo dos momentos distintos vividos pela revolugédo
das ferramentas tecnoldgicas. E indiscutivel que a tecnologia, neste
aspecto tornou o processo cada vez mais eficaz e importante, e seu papel
se reveste da mais absoluta certeza de necessidade, como afirma Casse-
tari:

Em sua trajetéria, a EAD retrata os diversos mo-
mentos tecnoldgicos ao longo da historia, através
da incorporagdo da televisdo aberta e a cabo, do
telefone, da Internet e da comunicagéo digital co-
mo ferramentas tecnol6gicas do processo. As no-
vas tecnologias tém um papel importante ndo s6
como meio para distribuir as informagdes e os co-
nhecimentos, mas principalmente como facilitado-
ras da interacdo necessaria a qualquer processo
educativo, implicando novos papéis para os alu-
nos e para os professores, novas atitudes e novos
enfoques metodoldgicos. (CASSETTARI, 2001,
p.20).

O uso das novas tecnologias no processo de ensino-aprendizagem
nas mais diversas formas do ensino a distancia tem se apresentado como
uma exigéncia e um desafio para as instituicGes de ensino superior. Po-
de-se considerar que o uso destas novas formas tecnoldgicas se caracte-
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riza como um diferencial que as instituicdes de ensino superior que ja as
utilizam tém oferecido.

Os recursos de informatica utilizados podem enriquecer os ambi-
entes de aprendizagem, na medida em que favorecem a interacdo entre o
aluno e o computador. Em outras palavras, pode-se dizer que cada estu-
dante é um sujeito ativo e, através destes recursos, pode obter informa-
cOes e esclarecer suas ddvidas com a maior brevidade possivel, trans-
formando o processo num mecanismo mais confiavel. As atividades
desenvolvidas em tal ambiente buscam incentivar o questionamento, um
novo modo de pensar e de agir, a reflexdo sobre as proprias acOes e,
especialmente, a cooperacdo entre os agentes do processo de ensino-
aprendizagem.

Ha que se considerar que todas as tecnologias especificamente
utilizadas nesse fim acabam levando estudantes e professores a assimilar
a formacdo de um pensamento mais critico em relacdo a resolucéo dos
mais variados tipos de problemas que se apresentam. Neste contexto, é
fato que o ensino a distancia utiliza as mais variadas midias para pro-
gramar aulas e transferir material didatico a seus alunos. Faz isso esco-
Ihendo e determinando a midia ou ferramenta mais adequada para cada
tipo de situagdo, ou seja, de acordo com a disponibilidade de infra-
estrutura e conforme o tipo de aluno que se quer atingir.

Segundo Lisboa (2002), o ferramental tecnoldgico utilizado pela
EaD pode ser classificado em dois grupos principais: um deles relacio-
nado ao material didatico empregado e outro relacionado a forma de
interacdo entre professores e alunos. Quanto as formas de transmissao
de contetdos, as midias acompanham os avangos tecnoldgicos, mas o
uso destas tecnologias ndo pressupde a exploragdo de todos 0s recursos
disponiveis.

Dentre os principais tipos de midia utilizados, independente dos
avancos tecnologicos, Moore e Kearsley (2007) citam a midia impressa,
que incluem os textos impressos nas suas diversas formas (livros, jor-
nais, revistas e material didatico em geral) e que caracteriza o ensino a
distancia por correspondéncia. Este estilo de midia permite ao aluno
estudar no seu proprio ritmo os textos impressos e sdo facilmente aceitos
e eficazes. Entretanto, a baixa qualidade dos materiais produzidos e
principalmente a forma equivocada como séo utilizadas séo as principais
desvantagens.

Antes da popularizagdo dos aparelhos de CD (compact disc) e
DVD (digital versatile disc), os audios e videocassetes tornaram-se
muito populares em virtude do baixo custo e da facil distribuicdo. A
partir de 1990, os CDs, DVDs e CD-ROMs (CD-Read Only Memory)
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mostraram-se mais vidveis em questdes de custos e de permitirem a
incorporacdo de audiovisuais. Para Moore e Kearsley (2007, p, 84), o
principal problema relacionado a este tipo de midia é o fato de "exigi-
rem criatividade e conhecimentos profissionais especializados para a
producdo de programas de boa qualidade”. Com isto eleva-se muito o
custo em tempo e dinheiro e tem-se como resultado a subutilizacéo dos
recursos disponiveis.

A utilizacdo por radio e televisdo tem como atrativos serem ime-
diatos e permitirem tanto a receptacdo em qualquer lugar do mundo
quanto uma maior abrangéncia e aceitacdo do publico. O custo relativa-
mente alto da producdo de programas e conteidos pode ser compensado
com o atendimento de um nimero maior de alunos. O desenvolvimento
da tecnologia de transmissdo televisiva baixou consideravelmente estes
custos e ampliou seu uso em escala mundial.

A teleconferéncia e recentemente a videoconferéncia foram pio-
neiras em permitir uma interacdo entre instrutores e alunos em tempo
real e em lugares diferentes, entretanto sua ampla utilizacdo esbarrou no
custo inicial dos equipamentos necessarios para por em pratica esta
modalidade de transmiss&o.

A crescente utilizacdo do computador e dos recursos disponiveis
pela Internet possibilitou a exploracdo dos mais variados meios de inte-
racdo entre aluno e instrutor, seja através das conferéncias ou das salas
de bate-papo (chat), integrando as variadas midias (texto, som e ima-
gem).

Entretanto, o problema acontece quando se investe em uma tec-
nologia bastante avangada sem preocupar-se com qualidade da midia a
ser transmitida. O melhor caminho seria buscar a melhor combinacéo
entre midia e tecnologia necessarias para transmitir um programa de
ensino com melhor resultado. Pois segundo Kenski (2007, p. 44), as
tecnologias devem ser utilizadas como ferramentas auxiliares no proces-
so educativo. “N&o sdo nem objeto, nem a sua substancia, nem a sua
finalidade”. Apesar de estarem presentes em todos os momentos do
processo pedagdgico, “desde o planejamento das disciplinas, a elabora-
cdo da proposta curricular até a certificagdo dos alunos que concluiram
um curso”.

Outro aspecto citado por Lisboa (2002) refere-se ao uso dos mei-
os de comunicacdo ou midias, que proporciona uma interacdo nas diver-
sas formas de comunicagdes: professor/aluno, aluno/aluno e alu-
no/instituicdo. Neste aspecto as midias sdo definidas como suporte para
informagdes e possuem cada uma suas particularidades em relacdo a
linguagem e objetivos.
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As vantagens e potencialidades que o uso das novas ferramentas
tecnoldgicas de comunicacgdo e informagdo podem proporcionar as pes-
soas tém relacdo com a agilidade e rapidez do processamento da infor-
macdo e o maior volume dela, favorecendo um melhor acesso, disposi-
¢do, transformacdo e intercambio da informacao.

Com o advento dessas novas tecnologias como, por exemplo, a
computacao, as redes de alta velocidade do tipo banda larga, as diversas
formas de multimidia proporcionaram a criacdo de novas possibilidades
de desenvolvimento tecnoldgico. A aplicacdo dessas ferramentas no
processo de ensino como forma de apoiar eficientemente o manejo des-
tas informacdes, tem determinado estratégias interessantes e diferentes
de instrucdo em relacdo as ja existentes, especificamente aquelas tradi-
cionais salas de aula com a presenca direta.

Para Kenski (2007), é importante lembrar que a especificidade de
cada tecnologia deve ser levada em conta e ser compreendida como um
componente do processo que, sem 0 uso de uma estratégia adequada da
escola ou dos docentes, ndo consegue resolver por si s6 os desafios pro-
postos.

O campo do aparato tecnolégico de multimidia, aliado ao uso das
redes telematicas, pode ser considerado como uma nova revolucdo da
informatica no processo de ensinar-aprender. Isso s6 foi possivel dada a
facilidade para utilizar as telecomunicacdes e a televisdo, criando ambi-
entes que se integram aos mais diferenciados meios de comunicacao
empregados pelo homem para transmitir uma mensagem através da
associacdo de varias midias como, por exemplo, os textos, os graficos,
as imagens, 0s sons e o0 video.

A utilizagdo das novas tecnologias nos mais variados campos do
desenvolvimento da atividade humana e social levam a reconhecer as
transformagdes e os impactos que eles ocasionam, da mesma forma que
estas novas tecnologias podem ser amplamente utilizadas para propor-
cionar um aprendizado continuado, com um baixo controle de quem
aprende, para resolver alguns problemas que os limites econdémicos e a
escassez de recursos educativos ocasionam, especialmente naquelas
comunidades com menor grau de desenvolvimento.

De acordo com a professora Maria Christina Zentgraf (2000),
doutora em educacdo pela UFRJ e docente do Curso de Especializacéo
em Educacdo a Distancia da UniCarioca, a transitoriedade das tecnolo-
gias deve despertar nos educadores a consciéncia da necessidade de uma
continua incorporacdo destas novas tecnologias no seu trabalho cotidia-
no, pois convivem no mesmo pais desde 0s cursos por correspondéncia
aos cursos on-line, atendendo diferentes publicos.
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Poppovic (1996 apud Zentgraf, 2000), em artigo publicado para a
revista “Em Aberto” lembra que uma minoria dos professores experi-
menta uma motivacao convincente face aos novos meios tecnoldgicos.
Entretanto, uma grande maioria dos professores, algo em torno de 75%
do total, ainda ndo aderiram ao uso das novas tecnologias no seu traba-
Iho. O maior desafio consiste em convencer este contingente de que a
adaptacéo trara beneficios no desempenho profissional, além de atender
uma parcela cada vez maior de alunos que, ou ja estdo familiarizados
com estas ferramentas ou demandam novas estratégias que superem os
meios tradicionais de ensino/aprendizagem.

Nos dias de hoje, uma das maiores preocupagdes existentes entre
os professores diz respeito as condicdes, estruturas e normas que devem
possuir as instituicbes de educacdo para alcancar o objetivo de fazer
seus alunos estarem preparados para 0 mundo tecnoldgico que enfren-
tam. Ha duvidas ainda se este procedimento requer uma regulamentacéo
de estrutura bésica, para que possa servir de guia para as pessoas que
desenvolvem o curriculo, os facilitadores e os que tomam decisdes rela-
cionadas a educacao.

3.5 METODOLOGIA DO ENSINO A DISTANCIA

Pode-se dizer que o ensino a distancia funciona através do uso de
diversas tecnologias de transmissdo da informacdo existentes hoje no
pais e no mundo. Basicamente, o aluno assiste as aulas, que podem ser
ao Vvivo ou preliminarmente gravadas, por meio de uma telessala, de um
teldo, quando pode interagir ao vivo por telefone, ou ainda por e-mail,
correio ou fax.

Em pesquisa publicada por Maia (2003), os resultados apontam
para o crescimento dos cursos a distancia, que deve-se a alguns fatores
como a necessidade de formacao dos trabalhadores adultos, a necessida-
de de aperfeicoamento, reciclagem e especializacdo dos profissionais ja
formados e 0 aumento da oferta dos cursos superiores pela superacdo
das distancias tanto fisica quanto temporal entre as instituicdes e os
alunos.

Diante dos dados levantados na época Maia afirma que:

Todas as IES Publicas que oferecem Graduagdo a
distancia utilizam praticamente um mesmo mode-
lo de ensino/aprendizagem, que se define pelas
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seguintes caracteristicas: todos 0s cursos sao se-
mipresenciais; o contelldo do curso é impresso e
entregue aos alunos; utilizam a Internet como
forma de interacdo aluno-professor; a maioria de-
les utiliza videoconferéncia ou teleconferéncia pa-
ra dar aulas a distancia; e todas estas IES aplicam
avaliagdes presenciais, mas também calculam a
média final do aluno através de um conjunto de
avaliacBes, que incluem provas, participagdo em
chats, féruns, exercicios, aulas presenciais e, ain-
da, pelo valor do trabalho final apresentado pelo
aluno. (MAIA, 2003, p. 26).

O credenciamento das instituicdes é formalizado pelo Ministério
da Educacdo e Cultura, que as habilita para o desempenho do trabalho
com a metodologia do ensino a distancia. Mais tarde, autoriza os cursos
a serem ministrados. As certificacdes e os diplomas concedidos aos
alunos sdo semelhantes aos do ensino tradicional, presencial, pois nele
ndo constam informagfes a respeito da metodologia utilizada para o
ensino.

Os cursos de nivel superior no ramo da tecnologia dispdem de
uma grade curricular especificamente dirigida e focalizada. Sdo minis-
tradas neste campo matérias instrumentais, que tornam 0S cursos mais
objetivos e voltados para uma formacao mais rapida.

As duavidas que surgem durante o desenvolvimento do curso sdo
sanadas durante as aulas. A participacdo do aluno chega até o professor
por meio de equipes especializadas, que atendem em um call-center,
telefone 0800, via Internet, fax, e-mail, assim, as principais duvidas
podem ser respondidas como se o professor estivesse presente na institu-
icdo de ensino.

Segundo Litto (2003), ainda constitui-se uma utopia pensar que
as novas tecnologias, mesmo oferecendo oportunidade de realizar dife-
rentes formas de aprendizagem e interacdo que superem o modelo tradi-
cional de pedagogia, realizardo estas tarefas sem a intermediacdo de um
professor ou tutor que proponha desafios aos alunos e que incentive-os a
buscar nestas ferramentas a solucdo para os problemas propostos. Entre-
tanto, este deve ser o foco a ser seguido.

Neste processo, no momento em que houver necessidade de es-
clarecimentos adicionais, o professor fornecera subsidios posteriormen-
te, através de sistemas modernos de comunicacdo, inclusive com possi-
bilidade de atendimento em aulas extras, em que ndo ha congestiona-
mento do sistema, pois uma resposta especifica pode responder a varias
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davidas, como, por exemplo, o que um aluno pergunta em Manaus
(AM), pode sanar uma duvida de outro em Porto Alegre (RS).

Litto (2003) também analisa que, num mundo imerso na econo-
mia de mercado, a educacdo a distancia passa a ser vista por muitos
apenas como mais um nicho de mercado e com investimentos apenas
com a possibilidade de obter lucros. Buscando alcancar 0 maximo pos-
sivel de alunos e oferecendo cursos com pouca estrutura e que garantam
um minimo de requisitos para manterem-se abertos, esta distopia perce-
be a reproducéo na educacdo a distancia do mesmo modelo de manuten-
¢do da ordem estabelecida tdo comum no ensino tradicional.

Ainda segundo este autor, a disseminagdo desta modalidade de
ensino como processo inevitavel deve privilegiar as instituicdes com-
prometidas em fornecer um ensino de qualidade, enquanto outras limi-
tar-se-40 a reproduzir conhecimentos. E neste primeiro caso que se deve
apostar.

Para fornecer oportunidades de interacdo e cooperacdo entre alu-
nos e professores/tutores, as instituicdes devem proporcionar espagos
para que estes encontros ocorram e dependendo da tecnologia utilizada,
entre os mais utilizados estéo as:

Sala de Cursos via satélite / Centro de Teleconferéncia

Nestes espacos, as aulas sdo ministradas utilizando-se a transmis-
sdo de programas de televisdo produzidos para estes fins, que conta com
cameras digitais de Gltima geracdo, que hoje é a tecnologia empregada
que confere o mais alto nivel de exceléncia quando se fala de imagem e
som. Esse sistema pode ser comparado aos sistemas de TV tradicionais,
porém chamado de transmissdo limitada por diferenciarem-se dos canais
abertos (Moore e Kearsley, 2007)

A producdo e programacdo sdo realizadas com o objetivo de ofe-
recer cursos, palestras e teleconferéncias, destinados a grupos e alunos
em telessalas implantadas em todo o pais. A transmissao e recepgdo das
aulas ou conferéncias sdo transmitidas por satélite e captadas por ante-
nas parabdlicas instaladas nas telessalas, que recebem o conteldo em
tempo real, com qualidade de TV por transmisséo digital. A transmisséo
dos programas ocorre em combina¢do com uma série de materiais de
estudo e tarefas.

A principal vantagem deste espaco é que tanto a transmissao e o
esclarecimento de ddvidas ocorrem em um mesmo local e as pales-
tras/conferéncias podem ser retransmitidas a qualquer momento, poden-
do atingir um nimero muito grande de alunos. Com as novas tecnologi-
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as, as teleconferéncias podem passar de uma forma de comunicacdo
assincrona para sincrona, porque através de cameras o conferencista
pode ver e ouvir os alunos e responder ddvidas em tempo real (Moore e
Kearsley, 2007).

Ambientes Virtuais de Aprendizagem

Com o crescente uso do computador como ferramenta de ensino e
aprendizagem, surgem novas possibilidades para utilizagdo dos espagos
que permitam a interacdo e cooperacdo entre alunos e docentes. Sdo 0s
ambientes virtuais, espacos que permitem a navegagdo via Internet e
flexibilizam as formas de comunicacéo e o0 acesso as informacoes, per-
sonalizando o processo de ensino e aprendizagem.

Almeida (2003 apud Kenski, 2007) define os ambientes virtuais
como:

Sistemas computacionais disponiveis na internet,
destinados ao suporte de atividades mediadas pe-
las tecnologias de informacdo e comunicagdo.
Permitem integrar midias, linguagens e recursos,
apresentar informagfes de maneira organizada,
desenvolver interacdes entre as pessoas e objetos
do conhecimento, elaborar e socializar producdes
tendo em vista atingir determinados objetivos. As
atividades se desenvolvem no tempo, ritmo de
trabalho e espago em que cada participante se lo-
caliza, de acordo com uma intencionalidade expli-
cita e um planejamento prévio [...] (Almeida,
2003, p. 331 apud Kenski, 2007, p. 95)

Segundo Gomes, Corréa et all (2007), as formas de interacdo
permitidas pelos ambientes virtuais de aprendizagem constituem-se um
diferencial, pois dispbe de varias ferramentas de cooperacdo e interacdo
tanto assincronas com sincronas.

Dentre as ferramentas assincronas temos: os féruns (utilizada
para promover discussdes de assuntos em grupo, permitem constante
acesso as informacdes); as listas de discussdo (permitem a discussdo de
forma individual (ndo-moderada) ou em grupo (moderada ou ndo), tem
por objetivo promover debates sem a necessidade de acessar a pagina do
curso); murais (servem para a transmissdo assincrona de informacdes de
interesse geral); wikis (permitem a construcdo coletiva de um texto (sem
moderacao) ou produzir alteragdes em uma pagina em hipertexto (con-
junto de informacdes interligadas) por parte dos alunos).
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Dentre as ferramentas sincronas, temos os chats (ou salas de bate-
papo, nas quais os alunos e professores encontram-se para conversar
sobre qualquer assunto. Quando servem para troca de informacdes espe-
cificas, com data e hora marcada, precisam ser monitoradas sob o risco
de fugirem do objetivo proposto). Em algumas ocasides, o uso do qua-
dro branco virtual também se faz necessario para a transmissdo de in-
formacdes para todo o grupo. Neste caso, delimita-se quem podera fazer
0S registros e em que momento.

Dentre dos ambientes virtuais de aprendizagem, muitas institui-
¢Oes desenvolvem suas proprias ferramentas de gerenciamento. O mo-
delo pioneiro na graduacao a distancia foi o Integra (destinado a gradua-
¢cdo em Pedagogia) implantado pela Universidade Federal do Mato
Grosso UFMG em 1998, a primeira a ser reconhecida, e que expandiu
aos poucos para nivel regional (Contextualizando a Pratica Pedagdgica)
e a nivel nacional (Projeto Seiva, destinado a formacéo de tutores para a
area de Enfermagem (Gomes In Corréa et all, 2007)).

Outros trabalhos desenvolvidos por universidades e consorcios,
também merecem destaque:

a) a Unirede, através da criacdo do Curso de Extensdo a Distancia
"TV na Escola e os Desafios de Hoje" é resultado de uma parceria entre
a UniRede (Universidade Virtual Publica do Brasil), a Secretaria de
Educacédo a Distancia do MEC (Seed/MEC) e as Secretarias Estaduais
de Educacdo, representadas pela Coordenag6es Estaduais da TV Escola
(http://www.unirede.br);

b) o CEAD/UnB Virtual ¢ um ambiente virtual de ensino-
aprendizagem, ou seja, é uma “sala de aula virtual” desenvolvido em
1999, na qual s&o ofertados cursos e disciplinas regulares da UnB e que
poSSui espacgos para conversa, tira-ddvidas, acesso a textos e atividades,
listagem de colegas e tutores, verificagdo de notas individuais e entrega
de atividades, dentre outros (Moraes e Moniz In Silva et all, 2003)
(http://www.cead.unb.br/);

c) a UFU Virtual é um projeto dentro da Universidade Federal de
Uberlandia. O Laboratério de Tecnologia da Informacdo desenvolve
varios projetos relacionados a Multimidia e Educacdo a Distancia. As-
sim, trabalha com pesquisa e desenvolvimento de novas tecnologias,
softwares e recursos pedagdgicos para EaD. Conta com o apoio de dou-
tores, 93 alunos de mestrado e doutorado, técnicos e estagiarios em di-
versas areas, tais como Artes, Ciéncia da Computacao, Educacéo, Enge-
nharia Elétrica, Letras, Multimidia e Mdsica. Trabalha com o desenvol-
vimento de ambientes virtuais, ambientes de autoria, VRIWZDUH para
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controle académico e administrativo de cursos de EaD
(http://www.ead.ufu.br/);

d) o modelo de Educacdo a Distancia na Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul - PUCRS Virtual é composto de um
apoio educativo e tecnoldgico que se expressa em uma arquitetura e
topologia ndo apenas computacional, mas, sobretudo socio-pedagdgica.
Esta topologia indica a forma como podem ser estruturados os ambien-
tes de aprendizagem a distancia que efetivamente implementem uma
proposta de aprendizagem colaborativa e autbnoma. A plataforma da
PUCRS Virtual é formada pela utilizacdo de midias integradas, video-
conferéncia e teleconferéncia (broadcasting) via satélite, além de acesso
remoto e suporte aos alunos através de Internet (Medeiros et all., 2001);

e) o TelEduc é um ambiente desenvolvido desde 1997 pelo NU-
cleo de Informatica Aplicada a Educacdo (NIED) da Universidade Esta-
dual de Campinas (Unicamp) e lancado em sua primeira versdo em
2001, sendo adotado por varias instituicdes plblicas e privadas (U-
FRGS, USF, PUC-SP, UFU, etc), inclusive a Marinha Brasileira. Suas
funcionalidades permitem a realizacdo das tarefas de subsidio e organi-
zacdo do curso; gerenciamento de aluno e formadores, controle de aces-
so0 e calendarios dos cursos e a interatividade do curso, através das fer-
ramentas de comunicacdo como e-mail, féruns, chats, diario de bordo,
portfélio, etc (Rocha In Silva, 2003);

f) o LED/UFSC é um sistema que utiliza as plataformas tanto o
Ambiente Virtual de Apoio a prendizagem (AVA) quanto do VIASK
(Virtual Institute of Advanved Studies-Knowledge) mais avancado (cur-
sos a partir de 2001). Na po6s-graduacéo stricto sensu sdo utilizadas as
tecnologia de videoconferéncia, na lato sensu os ambiente virtuais de
aprendizagem com apoio de material impresso. Em cursos de capacita-
¢do e graduacdo, o sistema de teleconferéncia e material impresso sdo
utilizados para atender a grande demanda destes cursos. O principal
diferencial é a excelente qualidade do atendimento dispensado pelos
monitores, que tém a responsabilidade de auxiliar os alunos tanto no
acesso as tecnologias quanto em questdes pedagogicas, sem interferir
nas atribui¢des do professor (Paz, Maturawa, Schuelter, Moraes, Fiuza e
Machado In Silva, 2003);

g) a IUVB - Instituto Universidade Virtual Brasileira foi criada
em 2000 em um consércio envolvendo as Universidades: Anhembi Mo-
rumbi (SP), da Amazonia (AM), Potiguar (ES), Unisul (SC), Universi-
dade Veiga da Almeida (RJ), Unicentro Newton Paiva (MG), Centro
Universitéario Vila Velha (ES), Centro Universitario do Triangulo (MG),
Centro Universitario Monte Serrat (SP) e a Universidade para o Desen-
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volvimento do Estado e da Regido do Pantanal (MS). Hoje conta com 50
campi de apoio e atende mais de 150 mil alunos em 300 cursos de gra-
duacdo, 130 pds-graduacdo, 15 mestrados stricto sensu e mais de 1500
cursos de extensdo. Utiliza como plataforma tecnoldgica o LCMS (Le-
arning Content Management System — Sistema de gerenciamento de
contetdo de aprendizagem), que permite o desenvolvimento de novas
funcionalidades a partir do relacionamento de vérias interfaces. Atual-
mente, o IUVB terceirizou o desenvolvimento tecnoldgico e foca sua
atencdo na arquitetura e metodologia da plataforma de ensino (Maia In
Silva et all, 2003);

Em todos estes casos, existe 0 apoio sistematizado e integrado.
Esse apoio é proporcionado pela Internet através do ambiente da world
wide web. Estes espacos sdo voltados a propostas cooperativas e intera-
tivas, cuja proposta é ampliar as condi¢des de desenvolvimento da auto-
nomia.

A implantacdo recente destas ferramentas de gerenciamento a-
companhou a abertura gradativa do espaco para o EaD, conforme foram
sendo criadas as leis que regulamentassem estas praticas.

3.6 LEGISLACAO SOBRE A EAD

A legislacdo brasileira ocupou-se da EAD nos cursos de gradua-
¢do ha pouco tempo, sendo que a primeira regulamentacdo ocorreu em
1996. Todavia, segundo Kenski (2007, p. 75) a modalidade de educacéo
por correspondéncia surgiu no Brasil no inicio do século XX, pela inici-
ativa de empresas privadas que ofereciam iniciagdo técnica, sem exigén-
cia de escolaridade anterior. A banalizacdo do uso de tecnologias de
comunicacao, como o radio e a televisdo, animou o0 governo e a iniciati-
va privada a oferecer cursos supletivos e campanhas como a alfabetiza-
¢do de adultos, por exemplo, usando estas midias. Essas experiéncias se
baseavam em um “modelo tecnicista reprodutor, mais preocupado com a
certificagdo em massa do que com a qualidade da “formacdo™ e da pro-
ducédo do conhecimento™.

Porém, por fatores de ordem cultural, politica, entre outras, sem-
pre houve uma resisténcia brasileira diante desta modalidade de ensino,
podendo-se considerar um represamento da oferta. E a partir da aprova-
¢do da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e da insti-
tuicdo da Secretaria de Educacédo a Distancia pelo Ministério da Educa-
¢do que esta situacdo é modificada. A nova LDB tem o seu artigo 80
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dedicado ao ensino a distancia, instituindo que cabe ao Poder Publico
incentivar o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a
distincia, em todos os niveis e modalidades de ensino (BRA-
SIL/MEC/Seed, 1996).

A maior parte das institui¢cbes, sobretudo as de ensino superior,
comegou a se interessar pela educacéo a distancia, depois do surgimento
das capacidades de interacdo oferecidas pelas novas tecnologias de in-
formacdo e comunicac¢do. Em 1994, comegou a expansao da Internet nas
universidades e, logo apés, a abertura do uso para todos 0s interessados.
Em 1996, uma nova lei com as diretrizes gerais da educacdo (9.394/96)
incorporou pela primeira vez a modalidade "a distancia" como espaco
oficial para se fazer educacdo no Brasil. (Kenski, 2007, p. 75).

No Brasil, a normatizacéo do ensino a distancia deu-se na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei nimero 9.394, de
20 de dezembro de 1996 e regulamentado pelos Decretos n°. 2.494
(10/02/1998), 2.561 (27/04/1998), 4.363 (29/12/2004), 5.622
(19/12/2005), 5.773 (09/05/2006) (BRASIL/MEC/Seed, 2007).

A portaria n°. 2.253 de (18/10/2001), conhecida como a “portaria
dos 20%”, regulamentou as instituices federais a ministrar cursos de
graduacdo a distancia. Em 2000, apenas cinco instituicfes ofereciam
graduacdo a distancia. (Abraead, 2006). Esta iniciativa impulsionou
outras em universidades federais. O passo decisivo para a disseminacgéo
desta modalidade de ensino ocorreu com a portaria 4.059 (10/12/2004),
que ampliou a possibilidade de oferta para as institui¢fes privadas.

Atualmente, conforme dados fornecidos pelo Anuario Brasileiro
Estatistico de Educacdo Aberta e a Distancia (Abraead, 2007), sdo 205
instituicOes de ensino superior credenciadas a fornecer cursos de gradu-
acdo e 246 cursos de pds-graduacdo lato sensu, sendo a maioria dos
cursos oferecidos direcionados a licenciatura. A dificuldade legal para a
liberacdo das universidades virtuais e de novos credenciamentos decorre
das exigéncias feitas pela lei 5.773 esbarrarem nos recursos disponiveis
por algumas IES, principalmente das instituicGes privadas. As que ofe-
recem a educacado a distancia, ainda ficam restritas a outros dispositivos
legais:

Art. 26. A oferta de educacéo a distancia é sujeita
a credenciamento especifico, nos termos de regu-
lamentacdo propria.

§ 1° O pedido observara os requisitos pertinentes
ao credenciamento de instituicOes e sera instruido
pela Secretaria de Educagdo Superior ou pela Se-
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cretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica,
conforme o caso, com a colaboragdo da Secretaria
de Educagdo a Distancia.

§2° O pedido de credenciamento de instituicdo
de educacdo superior para a oferta de educagdo a
distancia deve ser instruido com o comprovante
do recolhimento da taxa de avaliagdo in loco e do-
cumentos referidos em regulamentagdo especifica.
§ 3% Aplicam-se, no que couber, as disposi¢cGes
gue regem o credenciamento e o recredenciamen-
to de instituicdes de educacdo superior (BRA-
SIL/MEC/Seed, 1996).

Os requisitos necessarios para credenciamento, explicitados pelo
artigo 15 e 16, do Decreto 5.773 de 09 de maio de 2006, incluem com-
provacdo da habilitacdo juridica, regularidade fiscal e capacidade eco-
ndmico-financeira até a descri¢do detalhada das instalacdes fisicas, que
devem incluir laboratdrios, bibliotecas e suporte técnico adequados. O
credenciamento das faculdades é valido por trés anos e o das universi-
dades por cinco anos, sendo necessario um recredenciamento apds este
periodo. (BRASIL/MEC/Seed, 2006).

A primeira regulamentacdo para cursos de educacédo a distancia
no Brasil surge em 1998, com o Decreto 2.561/98, sendo substituido
pelo Decreto 5.622, de dezembro de 2005, que torna as regras mais cla-
ras e prevé a educacdo a distancia em todos os niveis e modalidades de
Educacdo Nacional. Para criacdo de cursos por meio da EaD no Brasil
hoje, este Ultimo decreto pode ser considerado o principal instrumento
direcionador. (BRASIL/MEC/Seed, 2005).

Segundo Kenski (2007), com a obrigatoriedade de formacéo de
professores de Educacdo Basica até o ano de 2008, imposta pela LDB
9.364/1996, os primeiros cursos de graduacdo a distancia priorizaram a
formacdo de professores em servigos, mediante a oferta de Licenciatu-
ras.

Além das exigéncias para credenciamento acima citadas, temos
alguns cursos de graduacdo gque apresentam outras exigéncias especifi-
cadas no Artigo 28:

Art. 28. As universidades e centros universitarios,
nos limites de sua autonomia, observado o dispos-
to nos §§ 2° (...) deste artigo, independem de auto-
rizacdo para funcionamento de curso superior, de-
vendo informar a Secretaria competente os cursos
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abertos para fins de supervisdo, avaliacdo e poste-
rior reconhecimento, no prazo de sessenta dias.

§ 2° A criacdo de cursos de graduagdo em direito
e em medicina, odontologia e psicologia, inclusive
em universidades e centros universitarios, devera
ser submetida, respectivamente, a manifestagao do
Conselho Federal da Ordem dos Advogados do
Brasil ou do Conselho Nacional de Salde, previ-
amente a autorizacdo pelo Ministério da Educa-
¢do. (BRASIL/MEC/Seed, 2006).

Este dispositivo da lei busca proporcionar maior controle sobre
cursos ligados principalmente a area da saude, visando impedir a abertu-
ra indiscriminada dos cursos e a formacgdo de um contingente de profis-
sionais acima da capacidade do mercado e garantindo a qualidade dos
servicos dos futuros profissionais.

Com tamanho crescimento do nimero de instituicdes que vém
oferecendo cursos de graduacdo a distancia no Brasil cabe - assim como
no caso dos cursos presenciais - a necessidade de se estruturar meios de
monitorar e avaliar a qualidade destes cursos os quais geram profissio-
nais das mais diversas areas para atuacio na sociedade.

3.7 QUALIDADE NO EAD

Com o acelerado crescimento dos cursos de graduacéo a distancia
no pais, surgem algumas preocupacdes sobre as quais muitos estudiosos
tém se debrugado: qual a qualidade da educacgéo oferecida nesta modali-
dade de ensino e como outros fatores caracteristicos deste tipo de educa-
cdo, como as formas de avaliacdo, a implicacdo dos alunos em relacdo a
autonomia para o estudo, a confeccdo de materiais didaticos adequados,
o treinamento de professores, interferem neste processo.

Neste sentido Corréa (2007) afirma que,

Na verdade, mesmo possuindo longo tempo de e-
xisténcia, os cursos de EaD convivem com alguns
desafios em relacdo ao desenvolvimento e a ges-
tdo dos sistemas [...]. Incluem-se ai a formacéo e
acompanhamento da tutoria, a defini¢do de estra-
tégias adequadas para o servico de apoio, a avali-
acdo da qualidade do ensino, a convivéncia com
instituicBes mistas e a escolha pela manutencg&o de
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centros locais e pela centralizagdo do apoio. O
mesmo ocorre com os métodos de avaliagdo em
EAD. Com efeito, deve-se avaliar os estudantes, o
curso, o sistema didatico adotado, desde os mate-
riais didaticos utilizados até a escolha da estrutura
do curso, tendo em vista a qualidade educacional
e a eficacia do investimento aplicado. (CORREA
et all, 2007, p. 12)

Como forma de garantir a qualidade da educacéo a distancia nos
cursos de graduacdo e pds-graduacdo, recentemente (07 e 08/11/2007)
foram aprovadas pelo MEC as portarias 1.047, 1.050 e 1.051, que tratam
da regulamentagdo de instrumentos a serem utilizados na avaliacéo,
tanto para o credenciamento das instituicdes quanto na avaliacdo dos
cursos superiores ja disponiveis nesta modalidade.

A andlise das diretrizes estabelecidas por estas portarias aponta
para uma preocupacdo com relacdo a organizacdo institucional, corpo
docente e estrutura fisica das instituicbes de ensino superior. Motivadas
pela abertura proporcionada na ja citada Portaria n°® 2.253/2001, que
prevé a administracdo a distancia de 20% das disciplinas do curso regu-
lar, muitas instituicdes optaram por oferecer esta modalidade de ensino.

A Portaria n° 1.051, que trata especificamente dos critérios utili-
zados nestas avaliacOes, separa-os em trés blocos:

Categorias de Avaliacao Pesos

1. Organizacédo Didatico-Pedagégica (23 indicadores) 40
2. Corpo Social (Docentes e Tutores) (16 indicadores) 45
3. Instalagdes fisicas (09 indicadores) 15

Total 100

Dentro da proposta deste trabalho e considerando-se o item 3
como condic¢do sine qua non para a solicitagdo, o presente estudo se
dirigird aos itens 1 e 2, por corresponderem aqueles passiveis de analise
neste trabalho, em relacdo aos aspectos qualitativos.

3.8 ORGANIZACAO DIDATICO-PEDAGOGICA

Neste bloco estdo inclusos 23 indicadores e constituem 40% do
peso da avaliacdo das institui¢cdes. Serdo discutidos aspectos qualitativos
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referentes ao perfil do curso e seu contexto, o nimero de vagas por alu-
no, a compatibilidade entre as tecnologias e 0 curso proposto, o material
didatico e sua utilizacdo/articulacdo e a avaliacdo dentro desta proposta
de curso.

Moore e Kearsley (2007) descrevem a educacéo a distancia como
um sistema que contempla as fases da criacéo, elaboracéo, desenvolvi-
mento, implementacdo e avaliagdo de um curso, nos moldes do sistema
ISD (Instructional Systems Design) americano e ainda utilizado pela
maioria das organizacdes para a elaboracdo de cursos a distancia.

Este modelo, que ndo é novo, surgiu apds a Segunda Guerra
Mundial para a criacdo de um sistema de treinamento mais eficiente
para soldados e inclui aspectos da teoria dos sistemas, da teoria da co-
municacdo e informacdo e psicologia behaviorista (Rick e Carey, 1985;
Richey, 1986 apud Moore e Kearsley 2007). Esta pequena introducdo se
faz necessaria para a compreenséao dos critérios utilizados para a avalia-
c¢do dos cursos superiores a distancia.

A fase de criacdo de um curso a distancia exige, além da proposta
e da demanda que este vem atender, informacdes basicas sobre o publi-
co-alvo que vem atender e para qual estardo sendo direcionados os co-
nhecimentos. Ter em mente quais recursos tecnoldgicos tal grupo dispde
ou tem familiaridade, quais conhecimento devem obter e qual a melhor
forma de tornar isto possivel é essencial para promover bem esta fase.

Para Moore e Kearsley (2007),

O controle de qualidade pela avaliagdo continua
de todas as partes do sistema é muito importante.
Um componente principal desse controle é a pro-
ducéo, em intervalos regulares, de um produto pa-
ra cada aluno, geralmente, indicado como tarefa
ou trabalho escolar. E a equipe de criacdo do cur-
so que determina as tarefas com base nos conted-
dos de cada unidade de um curso, e as tarefas sdo
realizadas por cada aluno, que as envia a seu ins-
trutor por meio eletrénico ou pelo correio. Os ins-
trutores corrigem, comentam, avaliam e comuni-
cam suas observacOes, enviando o relatério de a-
valiacdo a administracdo da instituicdo, que o uti-
liza como parte de seu processo de monitoramen-
to. (Moore e Kearsley, 2007, p.17).

No estagio de elaboracdo, corresponde a articulagdo entre o que
deve ser aprendido pelos alunos. Nesta fase, cada assunto a ser ministra-
do seré dividido em objetivos especificos, que deverdo ser reintegrados
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durante o processo de aprendizagem. Através da definicdo destes objeti-
vos, a equipe responsavel pela criacdo do curso poderd tracar-se uma
meta para seu alcance pelo aluno, novamente levando em conta as difi-
culdades possivelmente encontradas pelos alunos e a forma de supera-
las.

No estagio de desenvolvimento, ocorrera a selecdo das tecnologi-
as e midias a serem utilizadas para transmissdo dos conhecimentos.
Nesta etapa ocorre a compatibilizacdo entre as tecnologias de informa-
¢ao e comunicacdo e 0s objetivos propostos pelo curso.

Entretanto, para Kenski (2007), nesta fase podem iniciar equivo-
cos que na maioria das vezes comprometem a qualidade do aprendizado
nesta modalidade de ensino:

Um problema é a ndo adequagdo da tecnologia ao
contelido que vai ser ensinado e aos propésitos do
grupo. Cada tecnologia tem a sua especificidade e
precisa ser compreendida como um componente
adequado no processo educativo.[...] Apresentadas
como solucBes milagrosas para resolver os pro-
blemas educacionais, sdo utilizadas como estraté-
gia econdmica e politica por escolas e empresas e
nem de longe, sozinhas, conseguem resolver 0s
desafios educacionais existentes. (Kenski, 2007,
p. 44)

Outra critica também apontada por esta autora refere-se a priori-
dade, por parte das escolas e empresas, na utilizacdo de recursos tecno-
I6gicos avangados e a falta de qualidade das midias e do contelido do
programa de ensino. Desta forma, tais tecnologias sdo utilizadas para
ensinar a distancia de uma forma tradicional, levando os alunos a obter
baixos rendimentos e, conseqlientemente, a evasao.

Nesta perspectiva, Moore e Kearsley (2007) corroboram esta
opinido ao apontarem que a selecdo de uma tecnologia de transmissédo
especifica ou de uma combinacgdo de tecnologias deve ser determinada
pelo contelido a ser ensinado, a quem deve ser ensinado e onde 0 ensino
ocorrera. A criacdo de uma midia de instrucdo depende do contelido, da
tecnologia de disponibilizacdo, do tipo de interacdo desejada e do ambi-
ente de aprendizagem.

A qualidade do material didatico pode ser apontada como ele-
mento de transicdo e “divisor de aguas” entre 0 sucesso ou o fracasso de
um curso. Nesta fase, conhecida como implementacdo do curso, ocorre
0 contato com os alunos e o material didatico produzido e suas formas
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de acesso deverdo ndo apenas corresponder as expectativas do publico-
alvo, como ajuda-los a supera-las.

Segundo Corréa (2003, p. 18), o desenvolvimento dos materiais
didaticos deve levar em conta as “necessidades e possibilidades tecnol6-
gicas de cada contexto, quais sdo as mediacdes tecnoldgicas ja incorpo-
radas no contexto das pessoas envolvidas”, de modo permitir maior
integracdo dentro das possibilidades existentes e ndo da maneira equivo-
cada (e que ocorre na maioria das vezes) de adequar os alunos a uma
tecnologia que ndo estdo familiarizados e que compromete a qualidade
do ensino.

Moore e Kearsley (2007) atribuem maior valor a qualidade da
criacdo do curso, da elaboracdo de cada licdo e da qualidade de intera-
¢do entre alunos e professor/instrutor/tutor, do que a tecnologia utiliza-
da. O uso eficaz de uma tecnologia depende prioritariamente da experi-
éncia adequada dos mediadores com ela em aplicacdes de aprendizado a
distancia. Mesmo tecnologias conhecidas, como texto impresso ou tele-
visdo, exigem adaptacdes especiais em contextos de aprendizagem a
distancia a serem realizadas pelos mediadores.

Belisario (2003 In Corréa 2007) levanta a necessidade da produ-
¢do de um material didatico que permita uma maior interacdo no proces-
so de ensino/aprendizagem, ndo apenas no sentido de transmissdo e
recepcao de informagdes, mas em um processo no qual professor tenha
0 papel de condutor de um conjunto de atividades que permita ao aluno
a construcéo de conhecimentos.

Aqui surge o papel do professor/instrutor/tutor no processo de
educacdo a distancia, que se diferencia do professor do ensino presenci-
al. Para fins didaticos, no segundo item aprofundaremos a discussdo
sobre seu papel no ensino a distancia, especifico para esta analise.

A avaliagdo constitui o final do processo de criagdo de um curso,
ndo sendo o Ultimo por tratar-se de sistema aberto, possibilitando um
feedback e possiveis correcdes, e caracteriza-se pela aplicacdo de testes
e outras ferramentas que possibilitem mensurar as aquisi¢fes obtidas
pelos alunos dentro dos objetivos propostos.

Considerada ainda como o ponto nevralgico do processo de ensi-
no/aprendizagem, a avaliagdo constitui um ponto importante dentre dos
critérios avaliativos utilizados pelo INEP para a organizacgdo didatico-
pedagdgica das instituicdes.

Sobre a necessidade de avaliagdo nos processos educacionais,
Moore e Kearsley (2007) comentam que as ferramentas de avaliagédo
devem permitir ndo apenas a medi¢do do nivel de aprendizado obtido
pelos alunos, mas possibilitar a sondagem das dificuldades encontradas
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por eles no processo de aprendizagem. A qualidade do sistema de avali-
acao e monitoramento é decisiva para o sucesso ou fracasso de um curso
a distancia.

Dependendo da midia e tecnologias utilizadas, poder-se-a avaliar
mais profundamente e com mais seguranca, sendo este Gltimo o maior
desafio desta modalidade de ensino. Embora o uso de webcams ofereca
a certa seguranca para identificacdo do aluno quando da realizacdo de
testes on-line, existe a dificuldade em evitar-se o plagio nas tarefas es-
critas.

Lobo Neto (2002, apud Silva et all, 2003, p. 411) faz referéncia a
necessidade das avaliagbes presenciais exigidas nos cursos de educacdo
a distancia pela legislacdo brasileira (Decreto n° 2.494/98, artigo 7°),
mas ndo partindo apenas da preocupacgdo de evitar abusos e comerciali-
zacdo de certificados e diplomas. Segundo o autor, esta “ndo é uma
histéria da educacdo a distancia, mas da educacdo presencial”. Neste
contexto, esta exigéncia deve basear-se na “insuficiéncia pedagogica-
mente constatada de meios e processos que permitam verificar/avaliar
um determinado objeto, um aspecto do saber e do fazer, a distancia.”

Apesar de ndo se negar a possibilidade de realizacdo de avalia-
¢cBes e monitoramentos efetivos e seguros a distancia, existem aspectos
relacionados a pratica (principalmente na area da salde) em que a avali-
acdo a distancia torna-se onerosa, dificil e insustentavel. Diante deste
quadro, a forma e instrumentos de avaliacdo utilizados deve ser um dos
critérios para avaliar a qualidade de mediacéo a distancia da instituicao,
inclusive avalizando sua capacidade de oferecer esta modalidade de
ensino.

Segundo Lobo Neto (2002 apud Silva et all, 2003), a resisténcia
das instituices de ensino superior a adocdo de processos que escapam
da mediacdo direta, demonstra uma dificuldade em superar paradigmas e
o forte apego a tradicdo de transmissdo direta de informacdes. Neste
sentido, percebe-se um pensamento dicotdmico que trata estas duas
formas de ensino como se ndo fossem parte de um mesmo processo de
educacdo, no qual caberia ao aluno o papel de educar-se através da insti-
tuicdo e ndo o contrario.

3.9 CORPO SOCIAL (DOCENTES E TUTORES)

Neste topico, que dentro dos critérios de avaliacdo do INEP en-
globa 16 itens e tem peso 45 na avaliacdo final, serd abordado o novo
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papel do professor/instrutor/tutor diante desta clientela dindmica e autd-
noma e dos novos desafios especificos desta modalidade. Para definir
melhor estes novos paradigmas, propdem-se que:

A educacdo a distancia, em termos gerais, permite
muitas novas oportunidades de aprendizado para
um grande namero de pessoas. Além do acesso, a
educacdo a distancia permite um maior grau de
controle para o aluno em relacdo a instituigao de
ensino, com conseqliéncias no que a instituicdo se
propde a ensinar e no modo como ensina. [...] Tal
liberdade e oportunidade, significa que os alunos
precisam aceitar a conseqliéncia de assumir maior
responsabilidade na conducdo de seu estudo e
préprio aprendizado, em termos de quando estu-
dardo, quanto desejam aprender e buscando in-
formagbes e meios. Alguns alunos precisardo de
ajuda para fazer os ajustes necessarios em funcéo
das expectativas que possuem sobre a institui¢do
de ensino e sua capacidade com alunos (Moore e
Kearsley, 2007, p.21-22)

Como se percebe, o advento das novas tecnologias de comunica-
¢do e informagdo (principalmente do uso da Internet) promoveram mo-
dificagcdes na forma de ministrar as aulas, de modo a torna-las mais di-
nadmicas nos cursos presenciais, € o proprio papel do profes-
sor/instrutor/tutor, na educacdo a distancia.

Moran (2003 In Silva et all, 2003) discute estas mudancas e no-
vos papéis desempenhados pelo professor principalmente na educacéo
on-line, na qual pode atuar apenas como autor da programacao de ativi-
dades do curso, como mediador destas atividades ou coordenando o
servico de monitoria. Estas novas tarefas exigem deste professor uma
grande capacidade de adaptar-se a mudancas e criatividade para lidar
com novos desafios.

Para Belisario (2002 In Silva et all, 2003), a principal transfor-
macdo do professor neste contexto pode ser entendida como a passagem
do papel de detentor e repassador de conhecimentos para o de instrutor
ou até tutor, que facilitaria os alunos na busca de solugdes e na produgédo
de conhecimentos. Esta tarefa os transformaria em parceiros, ao invés de
protagonistas do processo de educacao.

Convém lembrar que na maioria dos cursos de graduacdo e pds-
graduacdo, ndo existe ainda preparacdo especifica para o exercicio da
educacdo a distancia, sem falar-se nos professores formados ha mais
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tempo, para os quais ingressar nesta modalidade de ensino corresponde-
ria a necessidade de repensar e atualizar toda a forma de lecionar. Além
disso, para todas estas demandas, apenas a experiéncia nestas areas de
atuacdo e a familiaridade com as tecnologias ndo sdo suficientes.

Para Kenski (2007) e Moore e Kearsley (2007), o maior problema
consiste na falta de preparo dos professores para utilizar todos os recur-
sos tecnoldgicos, levando-os a utilizar ferramentas novas da maneira
antiga de transmitir conhecimento. Estes professores preocupam-se mais
em utilizar uma tecnologia de ponta para transmitir o contetdo do que
com a adequacéo deste contetido as necessidades dos alunos.

Dentro da realidade brasileira, Kenski (2007) aponta para o duplo
desafio dos docentes para lidar com situacdes extremas, tanto de alunos
familiarizados com os Gltimos recursos tecnoldgicos até aqueles em
situacdo de total exclusdo digital, encontrando semelhante situa¢do em
relacdo as instituicdes de ensino superior. Também a falta de preparagédo
para lidar com estas tecnologias e com esta proposta de educacdo faz
com que recaiam nos mesmos equivocos de transpor para 0 uso das
ferramentas tecnoldgicas (quando presentes) o modelo tradicional de
ensino.

Uma das mudancas introduzidas pelo ensino a distancia foi a
implantacdo do papel do tutor, responsavel pela orientacdo dos alunos e
pela mediagdo entre estes e as tecnologias utilizadas. Muitas vezes o
tutor, que na maioria das vezes ndo é o professor titular, nem sequer
participou da elaboracdo dos programas de ensino mas é chamado a
participar deste processo de aprendizagem por ser este “focado no alu-
no”.

Para Pereira (2003 In Corréa et all, 2007), o papel da tutoria,
além de estar vinculado ao meio em que pode ser oferecida (presencial,
postal, telefénica e on-line) sua atuagdo também esta relacionada a natu-
reza dos materiais pedagdgicos utilizados, seja auto-instrutivos ou aque-
les que necessitam uma mediacdo mais intensiva do tutor.

Partindo-se da idéia dos alunos da educacdo a distdncia como
sujeitos dotados de autonomia e que formardo um grupo com caracteris-
ticas proprias, o tutor podera desenvolver seu trabalho de elaboracéo de
exercicios e a escolha da tecnologia para esse fim levando em conta a
compatibilidade desta tecnologia com seu publico-alvo e a forma como
trabalham, para melhor aproveitamento e eficacia.

Corréa (2007) aponta para esta demanda exigida do professor-
tutor que, no processo de recontextualizacdo dos conteidos didaticos
para 0s meios tecnologicos, terd o papel de sujeito mediador, devendo
articular o contexto de formacdo, realizar as mediagdes necessarias €
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incorporar novas formas de mediacdo mais adequadas ao grupo, em um
processo de reconstrucdo dos saberes centrado ndo na tecnologia, mas
no aluno.

Um dos problemas enfrentados pelos alunos e instituicdes mistas
(que oferecem cursos presenciais, semi-presenciais e/ou a distancia)
refere-se as atividades presenciais para os alunos da modalidade a dis-
tancia. A realizacéo de oficinas, estagios curriculares (quando necessario
na instituicdo) e de provas pode causar transtornos na utilizacdo do es-
paco fisico e dependéncias.

Segundo Pereira (2002 In Corréa et all, 2007, p. 93), quando uma
instituicdo tem pretensbes de oferecer um curso a distancia ou semi-
presencial, deve-se levar em conta a capacidade de espaco fisico dispo-
nivel para a realizacdo eventual de oficinas e outras atividades presenci-
ais. Sugerindo uma proporc¢do de “15 alunos para cada tutor”, para pro-
porcionar um “processo de ensino/aprendizagem mais efetivo”, esbarra-
se na dificuldade gerada pela superposicdo de demanda que nem sempre
um cronograma bem organizado pode dar conta.

Este nimero de alunos por tutor, que muitas vezes é a metade e
em alguns casos um terco da quantidade de alunos nas salas presenciais,
torna o ensino a distancia invidvel em muitas instituicbes, ainda que
estes encontros sejam esporadicos e que grande parte do processo edu-
cacional seja on-line ou de outra forma. A demanda de tutores a serem
disponibilizados e preparados pode ndo ser tdo atrativa para instituicdes
de ensino superior particulares.

Bastos (2001 apud Gomes, Corréa et all, 2007) faz uma interes-
sante analise de custos comparativos entre a educacdo a distancia e a
presencial. Para a autora, o curso a distancia torna-se economicamente
vidvel apenas quando alcanca um grande contingente de alunos, acima
de 300 alunos. Cabe ressaltar que, como proposta de cursos superiores
de longa duracdo, poucas instituigdes (fora as federais) possuem estrutu-
ra e capacidade de investimento que oferecam uma certa variedade de
cursos superiores e com a qualidade dentro dos padrdes exigidos pelo
MEC.

3.10 EAD: POSSIBILIDADES E LIMITAGOES

A crescente utilizagdo da tecnologia digital como forma de co-
municacdo e transmissdo de conhecimento tem enriquecido a pratica
docente, constituindo-se uma nova realidade para o ensino superior
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tanto na graduacdo como nos cursos latu e strictu sensu. Os novos pro-
fissionais da educacdo deparam-se com estas ferramentas da modernida-
de com certa naturalidade, mas o que dizer daqueles que construiram sua
formacdo académica no modelo tradicional da relagdo professor-aluno?
Como modificar esta forma de transmissdo de saberes de modo a aten-
der estas novas demandas dos cursos de graduacdo a distancia, em um
periodo tdo curto de tempo?

Segundo Cruz (2001) e Cruz e Moura (2005), apenas disponibili-
zar ao professor estas novas tecnologias ndo garante mudancas na sua
pratica docente, ja ancorada em uma relacdo professor-aluno que prece-
de a vida académica. Exigiria destes profissionais uma mudanca de pa-
radigmas, levando-os a perceberem a utilizacdo das modernas midias
ndo como um novo empecilho, mas como uma oportunidade de repensar
suas acdo e procurar novas saidas.

Belloni (2006) levanta esta questdo, pois os professores, até entdo
preparados para o ensino presencial, deparam-se ndo s6 com a necessi-
dade adaptarem a uma nova modalidade de interacdo para a qual ndo
foram preparados e que, muitas vezes, pde em xeque seu papel na atua-
cdo didatico-pedagdgica, como também exige a necessidade de adaptar
conteldos curriculares a uma linguagem prépria da ferramenta utilizada.

Dentre os pontos positivos levantados pelo ensino a distancia,
Moran, Masetto e Behrens (2003), defendem que neste modelo os en-
contros em um mesmo espac¢o fisico se combinam e complementam
com 0s encontros virtuais, a distancia, através da Internet. O grande
desafio do ambiente virtual consiste em recriar a riqueza de possibilida-
des de aprendizagem do campus presencial. Os ambientes virtuais de
aprendizagem tém sido desenvolvidos, trazendo consigo vantagens e
desvantagens para o processo de ensino-aprendizagem. Uma das vanta-
gens é a facilidade do acesso e troca de informacgdes tanto para o aluno
como para o professor e que podem ser de qualquer ordem, lugar e a
qualquer hora.

Tractenberg (2007), comenta em matéria no Jornal do CRP/06,
que 0 ensino a distancia ou semi-presencial podem levar a bons resulta-
dos desde que existam espacgos de discussdo presenciais para sanar du-
vidas e realizar atividades em grupo que contribuam na formacéo aca-
démica, como a troca de conhecimentos e experiéncias entre professores
e alunos.

Apontando como principal vantagem a possibilidade de facilitar o
acesso a estudantes que vivem em regides onde ndo ha cursos de superi-
ores, e que carecem de profissionais concentrados em sua grande parte
nos centros urbanos, Tractenberg (2007) adverte sobre a necessidade de
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que se garantir, principalmente para cursos semi-presenciais, uma estru-
tura de ensino a distancia apropriados, em vista de que a qualidade do
ensino qualquer que seja o curso, depende principalmente de um bom
planejamento pedagdgico, de um curriculo integrado, capacitacdo dos
professores, e processos elaborados e sistematizados de avaliacdo dos
resultados.

Quanto a sua dimensdo operacional, Benassi (2006, p. 11-12)
lembra que o “emprego do EaD traz novas demandas as instituicdes de
ensino: preparacdo de equipes de professores/ tutores, preparacdo de
materiais didaticos — eletrnicos ou ndo — e a organizacao de uma infra-
estrutura técnico operacional distinta”. Estas novas demandas constitu-
em-se uma limitacdo bastante grande, em vista dos profissionais docen-
tes ainda ndo estarem totalmente adaptados ao uso das novas tecnologias
necessarias para por em pratica esta modalidade de ensino.

Diante das novas possibilidades abertas pelas tecnologias e das
dificuldades para coloca-las em pratica, e levando-se ainda em conta as
necessidades e caracteristicas do curso de graduacao superior, percebe-
se que a maior limitagdo dos cursos de graduacdo a distancia referem-se
a capacidade de propiciarem um ambiente de troca de informacdes e
experiéncias entre professores e alunos. Estes questionamentos fazem
eco na América Latina, na preocupacéo de Garcia et all (2006):

Nas universidades presenciais, em muitas ocasides
estas caréncias se resolvem com o trato direto com
os professores, em claras informagdes, ou quando
se entra em colabora¢do com algum departamen-
to. Contudo, na Universidade Nacional de Ensino
a Distancia (UNED) esta possibilidade é pratica-
mente inexistente, pelo que deveria realizar-se de
maneira regular, quer seja em uma Unica cadeira
que contraponha as diversas posigdes sobre temas-
chaves (ontologia, epistemologia, metodologia...)
ou com varias cadeiras, cada uma delas dedicada a
realizar uma abordagem completa das posicdes
gue estes temas defendem sobre os diversos para-
digmas. Esta possivel influéncia do componente
regular versus ndo regular curricularmente, exem-
plificado na educacdo presencial e educacéo a dis-
tancia, respectivamente, deve ser objeto de estudo
em futuras pesquisas. (Garcia et all, 2006, p. 395)

Estas novas demandas da modernidade exigem estudos e ensaios
mais aprofundados para garantir a viabilidade da préatica da educacédo a
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distancia para solucionar os novos problemas que acompanham as faci-
lidades destes novos tempos. Ao ser langada como propostas de educa-
¢do que superassem as dificuldades do ensino convencional, os cursos a
distancia apareceram como um fildo de mercado da educacdo a ser ex-
plorado, principalmente pela viabilidade e funcionalidade das novas
tecnologias da educagdo e comunicacao.

Considerar o ensino a distancia como uma forma de educacéo
inferior, ou de segunda categoria, e que ndo necessitasse de investimen-
tos comuns a modalidade presencial, como planejamento, investimento
na formacao profissional e no material didatico adequado é desconside-
rar todo o processo de construcdo de conhecimento sob a expectativas
ilusérias da tecnologia.

Numa perspectiva dentro da realidade, Kenski (2007) aponta os
caminhos a serem percorridos:

A educacdo a distancia com qualidade é cara e
trabalhosa. Envolve equipes de profissionais e
tecnologias que garantam a interlocugdo, o traba-
lho em grupo, a reflexdo e a descoberta de cami-
nhos novos e diferenciados de aprendizagem indi-
vidual e coletiva. Ela possibilita a gestao indivi-
dual de espago e tempo, para os alunos acessarem
0s conhecimentos e aprenderem, respeitando seus
ritmos e limitacGes. (Kenski, 2007, p. 82)

A iniciativa do MEC em elaborar propostas para a avalia¢cdo dos
cursos superiores e das instituicdes para a pratica do ensino a distancia
corresponde a um avanco no sentido de delimitar o caminho para as
experiéncias ja realizadas, algumas ainda em carater experimental e para
incentivar propostas pedagdgicas de educacdo mais preocupadas com
um ensino de qualidade.

Entretanto, Litto (2007) critica as exigéncias realizadas pelo
MEC nestas Gltimas portarias por entender que mesmo sendo uma forma
de evitar a baixa qualidade do ensino e exigir investimento por parte das
instituicdes, cria empecilhos para iniciativas que ja estdo dando certo.
Estas medidas s@o encaradas como ac¢des que denotam ainda a desconfi-
anca em relacdo a educacdo a distancia.

Existem hoje no Brasil inlmeras modalidades de EaD, diferenci-
adas tanto pelas metodologias como pelas tecnologias utilizadas. Todas,
no entanto, buscam maior qualificagdo para atender a uma demanda que
cresce todos os anos. Essa demanda € criada pela necessidade das pesso-
as em administrar melhor seu tempo disponivel e em alguns casos pelas
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dificuldades de infra-estrutura de educacgdo presencial nos lugares mais
distantes dos grandes centros.

O EaD experimenta hoje uma fase de transicdo. Boa parte das
instituicdes que oferecem esta modalidade de educacdo tem se limitado
a transformar o presencial para o virtual através da multiplicacdo das
aulas. Por outro lado, j& se percebe um avanco para 0 campo da interati-
vidade, sepultando aquela idéia de que o EaD poderia ser um pacote
pronto e estatico, para ser consumido por alunos que ndo podem estar
presentes as aulas. A tendéncia é de que cada vez mais haver uma com-
binacdo de metodologias, tecnologias e interatividades, levando a quali-
dade do EaD a niveis até melhores que o ensino tradicional.

O grande desafio do ambiente virtual consiste em recriar a rique-
za das experiéncias e possibilidades de aprendizagem tipicas do bom
campus presencial. Os ambientes virtuais de aprendizagem tém sido
desenvolvidos, trazendo consigo vantagens e desvantagens para 0 pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Uma das vantagens é a facilidade do
acesso e troca de informagdes tanto para o aluno como para o professor
e que podem ser de qualquer ordem, lugar e a qualquer hora.

Sem duvida, o EaD é uma modalidade que vislumbra um sem-fim
de possibilidades. Ha muito que progredir, crescer, aperfeicoar. Porém,
0 processo para alcancar essas mudancas ndo é facil. E um caminho que
deve ser trilhado passo a passo, removendo-se 0s obstaculos que apare-
cem a todo 0 momento.

Um grande passo para facilitar esse trabalho passa pela populari-
zagdo das tecnologias, com acesso garantido & sociedade. E preciso
também quebrar a resisténcia cultural que predomina nas grandes insti-
tuicdes, governos e organizacOes, para que 0 acesso a informacdo seja
democratizado.

3.11 BREVE COMPABAQAO ENTRE EDUCAGAO PRESENCIAL E
EDUCACAO A DISTANCIA

Na sala de aula convencional o professor domina o tempo da fala,
pois tem a responsabilidade de transmitir o contetido. Ao aluno ouvir
sua fala e as vezes interrompé-lo com breves perguntas. E o professor
quem determina o tempo da aula e normalmente se baseia num livro
texto ou numa apostila para planejar o curriculo. Sua preocupagao é o
contetdo.
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Desde a pré-escola o aluno é colocado em um ambiente pedago-
gico onde é visto como um receptor de conteddos com a tarefa de assi-
milar e reproduzir, mas quase nunca problematizar, analisar, refletir e
discutir. E preciso ter cuidado, porque é possivel reproduzir esse modelo
em ambientes virtuais se ndo for incentivada a interacdo entre alunos e
professores, mesmo que 0s recursos interativos que a Internet oferece
estimularem o aluno a modificar sua postura de passiva para ativa e a
adquirir novos habitos.

Para Lucena e Fucks (2000, p. 107), o ensino pode ser centrado
no estudante para superar as restricdes de tempo, espaco e sequéncia de
contetdo. Os aspectos que podem ser alterados da educacdo tradicional
sdo:

1) o aprendizado deixa de ter limites fisicos apresentados pela
escola e passa a ocorrer independentemente da localizacdo geografica do
estudante, que pode participar e acompanhar pesquisas e expedicdes
através das cameras de video;

2) o aprendizado pode ser cooperativo e o estudante tem a possi-
bilidade de discutir, questionar e resolver problemas com seus pares;

3) a fonte de conteldo e informacédo deixa de ser estatica e repre-
sentada apenas pelo livro e pelo professor e passa a ser variada e dina-
mica;

4) o estudante controla o aprendizado através da navegacdo em
diversas paginas conectadas entre si.

Kenski (2002) divide o ensino em trés momentos dentro dos ni-
veis formais de escolaridade: momento de ensinar, momento de interagir
com a informagé&o e aprender e momento de fazer.

Na aprendizagem via web, a fonte de contelido se desloca do
livro texto do professor para uma fonte variada de informacédo. O conte-
Udo passa a ser mais dindmico e o aluno passa a ser também provedor
desse contetdo.

Um processo educativo centrado no aluno deve promover o de-
senvolvimento das capacidades de auto-aprendizagem e considera-lo um
ser autbnomo. E importante fazer com que cada aluno encontre o seu
préprio ritmo de aprendizagem e, a0 mesmo tempo, estimular as intera-
¢Oes para que possam aprender em grupo, intercambiar idéias, participar
de projetos e realizar pesquisas em conjunto. Num ambiente virtual, o
aluno sai do confinamento da sala de aula e recebe informac@es intera-
gindo com seus pares facilitando sua aprendizagem.

O EaD pede que o profissional do ensino seja um facilitador de
aprendizagem e que a comunicacao seja através do uso da tecnologia da
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informacdo. Ao professor cabe conhecer e dominar esta tecnologia para
estimular esta nova forma de interatividade que a Internet oferece.

3.12 APRENDIZAGEM COLABORATIVA

E uma abordagem pedagdgica apropriada para desenvolver um
curso a distancia e pode ser entendida como um conjunto de métodos e
técnicas a serem utilizados com grupos estruturados, onde cada membro
do grupo é responsavel pela sua aprendizagem e pela aprendizagem do
restante do grupo.

Segundo Nitzke et al (1999), a aprendizagem colaborativa repre-
senta 0 desenvolvimento cognitivo alcancado pelas trocas sociais entre
individuos com um objetivo comum. Estas interacGes acontecem num
ambiente caracterizado pela auséncia de hierarquia formal, com respeito
mutuo as diferencas individuais e liberdade para questionamentos e
exposicdo de idéias.

Na aprendizagem colaborativa destaca-se a participacdo ativa, a
colaboracéo e a interagdo dos alunos e professores, propiciando o cres-
cimento do grupo. Ela se destaca como uma das formas que rompe com
a aprendizagem tradicional e a principal diferenca entre elas esta no fato
de que a Aprendizagem Colaborativa é centrada no aluno e no processo
de construcdo do conhecimento, ao passo que a tradicional é centrada no
professor e na transmissao do contetido disciplinar.

Segundo Resta et al. (2001), o ambiente de aprendizado coopera-
tivo é aquele em que o professor controla amplamente os objetivos, as
atividades, os processos e ganhos do grupo. O ambiente do aprendizado
colaborativo é aquele em que o grupo possui mais autonomia na escolha
dos objetivos, atividades, papéis e processos.

Colaboracgéo e cooperacdo podem ser diferenciadas da seguinte
forma: colaboracdo é um termo usado para identificar o trabalho em
comum com uma ou mais pessoas, enquanto a cooperacgdo indica apenas
um auxilio ao colega na realizagdo de uma tarefa.

Na cooperacdo os parceiros dividem o trabalho, resolvem subta-
refas individualmente e entdo juntam os resultados parciais num traba-
Iho final; enquanto que na colaboracgdo, os parceiros trabalham juntos
apesar de haver uma divisao espontanea de tarefas. Na situacao colabo-
rativa hd muita interatividade, sendo que o grau de interacdo entre 0s
parceiros ndo é medido pela freqiiéncia que as interacdes acontecem,
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mas pela extensdo em que essas interagcdes influenciam 0s processos
cognitivos desses parceiros.

Para Nitzke et al. (1999), na colaboragdo existe um objetivo co-
mum a ser alcancado, para o qual todos trabalham conjuntamente, sem
distingBes hierarquicas, enquanto que na cooperacdo existe uma certa
ordem a ser seguida controlada por alguma forma de hierarquia.

Kenski (2002) afirma que a colaboracdo permite a formacéo de
identidades sociais; a realizacdo de atividades de forma coletiva, em que
a tarefa de um complementa o trabalho de outros e essa interdependén-
cia exige aprendizados complexos de interacdo permanente; respeito ao
pensamento alheio; superacdo das diferencas; e busca de resultados que
possam beneficiar a todos.

Segundo Behrens (2001), professores e alunos participam de um
processo de auto-organizacgdo para produzir um conhecimento relevante.
E valorizado no aluno produtor do seu proprio conhecimento, sua refle-
xao, curiosidade, espirito critico, incerteza e questionamento. Para isso 0
professor deve buscar levantar situacGes problemas que tragam discus-
soes criticas e reflexivas e que visem a Aprendizagem Colaborativa.

A pratica pedagdgica competente acompanha os desafios de uma
sociedade moderna, utilizando como tecnologia 0 computador e a Inter-
net, que sdo suportes importantes para uma inovacao. Os recursos gque
podem auxiliar essa préatica sdo correio eletronico, lista de discussdes ou
foruns, chat e teleconferéncia.

Vé-se, portanto, que esses recursos, se bem utilizados, subsidia-
rdo a metodologia de acdo docente baseada nas aprendizagens e nas
chamadas competéncias e habilidades que o professor deseja desenvol-
ver com seus alunos. O professor instiga que a responsabilidade do alu-
no pelo seu préprio aprendizado e pelo aprendizado do grupo. O que
importa sdo as operacdes que o aluno realiza com as informagdes que
recolhe, as inferéncias possiveis, 0s argumentos e as suas demonstra-
cOes.



4 METODO

Neste capitulo apresentamos os procedimentos metodoldgicos
adotados para a coleta de dados, para na seqiiéncia ingressarmos no
objeto de estudo da pesquisa.

4.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Conforme ja posto, a pesquisa foi realizada com professores do
nordeste catarinense que atuam com educacdo a distancia (caracteriza-
dos na préxima secdo). Na Figura 07, apresentamos o0 mapa de Santa
Catarina, destacando as cidades desta regido do Estado:
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Figura 07 — Mapa de Santa Catarina com destaque das cidades que
compbem o nordeste do estado
Fonte: Associacdo de Municipios do Nordeste de Santa Catarina

Segundo a Secretaria de Educacdo a Distancia, do Ministério da
Educacdo, as cidades do nordeste catarinense que possuem pdlos das
instituicOes autorizadas a ministrar cursos a distancia sdo relacionadas
no Quadro 05:

Quadro 05 — InstituicGes de ensino a distancia do nordeste de Santa
Catarina

Instituicdo Cidade

Faculdade de Tecnologia Internacional Campo Alegre
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Faculdade de Tecnologia Internacional Garuva
Faculdade de Tecnologia Internacional Itapod
Universidade do Sul de Santa Catarina Joinville
Universidade Federal de Santa Catarina Joinville
Instituto Superior Tupy — IST Joinville
Universidade Norte do Parana Joinville
Faculdade Educacional da Lapa Joinville
Centro Universitario Leonardo da Vinci Joinville
Faculdade de Tecnologia Internacional Joinville
Universidade do Tocantins Joinville
Universidade Anhanguera Joinville

Fundacdo Universidade do Estado de Santa

Catarina Joinville
Instituto de Ensino Superior COC Joinville
Universidade Anhembi Morimbi Joinville
Universidade Castelo Branco Joinville
Universidade Salvador Joinville
Faculdade de Tecnologia Internacional Rio Negrinho

Faculdade de Tecnologia Internacional

Sao Bento do Sul

Centro Universitario de Maringa

Sao Bento do Sul
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Instituto Superior Tupy — IST S30 Bento do Sul
Universidade Castelo Branco S&o Bento do Sul
Universidade Norte do Parana S30 Bento do Sul
Universidade Paulista S30 Bento do Sul
Faculdade OPET S4o Bento do Sul
Universidade Salvador Sdo Bento do Sul
Faculdade de Tecnologia Internacional S30 Francisco do Sul
Faculdade Educacional da Lapa S30 Francisco do Sul
Universidade Anhanguera S0 Francisco do Sul
Universidade do Tocantins S0 Francisco do Sul

Fonte: Sistema de Consulta de Instituicbes Credenciadas para Educacéo
a Distancia e Polos de Apoio Presencial, Seed, MEC.

4.2 SUJEITOS DA PESQUISA.

Tomando como referéncia o cadastro geral de docentes de EAD
da Secretaria de Educacéo a Distancia do Ministério da Educacdo, parti-
ciparam desta pesquisa 60 professores de ambos os sexos (sendo 48 do
sexo feminino e 12 do sexo masculino) com idades entre 25 e 52 anos
com mais de 2 anos de experiéncia no ensino superior que pertencem
aos colegiados dos cursos de graduacdo na modalidade a distancia dos
municipios do nordeste de Santa Catarina. Os sujeitos foram seleciona-
dos de maneira aleatdria dentre os profissionais que disponibilizaram
sua participacdo na pesquisa, em todo o nordeste do estado de Santa
Catarina.
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4.3 INSTRUMENTO UTILIZADOS PARA COLETA DE DADOS

Tendo como objetivo identificar quais as competéncias requeri-
das dos docentes, optou-se pela realizacdo de uma pesquisa aplicada
com base qualitativa, visto que objetiva gerar conhecimentos para apli-
cacdo pratica, dirigidos a solucdo de problemas especificos.

O presente trabalho foi desenvolvido por meio de estudo de caso
descritivo, por razdes de precisdo e impessoalidade, pois é necessario ao
pesquisador ter uma conduta de total imparcialidade.

Para a realizagdo deste trabalho foram coletados dados por meio
de trés fontes principais: questionario (apéndice 1), analise documental
do curriculo dos sujeitos selecionados para a pesquisa, e entrevista se-
miestruturada realizada por meio telefénico.



5 ANALISE DOS DADOS COLETADOS

A analise das informacdes foi feita através do uso de analise do
discurso nas entrevistas e do estabelecimento de relagdes entre os dados
obtidos nas entrevistas e a observacdo do questionario e dos dados obti-
dos na analise documental, correlacionando estas informacdes com a
teoria. Assim, as analises ndo ficaram restritas ao olhar dos pesquisado-
res.

Considerando as entrevistas realizadas em confronto com a teori-
a, percebe-se que o docente atua na EaD de formas diferentes dependen-
do da faixa etaria e grau escolar dos estudantes com quem esta traba-
Ihando. Cada tipo de interacdo envolve um determinado grupo de com-
peténcias, que podem ou ndo coincidir. Os entrevistados foram questio-
nados quanto ao papel do professor na EaD e quais as competéncias que
eles consideravam necessarias para a atuacdo docente nesta modalidade
de educacao.

Quanto ao papel do docente na EaD, todos os entrevistados con-
vergem na resposta de que é de conciliar o processo de ensino aprendi-
zagem dos estudantes, o que é demonstrado pelos seguintes trechos:

“O papel do professor é proporcionar o incentivo para que 0s
alunos se motivem para aprender e motivar-se a fazer com que se torne
realidade a aquisicdo dos conteidos ministrados.”

“QO papel do professor é o de facilitador da acdo de aprendizagem,
ou seja, dispor dos meios, organizar as acdes e trazer conteidos signifi-
cantes para que seus aprendizes possam crescer.”

Da analise do discurso realizada, foi identificado que o docente
atua, principalmente, em dois momentos. O primeiro momento é o de
contato com o aluno. Isso acontece, nos cursos de graduagéo a distancia,
durante a gravacgdo das aulas, nas videoconferéncias, nos seminarios e
outros momentos virtuais ou presenciais. O segundo momento é o conta-
to com o tutor. Esse grupo de competéncias diz respeito a interacdo do
Professor com a tutoria. 1sso se da no planejamento e gravagao das au-
las, videoconferéncias, seminarios, no treinamento dos tutores, solucdo
de duvidas e elaboracao das avaliacGes.

A partir das entrevistas e da comparacéo destas com a teoria es-
tudada, foi enumerado um rol de 11 competéncias requeridas do docen-
te, que estdo dispostas no Quadro 06.
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Quadro 06 — As onze competéncias requeridas do docente

Clareza de exposicao

Acessibilidade

Capacidade de sintese

Conhecimento técnico

Dominio didatico

Dominio do contetido

Capacidade de planejamento

Pro-atividade

Capacidade de organizacéo

Capacidade de aceitar o estudante ou aceitacdo

Capacidade de comunicacao e expressao

Percebe-se que no ambito das competéncias, estas divergem pou-
co entre 0s momentos de atuacdo do professor. Competéncias como o
conhecimento do conteldo, a facilidade de comunicagdo, dominio dida-
tico e a organizacdo sao requeridas nos dois momentos.

Enquanto a capacidade de sintese e de dominio do contetdo, sdo
mais especificas, observa-se que essas competéncias dizem respeito,
principalmente, ao dominio do professor sobre o conteido lecionado e
as estratégias de ensino.

Ja no ambito comportamental, ha uma maior variacdo entre as
competéncias. Cabe destacar que as atitudes de ser comunicador, proati-
Vo, capacidade de aceitar o aluno como ele é e de estar disponivel para a
mudanca sdo comuns aos dois momentos.

De acordo com os entrevistados e com a teoria, essas competén-
cias estdo diretamente relacionadas & modalidade a distancia e @ mudan-
¢a do paradigma presencial.

As competéncias identificadas sdo de grande relevancia ao docen-
te, especialmente por se tratar do ensino a distancia, onde o professor ou
tutor, em muitos casos, ndo tem contato direto e continuo com o estu-
dante, desta forma, o desenvolvimento das competéncias auxilia no
contrabalanceamento da ndo presencialidade do ato de lecionar.



CONSIDERACOES FINAIS

Temos uma sociedade neste momento que a informacéo é pro-
fundamente valorizada e o aprendizado continuo deixou de ser um ele-
mento que algumas poucas pessoas buscavam somente para satisfacédo
pessoal, para se tornar uma necessidade fundamental dessa nova socie-
dade. Nesse novo contexto, 0 ensino/aprendizagem através da rede (e-
learning) vem surgindo como a mais nova aplicacdo da Internet depois
do comércio eletrdnico.

No mercado de e-learning como um todo, a area de treinamento
corporativo é a mais promissora. As exigéncias de treinamento das em-
presas ndo cabem mais no espago compreendido pelas quatro paredes da
sala de aula. Por isso, diversas companhias estdo pondo em pratica pro-
jetos de treinamento a distancia baseados na Internet.

Segundo Vahl Junior (2003) o termo Educagdo a Distancia (EaD)
tem mais de um século de existéncia. As experiéncias com educacdo por
correspondéncia datam do final do século XVIII, mas o que hoje cha-
mamos de Educacdo a Distancia ou ensino-aprendizagem a distancia se
caracteriza pelo fato dos estudantes estarem geograficamente separados
dos professores e se valerem da tecnologia e de meios eletrénicos para a
distribuicdo dos contelidos educacionais.

Os ambientes computacionais de EaD sdo um conjunto de ferra-
mentas que tém por objetivo possibilitar a criagdo e a manutencdo de
cursos apoiados na tecnologia da Internet mas que podem ser utilizados
também para a complementacdo das atividades de ensino presencial.
Essas ferramentas possibilitam principalmente a distribuicdo de materi-
ais e a comunicacao entre os usuarios do ambiente.

A EaD passa a se instalar formalmente no sistema do Ensino
Superior em 50 Instituigdes Publicas do Brasil (MEC, 2006) e, por tra-
tar-se de algo novo e recente, demanda ainda muito esforco, trabalho,
organizagao e compromisso de todos os envolvidos no processo.

Somente assim é viavel que se efetivem condi¢des de funciona-
mento com qualidade e credibilidade. Sabe-se que ha uma mudanca de
paradigma e de modelo mental por parte do professor para sua atuagdo
na EaD. Essa mudanca exige do professor o desenvolvimento de compe-
téncias diferentes daquelas tradicionalmente utilizadas no modelo pre-
sencial. Independente da modalidade de ensino, o professor passa de
detentor ou transmissor do conhecimento para mediador do processo de
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ensino-aprendizagem e, principalmente na modalidade a distancia, atua
como motivador e incentivador deste processo.

Desta maneira, em resposta ao objetivo de identificar quais as
competéncias requeridas dos docentes para sua atuagéo na EaD, chegou-
se a um rol de 11 competéncias que sdo usadas na educacgdo a distancia
nos cursos de graduacdo a distancia.

Essas competéncias distribuem-se nos dois momentos de atuacdo
do professor na EaD, a saber: contato com o aluno e contato com o
tutor.

As competéncias distribuem-se de maneira mais uniforme entre
0s momentos de atuacdo, enquanto a questdo comportamental apresenta
maior variacdo, mantendo-se constantes apenas aquelas que sdo direta-
mente relacionadas & modalidade a distancia em si.

A identificagdo dessas competéncias permite que o professor
saiba qual a sua necessidade de desenvolvimento neste contexto. A par-
tir deste elenco de competéncias pode-se medir em que grau cada uma
delas é requerida e entdo avaliar o desempenho docente, por exemplo.

Enfim, para que possa haver uma politica efetiva de desenvolvi-
mento e formacdo docente, essencial para a gestdo de pessoas destas
instituicOes, a identificacdo e analise do perfil de competéncias requeri-
das é imprescindivel, para que a capacitacdo dos mesmos possa ser dire-
cionada mais eficazmente.

Sabendo que a evolucdo tecnolégica permanente e ativa exige
uma evolucdo na formacdo humana, a universidade devera formar recur-
s0s humanos com um nivel ético e moral em conformidade com a evo-
lucdo tecnoldgica, capazes de desenvolver e aplicar tecnologias préprias
necessarias para cobrir novas demandas e, desta forma, superar a situa-
¢do de ser simples importador e consumidor de informagéo e tecnologia.

E imprescindivel a utilizacdo de novas tecnologias nas mais di-
versas areas da educacdo superior a fim de tomar a¢les adequadas que
garantam as relagdes custo beneficio e a otimizagdo do uso intenso das
mesmas, assim como prever a manutencdo destes recursos para garantir
sua produtividade e eficiéncia.

As tecnologias da informagdo devem usar em sua justa propor¢éo
o0 desenvolvimento tecnolégico, econdmico e saocial preservando e fo-
mentado a identidade cultural. Por outro lado, os centros de informacéo
armazenam e administram ndo somente informagdes cientificas e técni-
cas, mas também culturais, convertendo-se automaticamente em promo-
tores de uma identidade cultural.

Em EaD, avaliar significa, portanto, medir a qualidade de proces-
sos abrangentes, a partir de critérios como consisténcia, previsibilidade,
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motivacdo, envolvimento, performance, capacidade de articular conhe-
cimentos, de comunicar-se e estabelecer relagdes. Isso ajudard a prepa-
rar o cidaddo da era do ciberespaco: como a matéria-prima da producéo
sera a informacéo, e os conteidos da formacdo inicial se tornardo rapi-
damente obsoletos, ele devera ser um profissional capaz de aprender
sempre; um ser consciente e critico, que dialogue com as diferentes
culturas e os diversos saberes; que saiba trabalhar de forma cooperativa
e que seja flexivel, empreendedor e criativo para administrar sua carreira
e sua vida pessoal, social e politica.

As competéncias requeridas ao docente de curso superior a dis-
tancia sdo tdo importantes para seu desempenho profissional que nédo
poderemos ter uma sociedade do conhecimento sem gue nossos docen-
tes possam desenvolver parte da sua vida profissional. Teremos que
verificar periodicamente se no desenvolvimento do ensino superior a
distancia cada competéncia requerida aos professores esta realmente
sendo exercida na sua atuagdo de dia a dia, dentro de sua realidade.
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APENDICE 1 - QUESTIONARIO APLICADO AO
PROFESSORES ENTREVISTADOS:

Perfil do entrevistado:

Nome:
Idade:
Tempo de atuacdo em educacéo a distancia:

Questoes:

1. Qual é o papel do professor que atua com educacéo a distancia?

2. Como vocé compreende que deve ser a préatica deste professor?

3. Quais sdo as competéncias necessarias a esta pratica docente para que
alcance seus objetivos, isto é, a aprendizagem?

4. Como estas competéncias influenciam no trabalho em educacdo a
distancia?

5. O que vocé sugere que pode ser feito para que as competéncias neces-
sarias ao professor sejam melhor aproveitadas?
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