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RESUMO

PACHECO, Andressa Sasaki Vasques. 2010. Evasao e permanéncia dos
estudantes de um curso de administracéo do sistema Universidade Aber-
ta do Brasil: uma teoria fundamentada em fatos e na gestéo do conheci-
mento. 298 f. Tese (Doutorado em Engenharia e Gestdo do Conheci-
mento) — Programa de Pés-Graduagdo em Engenharia e Gestédo do Co-
nhecimento, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopoalis,
2009.

Orientadora: Dra. Marina Keiko Nakayama
Co-orientador: Dr. Fernando José Spanhol

A permanéncia e a evasao sdo temas inerentes a todas as I nstitu-
icOes de ensino superior (IES) ndo sendo diferente na esfera publica,
sendo que estas tém uma sinalizagdo da busca de pesquisa sobre esse
tema por parte do MEC (Ministério de Educac&o e Cultura), solicitando
a0s CUrsos pesquisas nesse sentido. Assim, esta tese tem como proposta
de objetivo Desenvolver uma construcgo tedrica da gestdo do curso de
administracdo a distancia da UFSC nos processos de evasdo e perma-
néncia do estudante sob a 6tica multiparadigmatica. Esta pesquisa adota
0 método da Grounded Theory, por perceber a contribuicdo desse méto-
do para o desenvolvimento de teorias, bem como sua adaptabilidade ao
campo de estudo, o tema e objetivos. Desta forma, foi realizado um
estudo de caso qualitativo, tendo como foco de estudo o Curso de Ad-
ministracdo a distancia da Universidade Federal de Santa Catarina. Fo-
ram feitas sessenta entrevistas com os gestores, alunos e tutores. Para a
analise desse estudo, foi utilizada a abordagem multiparadigmatica, de
acordo com os paradigmas interpretativista (predominante), funcionalis-
ta, teoria critica (humanistaradical e estruturalista radical) e a gestéo do
conhecimento. Quanto ao seu resultado, fazendo-se a uma avaliagdo da
abordagem multiparadigmética utilizada, pode-se perceber que o para-
digma mais atuante no curso é o funcionalista, por meio da busca da
efetividade. H& poucos sinais do paradigma da teoria critica nas agdes
do curso, mas na fala dos entrevistados, principal mente em relacéo as
dificuldades do curso e a preparacdo do aluno. Em relacéo a teoria ”
damentada em dados desenvolvida, o ponto principal percebido da
tdo foi a estrutura de gest&o e da variabilidade de opcdes disponibii o
das aos alunos.

Palavras-chaves: Gestdo universitdria. Gestdo do conhecimento.
Permanéncia. Evasdo. Educacdo a distancia.
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1INTRODUCAO

As transformagBes que ocorrem na sociedade estdo em ritmo
cada vez mais acelerado, e trazem consigo novas maneiras de convivén-
cia, novas formas de conhecimentos, exigindo respostas mais ageis. O
mundo esta cada vez mais interdependente, em fun¢do dos avangos téc-
nico-cientificos e estimulados pela indlstria eletrdnica e o desenvolvi-
mento das telecomunicagdes, telefonia, internet. A sociedade atual esta a
cada dia mais interligada em func¢&o da globalizagcdo e das novas tecno-
logias (LEMOS, 2004).

Essas transformagdes tecnoldgicas influenciam diretamente na
vida cotidiana. A comunicaggo facilitada e aprimorada a cada dia rede-
fine a nocéo de tempo e espaco. O gue antes era privilégio de poucos,
como ter acesso a jornais e livros de outros paises, agora hdo encontra
mais barreiras de tempo e distancia, pois as leituras de jornais de vérias
partes do mundo, por exempl o, estdo a disposicdo na internet.

Esses avan¢os possibilitaram transformagdes tanto no campo da
informética e da comunicagdo como da disseminagdo do conhecimento e
da informagdo nas mais diversas &reas. Cada vez mais os individuos
trabalham em estreito contato com computadores e esta interacdo pode
ter efeitos diferentes sobre diferentes pessoas, ambientes de trabalho e
organizacdes (FETZNER; FREITAS, 2007).

Com essas transformagdes, de acordo com Melo (2002), surge a
terceira onda, denominada era da informac&o por Alvin Tofler. Na déca-
da de 90 surge a realidade virtual e significativos avangos na engenharia
genética. A partir desses fatos, a era da informagdo comega a declinar
dando espago a um novo tempo.

Essas mudancas impactaram ainda a aprendizagem e a educa-
¢d0. Segundo Garcia (1997) é imprescindivel ter consciéncia de que ndo
basta somente a introdugdo de computadores e novas tecnologias para
trazer mudancgas na aprendizagem. Estas sdo ferramentas que auxiliam
na melhoria da aprendizagem, mas torna-se necessario que se repense
em novos modelos metodoldgicos e em uma aprendizagem onde haja
espaco para a construgdo do conhecimento. Nevado (1997) complemen-
ta que conhecer é integrar a informagdo no nosso referencial, No NOsso
paradigma, apropriando, tornando-a significativa para nés. O conheci-
mento nao se passa, se constroi.

Para Nonaka e Takeuchi (1997) o conhecimento € como um
processo dinamico utilizado para justificar a crenca pessoal em relacéo a
verdade, produzido (ou sustentado) pela informagéo.
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Nesse contexto, o conhecimento significa perceber e interpretar
as informacbes, com base no aprendizado e experiéncias vivenciadas
anteriormente, sendo que esse, segundo Nonaka e Takeuchi (1997),
classifica-se conhecimento em técito e explicito. Para os autores, o co-
nheci mento tacito é agquel e pessoal, especifico a um determinado contex-
to, sendo dificil de ser formulado e transmitido. Esse tipo de conheci-
mento inclui aspectos cognitivos e técnicos.

Assim, o estudo do conhecimento e da gestéo do mesmo, torna-
se essencial neste contexto para todas as organizagdes, inclusive no
ambito educacional.

As inovagbes educacionais decorrentes da utili-
zag8o dos mais avancados recursos técnicos para
a educagdo (o que inclui as Tecnologias de In-
formagdo e Comunicagdo, TIC, mas também as
técnicas de plangamento inspiradas nas teorias
de sistemas, por exemplo) constituem um fend-
meno socia que transcende o campo da educagéo
propriamente dita, para situar-se no nivel mais
geral do papel da ciéncia e da técnica nas socie-
dades industriais modernas (BELLONI, 2002,
p-2)

Esse aumento de informagdes e TICs, bem como de caminhos
para o aprendizado gerou novas oportunidades de como as pessoas po-
dem aprender e adquirir conhecimentos (ANOHINA, 2005). A autora
complementa ainda que varias sd0 as expressdes para ddimitar essa
modalidade de ensino mediada por tecnologias, sendo que este trabalho
utilizard a expressdo Educagdo a distdncia— EaD.

A EaD é caracterizada por: separagdo entre professor e estudan-
te, autonomia do estudante, uso de tecnologias para compartilhamento
de material e comunicagdo de méo dupla entre os agentes (PAULSEN,
2002). Belloni (2002, p.7) complementa que

alids, o proprio conceito de distdncia esta se
transformando, como as relages de tempo e es-
paco, em virtude das incriveis possibilidades de
comunicagdo a distancia que as tecnol ogias de te-
lecomunicagdes oferecem. Também o conceito
de interatividade carrega em si grande ambigui-
dade, oscilando entre um sentido mais preciso de
virtualidade técnica e um sentido mais amplo de
interagdo entre sujeitos, mediatizada peas mé&
quinas.
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Nesse sentido, percebe-se cada vez mais a necessidade priorité
ria de formagdo continuada, pois, € menor o ciclo de vida util dos co-
nhecimentos e habilidades que um trabalhador qualificado requer para
seu trabalho (ARIAS, 2005).

Aretio (2002) complementa essa reflex&o ao afirmar que as an-
sias por aprender sdo hoje enormes em boa parte dos extratos do tecido
social. Procura-se saber mais para ampliar oportunidades; dialogar mais
e melhor com o entorno; estar interado com outros seres humanos, ad-
quirir conhecimentos, habilidades e formas de comportamento adequa-
dos as necessidades proprias e as demandas da sociedade. Saber mais,
sem ter que abandonar o posto de trabalho; aprender sem ter de seguir
ritmos e formas rotineiras para um grupo; aprender e saber mais, mas
sem a necessidade de ir a um lugar determinado em um momento con-
creto.

Desta forma, a modalidade de educacéo a distancia foi poten-
cializada, culminando em uma educacdo cada vez mais proxima e per-
sonalizada, além de privilegiar a troca de conhecimentos em rede e, com
isso, instigar o surgimento de comunidades de aprendizagem (ABRAE-
AD, 2007). Complementa-se ainda que

quanto a educacdo a disténcia, o conceito tende a
se transformar, pois uma das macrotendéncias
que se pode vislumbrar no futuro préximo do
campo educacional é uma “convergéncia de pa-
radigmas’ que unificar o ensino presencial e a
distdncia, em formas novas e diversificadas que
incluirdo um uso muito mais intensificado das
TIC (BELLONI, 2002, p.8).

A educacdo € uma das principais bases para o crescimento eco-
ndmico e social de um pais. A expansdo da educagéo superior no Brasil,
devido a sua extensdo territorial, € um desafio para os governantes. A
educacdo a disténcia vem ao encontro deste desafio, podendo minimizar
0s problemas territoriais e democratizar a educacdo superior no pais
(PACHECO, 2007)

Neste contexto, “educacdo a distancia’ deixa de
ser apenas mais uma modalidade de educacéo pa-
ra se tornar sinbnimo de uma nova fatia de mer-
cado, muito rentavel, para ainddstria da comuni-
cacdo e o setor privado da educag8o. Considerar
o0 ensino a distancia como solugéo para caréncias
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educacionais e/ou rejeité&lo por qualidade insufi-
ciente € colocar mal a questdo, porque disfarca as
questdes mais importantes para a compreensdo
do fendmeno: seu cardter econdmico, que deter-
mina muitas préticas, e suas caracteristicas técni-
cas, gque apontam para aquela “convergéncia de
paradigmas’, isto €, para a mediatizagdo técnica
dos processos educacionais, como, alias é sempre
bom lembrar, j& ocorreu com os processos de
comunicagdo (BELLONI, 2002, p.8).

O desenvolvimento da modalidade a distancia nos dltimos anos
serviu para implementar os projetos educacionais mais diversos em
distintas e complexas situagdes. As multiplas possibilidades oferecidas
pela educacéo a distancia estdo diretamente relacionadas a flexibilidade
gue caracteriza todos os programas (LITWIN, 2001).

No objetivo deste estudo, justifica-se também a op¢ado de traba-
Ihar o tema no ambito da Gestéo Universitéria, pois poucos trabalhos na
area de EaD focam a gestdo dessa modalidade. Corroborando com essa
afirmacdo, resgata-se a afirmagéo de Rumble (2003, p.15) que ressalta
que

ndo existe ainda uma documentacdo abundante
tratando especificamente dos sistemas de gest&o
do ensino a distdncia. A quantidade de pessoas
gue buscam esse tipo de ensino, assim como ins-
tituicdes em diversos paises que recorrem aos
seus métodos, justificam a magnitude dos recur-
sos destinados ao ensino a disténcia. Para que os
dirigentes utilizem esses recursos com eficiéncia
e eficacia, é necessario que desenvolvam compe-
téncias no campo da gestéo do ensino a distancia.

A UNESCO destaca ainda que diante do cresci mento dessa mo-
dalidade, percebe-se que nem todas as instituicbes estdo conseguindo
obter resultados favoraveis, visto que o plangiamento de cursos com tais
caracteristicas ndo é téo parecido com o do meio presencial. O desafio é
usar a educagdo a distancia de forma mais sistemética, integrada a estru-
tura educacional da regido, de modo a melhorar a qualidade, a eficacia e
a eficiéncia da educacdo e do treinamento, provendo oportunidades
educacionais mais amplas e variadas (UNESCO, 1997). Além disso, no
mercado da educacdo a distancia, o uso intensivo das TIC se combina
com as técnicas de gestdo e marketing, gerando formas inéditas de ensi-
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no gue podem até resultar, as vezes e com sorte, em efetiva aprendiza-
gem (BELLONI, 2002).

O estudo da Gestdo Universitaria vem corroborar com esse pa-
norama, buscando atender essas lacunas e preparar qualificadamente
profissionais para atuar nas Institui¢des de Ensino Superior (IES). Com
isso, destaca-se a importancia de um estudo da gestdo dos cursos dessa
modalidade. Ao encontro dessas ideias, Rumble (2003, p.13) apresenta
que

a gestdo ndo se limita a certas categorias de em-
presa. A gestdo é um exercicio comum a todas as
organizagtes, quer tenham finalidade lucrativa ou
ndo, quer sejam grandes ou pequenas, publica ou
privadas. O ensino ndo é uma excegdo. E funda-
mental, para os diferentes atores do processo, que
a gestdo do ensino sga eficiente (que garanta o
equilibrio entre os gastos e os produtos do proces-
so educativo, de forma a diminuir os custos ao
mé&ximo) e eficaz (que atinja os objetivos).

Na gestéo, € necessdrio trabalhar com trés conceitos essenciais:
eficiéncia, eficacia e efetividade. A eficacia é fazer o que precisa ser
feito, ou sgja, 0 grau em que a organizagdo atinge resultados vélidos. J&
a eficiéncia consiste em fazer da melhor maneira, considerando todos os
aspectos e a sua tendéncia. Desta forma chega-se 0 conceito de efetivi-
dade, que é pode ser definido como a eficacia com eficiéncia, ou sgja,
chegar ao objetivo por meio da melhor forma possivel (LACOMBE,
2004).

E importante destacar ainda a complexidade dessas organiza-
¢Oes. Suas peculiaridades, tornam a universidade um campo rico e com-
plexo de estudos, sendo que muitas vezes uma visdo Unica de mundo
nao € suficiente para entendé-la. Neste contexto, faz-se necessario o
entendimento por meio de vérias visdes, interpretacdes e paradigmas.

Outro ponto ressaltado € a importancia de profissionais com én-
fase em gest&o de cursos na modalidade a distancia, pois estes ndo estdo
isentos dos mesmos desafios encontrados no sistema tradicional de ensi-
no. “Devem dotar-se das mesmas competéncias comuns a quaisguer
gestores, mas 0 cenario no qual exercem suas atividades é bastante dife-
rente’ (RUMBLE, 2003, p.14).

Um dos problemas enfrentados pel os gestores das IES € a eva-
s80 nessas ingtituigdes. A UNESCO (1997) destaca que em muitos pai-
ses ainda ha acesso limitado ao ensino e altas taxas de evasio escolar.
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As |ES estéo passando por um momento muito
dificil[...]. Os indices de inadimpléncia e evasio
sd80 muito el evados, e captar e manter alunos tem
sido umatarefa &rdua. O setor expandiu, etem-se
atualmente um excesso de InstituicOes e vagas,
mas ainda existe um grande nimero de pessoas
gue ndo conseguiram ingressar no Ensino Supe-
rior com recursos proprios. Muitos comegam,
mas ndo conseguem se manter na Institui¢éo. De
um lado, a expans&o do ensino superior; de outro,
0 baixo poder aquisitivo dos aunos (MURIEL,
2006, p.97).

Quanto a permanéncia e a evasao, sa0 temas inerentes a todas as
Instituicdes de ensino superior (IES) ndo sendo diferente na esfera pu-
blica. Nestas, ha uma sinalizag&o por parte do MEC, da necessidade de
pesquisas nesta area. Nesta perspectiva faz-se importante verificar os
fatores contribuintes a evaséo e as dificuldades dos alunos frequentes,
com o intuito de minimizar o nimero dos académicos que abandonam o
ensino superior, o que poderia levar o curso a realizar uma avaliaggo
constante (BIAZUS, 2004).

A evasdo universitéria tem se caracterizado como uma realidade
recorrente no &mbito do ensino de graduagdo, em vérias partes do mun-
do. As formas de acesso e permanéncia dos alunos nos cursos superio-
res, especificamente na graduacdo, tém preocupado pesquisadores e
gestores no mundo inteiro (FARIA, ALCANTARA, GOIA, 2008).

Em pesquisa anterior pdde-se perceber que muitos dos fatores
citados como dificultadores e contribuintes a evasdo, advém de uma
caréncia oriunda de um modelo mental da modalidade presencial, ou
sgja, fatores como a falta de contato direto com professores, colegas e
tutores trazem dificul dades aos alunos, podendo assim levé-1os ao aban-
dono do curso. Para tanto, faz-se necessario uma gestdo mais ativa de
atividades presenciais e utilizacdo de recursos que permitam atividades
em grupo entre os estudantes, para que 0S mesmos nNdo se sintam sozi-
nhos e desmotivados (PACHECO, 2007).

Para Cidaghi (2008) o estudo do fenémeno da evasdo discente
em |ES brasileiras ainda € uma area de pesquisa a ser desenvolvida e
gue, certamente, este estdgio inicial de conhecimento tem relacdo direta
com a pouca atencao gue € dada ao setor da educacéo.

E necessario ainda destacar a complexidade da organizac3o u-
niversitaria. Para melhor entende-la e conhecé-la busca-se uma andlise
por meio de diversas tegrias e paradigmas.
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E preciso considerar como vivenciamos hoje as
conseguéncias desta ideia perversa de expansdo e
democratizagdo do ensino superior. O conceito
de €ficiéncia organizacional como condi¢go da
atividade universitaria estd definitivamente im-
plantado na instituicdo publica. Proliferam as a
nélises que tentam diagnosticar todas as dificul-
dades enfrentadas pelas universidades publicas
como derivadas de defeitos na gestéo (SILVA,
2001, p.296)

O autor ainda agrega que a ingtitui¢do publica € em geral mais
complexa que a empresa de ensino privada, por ter de atender a expecta-
tivas mais amplas de atuacdo, o modelo econdmico-pragmético de ad-
ministragdo ndo pode se restringir somente a gestdo econdmica. A apli-
cacdo do modelo privatista a instituicdes que, pelo menos em tese, se
caracterizam pela prioridade dos aspectos intelectuais e académicos,
gera as contradigdes que existem atual mente, mascaradas pela progres-
siva adaptacéo do trabalho intelectual e académico as novas exigéncias,
0 que passou a ser visto como condicdo de sobrevivéncia académica
(SILVA, 2001).

Complementa-se que a gestao dos cursos a distancia deve estar
comprometida com a qualidade. A ampliacdo quantitativa da educacéo
superior brasileira por meio dessa modalidade precisa vir acompanhada
da qualidade do ensino, para gerar assim o desenvolvimento socio-
econdmico do pais (PACHECO, 2007).

Neste quadro de dificuldades para os paises peri-
féricos como o Brasil, as possibilidades de mu-
danga, no sentido da democratizagcdo do acesso
aos meios técnicos disponivels ha sociedade e da
diminuicdo das desigualdades sociais, situam-se
no nivel das escolhas politicas da sociedade, ou
sgja, da capacidade de a escola e os cidadéos a-
creditarem — e agirem conseguentemente — em
uma concepgdo dos processos de educagdo e co-
municagdo como meios de emancipagdo e ndo
apenas de dominagdo e exclusdo (BELLONI,
2002, p.5)

Nesse sentido, percebe-se que uma das deficiéncias encontrada
no sistema educacional brasileiro, diz respeito ao seu alcance, princi-
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pal mente tratando-se de ensino superior. A UNESCO (1997) ressalta
gue para minimizar essas deficiéncias, as instituicdes terdo de estabele-
cer novas parcerias e aliangas, para que possam atender as necessidades
da sociedade de forma mais efetiva do que a maioria delas esta conse-
guindo atender hoje. A experiéncia e a competéncia ja adquiridas em
instituicBes de aprendizagem aberta e a distncia precisam ser aprovei-
tadas ao méximo em futuras estruturas educacionais.

Para enfrentar esses desafios no Brasil, 0 conjunto das institui-
¢Oes participantes do Forum das Estatais da Educacéo propds a criacgo
do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), que congrega institu-
icOes publicas de educagdo superior para ofertar cursos e programas da
modalidade a disténcia, tendo como ponto de partida a consolidagéo e a
diversificagdo de experiéncias, em variados niveis de ensino, que vém
gradativamente tomando forma no pais (ABRAEAD, 2007).

O Sistema Universidade Aberta do Brasil, criado em 2005, re-
presenta assim a convergéncia de esfor¢os das instituicdes participantes
do Férum das Estatais pela Educagdo para o estabelecimento das bases
da primeira UAB do pais e tem se consolidado por meio de amplos e
democraticos debates, particularmente por meio da interlocugdo do Go-
verno Federal com empresas publicas, estatais e a Associacdo Nacional
dos Dirigentes das | nstitui¢cdes Federais de Ensino Superior (Andifes).

Essa parceria apresenta um quadro promissor, tendo em vista o
desafio de combater o cenario brasileiro desfavoravel: o pais ainda figu-
ra entre as nagdes mais excludentes do mundo, no que diz respeito ao
acesso ao ensino superior, pois dados do INEP — Ingtituto Nacional de
Estudos e Pesguisas Educacionais Anisio Teixeira de 2005 indicam que
apenas em torno de 11% dos jovens com idade entre 18 e 24 anos tém
acesso a educacdo superior presencial (ABRAEAD, 2007).

A Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) € uma das
instituicbes que aderiram a essa parceria. Com uma experiéncia
nacionalmente reconhecida e responsavel por 52% da publicagdo
nacional sobre EaD (ABRAEAD, 2007) a UFSC tem ampliado o
contingente de estudantes por meio do ensino a distancia.

Um dos projetos inseridos nessa ampliagdo do ensino, é o
projeto piloto em Administraco. Este projeto esta presente em mais de
20 estados brasileiros e é resultado de uma parceria entre a UAB —
Universidade Aberta do Brasil (projeto pertencente ao Ministério da
Educacéo - MEC) e 0 Banco do Brasil.

Em Santa Catarina, este curso teve inicio em julho de 2006, e
foi destinado aos funcionérios do Banco do Brasil, servidores da UFSC
e outros servidores publicos da esfera federal, estadual e municipal. O
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CUrso iniciou suas atividades com 654 alunos, em dez pdlos espraiados
pelo Estado de Santa Catarina: Ararangua, Canoinhas, Chapeco,
Criciuma, Floriandpoalis, Joinville, Lages, Laguna, Palhoga e Tubar&o.

Em 2007, mais duas turmas iniciaram o curso de Administracéo
a distancia da UFSC, um deles destinado aos mesmos pdélos do projeto
piloto, e outro para polos UAB, contemplando os estados do Rio Grande
do Sul, Parana, Bahia e Roraima.

Um dos problemas detectados no comego do projeto piloto foi a
evasdo. Com o intuito de conhecer essa redlidade, foi realizada pela
pesquisadora, no ano de 2007, uma dissertagdo que teve como objetivo
analisar os fatores dificultadores a permanéncia dos alunos e seus
reflexos no processo de evasdo no curso de graduacdo em
Administrag8o a disténcia da Universidade Federal de Santa Catarina.

Nesta pesquisa, foi percebida uma lacuna no estado da arte da
educacdo a distncia, em relagdo a evasdo e a permanéncia dos estudan-
tes, principal mente quanto a realidade brasileira, em especifico na esfera
publica. Com isso, algumas perguntas surgiram na pesqui sa, como:

a. Como gerenciar os diversos fatores de evasdo?

b. Como aumentar a permanéncia dos estudantes nos cur-

sos?

c. Qual o sistema de gerenciamento mais adequado, rigido

ou flexivel?

d. Até que ponto flexibilizar a educacdo sem prejudicar o a-

prendizado do estudante ou mesmo sua permanéncia no curso?

e. Como preparar o0 aluno para estudar a distancia?

f.  Por que alguns alunos a disténcia aderem mais ao curso e

se identificam com a modalidade?

Essas sdo algumas indagagdes resultantes da pesquisa, as quais
resultaram na proposta desta tese e seu problema de pesquisa descrito a
seguir.

1.1 Problema de Pesguisa

Quais diretrizes norteiam a gestdo do curso de administracdo a
disténcia da UFSC nos processos de evasao e permanéncia do estudante
sob a 6tica multiparadigmati ca?

1.2 Objetivo Geral
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Desenvolver uma construcdo tedrica da gestdo do curso de ad-
ministragcdo a distncia da UFSC nos processos de evasao e permanéncia
do estudante sob a 6tica multi paradigmética

1.3 Objetivos Especificos

a) ldentificar fatores que influenciam a permanéncia e a evasdo
dos estudantes a distancia;

b) Verificar a percepcdo dos professores, tutores, e superviso-
res sobre o processo de gestao da permanéncia e evasao;

¢) Conhecer préticas de gest&o do curso de Administracéo a
disténcia da UFSC relacionadas a permanéncia e a evasao;

d) ldentificar as préticas de gestdo do conhecimento do curso
em estudo.

1.4 Justificativa

Para justificativa, analisou-se o estado da arte, por meio de pes-
quisas em livros e nas bases de pesquisas disponibilizadas pela Bibliote-
ca Universitéria da UFSC, como: scielo, periddicos Capes, DOAJ - Di-
rectory of Open Access Journals, OpenJ-Gate e banco de teses da Capes,
a fim de verificar a onde estara inserido este estudo e em quais lacunas
esté sua atuagao.

Destaca-se que a aceleragdo vertiginosa no desenvolvimento
das tecnol ogias de informac&o e de comunicagao passou a configurar um
desafio e até um questionamento da adequac&o dos sistemas tradicionais
de ensino, mas, simultaneamente, passou a oferecer também parcerias na
criacdo de uma ampla gama de novas oportunidades de aprendizagem
sem restricdes de tempo e espaco (UNESCO, 1997).

A UNESCO (1997) complementa essa reflexdo ao afirmar que a
geréncia e a administracao eficiente requer ndo apenas uma eguipe com-
petente, mas também sistemas e rotinas administrativas bem definidas e
eficientes, além de sistemas de plangjamento e monitoramento, de pla-
nejamento orcamentario e de prestacdo de contas que levem em conside-
racéo critérios de desempenho. Muitas vezes serdo bastante diferentes
dos sistemas correspondentes a gest&o de outras formas de educacéo.

Um dos problemas na gestdo da educacgéo diz respeito a evasio
e permanéncia dos alunos. Quanto a essa realidade no sistema educacio-
nal brasileiro, segundo Souza (1999), a evasdo é apontada por varios
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pesquisadores como uma das suas maiores deficiéncias. Ainda que se-
jam poucas, as pesquisas ho Brasil sobre o fendmeno. A preocupagdo
dos estudiosos é descobrir as principais causas da evasdo, para proporem
alternativas de solugdo visando elevar o nimero de estudantes que con-
cluam seus cursos.

Corroborando com essa constatagdo, Biazus (2004) destaca que
€ importante verificar e levantar as razdes (causas) contribuintes a
evasan, com o intuito de minimizar o nimero dos académicos que
abandonam o ensino superior. Para o autor, isso poderia levar o curso a
realizar uma avaliagdo constante, e, em especial, nas suas inter-rel agdes
com a comunidade, tendo em vista a busca da qualidade do ensino-
aprendizagem e da sua responsabilidade com a sociedade de forma a
diminuir os desperdicios.

Em pesquisa afim, Cislaghi (2008) comenta sobre a necessidade
de estudos especificos na érea de EaD.

Para conhecer os estudos na area de evasao, fez-se uma andlise
das teses e dissertagdo disponivel no Banco de teses e dissertagfes da
Capes. Sobre a temética evasdo, foram analisadas 92 trabalhos, tendo-se
0s seguintes dados.

Tabela 1: Tipos de trabalhos sobre evasao

Frequéncia Frequéncia Frequénciarelativa

Absoluta relativa (%) acumulada (%)
Dissertagdo 77 83,7 83,7
Especializacéo 5 54 89,1
Tese 10 10,9 100
Total 92 100

Fonte: elaborado pela autora

Quanto ao tipo de trabalho, pode-se perceber que a maioria
(83,7%) sdo de dissertacdes. Somente 10,9% sdo relativas a tese sobre a
tematica evasdo. Ressalta-se ainda que destes trabalhos, oito trabalham
com essa temética na educagdo a distancia, sendo seis dissertagdes, um
trabalho de especializago e uma tese.
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[lustracdo 1: Evolugdo das pesquisas sobre evasdo
Fonte: elaborado pela autora

Outra analise feita diz respeito ao ano que os trabalhos sobre
evasdo foram publicados. Pode-se perceber na ilustracgo que até 2001,
tem-se um crescimento dos trabalhos, seguido de uma queda até 2004 e
um crescimento nos anos posteriores, princi palmente devido a pesguisas
relacionadas com a educagdo e distancia. Justifica-se assim a contempo-
raneidade da pesquisa.

Foi feitatambém uma andlise sobre o método escol hido para es-
te trabalho, a Grounded Theory. Analisando novamente o acervo do
banco de teses e dissertacBes da Capes pode-se constatar que até 2007
haviam sido publicados 97 trabalhos com essa metodologia, sendo
62,9% de dissertagdes e 37,1% de teses. Ressalta-se que muitos traba-
Ihos utilizaram uma parte da metodologia e ndo focaram na construgéo
deteorias.

Tabela 2: tipos de estudo com Grounded Theory
Frequéncia Absoluta Freguénciarelativa (%)

Dissertacdo 61 62,9
Tese 36 37,1
Total 97 100

Fonte: elaborado pela autora
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Quanto aos cursos que mais utilizam essa metodol ogia, pode-se
verificar que 29,9% esta relacionado a &rea de Enfermagem, 21,6% a
Administracéo e 18,6% a Psicologia. As outras areas tém poucas publi-
cacOes nesta &rea.

Tabela 3: Cursos utilizando Grounded Theory

Frequéncia Absoluta Frequénciarelativa (%)

Enfermagem 29 29,9
Administracéo 21 21,6
Psicologia 18 18,6
Comunicagdo 5 52
Educacio 4 41
Saude Publica 3 31
Engenharia da Produc&o 2 21
Ciéncias ambientais e salide 2 21
Ciéncia dainformagéo 2 2,1
Ciénciada Religido 1 1
Engenharia Civil 1 1
Agronegocios 1 1
Reumatol ogia 1 1
Engenharia Elétrica 1 1
Medicina 1 1
Ciéncia dainformagéo 1 1
Enfermangem 1 1
Economia 1 1
Saude Coletiva 1 1
Psiquiatria 1 1
Total 97 100

Fonte: Elaborado pela autora

Ja em relacdo as universidades gue possuem mais trabalhos nes-
sa érea, destaca-se a PUC com 16.5% e a USP com 15,5%. A UFSC
possui seis trabalhos publicados, totalizando 6,2% do total.
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Tabela 4: Universidades com trabalhos com Grounded Theory

Frequéncia Frequéncia
Absoluta relativa (%)

PUC 16 16,5
usP 15 15,5
UERJ 7 7.2
UFMG 6 6,2
UNIFESP 6 6,2
UFSC 6 6,2
FGV 5 5,2
UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS 4 4,1
UFRGS 4 41
UF VICOSA 2 2.1
UNIVERSIDADE METODISTA DE SAO PAULO 2 2.1
UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE 2 2,1
UNIVALI 2 2,1
UFCE 2 2,1
UFRJ y 2 2,1
UNIVERSIDADE MUNICIPAL DE SAO

CAETANO DO SUL 1 1
UNIVALI 1 1
UFSM 1 1
UFPE 1 1
FUNDAGCAO OSWALDO CRUZ 1 1
UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE

MESQUITA FILHO 1 1
UFPB 1 1
UF UBERLANCIA 1 1
UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO 1 1
UFBA 1 1
UFES 1 1
FUNDACAO OSWALDO CRUZ 1 1
UEM 1 1
UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS 1 1
UNB 1 1
UFMS 1 1
Total 97 100

Fonte: elaborado pela autora
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Ja quanto a evoluc&o do uso da Grounded Theory, € constatado
gue se encontra em ascensao em pesquisas brasileiras, podendo ser per-
cebida essa evolucdo na llustracgdo 2.
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[lustrag@o 2: Evolug&o dos estudos utilizando Grounded Theory
Fonte: elaborado pela autora

Complementa-se também a justificativa deste trabalho por meio
dos critérios abordados por Castro (1978): importancia, originalidade e
viahilidade.

A importancia desta pesquisa abrange varias partes, primeira-
mente em relacdo a contribui¢do para a gestdo do curso na modalidade a
distancia, que por meio desta pesquisa poderé delinear agbes, bem como
compartilhar préticas sobre a gestéo da evasdo e permanéncia dos alu-
nos. Além disso, a construcéo de uma teoria sobre o assunto pode auxi-
liar no desenvolvimento desta area, bem como estimular pesquisas cor-
relatas a essa tematica, como ja indicado pelo MEC aos cursos partici-
pantes da UAB.

Além disso, busca-se cooperar com a aplicabilidade da teoria, a
fim de minimizar o fenbmeno evasédo além de buscar a melhoria da ges-
t&o e da qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Com isso, apresenta-se a originalidade da pesquisa visto que
nao ha teoria formulada sobre o assunto, principalmente levando em
conta a redlidade brasileira. Tem-se algumas pesquisas nos Estados
Unidos, Reino Unido e Espanha sobre a tematica, mas focando princi-
pal mente a questéo pedagdgica e ndo de gestdo do curso.

Ressalta-se ainda a interdisciplinaridade da pesquisa. Para Pia-
get (1970) ainterdisciplinaridade é como principio de organizagdo ou de
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estruturacdo do conhecimento, capaz de transformar os postulados, con-
ceitos, as fronteiras, os pontos de juncdo e os métodos das disciplinas
cientificas.

Sendo assim, justifica-se esse trabalho no ambito da interdisdi-
plinaridade, abordando &reas como administracdo, gestdo do conheci-
mento, educacdo a disténcia, teoria critica, entre outras.

Desta forma, é destacado ainda a aderéncia desta pesquisa ao
programa de pds-graduacdo em Engenharia e Gestdo do Conhecimento,
visto que esta € uma proposta interdisciplinar, que tem como foco a
educacdo a disténcia, sendo esta uma das linhas de pesguisa da area de
Midias do Conhecimento. Além disso, a teoria elabora tem como bali-
zadores de sua criagdo a fala dos entrevistados e a gestéo do conheci-
mento.

Ja em relac8o a viabilidade da pesquisa, no que tange o acesso
as informagdes, o projeto tornou-se vidvel por ser concebido no proprio
Departamento de Ciéncias da Administragdo da Universidade Federal de
Santa Catarina, com a atuagdo anterior da pesquisadora no referido cur-
so0, bem como contar com o apoio e auxilio dos professores e da coorde-
nacdo. Pesguisa anterior correlata também auxilia a pesquisadora na
realizacdo deste trabalho, bem como o apoio e auxilio do grupo de pes-
guisa NEOGAP —NUcleo de Estudos e Observacdo em Gestdo, Aprendi-
zagem e Pessoas.

Além disso, 0 método escolhido permite o alcance dos objetivos
delineados. Como visto, a utilizagdo da Grounded Theory encontra-se
em ascensao no Brasil, auxiliando principal mente nas pesquisas qualita-
tivas na construcdo de teorias, como sera descrito nos procedi mentos
metodol 6gicos.

1.5 Estrutura do trabalho

Apresentando-se a estrutura do trabalho, no Capitulo 2 tem-se
um resgate de conceitos relevantes para a execugdo deste trabalho, con-
tando com uma abordagem sobre ensino superior e EAD. Quanto ao
ensino superior, abordaram-se 0s seguintes topicos. Educago Superior,
qualidade e avaliacdo nas |IES, evasio na Educagdo Superior, tipos de
evasao e possiveis causas da evasdo. Em relacéo a abordagem de Educa-
¢do a distncia, utilizou-se a seguinte estrutura: historico, definicdes de
EaD, vantagens e desvantagens EaD, caracteristicas da EaD, EaD no
Brasil e em paises em desenvolvimento, Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e evasdo na EaD. Além disso aborda-se os conceitos de gestdo
do conhecimento e da teoria critica.
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O Capitulo 3 consiste nos procedi mentos metodol 6gicos, neste
caso composto por: abordagem e tipo de estudo, coleta de dados, univer-
SO e amostra da pesquisa, instrumento de coleta de dados, tratamento e
anélise de dados, limitagdes.

No Capitulo 4 é apresentada a Universidade Federal de Santa
Catarina e o Curso de Administracéo a disténcia desta universi dade.

Ja no Capitulo 5 relata-se ainda as categorias, subcategorias,
propriedades e dimensdes, explicadas por meio das falas dos autores.
Tem-se ainda a apresentacdo do diagrama com a relacao entre as varia-
veis da teoria, bem como sua descricdo, por meio de uma interpretagdo
multi paradi gmati ca.

Ja no Capitulo 6 tem-se as considerages finais desta pesquisa,
bem como as recomendacdes de trabal hos futuros.

Por fim, tém-se as referéncias deste trabalho e os apéndices e
anexos.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICO-EMPIRICA

Esta etapa pretende aprofundar os conhecimentos tedricos sobre
o tema, tomar conhecimento, com detal hes, das vérias posi¢des existen-
tes sobre 0 mesmo, levantar os pontos de concordancia e discordancia
das varias posi¢des, confrontando as col ocagdes de varios autores entre
si, com as proprias conclusdes do pesquisador, estabelecendo, dessa
maneira, a base tedrica paraa pesquisa (TOMANIK, 1994).

Ressalta-se que esta pesguisa utilizard o método da Grounded
Theory, sendo que neste método, a fundamentacdo tedrica pode ser
construida ao longo da pesquisa, dependendo dos temas que aparecerdo
nas andlises. Desta forma, optou-se por realizar uma fundamentagdo
abordando os temas mais ampl os da pesquisa, bem como os paradigmas
selecionados para analise.

Para esta pesquisa, conceitua-se inicialmente a educagdo supe-
rior, com seu histérico e a evasdo nesta esfera. Em seguida, € apresenta-
da a modalidade a distancia, com seus historico, caracteristicas e a eva-
sd0 dos alunos. Discute-se posteriormente a gestédo do conhecimento e a
teoria critica, arcaboucos tedricos relevantes para a andise multipara-
digmatica realizado no estudo de caso. Tem-se também a discussio
sobre paradigmas, com conceitos necessarios para entendimento poste-
rior para os procedi mentos metodol 6gi cos.

Sendo assim, neste Capitulo, aborda-se sobre educagdo superi-
or, educagdo a distancia, evasio e permanéncia, gestdo do conhecimen-
to, teoria critica e paradigmas.

Apresenta-se a seguir a discussao sobre a educacgao superior.

2.1 Educag&o Superior

Estudar sobre a educacgéo superior é poder conhecer a trgjetoria
dessa instituicdo, levando a compreensdo do seu espirito e missdo e a
razao da existéncia de sua estrutura e gestéo. “ As caracteristicas iniciais,
0 meio e 0 processo politico-administrativo em que estavam inseridas e
0s objetivos claramente definidos, a rigor, foram aspectos determinantes
para o seu funcionamento e perenidade durante mais de oito séculos de
sua existéncia® (MELO, 2002, p.34).

No contexto da Universidade, sua misséo é algo
gue se reconceitua a cada época e jamais sera de-
finida com exatiddo ao longo da histéria. As ori-
gens mais remotas da universidade dissolvem-se
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na poeira dos sécul os. Ja no Egito sob Ptolomeu |
(século 111 aC.), 0 mouseion de Alexandria era
um local de ensino e debate dos conhecimentos
existentes - papel muito proximo do que define a
universidade em nosso tempo. As universidades
em seus primordios, ainda na idade média, volta-
ram-se principa mente para a formag&o intelectu-
al do clero. Depois, no Renascimento, os proprie-
tarios e pessoas bem nascidas passaram a fre-
quent&-las. A vida moderna pode ser definida
como a era da formac8o especializada, voltada
para a carreira académica e formac&o dos chama-
dos profissionais liberais (PESSOA, 2000, p.49-
50).

Pode-se ainda enumerar uma série de motivos para justificar a
existéncia das universidades: € o locus onde convivem todas as areas do
conhecimento; € o melhor lugar possivel para uma enriquecedora transi-
¢do da adolescéncia para a juventude e, depois para a idade adulta. A-
presentando-se, por fim, que a universidade tem ainda o papel de formar
acidadania e, talvez sgja essa a sua principal funcéo (PESSOA, 2000).

Para Melo (2002), esta consagrado nas universidades um espiri-
to de liberdade, que acompanha essas ingtitui¢des desde sua formagao,
suportado pela discussdo livre em defesa de posi¢Bes e de direitos, que
afirmam o processo democratico como uma de suas principais caracte-
rigticasinalienaveis.

Além disso, quando se trata da educagdo, ndo se pode concebé-
la sem considerar sua correlagdo com o desenvolvimento econdmico,
social e cultural global. Sendo assim, a UNESCO (1997) relata que mui-
tos analistas econdmicos reconhecem a relevancia do capital humano
como componente essencial da economia. Complementa que isso tem
influenciado o interesse crescente dos governos no desenvolvimento de
recursos humanos nas Ultimas décadas, sendo isto observado tanto nos
paises em desenvolvimento como nos paises desenvolvidos, embora as
circunstancias, prioridades e desafios sgjam diferenciados. O desenvol-
vimento dos recursos humanos por meio da educacggo inicial, extensivae
continuada se considera essencial para o desenvolvimento, o crescimen-
to e a competitividade de um pais. Agrega-se ainda que

As universidades, neste inicio do terceiro milé-
nio, enfrentam uma série de exigéncias no que
tange a redefinicdo de seus principios e finalida-
des, dificilmente experimentados durante seus
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mais de oito séculos de histéria, com possivels
implicagBes na sua atual estrutura e posiciona-
mentos frente as demandas sociais emergentes
(MELO, 2002, p.18).

Corroborando com essa afirmacdo, Almeida (2001) afirma que
a vida em sociedade, especificamente a qualidade de vida, depende de
conhecimento e, sobretudo, da transformagdo de conhecimento em con-
dutas concretas das pessoas entre sl e com a hatureza ou com o resultado
das transformagdes dessa natureza feita pelo homem. Complementa
ainda que a producdo do conhecimento é tarefa da ciéncia, enquanto
transformar o conhecimento em bens e produtos € encargo da pesquisa
aplicada e da producéo de tecnologia. Porém transformar o conhecimen-
to em condutas novas, principalmente das novas geragoes, € missao do
ensino de nive superior na sociedade.

Ao encontro dessas ideias, destaca-se que a Universidade é uma
instituicdo de relevada importéncia para a sociedade. Sdo organizagdes
baseadas no saber, responsaveis pela educagéo superior. Educacgéo, con-
forme salientado por Ferreira (1998, p.234), € “ o processo de desenvol-
vimento da capacidade fisica, intelectual e moral do ser humano em
geral, visando a sua mel hor integracdo individual e social”.

Para Melo (2002), a universidade € uma organizacdo social
formal e complexa. Diferencia-se das demais algumas caracteristicas
peculiares, como a ambiguidade de metas, a prestagdo de servicos de
uma clientela cada vez mais exigente, tecnologia diversificada e, sobre-
tudo, o emprego de profissionais de alto nivel de especializagdo. Além
disso, essa ingtituicdo é um grande instrumento de coesdo socia, e for-
mada por éreas dedicadas a criagdo de competéncias (REBELO, 2004).

A producao e a disseminag&o do conhecimento na Universidade
deve ser voltada para a educagdo com foco na formago profissional de
alta qualidade, em diversas éreas do conhecimento de modo que atenda
as necessidades do setor produtivo e da comunidade. Compactuando
com estaideia, Buarque (1994) evidencia que o caminho da humanidade
passa pela universidade, a qual reage e se transforma em busca do de-
senvolvimento de uma educacdo de qualidade.

Melo (2002) complementa ainda que 0 processo econdmico e
social de um pais depende, sobretudo, do fortalecimento e da credibili-
dade das instituicdes publicas. Neste contexto, as universidades desta-
cam-se como valiosos patrimonios sociais exercendo as fungdes de En-
sino, Pesguisa e Extensdo. Complementa ainda que
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A caracteristica mais marcante dessa insti-
tuicdo na atualidade, € a capacidade de se
mobilizar, seja para questionar a estrutura
de poder e a ordem social, seja para suge-
rir utopias concretas, no que diz respeito a
forma como deve ser a sociedade e a exis-
téncia da raga humana na proxima civili-
zac80. Ela mantém-se em permanente
questionamento, especialmente pelos mo-
vimentos estudantis, incanséveis pela bus-
ca de respostas aos valores de uma civili-
Zag80 que ao Mesmo tempo em que prega
a liberdade, a fraternidade e a igualdade,
deixa-se dominar pela exploragdo e a vio-
[éncia. Logo, em func&o de suas diversas
formas, a universidade defronta-se com
algumas crises que se caracterizam como
conjuntural, politica, estrutural, intelectual
eideoldgica (MELO, 2002, p.50).

Para Almeida (2001), no contexto atual, as instituicdes sdo de-
safiadas a assumir novas fungBes sociais e ndo podem mais ficar alheias
ao que se passa, porgque desconhecer tal desafio e ndo se atualizar pode
significar entropia e morte institucional. Se isso é valido para todas as
instituicbes sociais, vale ainda mais para as instituigdes universitarias
sob os auspicios das quais esteve, durante muitos séculos, o papel de
vanguarda na condugdo das transformacdes e na indicacdo das tendén-
cias de desenvolvimento social e cultural. Pessoa (2000, p.26) comple-
menta ainda que “ os recentes debates em torno da universidade continu-
am a adotar o discurso da necessidade de se repensar 0 modelo de uni-
versidade atual e, mais uma vez, colocam em questdo as bases do atual
sistema universitario, que tem sua origem na reforma de 1968” .

Salienta Jacobsen (1996) que a sociedade brasileira vive mo-
mentos de grandes dificuldades e convive acompanhada de crises de
ordem econdmica, social e politica, e que, de modo geral, essas organi-
zagOes sociai's apresentam-se bastante desorientadas.

Nesse contexto, Melo (2002) afirma que as universidades estéo
inseridas nestes contextos, que ensejam multiplas possibilidades de
contribuicdo a sociedade, desde suas necessidades basicas e vitais, até o
desenvolvimento de tecnologias de ponta gerando assim a melhoria da
qualidade de vida da populacdo brasileira.
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Contudo, Jacobsen (1996) ressalta que o mercado de trabalho ja
esta saturado com excesso de graduados oriundos das muitas IES, as
guais também passam por dificuldades de ordem econdmica, sendo
obrigadas a funcionar com um quadro de pessoal técnico bastante redu-
zido ou de forma inadequada. Complementa ainda que o simples diplo-
ma hoje ndo garante mais que o seu portador alcance com facilidade
posi¢des de destague no mercado de trabalho. Ao contréario, o grau de
competicao é intensamente superior ao de tempos atras, exigindo, deste
modo, que a disputa sgja em grande parte derivada da qualidade do en-
sino transmitido.

Pessoa (2000) apresenta a critica de que o model o Unico de uni-
versidade brasileira, definido pelo postulado da indissociabilidade do
ensino, pesquisa e da extensdo surgiu no contexto desenvolvimentista,
através do qual se esperava que a universidade promovesse a superacéo
do atraso cientifico e tecnol 6gico do Pais.

A rigidez do cardter unité&rio do modelo de uni-
versidade adotado no Brasil tem sido avo cons-
tante de criticas, argumentando-se que, hoje, a
dissociagdo entre 0 ensino e a pesquisa parece ser
a regra, antes que a excegdo. Na Franga, por e-
xemplo, a pesguisa cientifica & em geral, feita
fora das universidades, concentrando-se em insti-
tuicOes especificas. Nos Estados Unidos a pes-
quisa esta altamente concentrada em um pequeno
nimero de research universities, enquanto que a
grande massa de escolas profissionais e colleges
s80 essencia mente instituicBes de ensino. A Gr&
Bretanha, e outros paises — como a Alemanha e
Franca, mantém sistemas de formac&o profissio-
nal pds-secundéria de nivel técnico, profissional
e vocacional, com énfase no ensino e na forma-
¢do prética; excetuando-se Oxford e Cambridge,
que continuam concentrando a pesquisa e a pos-
graduagdo (PESSOA, 2000, p.28).

Essa situag8o gerou crescente interesse por parte da sociedade
no sentido de que haja educacdo superior de melhor qualidade, e os
recursos utilizados pelas IES, no caso das IES publicas com recursos
provenientes dos contribuintes, sejam investidos de uma forma mais
condizente. Verifica-se, assim, que a maioria dos setores da sociedade
concorda que ndo é possivel manter o status quo das IES, dai o porqué
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de tanto a comunidade académica como a sociedade entenderem que é

necessario mudar a imagem negativa da aludida organizacao (JACOB-

SEN, 1996).
A discussdo da qualidade do ensino nas universi-
dades brasileiras, tdo em voga nos dias atuais,
tem mudado de foco nas Ultimas décadas. Nos
anos setenta havia uma critica consensual nos
segmentos universitarios de que a baixa qualida-
de académica era um resultado da politica de f&-
cil credenciamento adotada durante o regime mi-
litar, a qual acabou beneficiando o setor privado
de ensino superior. Nesse aspecto, era como se
até o final dos anos setenta, o problema da quali-
dade atingisse exclusivamente o setor privado
(PESSOA, 2000, p.29).

Acrescenta-se um comentario sobre os custos da IES, enfatiza-
se que enquanto a maioria dos estudos usam métodos derivados da pro-
ducéo de bens, a educacéo faz parte do setor de servicos. Os estudantes
nao devem ser compreendidos apenas como clientes, mas como partici-
pantes ativos na producdo deste servigo — neste caso, a aprendizagem
(UNESCO, 1997).

As transformagdes geradas pelo processo de globalizaco che-
garam a educagdo superior impondo novas posturas. A Universidade
como produtora de futuros profissionais precisa estar atenta a adaptacéo
constante de seus sistemas educativos e as competéncias exigidas pe o
mercado. Para Dias Sobrinho (1999, p. 25), “o futuro de uma nacgéo se
projeta cada vez mais, sobretudo em base de seu capital educativo. Ele é
o principal motor das transformagdes e deve ser o instrumento da com-
preensdo das mudangas’. Para o autor, as profissdes se alteram com
muita velocidade, por esta razéo as |ES devem acompanhar as transfor-
magdes da sociedade.

Para Pessoa (2000) as universidades passam hoje por um acele-
rado processo de transformagdo, enfrentando problemas praticamente
semel hantes, dentre eles:

a) O elevado custo do ensino superior, que absorve parcela con-

siderdvel do orgamento publico, competindo portanto com ou-

tras necessi dades politicas, sociais e econbmicas;

b) A necessidade de grande flexibilidade na organizac&o curri-

cular e de inovagtes no sentido de formar uma massa de estu-

dantes apta a atender um mercado de trabalho em répida trans-

formagao;
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) A pressdo contraditoria, que se manifesta entre a necessidade

de alta capacitacdo e especializacdo no desenvolvimento da

pesquisa, e as exigéncias do ensino em nivel de graduagdo para
um grande nimero de estudantes;

d) A presséo para a colaboragdo no desenvol vimento tecnol 6gi-

co, que frequentemente interfere no desenvolvimento da ciéncia

basica que deve alimentéa-lo;

€) O desenvolvimento de &reas de colaboragéo interdisciplinar,

tanto no ensino como na pesquisa, que normal mente sdo dificeis

de implementar na estrutura fortemente compartimentalizada
gue caracteriza a organizacdo da universidade.

Dentro dessa ¢tica a Universidade deve buscar caminhos para
se atualizar e oferecer uma formagdo adequada aos seus estudantes e
professores. Autores como Batista e Souza Pinto (2004) ao analisarem o
processo inferem que cabe as Ingtitui¢des de Ensino Superior, pelo seu
caréter milenar e pelas suas funcdes de acesso, producao e disseminacdo
do conhecimento, participar e analisar todas as transformagdes, procu-
rando se adaptar e, a0 mesmo tempo, por meio da formagdo e capacita-
¢do de profissionais, da realizacao de pesquisas e de suainteragdo com a
sociedade, intervir nos varios aspectos desse processo, por meio de uma
avaliacdo reflexiva e consistente que permita sugerir caminhos alternati-
Vs, e entre um destes apresenta-se 0 ensino a distancia.

Melo (2002) destaca que a universidade precisa rediscutir sua
trajetoria e preparar-se para uma readaptacdo ao ambiente em que estd
inserida. Para isso, vem crescendo nos Ultimos anos, model os de univer-
sidade que visam atingir um maior niimero de pessoas, Como € 0 caso da
Universidade Virtual, ou para atender aos interesses de segmentos espe-
cificos da sociedade, como a Universidade Empreendedora e a Univer-
sidade Corporativa.

Colaborando com essa afirmacao, Belloni (2006) lembra que a
demanda de ensino superior ndo cessa de crescer na maioria dos paises
desenvolvidos, enquanto em paises como o Brasil tende a crescer ainda
mais significativamente em virtude da expansdo do ensino secundario.
A autora ressalta ainda que as mudangas deverdo ent&o ocorrer no senti-
do de aumentar a oferta de oportunidade de acesso e a0 mesmo tempo
diversificar esta oferta de modo a adapté-las as novas demandas.

No que se refere as universidades publicas, em
particular, sua gestdo tem sido permeada de difi-
culdades, abrangendo desde a escassez de recur-
sos, arigidez da estrutura administrativa. Na me-
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dida em que se utilizam de recursos publicos, es-
t&o sob o império da lei e das regras ditadas pelo
Tribunal de Contas. A autonomia administrativa
dos gestores é muito restrita. N&o podem demitir,
contratar ou promover servidores, nem remanejar
verbas orcamentérias, o que dificulta, sobrema-
neira, qualquer agdo voltada a racionalizacdo dos
recursos. O que ndo significa dizer que esta sgja
uma tarefa impossivel (PESSOA, 2000, p.37).

A autora agrega ainda que a estrutura das universi dades é muito
complexa, e, embora cada universidade em particular tenha sua prépria
estrutura estabelecida, €la depende de normas maiores, 0 que acarreta
uma estrutura basica comum (PESSOA, 2000).

Um dos exemplos é a transformagdo de universidades tradicio-
nais em universidades duomodais (presencial e a distancia) constituem
contribui¢des importantes para a diversificagdo e o desenvolvimento dos
sistemas de educagdo superior. H4 uma tendéncia crescente de universi-
dades tradicionais oferecerem seus programas também a distancia (U-
NESCO, 1997).

Universidades tradicionais muitas vezes adotam os
mesmos curriculos para estudantes a disténcia e
locais, e os estudantes, em geral, mas nem sempre,
precisam se submeter aos mesmos procedimentos
de ingresso e exames. Universidades monomodais
em geral conferem seus proprios graus e elaboram
0s respectivos curriculos, muitas vezes similares
aos curriculos e graus conferidos por qualquer u-
niversidade convencional. A formag&o em univer-
sidades a disténcia, portanto, amplia a capacidade
de sistemas de educaco superior e atende princi-
palmente & populagdo adulta. A similaridade dos
curricul os e da confericdo de graus pode ser vista
como demonstracdo de qualidade equivalente e
torna, mas fécil o reconhecimento da educagéo a
distdncia no nivel terciario (UNESCO, 1997,
p.34).

Com isso, apresenta-se um panorama do atual cenarios das IES
(UNESCO, 1997): de um lado, surgiram numerosas universidades aber-
tas que absorvem largo nimero de novos estudantes engquanto, de outro
lado, um ndmero crescente de universidades tradicionais comegaram a
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oferecer seus programas também a distancia. Com isso, tende a diminuir
a disting8o antes clara entre estes dois tipos de universidades.

Rebelo (2004) corrobora com essa visdo, ressaltado que a uni-
versidade moderna é uma multiversidade que se apresenta como uma
organizagdo multifacetada, j& que ndo é apenas uma comunidade, mas
uma soci edade de classes composta por vérias comunidades nas quais 0s
objetivos sao diversificados e conflitantes.

Pessoa (2000) ressalta que o hiato entre o desempenho e as pra-
ticas de gerenciamento atuais e o desempenho e as préticas de gerenci-
amento necessarios a um ambiente competitivo é tdo grande que qual-
quer esforco serd um desafio significativo. Assim, para que se compre-
enda as universidades, se faz necessé&rio entender o relacionamento de
cada ingtituicdo universitaria com a realidade social mais préxima, mas
também os seus modos de inser¢do na ordem internacional do conheci-
mento, ou segja, no ambiente geral. Essa visdo agjudara os gestores a pla-
nejar, distribuir e controlar os recursos, no sentido de aumentar o poten-
cial dainstituic&o.

N&o obstante os problemas enumerados, a hip6-
tese do aprimoramento da gest&o da universidade
publica ndo deve ser descartada, pelo contrario.
A presenca dessas deficiéncias reforca as amplas
possibilidades de melhoria dos servicos prestados
por essa ingtituicdo, através de uma melhor utili-
zaG&0 dos recursos disponiveis. Considerando es-
sa perspectiva, uma das tarefas mais urgentes se-
ria a de implementar estratégias que funcionem
nesse novo ambiente (PESSOA, 2000, p.8).

Desta forma, € necessario que as agles adotadas pelas universi-
dades federais estejam voltadas a atingir seus objetivos, como também a
satisfazer as necessidades dos alunos, 0 que requer uma defini¢do clara
dos objetivos almejados. Além disso, faz-se necessario também que as
diversas agdes estejam baseadas em decisfes corretas, 0 que exige in-
formagdes, conhecimento da realidade e agilidade (PESSOA, 2000).

Em relacdo as caracteristicas das universidades, Castro (2000)
apresenta a metéfora metaforas de dinossauros e gazelas. Os dinossauros
estéo ligados com as institui¢cdes universitarias que estdo com seus pro-
cessos administrativos-gerenciais defasados e em dissonancia com as
demandas do ambiente, e as gazelas sdo aquelas que estdo disparando
rumo ao futuro e ao pleno atendimento das demandas geradas por essa
sociedade do conhecimento. Ser dinossauro ou gazela vai depender de
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como cada uma se adapta ao ambiente. “ Conquanto as observacfes a
olho nu paregam indicar que haja mais dinossauros cruzando o territorio
do que gazelas cruzando o pasto, hd um horizonte de mudancas signifi-
cativas em curso. Ele salienta que tudo indica que se esta entrando em
um periodo propicio para o descongelamento das estruturas rigidas,
criando-se espaco para as mudancas’ (REBELO, 2004, p.35).

“Desde que suscitadas no interior das instituicdes, questdes co-
mo a qualidade do ensino e da pesquisa tornaram-se objeto de constan-
tes reflexfes e propostas de politicas de avaliagéo para as universidades
publicas’ (PESSOA, 2000, p.29). Neste cenario, uma das discussdes
provenientes das | ES trata de sua gestdo, avaliac&o e da qualidade.

Os agentes envolvidos com as |[ES esperam servicos de quali-
dade. Os educadores devem olhar além da sala de aula quando dizem
gue a Ingtituicdo tem qualidade. Para isso, é necessério que a I nstituicdo
proporcione, além da aula, melhores servigos de apoio ao aluno e lembre
gue, se os alunos evadem, o esforco empreendido estd comprometido
(PEREIRA, 2003).

Verifica-se dessa forma que as |ES necessitam de uma adminis-
tracdo competente, comprometida com a melhoria da qualidade dos
Servicos prestados. Para Rumble (2003, p.15) “a gestdo € um processo
gue permite o desenvolvimento de atividades com eficiéncia e eficacia,
a tomada de decisdes com, respeito as agdes que se fizerem necessdrias,
a escolha e verificagcdo da melhor forma de executa-las’.

Biazus (2004) corrobora com este fato ao afirmar que na reali-
dade brasileira, a sociedade exige qualidade, sendo esse cenario corrda-
to também no que diz respeito ao ensino superior, a qual tem reclamado
intensivamente por uma prestacdo de contas das atividades que as |IES
desenvolvem com os recursos que lhe sdo destinados. Neste caso, os
instrumentos de avaliag&o auxiliam para que os alcances desses ansel 0s
sejam satisfeitos e que os resultados dos processos estejam ao alcance
dessa soci edade.

Ao encontro dessa afirmagéo, Jacobsen (1996) destaca aimpor-
tancia que a avaliacdo tem para as |ES no sentido de restaurar a reputa-
¢do da organizacdo universitéria, sua seriedade e confiabilidade diante
da comunidade académica. Além disso, a avaliag&o tem também como
finalidade colocar em prética o principio da transparéncia e da protec&o
ao discente, na medida em que se tem condi¢des de revelar resultados
em fungdo dos recursos investidos.

Uma das atividades necessérias para implantar um sistema de
gualidade para as |IES, é adotar estratégias especificas, a fim de se obter
éxito no processo. O éxito do processo da qualidade do ensino depende
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das formas de avaliagdo do ensino superior, como um instrumento capaz
de gerar transformagdes naguilo que estiver errado, ineficiente ou inefi-
cazmente (BIAZUS, 2004).

De acordo com Mayer Jr (1993), a grande funcéo da avaliacéo
das IES é o0 exame da €ficacia organizacional, isto é, verificar o cum-
primento dos objetivos organizacionais em funcdo da missdo institucio-
nal e o aperfeicoamento dos sistemas internos, em que se faz 0 exame do
desempenho das diversas atividades que formam o grande tripé da edu-
cacdo (ensino, pesquisa e extensao), assim como as atividades adminis-
trativas, para, apds, comparar-se com os padrdes ja conhecidos e exis
tentes de avaliaco.

Complementa-se que a avaliacdo deve constituir um dos com-
ponentes, de modo a prover informagdo relevante para a adequagéo das
atribuictes e da operacionalizac&o de outros componentes do sistema, a
fim de assegurar a exceléncia de sua contribuicdo e de seu desenvolvi-
mento (UNESCO, 1997).

A avaliag8o auxilia no conhecimento da organizagéo, suas de-
ficiéncias e suas facilidades. Além disso, norteia as agfes da gestdo, bem
como 0s processos de planegjamento, controle, comando, coordenacdo e
organizagao.

Nas |IES, uma das dificuldades da gestéo diz respeito a perma-
néncia e evasdo dos estudantes. Como aumentar a permanéncia, como
fazer com que o estudante sinta-se motivado? Para isso, € necessario
conhecer o0 que acontece quando o aluno sai da institui¢&o, para aprender
com estes e poder tragar cendrios mais convidativos aos estudantes.

2.1.1 Evasdo na Educacdo Superior

Considerando a realidade das IES, sdo considerados desperdi-
Ccios. a evasdo, a repeténcia, o abandono, o uso inadegquado dos recursos
fisicos e tecnolégicos, 0 custo excessivo da educacdo, a sub-utilizag@o
das pessoas, inclusive de professores.

Para Ristoff (1999), a questdo da evasdo nas universidades bra-
sileiras readquire centralidade nas discussdes nacionais sobre a educag@o
superior principal mente devido a duas crises do setor: a crise de modelo
e acrise gerencial. Mas para discutir essa reflexao, cabe conhecer inici-
al mente o que é evasio.

Apresenta-se assim a conceituacao da evasdo, que segundo Bia-
zus (2004) é a saida do aluno da universidade ou de um de seus cursos,
definitiva ou temporariamente, por qualquer motivo, exceto a diploma-
c&o.
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Faz-se necessério ainda classificar os tipos de evasio para me-
Ihor compreensdo desse fendmeno. De acordo com Costa (apud BIA-
ZUS, 2004) classifica-se a evasdo em trés tipos. evasdo definitiva, tem-
poraria e de curso.

A evasdo definitiva é a saida decisiva da universidade, ou sga,
€ aquela pela qual o aluno se afasta da ingtituicdo, por abandono, desis-
téncia definitiva do curso ou transferéncia para outra universidade.

O abandono pode ser definido como o caso do aluno que ndo
compareceu & matricula nem requereu o trancamento nos prazos previs
tos no calendério escolar; ou, ainda, a do aluno que ndo requereu a re-
admissdo ou renovagdo do trancamento. A desisténcia definitiva ocorre
guando se tem o desligamento do curso em que estd matriculado medi-
ante pedido formal do aluno a instituicdo. Caracteriza-se como transfe-
réncia para outra IES o desligamento do aluno da instituicdo, mediante
pedido formal, com afinalidade de ingressar em outra |ES.

A segunda tipologia apresentada é a evasdo temporaria, sendo
gue esta é toda e qualquer saida temporéria da instituicdo; considerando-
setodo o tipo de trancamento, isto &, a interrupcédo do curso — de um até
dez semestres. Pode-se classificar a evasao temporaria em trancamento
voluntario e ex-officio.

O trancamento voluntério é o afastamento temporario do curso,
solicitado pelo aluno, deferido pelo curso, ndo podendo a soma dos pe-
riodos de afastamento ultrapassar o0 prazo estipulado pela IES; o auno
com matricula trancada podera requerer renovacao do trancamento des-
de que obedecido o limite maximo citado.

A evaso ex-officio é o caso do aluno ja integrante do corpo
discente de um dos cursos da ingtitui¢go que, aprovado em novo vesti-
bular, ndo solicita o desligamento do curso em gue estava matriculado
no prazo estabelecido para a pré-matricula.

Finalmente tem-se 0 conceito de evasdo de curso, sendo esta a
passagem de um curso para outro da mesma instituicdo, ou seja, a trans-
ferénciainterna.

Para a consecucgdo dessa pesquisa, e delimitacao de seu publico,
utilizou-se como elemento estruturante os conceitos de evasao definiti-
va, com a andlise de seus trés tipos: abandono, desisténcia definitiva e
transferéncia para outra |ES.

Quanto ao impacto da evasdo, Pereira (2003) ressalta que

a evasdo destes alunos gera custos sociais e priva-
dos para o pais. Os primeiros sdo mais dificeis de
mensuragdo, pois sinalizam de um lado que os tra-
balhadores brasileiros permanecem com uma bai-
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xa qualificacéo e, de outro, que a disponibilidade
de vagas nas institui¢des publicas, apesar de gra-
tuitas, ndo contribui eficazmente para a formacéo
de pesquisadores e técnicos capacitados que o pais
tanto almeja, visto que muitos interrompem defini-
tivamente seus estudos (PEREIRA, 2003, p.44).

Com isso, Souza (1999) destaca que o fenbmeno evaséo preo-
cupa as instituicdes universitérias do Brasil e do exterior, fazendo com
gue sua complexidade e abrangéncia sgja objeto de estudos e andlises
pel os pesquisadores do mundo inteiro. Pereira (2003) complementa que
a evasao € um fendbmeno indesgjavel em qualquer universidade publica,
pois gera vagas ociosas e desperdicio do dinheiro publico investido.

Swail (2004) relata que as pesquisas sobre evasao e permanén-
cia iniciaram-se com o0s estudos de Tinto, na década de 70. O foco prin-
cipal naguele momento era 0 acesso dos alunos. Ja em meados dos anos
90, a discussao passou a se basear nas escolhas e na permanéncia dos
alunos.

O desafio daretencéo e permanéncia dos alunos € complexa. Os
alunos ndo sdo iguais, e nem as instituigdes. Pesquisas s80 uma grande
parte da habilidade que uma instituicdo pode promover para conhecer 0s
alunos. Além disso, esses estudantes vém como uma formac&o de sua
comunidade e casa. E muitos ndo estéo preparados para o desafio do
ensino superior (SWAIL, 2004).

Devido ao fendmeno evasdo, 0s recursos gastos com os acadé-
micos evadidos sdo desperdicados e cabe a instituicdo prestar contas a
soci edade desse desperdicio. Toda a institui¢cdo que detém conheci mento
como matéria-prima, em qualquer pais e circunstancia, deve ter o com-
promisso do retorno social (BIAZUS, 2004).

Contudo, este desperdicio ndo € so financeiro para a sociedade
gue a custeia - principalmente no caso das |ES publicas, como também
pode resultar no inadequado preparo do aluno para a cidadania. Neste
sentido, a qualidade para as |ES tem como meta a melhoria do processo
ensino-aprendizagem com o objetivo de atender e satisfazer as necessi-
dades e desgjos de seus clientes, ou sgja, os graduandos, futuros profis-
sionais, e a sociedade (BIAZUS, 2004, p.18). Nesse sentido, Ristoff traz
uma metafora contrapondo esses pensamentos.

O que subjaz a esta mobilidade que atinge a cerca
de 1/3 dos alunos? Parece evidente que a met&fo-
ra gue se insinua no campus, de que nossos alu-
nos s&o como abelhas ou formigas, néo funciona
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para explicar 0 seu comportamento. As abelhas,
como as formigas, sdo seres geneticamente pre-
determinados: algumas vao ser obreiras, outras
rainhas, outras soldados. Na universidade, nés
dizemos a nossos aunos algo semelhante: vocé
val ser engenheiro detricista, vocé vai ser advo-
gado, vocé vai ser economista, VOCé vai ser psi-
cdlogo, vocé vai ser professor (um ou outro ainda
dizisto), etc. (RISTOFF, 1999, p.125),

Ristoff (1999) complementa a metéfora, afirmando que as vezes
as pessoas ndo se comportam como abel has ou formigas e exigem mobi-
lidade, porque esta é a sua natureza, cul pando todos os fatores inerentes
ao processo. Parcela significativa do que se chama de evasdo, no entan-
to, ndo é exclusdo mas mobilidade, ndo € fuga mas busca; ndo € desper-
dicio mas investimento; ndo é fracasso - nem do aluno, nem do profes-
sor, nem do curso ou da ingtitui¢go - mas tentativa de buscar o sucesso
ou a felicidade, aproveitando as revelagBes que o processo natural do
crescimento dos individuos faz sobre as suas verdadeiras potencialida-
des

No Brasil, houve uma intensificacdo nos estudos sobre evasio
por meio do Programa de Avaliacdo das Universidades Brasileiras —
PAIUB, implantado pelo Ministério da Educagdo. Mas estes estudos ndo
tiveram sua prioridade continuada em governos posteriores, inibindo as
pesquisas sobre o fenbmeno por parte dos pesquisadores brasileiros
(SOUZA, 1999).

Pode-se citar a iniciativa da Secretaria de Educa-
¢80 Superior (SESu) do Ministério da Educagdo
e do Desporto (MEC) de criagdo da Comisséo
Especial de Estudos sobre Evasio nas Universi-
dades Publicas Brasileiras, no inicio de 1995,
composta por representantes indicados pelos di-
rigentes das InstituicGes Federais de Ensino Su-
perior (IFES) e representantes do MEC, com ata-
refa de estudar em profundidade o tema da eva-
sd0. Tal iniciativa refletia o desgo da Associagéo
Nacional dos Dirigentes de Instituicdes Federais
do Ensino Superior (ANDIFES) e teve o0 apoio
do Férum Nacional de Pré-Reitores de Gradua-
¢do. Apesar de se tratar de um tema de suma re-
levancia para os interesses do pais e de interesse
direto das proprias entidades envolvidas, o resul-
tado deste esforgo episodico foi objetivado num
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relatério cuja disponibilidade e acesso para con-
sultas so restritos (CISLAGHI, 2008, p.27).

Cidlaghi (2008) apresenta em sua tese estudos de Berger e
Lyon, os quais afirmam gue a evolugdo dos estudos e desenvol vimentos
cientificos sobre a evasdo e permanéncia de estudantes iniciaria nos anos
50, nos EUA, guando ocorreu grande expansdo no nimero de IES e no
contingente de estudantes. Complementam ainda que no final da Segun-
da Guerra Mundial existia grande necessi dade de recursos humanos com
formagdo de nivel superior para atender as crescentes demandas de uma
soci edade que se industrializava e passava a acelerar uma busca perma-
nente por avangos tecnol 6gicos.

Além disso, Spady (apud CISLAGHI, 2008) afirma que nao
existiam estudos analitico-exploratdrios que sintetizassem o conheci-
mento disponivel para apoiar 0o desenvolvimento sistematico de um
corpo coerente de conhecimentos empiricamente baseados e, assim,
avancar na compreensdo do fenbmeno da evasio e na permanéncia de
estudantes. Apresenta também em seu estudo os tipos de estudo de eva-
s80, neste caso, durante a década de 60:

a)filosoficos ou tedricos, desenvolvidos a partir da premissa de

gue a evasdo deveria ser evitada e resultando em recomenda-

¢0Oes para a sua prevencao;

b)censitarios, que descreviam a extensao dos indices de evasao,

trancamento e transferéncia institucionais e inter-institucionais;

) autépsias, com visdes dos estudantes evadidos sobre as razdes

gue os levaram a abandonar seus cursos e institui ¢oes,

d) estudos de caso, rastreando a trajetéria de estudantes identifi-

cados como “de risco” ao ingressarem nas instituicoes, para es-

clarecer 0 que os torna bem ou mal-sucedidos na sua tentativa
de obter uma formago superior,

€) abordagens descritivas, com visdes gerais das caracteristicas

dos estudantes evadidos e de suas experiéncias; e, finalmente,

f) estudos preditivos, com o objetivo de tentar identificar crité-

rios de admissao que permitam prever o potencial de sucesso de

estudantes.

Dentre as pesquisas internacionais Souza (1999) apresenta o es-
tudo de Latiesa a qual verificou a evasdo nas universidades europeias e
norte-americanas no periodo de 1960 a 1986. Neste estudo foi constata-
do que os melhores rendi mentos do sistema universitario sdo apresenta-
dos pela Finlandia, Alemanha, Holanda e Suica, enquanto os piores
resultados se verificam nos Estados Unidos, Austria, Franca e Espanha.



44

Nos EUA, as taxas de evasdo estdo em torno de 50%, como acontece em
média nas universidades brasileiras.
Ja Habley e McClanahan (2009) apresentam um estudo de um
comité de mais de 30 anos, estudando os impactos da permanéncia e
evasao dos alunos. Para os autores, 0s principais motivos para a perma-
néncia dos alunos, em cursos a distancia sdo: seminérios atualizados,
programa de tutoria, apoio de outros alunos, assisténcia, avaliagdes.
Sendo assim, os autores delineiam praticas para auxiliar a per-
manéncia dos alunos. designagao de pessoas responsaveis por um grupo
de alunos, andlise sistemética dos alunos, foco nas caracteristicas do
aluno e daintui¢do, metas realistas, e coordenar as agdes.
Para Saret (2009), nenhum estudante comega um curso com in-
tencdo de se evadir, mas antes do final muitos o fazem. Para a autora, o
ambiente e experiéncias anteriores sdo fatores que influenciam na sua
permanéncia. Entender esses fatores e sua teoria pode auxiliar no au-
mento da permanéncia, auxiliando na gestdo do curso. Quanto aos fato-
res, a autora destaca principalmente a relagdo de time entre os alunos,
bem como a integragdo entre 0s mesmos, inclusive para conhecer a cul-
tura da instituic&o.
Argumenta-se ainda que
em um pais em que o sonho da maioria da popula-
¢a0 € ter acesso ao ensino superior parece dificil
imaginar que alguém abra mé&o do privilégio do
diploma. Mas, com a expansdo do setor a maior
oferta de vagas, alguns problemas comegam a apa-
recer. Entre ees, o aluno que percebe, no meio do
caminho, ndo ter mais motivagdo para continuar 0s
estudos até o esperado momento de vestir a beca
(HOLANDA, 2007, p.29).

Pesquisa realizada pelo Ingtituto Lobo com base nos dados do
Censo 2005, divulgados pelo Ministério da Educagdo no final do ano
passado, revela que quase metade dos universitérios ndo conclui o curso
no periodo médio de quatro anos. Os motivos sdo muitos, mas o princi-
pal é a decepcdo com o ensino superior (HOLANDA, 2007).

A pesguisa do Instituto Lobo para o Desenvolvimento da Edu-
cacdo, da Ciéncia e da Tecnologia comparou 0 nimero de concluintes
auferidos pelo Censo 2005 com o de ingressantes de quatro anos antes.
A taxa de titulagdo, ou sgja, aqueles que se formaram no periodo, foi de
51%. Os 49% restantes representariam os estudantes que, por um moti-
VO 0U outro, ndo se formaram no periodo.
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Holanda (2007) complementa que o alto indice de evasdo no
ensino superior ndo € caracteristica apenas do Brasil. A taxa de titulag&o
brasileira esta préxi ma de paises como Itdlia (42%) e Franca (59%), mas
longe de nagBes com indices tradicional mente altos como Japao (93%) e
Reino Unido (83%). Pode-se conferir estes dados conforme a tabela 5.

Tabela 5: indice detitulagio

Pais indice de titulagio
Japdo 93%
Turquia 88%
Reino Unido 83%

Coréia 78%

Alemanha 70%
México 69%

EUA 66%
__________________ Franca | 5%
e Brasl 1%

Suécia 48%

Italia 42%

Fonte: OECD (apud HOLANDA, 2007)

Holanda (2007) destaca que de acordo com o estudo de Labo,
sd0 véarios os caminhos gque levam a evasdo. Destaca-se que a questéo
financeira ndo é o principal motivo para alimentar os maiores indices de
desisténcia nas institui¢oes particulares. A primeira causa é o despreparo
dos alunos, que chegam ao ensino superior com deficiéncias do ensino
fundamental e médio. Conseguentemente vem o desanimo para continu-
ar a estudar. Também é alto o nimero de alunos que, por fazer uma
escolha precoce, tem dividas quanto ao curso escolhido. Em terceiro
lugar esté a quest&o econdmica-financeira.

Arnold (2009) explicita as principais caracteristicas da retencdo
de estudantes: a evasdo acontece mais N0 comego dos cursos, 0s alunos
com mel hores notas dificilmente evadem, processos seletivos mais difi-
cels tendem a aumentar a permanéncia dos alunos.Complementa-se
ainda que o primeiro e o segundo ano séo os mais dificels, justamente
porgue o estudante se depara com uma nova realidade para a qual nem
sempre est4 preparado (HOLANDA, 2007).

Corroborando com essas informagdes, apresenta-se a pesquisa
de Bordas (1996) a qual revelou que o indice geral da evasdo dos cursos
superiores no Brasil seria em torno de 50%, alarmantemente alto. Com
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IS0, se supde que as |ES ndo estdo dando atengdo devida ao fenbmeno,
desperdicando grande parte de seus recursos orcamentarios com a eva-
s80, ndo sabendo administra-la e sub-avaliado pelos préprios gestores
dessas |ES que indicam causas que nem sempre sao rel evantes. Todas as
causas que provocam evasao devem ser identificadas com o propdsito de
se buscar politicas para tratamento do fenbmeno, essa deve ser preocu-
pac&o dos gestores universitérios, que tém zelo pela coisa publica (BIA-
ZUS, 2004).

Destaca-se também a pesquisa realizada por Souza (1999), o
qual analisou as causas da evasio nos cursos de graduacao da Universi-
dade Federal de Santa Catarina (UFSC), chegando-se assim a alguns
resultados pertinentes:

a) mais da metade dos cursos de graduacéo da UFSC apresen-

ta indice de evasdo superior a 50%;

b) o curso de graduacdo em Administracdo presencial da

UFSC apresenta indice de evasdo em torno de 50%;

c) os indices de evasdo sdo inversamente proporcionais aos

indices de candidatos/vaga dos cursos; e

d) os aunos evadidos apresentavam indices de aproveitamen-

to menores do que os alunos regulares.

Em relac&o aos principais fatores de evasdo dos cursos, Souza
(1999) destaca os de natureza interna e externa as |ES. Quanto aos fato-
res externos as |ES, pode-se citar os de maior ocorréncia, na pesquisa de
Souza (1999) como: necessidade de trabalhar (45%), mudanca de inte-
resse pessoal ou profissional (43%), aprovacdo em outro vestibular
(31%), dificuldades econdmico-financeiras (31%), insatisfacdo com o
curso (29%) e pouca valorizagdo do diploma no mercado de trabalho
(27%).

Ja quanto aos fatores internos relacionados a evaséo na UFSC,
pode-se destacar de acordo com Souza (1999): falta de concentragéo da
grade curricular em um s0 horario (21%), cadeia rigida de pré-requisitos
(16%6), curriculo inadequado ao mercado de trabalho (15%), pouca for-
magao prética (14%) e carga horéria em excesso (10%).

A apresentacao dessas pesquisas corrobora com as ideias de Bi-
azus (2004) que afirma que seria importante a prética de uma permanen-
te reavaliacdo que pudesse auxiliar na identificagdo das razdes que le-
vam os alunos a abandonarem os cursos, podendo trazer uma queda no
indice de evasao, reduzindo os custos orcamentarios da i nstituicao.

Ristoff (1999) preocupa-se, ho entanto com as comparagoes fei-
tas entre as universidades, pois muitas utilizam métodos diferentes de
célculos. “Além disso, a comparabilidade buscada através de indices
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nacionais ou mesmo regionais fica prejudicada, tornando os dados ind-
teis parafins gerenciais' (RISTOFF, 1999, p.124)
Complementa ainda com algumas reflexdes sobre a evasio
(RISTOFF, 1999).
a) a questdo da evasdo deve ser tratada no contexto da avaliaggo
institucional, sob pena de cometermos o erro téo frequentemen-
te cometido por nossas autoridades de tentar vender a casa a
presentando um de seus tijolos como amostra. Como indice iso-
lado, a evasdo prestar-se-a apenas para produzir uma imagem
distorcida e falsa da eficiéncia e da eficacia de uma ingtituic&o
educacional;
b) um percentual significativo do que nds chamamos de evaséo
€ na verdade resultado da mobilidade natural e prépria dos seres
humanos em busca da exploracé@o de suas potencialidades e de
sua realizagdo, ndo podendo, portanto, ser computada como fra-
casso ou insucesso. Nao cabe, pois, conceber seres humanos
como se fossem uma de nossas metéforas - cobaias, formigas,
méaquinas ou bonsais - e querer, depais, culpa-los por ndo se
comportarem como tal;
C) evasdo ndo é sindnimo de desperdicio. O fato de que um alu-
no cursou, durante algum tempo, algum curso e depois decidiu
migrar ou, mesmo, abandonar a universidade nédo significa que
a nagdo tenha desperdicado recursos, pois a educacdo recebida
por um ser humano nunca se reduz a um objetivo especifico e
restrito. A educacéo recebida € algo que nunca se perde, pois,
de uma forma ou de outra, o conhecimento adquirido, se disse-
mina, se repassa, traz consequéncias, é Util;
d) evasfo é, na maioria das vezes, resultado da manifestagdo in-
teligente dos individuos e ndo necessariamente problema inter-
no das universidades. Abandonar cursos que levam a carreiras
profissionais socialmente desprestigiadas e financeiramente
desval orizadas é expressdo da consciéncia de homens e mulhe-
res gue sabem que o prazer € melhor que a dor, o respeito prefe-
rivel ao desrespeito, a apreciagdo melhor que a humilhagdo. O
problema aqui, portanto, ndo é o que os alunos desistem destes
cursos; é que os alunos desistem dos cursos porque ha proble-
ma, um grande problema, um problema que invariavelmente
nos remete a politica educacional para o primeiro e segundo
graus.
Desta forma, é necessario ndo somente discutir sobre a evasgo,
mas também conhecer os fatores que podem levar a este fendbmeno,
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Sendo assim, discute-se a seguir 0 que se apresenta como fatores contri-
buintes a evasdo e permanéncia nas |ES.

2.1.1.1 Fatores contribuintes a evasdo e permanéncia nas |ES

Com a intengdo de promover melhorias tanto no plangamento
pedagdgico quanto no processo ensino-aprendizagem, foi criada pelo
MEC em 1994, uma comissdo especial para estudar a evasao nas IES.
Contextualizando essa realidade, Ristoff (1999) apresenta que

Neste contexto de desqualificagdo ganhou centra-
lidade e questdo da evas@o. Em fevereiro deste
ano, quando todo o governo tinha seus canhdes
voltados contra as universidades, comegando pe-
lo Presidente da Republica, a SESu chamou a
ANDIFES para uma reunido com o propésito
precipuo de discutir evasdo. Esta seria a primeira
de uma série de reunifes teméticas. Seria a pri-
meira, mas acabou sendo, de fato, a Unica do gé-
nero. A ANDIFES, & ocasido, encomendou um
estudo rgpido ao Férum de Pro-Reitores de Gra-
duagdo, que ficou encarregado de fazer uma a
presentagdo de indices nacionais. A expectativa
era de que n6s pudéssemos desfazer a imagem
negativa criada com a divulgag&o do ent&o Secre-
tario de Ensino Superior do MEC, Prof. Décio
Leal de Zagottis, de que a evasdo nas universida-
des chegava a alarmantes 56% (RISTOFF, 1999,
p.120-121).

Ristoff (1999) conta ainda que em uma reuni&o em Brasilia para
preparar a apresentacdo, percebe-se a falta de confiabilidade dos dados
em funcdo da auséncia de uma metodol ogia comum, ent&o foi proposto
a formac&o de uma comissdo nacional para definir 0 que parecia uma
necessidade dbvia - uma férmula comum de célculo de indices, uma
férmula que pudesse auxiliar, a partir destes indices, identificar causas e,
talvez, propor solucdes.

O MEC constituiu, entdo, a Comissdo, para a definicdo dos in-
dices a partir de uma formula comum. “E inegével, no entanto, que a
guestdo merece a hossa atencao, até porque a evasao precisa ser desmis-
tificada e contextualizada para retira-la do isolamento a que alguns insis-
tememredegala’ (RISTOFF, 1999, p. 121).
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Ap6s dois anos de estudo, essa comissao encerrou suas ativida-
des com a elaboracdo do documento denominado “Provéveis fatores
determinantes do desempenho da graduagdo”, conforme as categorias:
fatores referentes a caracteristicas individuais do estudante, fatores in-
ternos as |ES, fatores externos as IES (MEC, 1996). Neste relatério hd
uma mengao as razdes para a congtituicdo da Comissio e, entre das, a
de gue o trabalho pudesse contribuir concretamente para que fosse al-
cancada em médio prazo a meta de um indice de evasdo em torno de
20% nas IFES, considerando que os indicadores oficiais da SESu, a
€poca, apontavam para uma média nacional de 50% de evasdo nas IFES
(CISLAGHI, 2008).

Pode-se citar como exemplos de fatores referentes a caracteris-
ticas individuais do estudante: relativos & habilidade de estudo; relacio-
nadas & personalidade; decorrentes da formagdo escolar anterior; vincu-
lados a escolha precoce da profissdo; relacionados a dificul dades pesso-
ais de adaptacéo a vida universitaria; decorrentes do desencanto ou da
desmotivagéo dos alunos com cursos escol hidos em segunda ou terceira
op¢do; decorrentes de dificuldades na relagdo ensino-aprendizagem,
traduzidas em reprovagdes constantes ou na baixa frequéncia as aulas;
decorrentes da desinformagdo a respeito da natureza dos cursos; decor-
rente da descoberta de novos interesses que levam a realizag&o de novo
vestibular (MEC, 1996).

Ja os principais fatores internos as |IES sdo: peculiares a ques-
tBes académicas; curriculos desatualizados, alongados; rigida cadeia de
pré-requisitos, além da falta de clareza sobre o préprio projeto pedag6-
gico do curso; relacionados a questdes didético-pedagdgicas, como por
exemplo, critérios impréprios de avaliagdo do desempenho discente;
relacionados a falta de formac&o pedagdgica ou ao desinteresse do do-
cente; vinculados & auséncia ou ao pegueno nimero de programas insti-
tucionais para o estudante, como Iniciagdo Cientifica, Monitoria, pro-
gramas PET (Programa Especial de Treinamento), etc.; decorrentes da
cultura institucional da desvaloriza¢do da docéncia na graduagéo; decor-
rentes de insuficiente estrutura de apoio ao ensino de graduagdo (labora
térios de ensino, equipamentos de informatica, etc.); inexisténcia de um
sistema publico nacional que viabilize a racionalizag¢do da utilizag&o das
vagas, afastando a possibilidade de matricula em duas universidades
(MEC, 1996).

Por fim, tem-se os fatores externos as instituicdes: relativos ao
mercado de trabalho; relacionados ao reconhecimento social da carreira
escolhida; afetos a qualidade da escola de primeiro e segundo graus;
vinculados a conjunturas econdmicas especificas; relacionados a desva-
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lorizac8o da profissdo, por exemplo, o ‘caso’ das Licenciaturas; vincu-
lados a dificuldades financeiras do estudante; relacionados as dificulda-
des de se atualizar a universidade frente aos avangos tecnol 6gicos, eco-
némicos e sociais da contemporaneidade. Relacionados a auséncia de
politicas governamentais consistentes e continuadas, voltadas ao ensino
de graduacdo (MEC, 1996).

Esse estudo do MEC (1996) foi determinante para que pesqui-
sas e analises pontuais ao processo de evasio viessem a ser empreendi-
das por outras |ES.

Ao empreender estudo afim, Biazus (2004) identificou um con-
junto de fatores determinantes para o0 processo de evasdo, apresentando-
se assim uma sistematica de avaliagdo do processo de ensino-
aprendizagem para 0 ensino superior com énfase em Cursos de Ciéncias
Contabeis. Esse model o divide os fatores em externos e internos as |ES.

A categoria interna é formada por trés componentes. atitude
comportamental; motivos institucionais e requisitos didatico-
pedagdgicos, 0s quais podem influenciar nas provavels causas da eva-
sdo.

Ainda de acordo com Biazus (2004) apresenta-se a seguir a di-
mensdo externa, formada por quatro componentes, que identificam de-
zoito (18) indicadores considerados relevantes para o estudo do modelo
proposto pelo pesguisador, e conforme os estudos existentes sobre as
causas da evasdo. Os quatro componentes externos identificados sdo:
vocagdo pessoal; caracteristicas individuais, conjunturais e socio-
politico-econbmicas, cujas categorias tem por finalidade detectar pro-
blemas de ordem pessoal, vocacional, mercado de trabalho, financeira,
dificul dades ambientais e sdcio-culturais.

Neste caso, a ingtituicdo (curso) deve estar acompanhando e
tomando providéncias, continuamente, no sentido de interagir com as
oportunidades e ameagas ambientais, levando em consideracdo sempre
atividades da instituicdo e nunca esquecendo sua missdo e seus objeti-
vos, porgue o papd da universidade também é de garantir a qualidade
do curso, como a de sua conclusao por parte do aluno (BIAZUS, 2004).

Para que se possa melhor organizar e entender a importancia de
cada dimensdo, componentes e indicadores do instrumento proposto,
estes foram organizados conforme llustragéo 4. Acrescenta-se ainda que
para se chegar a definicdo deste instrumento, buscou-se mediante dis-
cussdes com os grupos focais sobre suas opinides a respeito da estrutura,
princi pal mente no que se refere as dimensdes, chegando assim aos com-
ponentes e aos indicadores a este sistema proposto (BIAZUS, 2004).
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Em estudo similar, Cidaghi (2008) desenvolve um modelo de
permanéncia discente para 0 contexto particular das IES brasileiras,
podendo ser analisada por meio dailustragéo 3.

Ambients institucional
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[lustragdo 3: Model o de permanéncia discente na graduacdo em |ES brasileiras
Fonte: Cislaghi (2008, p.74)

Sobre este modelo, Cislaghi (2008) ressalta que estas variaveis
contemplam um conjunto de possibilidades de intervencfes institucio-
nais para a promogdo da permanéncia discente e tais intervences po-
dem, em principio, serem considerados sob diferentes perspectivas. Uma
delas diz respeito as intervencdes para apoiar 0 estudante para que ele
tenha condicdes de se manter estudando.

Além disso, as intervencdes ingtitucionais que visem influir na
vontade do estudante permanecer frequentando o curso no qual ingres-
sou, objetivando manter um nivel elevado de satisfagcdo, motivaco,
seguranca, de condicBes para progresso no aprendizado etc. E nesta
perspectiva que as IES tém um espago maior para desenvolver politicas
e programas mais ambiciosos e obter resultados mais significativos
(CISLAGHI, 2008).

Tem-se desta forma, a explanagdo sobre as universidades, e
seus fatores de evasdo. Mas neste contexto tem-se uma em tipo peculiar
de educagdo, denominado educacdo a disténcia, a qual possui caracteris-
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ticas diferentes da contexto tradicional. Assim, é relatado a seguir essa
peculiaridade.
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lustracdo 4: Instrumento das causas de evasio
Fonte: Biazus (2004)



2.2 Educag@o a Distancia - EaD

De acordo com Barbera (2006) até recentemente, a educagéo a
disténcia nacional ndo apresentava credibilidade por parte de sociedade
brasileira, tendo assim que reverter este quadro, ja que é um mercado
crescente.

Nesse sentido, a EaD apresenta-se como um importante instru-
mento de intercdmbio e articulagdo de conhecimento e informagdes
entre diferentes comunidades virtuais de aprendizagem.

Apresenta-se, a seguir um breve historico, conceitos, vantagens
e desvantagens desse sistema, suas caracteristicas, seu panorama no
Brasil, referenciais de qualidade e a evasao em EaD.

2.2.1 Histérico

Os conceitos de EaD foram sistematizados hd mais de um sécu-
lo. Sem duvida houve um crescimento e uma mudanca na educagéo a
distancia recentemente, mas sdo as tradi¢des amplas do campo gue con-
tinuam guiando-a para o futuro (SIMONSON, 2006).

Para Moore e Keardey (2007) o histérico dos cursos a distancia
comegam pel o correio, chamado também de estudo por correspondéncia,
estudo em casa pelas escolas e estudo independente pelas universi dades.
Entre 1830 e 1840 comegam a aparecer registros de oferta de cursos de
redac@o por correspondéncia na Suécia e de taquigrafia na Inglaterra.
Posteriormente, 0 ensino por correspondéncia se difundiu na Alemanha
e nos Estados Unidos, onde, por volta de 1890, comegou a ser autoriza-
da a emissdo de titulos académicos para esta modalidade de estudos
(SIMONSON, 2006).

Neste mesmo periodo comegam a aparecer escolas formais por
correspondéncia nos Estados Unidos, na Inglaterra e na Suécia. Ao
mesmo tempo, um movimento de extensdo universitéria de um departa-
mento da americana Universidade de Chicago impulsionou o ensino por
correspondéncia por meio da oferta de titul os de licenciatura, mestrado e
doutorado nesta modalidade, seguindo o modelo inglés de Oxford,
Cambridge e Londres. Essa divisdo da Universidade de Chicago obteve
éxito com relagd@o aos numeros. a cada ano, 125 instrutores ensinavam
3.000 estudantes matriculados em 350 cursos. Mesmo assim, as preocu-
pacdes com a qualidade impulsionaram uma recomendacdo para que o
movimento acabasse em 1906 e o0 entusiasmo pelo programa decaiu em
virtude de problemas de financiamento (SIMONSON, 2006).
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Outras iniciativas como o Moody Bible Institute e 0 Ministério
da Educacéo da Franca despontaram no ensino por correspondéncia e se
converteram em instituicdes solidas que até hoje formam grande nimero
de estudantes na modalidade a disténcia (SIMONSON, 2006).

Moore e Keardey (2007) destacam o papel da mulher nesse ce-
nério, pois esta se tornou grande beneficidria dos cursos a distancia,
podendo conciliar o estudo com suas tarefas diérias.

Na Europa houve uma expansdo constante da educacdo a dis-
tancia, sem mudangas radicais na estrutura, mas com meétodos gradual-
mente mais sofisticados. As gravagdes de &udio utilizadas antes para
instrucdo dos cegos e no ensino de idiomas entre outras tecnologias ja
utilizadas em laboratérios de radio e eletronica foram inseridas no ensi-
no por correspondéncia, sendo gque este causou muito entusiasmo nos
departamentos de extensdo das universidades. Assim como, por volta de
1930, foi inserida a televisdo no processo de ensino, mas precisamente
as pesquisas iniciaram em 1934 (MOORE, KEARSLEY, 2007; SI-
MONSON, 2006).

Nunes (2009) ressalta que a partir da segunda guerra mundial,
foi acelerado o programa de trei namentos por intermédio da EaD, o que
possibilita a promog&o de capacitagdes em um tempo mai s curto.

A tecnologia por satélite, desenvolvida na década de 1960, pas-
sou a ser utilizada para o servigos fixos de televisdo educativa. Embora
tenha sido somente durante os anos oitenta, permitiu a expansdo rapida
da televisdo educativa com financiamento dos Estados Unidos e do Ca-
nada (MOORE, KEARSLEY, 2007; SIMONSON, 2006).

Ao final da década de 1980 e principio dos anos 90, o desen-
volvimento de sistemas de comunicacdo de fibra 6tica permitiu a expan-
s80 no ambito educativo de sistemas de &udio e video ao vivo, bidire-
cionais e de alta qualidade. Ainda que os custos iniciais dos sistemas de
fibra 6tica fossem eevados, a economia e os beneficios a longo prazo
trazidos pela tecnologia superavam o0s custos iniciais (SIMONSON,
2006). Para Moore e Keardey (2007) essa € a terceira e quarta geracéo
da Educacdo a distancia, a qual introduziu uma abordagem sistémica aos
estudos e as teleconferéncias.

A quinta geracdo da EaD, representada pelas aulas virtuais ba-
seadas no computador e na Internet (MOORE; KEARLEY, 2007). Com
a introduc&o do uso de computadores e da I nternet, ampliam-se as opor-
tunidades de estudar a distancia. A aparicdo das fun¢bes de conferéncia
por computador tiveram um impacto no enfoque tradicional da educagdo
a distAncia, pois aumentaram o potencial para interacéo e o trabalho de
colaboragdo entre os estudantes. As redes informéaticas foram também
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uma maneira comoda de distribuir os materiais do curso (SIMONSON,
2006).

Em 1962, quando a Universidade da Africa do Sul se converteu
em uma |ES de ensino a distancia deu-se inicio a uma transformagéo de
proporcbes mundiais. As Universidades mais influentes foram a Open
University na Inglaterra e a Fern Universitét na Alemanha. A Open
University foi criada em 1969 e comega a oferecer cursos em 1971
Hoje tem mais de 200 mil alunos, utilizando as mais diversas tecnol ogi-
as, sendo que em torno de 40 mil estdo em cursos de pds-graduacdo. A
Open University do Reino Unido, que aportou um aumento de prestigio
a educagdo a distAncia e estimulou o estabelecimento de instituicoes
similares em nag6es industriais como a Alemanha, o Jap&o e o Canada
(SIMONSON, 2006; NUNES, 2009).

Estas Universidades passaram a criar e desenvolver megaestru-
turas para atender esse grande nimero de alunos (NUNES, 2009).

Apresenta-se também um quadro resumo, com o histérico da

EAD.
Primeira Segunda Terceira Quarta
Geracdo geracdo geracdo geracdo
Caracte- | Umatecno- | Mdltiplas | Mdltiplastecno- | Mdiltiplas tecno-
risica logia pre- tecnolo- logiasincluindo logias
principal domi- giassem 0s computado- incluindo o
nantemente compu- res comego das tecno-
tadores e asredesde logias computa-
computadores cionais
de bandalarga
Periodo 1850s a 1960 a 1985 a 1995 1995 a 2005
detempo 1960 1985 (egtimado)
Meios - Papd - Fitas - Correioele- | - Correio detro-
impresso deédudio | tronico, sessdes | nico, sessdes de
(1980+) - Tele- de chat etabelas de
- Radio visio chat etabelas | anuncios median-
(1930s) - Fitas de anlincios teousode
. Teevi- de video mediante computadores
sd0 . Fax ousode e redes de compu-
(1950- - Papel computadores tadores
1960) impresso eredesde alémde
computadores transmissbes
- Programas em banda
de computador largapara
€ recursos ar- experiéncias de
mazenados em aprendizagem
discos, individualizadas,
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CD elnternet personalizadas e
- Audioconfe- interativas por
réncias video e ao vivo
- Semindrios e Programas de
videoconfe- computador e
rénciasem recursos arma-
salas grandes zenados em dis-
mediante cos,CD e
tecnologias Internet
terrestres, por - Audioconfe-
satélite, réncias
cabo ou - Videocon-
telefone feréncias
- Fax mediante
- Papd impres- tecnologias
so terrestres,
por sadlite,
cabo ou telefone
Fax
Papel impresso
Caracte- - Comuni - Co - Significativa Possibilidades
risticas cacdo muni ca- comuni cagdo deinteracdo
da comu- emum cdo em de bandalarga bidirecional
nicacdo sentido um sen- desde em tempo rea
principa- tido prin- aingituicao mediante dudio e
mente cipal- paraos estu- video
Intera- mente dante Comunicagéo
cdoentrea Intera- viapapd im- assincrona
ingtituicéo Gédo presso, E sincrona
e 0 estu- entrea programas de entrea
dante institui- computador e ingtituicdo
por telefo- Gédo videocon- e os estudantes
ne ou e o estu- feréncias e entre estudantes
correio dante - Possibilida- Transmisséo
- Ocasio- por tele- des de comuni- completa
nal mente fone, cagdo mediante video
apoiada por fax e interativa em digital de 30
gudas correio dois sentidos, tramas por
presenciais - Ocar incronae segundo com
etutoresde sional- assincrona, bases de dados
alunos mente entre aingtitui- de recursos com
apoiada céo contelidos
por reu- e os estudantes disponiveis na
nies e Internet e na
cara-a- entre os estu- World Wide Web
cara dantes - Amplaprogra-
- Internet magdo




58

facilitaoaces- | devideosdigitais
so disponiveisa
atextos, grafi- pedido
cos
€ pequencs
videos

Quadro 1: Geragdes da educacdo a distdncia
Fonte: Sherron e Boettcher (apud ARETIO, 2002, p.53)

Cabe neste momento uma critica a este quadro, devido a sua
imperativa classificac@o, principalmente em relagdo a temporalidade.
Desta forma, pode-se encontrar qualquer uma das geragdes descritas no
quadro no momento atual, mesmo com o maior desenvolvimento das
tecnologias. Lembra-se que a desigualdade € encontrada em varias area,
inclusive (se ndo principal mente), na educagao.

Também é necessario relatar que uma nova caracteristica ou um
novo meio nao inviabiliza o anterior, pelo contrario, eles sdo somados a
educacdo, por exemplo um dos meios mais utilizados ainda na educacéo
adisténcia € o material impresso.

Em relacdo ao cendrio atual, destaca-se ainda que:

guando se observa a situagdo em nivel mundial,
constatam-se grandes diferencas entre as diversas
regides, embora haja também uma série de simi-
laridades entre elas. A aprendizagem aberta e a
distancia j& existe ha aproximadamente cem anos
nas regides mais desenvol vidas e ha uma ou duas
geracOes nas regifes em desenvolvimento. Nos
paises em desenvolvimento, a aprendizagem a-
berta e a distncia experimenta muitos dos pro-
blemas enfrentados também pela educagdo con-
vencional. Além disso, h& a caréncia em termos
de infra-estrutura e competéncia profissional nes-
te tipo de aprendizagem, o que impde importan-
tes barreiras. No entanto, tais formas de ensino
vieram para ficar, e muitos paises compreendem
a aprendizagem aberta e a disténcia como uma
importante estratégia para expandir 0 acesso e
aprimorar a qualidade da educagdo (UNESCO,
1997, p.10).
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A criac8o dessas |ES se justificou por inlmeras razdes politicas,
econdmicas e educacionais, citadas por Holmberg (apud SIMONSON,
2006):

a) a necessidade que ha em muitos paises de aumentar a oferta

da educacdo universitéria em geral;

b) aideia de que os adultos que tem trabal ho, responsabilidades

familiares e compromissos sociais formam um grupo maior e

potencial de estudantes universitarios em tempo parcial;

¢) um desgjo de dar qualificacdo tanto a pessoa quanto a socie-

dade oferecendo oportunidades de estudar para adultos entre os

guais se incluem grupos desfavorecidos,

d) a necessidade de muitas profissdes de receber formacao adi-

cional de nivel avangado;

€) um desgjo de dar apoio ainovagdo educativa; e

f) uma crenca na viabilidade de um uso econémico dos recur-

sos educativos por ensino mediado.

A tecnologia, aliada a globalizag&o, € uma das principais causas
desse novo paradigma da educacdo, criando novas possibilidades de
dinamicas de informagéo e comunicagdo. A educacdo a distancia, a cada
dia, ganha novos adeptos, com o desenvolvimento de novas formas de
comunicagdo, tornando possivel a metodologia de ensino em lugares e
tempos distintos.

Na realidade, hoje os interesses sociais e, portanto, de carater
politico no campo educativo se dirigem para formas educativas rent&
veis, socialmente falando, e por isso, a educacdo a distancia suscita tanto
interesse. No entanto, cada regido, pais ou instituicdo vem desenvolven-
do programas ou cursos com suas proprias singularidades e formas, de
acordo com os recursos disponivels, 0s grupos destinatarios, afilosofia e
pressupostos tedricos dos quais fazem parte (UNESCO, 1997).

A missdo do sistema de aprendizagem a disténcia
define o papel do sistema dentro de um contexto
especifico da palitica da educacdo. Pode visar a fi-
nalidades especificas, dirigir-se a grupos-alvo es-
peciais, determinadas regides, setores ou nivels de
educagdo e de treinamento e guiar-se por determi-
nados valores e filosofias de aprendizagem e de
educagdo. A formulagdo da missdo por parte de
uma instituicdo governamental fara parte de uma
politica nacional a longo prazo na educag&o publi-
ca, enquanto que organizagdes particulares devem
atender s necessidades de segmentos de mercado
especificos, especificamente no mercado de traba-
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Iho, de forma répida e eficiente (UNESCO, 1997,
p.27).

Complementa-se, de acordo com a UNESCO (1997), que varios
governos introduziram programas de educacéo a distncia com a finali-
dade de: facilitar 0 acesso as oportunidades de estudos e treinamento;
propiciar melhores oportunidade de atualizacdo, reciclagem e enrique-
cimento pessoal; proporcionar maior eficiéncia em termos de custos,
apoiar a qualidade e variedade de estruturas educacionais existentes,
reforcar e consolidar a capacidade existente.

Com as informacdes de seu histérico e evolucdo apresentados,
passa-se a caracterizacdo da modalidade a disténcia.

2.2.2 Discussao conceitual de EaD e seus beneficios

Muitas s80 as defini¢fes possiveis e apresentadas, mas hd um
consenso minimo em torno da ideia de que EaD é a modalidade de edu-
cacdo em que as atividades de ensino-aprendizagem séo desenvolvidas
majoritariamente (e em bom nlmero de casos exclusivamente) sem que
alunos e professores estgjam presentes simultaneamente no mesmo lugar
(ABRAEAD, 2006).

De acordo com Moore e Kearsley (1996, p. 2) a EAD pode ser
entendida como:

o aprendizado plangado que normalmente ocorre
em diferentes locais através do ensino e os resul-
tados provém de técnicas especiais no design do
curso, técnicas instrucionais especiais, métodos
especiais de comunicacdo através da eletrénica,
bem como uma organizacdo especial e arranjos
administrativos.

A aprendizagem aberta também representa uma abordagem
mais centrada no estudante, permitindo maior flexibilidade e op¢do de
conteldo como também de organizacdo do programa e aprendizagem
(UNESCO, 1997).

Destaca-se 0 conceito de EaD norteador dessa pesquisa, que de-
fine que a educacdo a disténcia se define como: educacéo formal, basea-
da em uma instituicdo na qual o grupo de aprendizagem se separa e na
gual se utilizam sistemas de tel ecomunicagfes interativos para conectar
estudantes, recursos e instrutores (SIMONSON, 2006).

Essa definic8o tem quatro componentes principais, de acordo
com Simonson, (2006). O primeiro, 0 conceito de que a educagdo a
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distdncia se baseia em uma instituicdo. Essa caracteristica diferencia a
educacdo a disténcia do auto-estudo. Ainda que a ingtituicdo a qual se
faz referéncia nessa definicdo poderia ser uma escola ou um colégio
educativo tradicional, cada vez surgem mais ingtituicbes ndo-
tradicionais que oferecem educacéo aos estudantes a distancia. Muitos
educadores e formadores estéo advogando pel o credenciamento de insti-
tuicdes que oferecem educacdo a disténcia para adicionar credibilidade,
melhorar a qualidade e eliminar as fébricas de diplomas.

O segundo componente da definicdo de educacdo a distancia é o
conceito de separacdo entre professor e estudante. Em geral, se pensa na
separacdo em termos geograficos: 0s professores estdo em um lugar e os
estudantes em outro. A defini¢do também implica a separacdo de profes-
sores e estudantes no tempo. A educacdo a distncia assincrona faz refe-
réncia a instrucdo gque € oferecida e os estudantes a acessam em mo-
mentos diferentes ou em qualquer momento que lhes sgja cdmodo. Fi-
nalmente, cabe destacar a importancia da separacéo intel ectual entre os
professores e os estudantes. Obviamente, os professores compreendem
0s conceitos apresentados em um curso que os estudantes ndo possuem.
Neste caso, a reducdo da separacdo é um objetivo do sistema de educa-
¢do adistncia (SIMONSON, 2006).

Em seguida, tem-se as telecomunicagdes interativas que repre-
sentam o terceiro componente da definicdo de educacdo a disténcia. A
interacdo pode ser sincrona ou assincrona, ou seja, pode produzir-se ao
mesmo tempo ou em tempos diferentes. A interac&o € critica, mas ndo as
custas do contelido. Dito de outra maneira, € importante que os estudan-
tes possam interagir entre eles, com os recursos didaticos e com seu
professor. A interacdo, no entanto, ndo teria que ser a caracteristica pri-
méria da instrugdo, ainda que deveria estar disponivel de maneira habi-
tual e relevante. As telecomunicagdes se definem como “ comunicante a
disténcia’. Essa definicdo inclui a comunicagdo com o sistema postal
como no estudo por correspondéncia e outros métodos ndo eletrénicos
para a comunicagdo. Obviamente, a medida que os sistemas de teleco-
municacOes eletrdnicos melhorem e estgjam cada vez mais generaliza-
dos, é provave que passem a ser pilares dos sistemas modernos de edu-
cacdo a distdncia. No entanto, os sistemas de telecomunicagdo mais
antigos e menos sofisticados continuardo sendo importantes (SIMON-
SON, 2006).

Finalmente esta o conceito de conectar os estudantes, recursos e
instrutores. Esse ponto faz referéncia que ha instrutores que interagem
com os estudantes e que ha recursos disponiveis que permitem gue haja
aprendizagem. Os recursos deveriam estar sujeitos aos procedimentos
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de desenho didético que os organizem em experiéncias de aprendiza-
gem, as quais incluem os recursos gue se pode observar, ouvir, falar e
aprender (SIMONSON, 2006). Esses componentes podem ser visuali-
zadas naiilustracdo 5.

Baseada em Separacéo entre
uma instituicdo | professor e aluno

| Se compartilham
Telecomunicacbes |dados, voz e video
interativas (experiéncias de
aprendizagem)

[lustragd@o 5: Componentes princi pgdé Educacdo a disténcia
Fonte: Simonson (2006)

Rumble (2003) oferece a seguinte definicdo da educacdo a dis-
tancia, processo de educagdo em que € necessario que haja: um profes-
SOr, Um ou mais estudantes; um cursou ou curriculo que o professor sgja
capaz de ensinar e o estudante estgja tentado a aprender; e um contrato,
implicito ou explicito, entre o estudante e o professor ou a instituicdo
gue contratou o professor que reconhece os papéis respectivos de ensi-
no-aprendizagem.

Simonson (2006) destaca o0 estudo de Keegan que identificou
cinco elementos principais das definicbes de EaD, que utilizou para
formar uma definicéo integral da educacéo a distancia:

a) aseparacdo quase permanente de professor e aluno durante

toda a duragdo do processo de aprendizagem (essa caracteristica

a distingue da educagdo presencial convencional);
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b) ainfluéncia de uma organizag&o educativa no planejamen-
to e preparacdo de materiais de aprendizagem e na oferta de
servicos de apoio ao estudante (isso o distingue dos programas
de ensino particular e autodidatas);

C) 0 uso de meios técnicos (material impresso, dudio, video

ou material informético) para unir professor e aluno e fazer

chegar o contetido do curso;

d) a provisdo de comunicagdo bidirecional para que o estu-

dante possa beneficiar ou inclusive iniciar o didlogo (isto o dis-

tingue de outros usos da tecnologia na educagéo); e

€) a auséncia quase permanente do grupo de aprendizagem

durante a durac&o do processo de aprendizagem de maneira que

0s estudantes sgjam normal mente ensi nados de modo individual

e ndo em grupos, com a possibilidade de fazer reunides ocasio-

nais com objetivos didéticos e de socializag&o.

Apls a exposicdo dos conceitos, faz-se necessdrio analisar as
vantagens dessa modalidade.

Dentre os beneficios decorrentes da modalidade a distancia, po-
de-se citar os oferecidos aos empregadores, os quais of erecem alta qua-
lidade de ensino e, muitas vezes também, a promogéo profissional ao
menor custo possivel, no proprio local de trabalho. Permite ainda o aper-
feicoamento de habilidades, o aumento da produtividade e a promogao
de uma nova cultura de aprendizagem, além de significar, para o empre-
gador, uma divisdo de custo, de tempo de treinamento e mobilidade
maior do treinamento (UNESCO, 1997).

Em complemento as vantagens para as empresas, Rumble
(2003) afirma que estas podem economizar com a ado¢ao de parcerias
na modalidade a disténcia, porque os custos de formagdo, como o tempo
do funcionério, sdo transferidos da empresa ao empregado, como por
exemplo o fato de que os funcionérios podem estudar sem a necessidade
de se afastar do trabalho.

Para os governos, o potencial da EaD reside no aumento da ca-
pacidade dos sistemas de educagdo e treinamento, na possibilidade de
alcangar grupos-alvo com acesso limitado a educagéo e ao treinamento
convencional, na possibilidade de apoiar e mehorar a qualidade e rele-
vancia de estruturas educacionais existentes, na possibilidade de obter
maior eficiéncia financeira na educagéo e no treinamento e de promover
inovagOes e oportunidades de aprendizagem permanente (UNESCO,
1997).

Também ha as vantagens para o0 estudante, que passa a ter um
acesso mais facil e uma maior flexibilidade na educagdo, bem como a
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possibilidade de conciliar trabalho e educac&o. Pode significar ainda, um
enfoque mais centrado no aprendizado, no seu aprimoramento, na maior
qualidade e em novas maneiras de interagdo (UNESCO, 1997).

Outra vantagem apresentada pela modalidade a distancia diz
respeito ao seu alcance, mais democratizado, pois pelo fato de serem
mais flexiveis e mais individualizados a diversidade da demanda, ofere-
cem oportunidade de continuagdo de estudo aos alunos situados em
regioes distantes dos centros de ensino ou portadores de necessidades
especiais, temporarias ou permanentes, e também aos adultos (RUM-
BLE, 2003).

A aprendizagem aberta e a distdncia cumpre a func@o de com-
partilhamento de custos porque pode estar correlacionada com o traba-
Iho e aumentar a produtividade e, até certo ponto, possibilita o aprovei-
tamento do tempo disponivel fora do horario de trabalho ou, em alguns
casos, parte do horario de expediente que, de outra forma, teria pouco
valor produtivo. Por fim, é relevante tanto para a sociedade como para
as empresas considerarem as possibilidades de aproveitar a infra-
estrutura tecnoldgica j& disponivel ou prevista para a aprendizagem
aberta e d distancia. Esta atitude pode gerar valor agregado pelo multiplo
uso de organizagOes e da infra-estrutura existentes (UNESCO, 1997).

Embora tenha vantagens, a EaD apresenta também algumas
desvantagens como: pouca interatividade entre professores e alunos, a
retro alimentacéo pode ser muito lenta, € mais dificil a retificacdo de
erros nos materiais, avaliagdes, hd mais abandonos que no ensino pre-
sencial, entre outros. (RODRIGUEZ; CARO, 2002).

Apls esta exposicdo das vantagens e desvantagens em EAD,
procurou-se analisar as caracteristicas dessa modalidade.
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2.2.3 Caracteristicas da EaD

Aretio (2002) ressalta que os docentes e estudiosos podem re-
fletir sobre os distintos aspectos entre modalidades de ensino e deveriam
mudar ou melhorar em sua funcéo, na estrutura e organizagao da institu-
icdo educativa na qual intervém e em sua percepcdo sobre as proprias
pessoas adultas que estudam, Ultimas destinatérias de todas as tarefas
educativas.

Para Aretio (2002), as principais caracteristicas dos estudantes a
disténcia sdo: heterogéneos na idade, heterogéneos em competéncias,
heterogéneos em nivel, lugar de estudo em casa, no trabalho, diferentes
cidades, aprendizagem livre (independente), principalmente trabalha
(adulto), menor interac@o social, estudo como atividade secundéria e o
curricul o é determinado pel o estudante.

Para o estudante, a aprendizagem aberta e a distancia significa
maior facilidade de acesso e com isto uma gama mais ampla de oportu-
nidades para estudar e se qualificar. As barreiras que podem ser suplan-
tadas pela aprendizagem a distancia incluem nao apenas distancias geo-
gréficas, mas também circunstancias confinadoras, como limitagdes
pessoais, barreiras culturais e sociais e falta de infra-estrutura educacio-
nal. Muitas vezes acaba sendo mais barato para o estudante buscar mei-
os alternativos de estudos do que se matricular em algum curso conven-
cional. Com isso, destaca-se a importéncia da possibilidade de conciliar
estudo e trabalho, ja que muitos ndo podem se dar o luxo de abandonar o
emprego (UNESCO, 1997).

Destaca-se que boa parte do publico da EaD é formada pela po-
pulacdo adulta, que se beneficia de diversas das vantagens dessa moda-
lidade de ensino. Corroborando com essa afirmacdo, Pereira (2003,
p.20) ressalta que

0 ensino a disténcia é adequado aos adultos que,
por razbes de ordem social, econdmica ou educa-
cional, ndo podem freguentar cursos regulares e,
também, para aqueles que desgjam apressar a con-
clusdo de cursos ou simplesmente desegjam estudar
por interesse ou prazer pessoal. Quaisguer que se-
jam as razbes — por ndo poderem frequentar cursos
presenciais, porque trabalham ou precisam perma-
necer no lar -, os adultos podem considerar os cur-
sos a distncia mais préticos do que frequentar
cursos de tempo parcial, diurnos e noturnos. Para
alguns, ndo h4 alternativa possivel. Outros podem
preferir estudar a distdncia. Qualquer que sga a
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raz&o, muitos adultos buscam o ensino a distancia
e estudam diferentes contelidos por razbes varia-
das.

Assim, percebe-se que uma das caracteristicas mais importantes
nos estudantes de EaD é suaidade, sendo a populagdo adulta, o principal
publico alvo dessa modalidade. Quanto ao estudo na idade adulta, Are-
tio (2002) afirma gue esta demonstrado que a capacidade do adulto para
aprender continua vigente, ndo ficou minguada em sua juventude. Con-
vém, no entanto, identificar quais sdo as dificuldades, os problemas e os
obstaculos, mais significativos para este aprender, que nascem de sua
idade, de seu status e, evidentemente, de suas proprias caracteristicas
biopsicosocioldgicas.

a Educagdo a Distancia - EaD tende doravante a se
tornar cada vez mais um elemento regular dos sis-
temas educativos, necessdrio ndo apenas para a
tender a demandas e/ou grupo especificos, mas as-
sumindo funcgdes de crescente importancia, espe-
cialmente no ensino pds-secundério, ou sga, na
educagdo da populagdo adulta, o que inclui o ensi-
no superior regular e toda a grande e variada de-
manda de formag&o continua gerada pela obsoles-
céncia acelerada da tecnologia e do conhecimento
(BELLONI, 2008, p.4-5).

Por outro lado, Aretio (2002) relata que para Morgan parece
gue o adulto se sente mais confortéavel seguindo cursos a distancia, ja
que lhe custa voltar & sala de aula tradicional. Na educac&o a distancia
val enfrentar situaces diferentes daquelas que enfrentou quando era
crianca ou adol escente na modalidade presencial.

Complementa-se essa afirmagdo ao trazer alguns obstéculos a-
presentados por esse publico (ARETIO, 2002):

a) oleque de expectativas sereduz. A perspectiva de lograr as
altas metas sonhadas na adolescéncia ficou longe. O adulto pre-
tende uma formagdo mais utilitaria e pragmética. Tem aimpres-
s80 de gque os conhecimentos formais valem pouco na vida pro-
fissional. Os conhecimentos que aprende estdo comparti menta-
dos eavida profissional € complexa e interdisciplinar;

b) ainsaciavel curiosidade de conhecer coisas novas, caracte-
ristica da crianga, diminui. A inteligéncia se estanca e a memo-
ria ndo aumenta. Est4 menos acostumado a utilizagdo de ideias
abstratas e tedricas. Interessam-lhe mais as situactes e proble-
mas da vidared;
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C) O auto-conceito quanto as préprias capaci dades intel ectuais
muda. A aprendizagem tende a ser mais lenta que em idades an-
teriores, sobretudo naquelas aquisi¢des que suponham interferir
habitos j& consolidados. Também se dificulta esta aprendizagem
guando se carece de técnicas de trabalho intelectual ou se aban-
donou o estudo ha tempos atras.

d) este adulto acredita ser menos dotado para o alcance de de-

terminadas metas de tipo intelectual porque tem pouca experi-

éncia no estudo. Teme 0 esquecimento, a sua limitacéo para a

prender o0 novo e tende a comparar-se com outros mais jovens

gue levam a cabo a mesma tarefa;

€) 0 cansago e a escassez de tempo para se dedicar ao esforco

intelectual serdo consequéncias préprias de seu status socio-

laboral.

No entanto, é verdade que a ampla experiéncia das pessoas a-
dultas vai possibilitar em maior medida uma aprendizagem significativa,
porgue ndo se deve esquecer que: de todos os fatores que influenciam na
aprendizagem, 0 mais importante consiste no que o aluno ja sabe (AU-
SUBEL, apud ARETIO, 2002).

De acordo com Aretio (2002), nem todos os alunos tém maturi-
dade suficiente para enfrentar sozinhos a série de responsabilidades que
a educacdo a distdncia comporta. E importante destacar, em primeiro
lugar, que a aprendizagem do adulto ndo esta subordinada a exigéncias
legais de presencialidade como acontece com 0s jovens e as criangas.
Em segundo lugar, sabe-se que muitos dos adultos que iniciam esse tipo
de formac&o a disténcia, ha muito tempo abandonaram o sistema formal
de educagdo.

Em muitos casos, o0s estudantes so pretendem aumentar seu sta-
tus ou nivel de conhecimentos, mas a realidade € que muitos deles che-
gam a produzir, ao finalizar com éxito os estudos, uma mudanca positi-
va nos ambitos pessoal, familiar, profissional, social e inclusive econd-
mico (ARETIO, 1987). Essas mudangas normalmente ndo sdo intencio-
nais, embora o adulto saiba que sua perspectiva de vida, suas relaces,
interesses, trabalho e metas podem mudar.

Um segundo ponto a ser analisado como caracterizador na mo-
dalidade a disténcia diz respeito ao papel do professor e do tutor, princi-
pais agentes de contato com os alunos. Pode-se constatar as caracteristi-
cas desse publico seguir: varios tipos de docentes, suporte, facilitador,
orientador, motivador do rendimento do aluno, basicamente produtor de
materiais ou tutor, habilidades e competéncias pouco conhecidas, se
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envolve em desenho, desenvolvimento e avaliag&o curricular mais pro-
fundos e problemas dependentes do sistema (ARETIO, 2002).

O professor tem como func&o principal elaborar as metodol ogi-
as utilizadas na sua disciplina, de forma que esta contempla a criacéo, o
armazenamento, a disseminagdo e o controle do conhecimento. O tutor €
o responsavel pe o acompanhamento dos estudantes, sendo o €lo entre o
aluno e o professor (PACHECO, 2007).

No que se refere ao sistema de apoio ou tutoria, ressalta-se que
0s mesmos normalmente trabalham em tempo parcial e precisam ser
recrutados, treinados e acompanhados, por sua vez, por outros professo-
res (UNESCO, 1997).

Ressalta-se, de acordo com a UNESCO (1997) que o estudo in-
dividualizado sem nenhuma comunicagdo com algum professor e servi-
¢o de apoio ndo costuma ser considerado educacdo a distancia. Sistemas
de aprendizagem aberta, por outro lado, muitas vezes, baseiam-se inten-
samente no estudo individualizado. A importancia atribuida a interacéo
professor aluno pode variar consideravel mente entre os diferente siste-
mas e esta i ntimamente vinculada as estratégias educacionais adotadas.

Complementa-se ainda, de acordo com a UNESCO (1997), que
na maioria dos casos a educacgdo a disténcia procura mostrar-se aberta e
flexivel, mas as definicdes de seu conceito tendem a enfocar a possibili-
dade de comunicagdo entre os participantes no processo de aprendiza-
gem através do tempo e/ou espaco, particularmente com auxilio de no-
vas (e algumas antigas) tecnol ogias.

O terceiro ponto a ser analisado das caracteristicas da EaD é a
comunicagdo e 0s recursos. Como ja explicitado no historico dessa
modalidade, a evolugdo das midias el etrénicas pode ser considerada uma
das maiores responsaveis pela maximizagdo do uso de sistemas a
disténcia. Desta forma, o atendimento ao aluno tornou-se possivel em
gualquer localidade do mundo, desde que este tenha como acessar a
tecnologia e, principalmente, em “tempo real”, fazendo com que a
utilizacdo da EaD em programas educacionais venha aumentando
consideravel mente com o passar dos anos.

As caracteristicas da comunicacdo e dos recursos a distancia sao:
a interacdo pode se dar em qualquer lugar e em qualquer momento, o
processo de ensino-aprendizagem é mediado, comunicacdo diferida em
espaco e tempo ou sincrona atraves de meios eletrnicos, oficinas e
laboratorios de outras organizagfes e uso massivo de meios (ARETIO,
2002).

Corroborando, Rodriguez e Caro (2002) mostram que a intera-
¢do das tecnologias de informac&o na educacdo permitem: flexibilidade
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nas formas de aprender; processos de aprendizagem os quais se apli-
quem de forma mais direta aos alunos, melhora e inovagéo da cultura
tradicional; acesso aos melhores recursos didaticos disponiveis; desenho
do ritmo de aprendizagem; acesso a formac8o desde casa, tornando
compativel a vida profissional e familiar.
Outro componente crucial é a interacdo entre os
aprendizados. Em algumas formas de educacéo a
distancia praticamente ndo existe, mas na maioria
dos casos é considerada importante. Tal interacéo
entre aprendizado pode ocorrer de vérias formas.
Muitas vezes os estudantes se relinem em grupos
num determinado local, as vezes se conectam en-
tre si através de outras formas de apoio local. Ha
tecnologias que permitem a organizagdo de “gru-
pos virtuais’ em que os estudantes interagem a
distdncia, por exemplo através da comunicacéo
mediada pel o computador (UNESCO, 1997, p.28).

Acrescenta-se que quanto aos recursos utilizados, a EaD pode
envolver o uso de varios meios, como material impresso, correspondén-
cia escrita, dudio, video e midia e redes baseadas no computador, bem
como multimidia, tanto para apresentar a informagdo bem como para
estabelecer a comunicagdo entre os participantes (UNESCO, 1997).

Em relacdo & importancia das tecnol ogias, destaca-se que

as tecnologias adotadas na educagdo e no treina-
mento obviamente ndo constituem fins em si. Sdo
usadas para estender as oportunidades de estudo a
grupos novos, para tornar a aprendizagem mais e-
ficiente e flexivel e para enriquecer o processo de
aprendizagem. Neste contexto, tecnologias dife-
rentes podem servir ao mesmo propdsito ou a pro-
positos bem diferentes. Quando uma variedade de
tecnologias esta disponivel, ndo se trata, em geral,
de escolher apenas uma tecnol ogia, mas selecionar
uma combinacdo apropriada de tecnologias que
sirvam ao objeto gera visado (UNESCO, 1997,
p.61-62).

Outro ponto a ser destacado em EaD, € a estrutura e a Gestéo,
gue conforme Aretio (2002) tem as seguintes caracteristicas. multiplas
unidades e fungdes, 0s cursos requerem processos mais sofisticados para
desenho, producdo e provisdo, os problemas surgem na coordenagdo da
producdo e provisdo, menos docentes e mais administrativos e técnicos,
intensa relacdo entre docentes, administrativos e técnicos (ndo se pode
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prescindir dos administrativos e técnicos nunca), tende a ser mais demo-
crética no acesso, muitos estudantes por curso e custos iniciais altos,
mas que se reduzem com o niimero de estudantes e com o tempo.

Quanto a gestéo da EaD, a UNESCO (1997) destaca que € ne-
cessaria uma equipe com dedicacdo integral ou que preste consultoria
externa, para plangar, elaborar instrugdes, desenvolver e produzir pro-
gramas, realizar pesquisar, prestar assessoria como especialistas de mi-
dia, marketing ou paraintegrar a equipe administrativa.

Em complemento, destaca-se que para que se concretize um
curso a disténcia é necesséria a implementagdo de uma infra-estrutura
adequada, profissionais capacitados para a realizagdo das atividades de
plangjamento, elaboracdo de materiais, avaliagdo e servicos de apoio aos
alunos e professores (MORAES, 2004).

De acordo com Pretti (2005, p.19)

confundimos a modalidade com a metodol ogia,
seu alcance com falta de qualidade e seus aspectos
“democratizantes” com otimizag&o da relagdo cus-
to/beneficio. Dai, cada vez mais ser necessario
compreendermos os fundamentos dessa modalida-
de, suas especificidades, de maneira que possamos
constituir préticas educativas e de gestéo que te-
nham a finalidade de promover a aprendizagem
antes de intensificar usos de tecnologias e a venda
de “produtos educativos’ como sendo produtos
que, por si SO, propiciam aprendizagem.

Quanto ao desenho dos cursos, suas estratégias e técnicas de en-
sino e aprendizagem irdo depender do tipo de programa proposto e das
necessi dades que pretendem atender. Além disso, sdo influenciadas pela
filosofia e pelos val ores educacionais de cada sistema particular e pelas
caracteristicas educacionais e potencial das tecnologias utilizadas. Com
isso, pode se estabelecer uma conexdo entre estratégias de ensino, eco-
nomia e opgdo tecnol dgica escol hida (UNESCO, 1997).

Em relacdo & visdo sistémica na EaD, Moore e Keardey (2007)
enfatizam sua importancia para o conhecimento sobre essa modalidade
de educagdo. Os autores apresentacdo um representacdo do sistema de
EaD.
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Sistema de educacgéo a distancia

Tecnologia

Ensino

Aprendizado Criacéo do programa/curso

Gerenciamento

Filosofia

Cultura

[lustracdo 6: Modelo conceitual de Educacdo a distancia
Fonte: Adaptado de Moore e Kearley (2007)

Essa figura apresenta os principais componentes de um sistema
de EaD, compostas por: tecnologia, aprendizado, educagéo, criagdo do
programa/curso e Gerenciamento (da Cultura e da Filosofia). Esses
componentes foram base para o estudo de caso, apresentado em capitulo
posterior, com o intuito de conhecer esse sistema na prética de um cur-
0.

Uma reflex@o necesséria da gestdo em EaD, diz respeito ao bi-
ndmio custo e beneficio gerados por esta modalidade. Muitos custos de
sistemas de aprendizagem aberta e a distancia sdo simplesmente estudos
da eficiéncia em termos de custos do ponto de vista da institui¢do e ndo
costumam levar em conta aspectos qualitativos e sociais mais abrangen-
tes. Quando comparam a aprendizagem aberta e a disténcia com a edu-
cacdo e o treinamento convencional, simplesmente partem do pressupos-
to de que o contelido e a qualidade dos resultados sgam 0s mesmos.
Mas sistemas de aprendizagem aberta e a distancia muitas vezes se diri-
gem a outros grupos-alvo, sem acesso facil as instituicdes convencionais
(UNESCO, 1997).

Devido & diferenca do publico alvo, as condi¢Bes e os proces-
sos de aprendizagem também sdo bem diferentes. Como ja visto, na
educacdo a disténcia, ndo ha necessidade de o aluno se locomover e de
permanecer em um campus ou deixar o emprego enquanto estuda. Por
outro lado, o estudo a distancia pode demandar ou desenvol ver habilida-
des e competéncias diferentes do que a educag&o convencional. Ha pos-
sibilidade de tirar proveito da experiéncia mais ampla e de aplicar de
forma mais imediata o conhecimento adquirido no trabalho ou em situa-
¢Oes vivenciais.



72

Corroborando com essa reflexdo, Rumble (2003) traz a tona
uma contradi¢do presente na maior parte dos paises: atender & demanda
crescente pelo ensino pds-obrigatdrio, em destaque o superior, enguanto
recursos s8o cada vez mais escassos. “ O ensino a distancia, ao facilitar o
atendimento a numerosos estudantes utilizando nimero limitado de
professores, parece abrir caminho para a economia de escala e, aparen-
temente, para aredugdo de custos’ (RUMBLE, 2003, p.11).

Um demento sdo os custos de oportunidade no
que se refere ao tempo de estudo. Deve ser pesado
contra os custos e a perda de renda que teriam ca-
SO estivessem estudando em tempo integral. A
possibilidade de aumentar sua renda apés comple-
tarem os estudos depende dos programas de estudo
e também do mercado de trabalho, de sua idade,
etc. E, além disso os aspectos qualitativos da a
prendizagem e da aquisi¢ao de novos conhecimen-
tos e habilidade sdo dificeis de serem calculados
(UNESCO, 1997, p.67).

Complementa-se com isso, que é relevante considerar os efeitos
para a sociedade quando se proporciona educacdo e treinamento a dife-
rentes grupos-alvo. A teoria do capital humano enfatiza bastante a edu-
cacdo e o treinamento como fatores no desenvolvimento social e eco-
noémico.

Ap6s essa reflexdo, passa-se a andlise da EaD nos paises em de-
senvolvimento e no Brasil.

2.2.4 EaD no Brasil e em paises em desenvolvimento

Inicia-se a apresentacé@o da EaD nos paises em desenvolvimen-
to, com relato da UNESCO (1997, p.42):

em muitos paises em desenvolvimento, o ensino a
distancia representa um método muito importante
de oferecer educacdo superior. Universidades a-
bertas e outras universidades de ensino a distdncia
sdo ingtituigbes de destague e representam uma
importante complementagdo para as universidades
convencionais, particularmente em muitos paises
asiéticos, mas também em alguns paises da Africa,
América Latina e do Mundo Arabe. Contribuem
decisivamente para a expansdo das oportunidades
de educagdo bem como para estabelecer-se maior
equidade e desenvol vimento regional
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Destaca-se, contudo, que ha nos paises em desenvolvimento al-
gumas barreiras comuns que dificultam a implantacdo efetiva da apren-
dizagem aberta e adistancia. Falta de recursos financeiros, problemas de
alocagdo de recursos e apoio continuado talvez sejam os mais importan-
tes. Interferem negativamente sobre a qualidade e os resultados obtidos.
Outro problema é a caréncia de recursos humanos suficientemente quali-
ficados e motivados. Mais um grande problema é a infra-estrutura tecno-
I6gica deficiente que impede o uso efetivo de tecnologias apropriadas.
Por ultimo, falta muitas vezes, plangjamento estratégico e coordenagao,
bem como ocorrem flutuagBes no volume de doagBes e lucras, o que
igualmente pode reduzir o nivel dos resultados alcancados (UNESCO,
1997).

Quanto a presenca da modalidade a disténcia nos paises da A-
mérica Latina, Aretio (2002) destaca que o material impresso, o radio e
0 4udio sdo os meios de comunicagdo mais usados, mas ha também
diversos projetos que usam a televisao, 0 video e outro meios de comu-
nicagdo. Um exemplo é o programa Telesecundaria Mexicana, que usa
televisdo e videocassetes para estudantes de escolas secundérias em
areasrurais, onde ha professores menos qualificados.

Aretio (2002) complementa ainda que a partir de 1977, foram
implantadas universidades abertas na Venezuela e na Costa Rica. E, na
Ultima década, foi estabelecido por universidades convencionais um
amplo leque de programas em nivel de terceiro grau. Ha na regido um
crescente conhecimento da educacdo a distancia, baseado em pesquisas
ali mesmo desenvolvidas. Mesmo assim, recursos humanos competentes
ainda representam um elemento escasso, embora crucial, para o desen-
volvimento futuro dessa modalidade.

Quanto & introducéo dessa modalidade no Brasil, foi fundado,
em 1939, o Instituto Radio Monitor e depois o Instituto Universal Brasi-
leiro, em 1941, voltados a cursos profissionalizantes a disténcia. A partir
de entdo se sucederam algumas experiéncias de ensino a disténcia, leva-
das a cabo com relativo éxito.

De encontro a essas informagdes, algumas pesquisas indicam
gue pouco antes de 1900 ja haviam andncios em jornais do Rio de Janei-
ro oferecendo cursos profissionalizantes por correspondéncia (ALVES,
2009)

“N&o obstante essas acles isoladas, que foram importantes para
uma época em que se consolidava a Republica, 0 marco de referéncia
oficial é a instalagdo das Escolas Internacionais, em 1904” (ALVES,
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2009, p.9). Essa era uma organizagdo norte-americana que oferecia
CUrsos por correspondéncia.

Outro ponto a ser observado é o Movimento de Educagéo de
Base (MEB) que se preocupava em alfabetizar e apoiar a aprendizagem
de milhares de brasileiros por meio das escolas radiofénicas. A situacgo
politica, gerada a partir de 1964, acabou com esse projeto (ARETIO,
2002).

A Fundagdo Educacional e Cultural Padre Landell de Moura
(FECPLAM), nascida em 1972, teve sua origem no desenvolvimento
dos movimentos de educacéo ndo formal da América Latina. Para Aretio
(2002), o inicio da FECPLAM se deu por meio de programas de radio
(Colégio do Ar) e de uma série de cursos profissionalizantes.

Outra experiéncia brasileira digna de resenha é a que se refere
a0 Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) de S&o Paulo
gue criou o programa Auto-instrugdo com Monitoria (AIM) que procu-
rava inserir, mediante o ensino a distncia, uma série de programagdes
auto-instrutivas. Também a Companhia de Petréleos Brasileiros (PE-
TROBRAS) experimentou programas para a auto-aprendizagem de seus
empregados, a partir de 1975 (ARETIO, 2002).

Ja a educacéo utilizando a televisdo como meio educacional foi
introduzida no pais nas décadas de 1960 e 1970 (ALVES, 2009).

No mesmo periodo, a Fundagdo Brasileira de Educacéo (FU-
BRAE) desenvolveu uma experiéncia brasileira de formacdo de profes-
sores, a partir de 1973. Destaca-se também uma das experiéncias univer-
sitarias de educacdo a distancia, iniciada pela Universidade de Brasilia
(UnB) em 1976, e retomada posteriormente (ARETIO, 2002).

Os computadores chegaram ao Brasil, no campo
da educacdo, por meio das universidades, que
instalaram as primeiras méquinas na década de
1970. Os imensos equipamentos tinham alto cus-
to e, com o decorrer do tempo, ficaram mais ba-
ratos, até atingir, hoje, cifras bem acessiveis a
populagéo (ALVES, 2009, p.10)

Diante desse histérico no Brasil, a EaD s6 surgiu oficialmente
no pais em dezembro de 1996, ao ser ingtituida pela Lei n.9.394, com
mais de cem anos de defasagem em relac8o a outras iniciativas mundi-
ais.

Atualmente, a EaD no Brasil é regida pelas seguintes leis, de-
cretos e portarias: Lei n° 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, Decreto n°
2.494, de 10 de Fevereiro de 1998, Decreto N° 5.622, de 19 de dezem-
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bro de 2005, Portaria normativa n° 1 de 10 de janeiro de 2007, Portaria
normativa n® 2 de 10 de janeiro de 2007.

Quanto a cursos de Administracdo, de acordo com Barros
(2007), a Associacéo Internacional de Educagdo Continuada (AIEC), a
gual possui como objetivo manter e incentivar o ensino a disténcia, foi a
primeira a obter o credenciamento para graduacéo a disténcia de curso
de Administragdo. Mantenedora da Faculdade de Administracdo de
Brasilia, em parceria com instituicbes nacionais e internacionais, bus-
cando apoio logistico e estratégico de infra-estrutura fisica, tecnoldgica
e de pessoal para implantacéo do curso de Administracdo a distancia em
todo o territorio nacional.

E destacado pela UNESCO (1997) que um niimero crescente de
paises tém desenvolvido paliticas nacionais relativas & educacéo aberta e
a disténcia ou tém incorporado estratégias de aprendizagem a distancia
em documentos recente sobre a politica de educacéo e treinamento. A
inclusdo em documentos de cunho palitico é pré-requisito para um pla-
nejamento efetivo em &mbito nacional e a utilizagdo da aprendizagem
aberta e a disténcia como parte integrante de uma estratégia consistente
de educagdo e treinamento.

Com isso, apresenta-se a seguir a experiéncia brasileira da Uni-
versidade Aberta do Brasil, de acordo com entrevista de Ronaldo Mota,
ex-secretério de Educacdo a Disténcia do MEC, de 2005 a 2007 (A-
BRAEAD, 2007).

2.2.4.1 Universidade Aberta do Brasil

O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), implementa-
do em 2005 (Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006), representa a
convergéncia de esforgos das ingtituices participantes do Forum das
Estatais pela Educagdo para a criagdo das bases da primeira universidade
aberta do pais e tem se consolidado por meio de amplos e democraticos
debates, particularmente da interlocucéo entre Governo Federal, empre-
sas publicas, estatais e a Andifes.

Para Mota (2008) o projeto faz parte do atual conjunto de poli-
ticas publicas para a area de educagdo, especialmente na area de pro-
gramas voltados para a expansdo da educagéo superior com qualidade e
promocéo de inclusdo social. Assim, 0 projeto se caracteriza por meio
da reafirmagdo do carater estratégico da educagdo superior e do desen-
volvimento cientifico, tecnoloégico e de inovagdo para 0 crescimento
sustentado do pais.
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As potencialidades da UAB proporcionam uma alternativa para
0 atendimento as demandas reprimidas pela educag&o superior, as quais
tém gerado um cendrio nacional de assimetrias educacionais, sgja em
relacdo a oferta de formagdo inicial, sgja em relacéo as possibilidades de
oferta de formag&o continuada ao longo da vida, ja que, no Brasil, ape-
nas 11% dos jovens entre 18 e 24 anos tém acesso ao ensino superior
(MQTA, 2008).

Entretanto, os desafios educacionais citados, ainda que conside-
rados os dados atuais de exclusdo educacional, podem ter, na educacéo a
disténcia, uma possibilidade de indiscutivel eficacia e que aponta para
impactos positivos no tocante a acessibilidade a educagdo superior, prin-
cipalmente nas ingtituicdes federais de ensino superior e demais univer-
sidades publicas estaduais — as quais apresentam potencialidades rumo a
democratizagdo do acesso, 0 que se comprova pela existéncia de um
parque universitério robusto e malha consolidada de pesguisa. Dessa
forma, a modalidade a distancia pode contribuir significativamente com
0 atendimento de demandas educacionais urgentes, dentre as quais des-
tacam-se: a necessidade de formac8o ou capacitacdo de mais de um
milh&o de docentes para a educac&o béasica, bem como a formagéo con-
tinuada, em servico, de um grande contingente de servidores das empre-
sas publicas (MOTA, 2008).

A oferta de cursos de educacdo a disténcia por meio da UAB j&
estd em curso. Experiéncias como o Programa Pré-Licenciatura, o qual
atende hoje quase 20 mil estudantes de licenciatura, prioritariamente
professores em exercicio da rede publica da educagéo basica sem titulo
superior , contribuem para que se dominem as experiéncias em ambito
nacional e alogistica envolvida, além de propiciar formac&o de recursos
humanos na modalidade a distancia, ingredientes fundamentais para o
sucesso em empreendimentos, de acordo com as necessidades do pais
(MQTA, 2008).

Outro programa em destaque € um projeto piloto iniciado em
2006 em mais de 20 estados, com o curso de graduacdo em Administra-
¢80 em parceria especial com empresas estatais, princi palmente o Banco
do Brasil.

Assim, a UAB procura articular as intencdes e experiéncias das
instituicBes de ensino superior, as quais, isoladamente, ndo teriam como
ganhar a desejavel escala nacional em sua atuagdo. Dessa forma, esta
iniciativa ajuda a complementar a agenda do governo federal ao conso-
lidar a educagdo a distancia como modalidade importante no processo de
ampliac&o do acesso ao ensino superior por parte de segmentos exclui-
dos do cenério nacional e para a formag&o de professores para a educa-
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¢do bésica, de formaa buscar cumprir, com racionalidade e eficiéncia no
gasto publico, as metas do Plano Nacional de Educacgéo (PNE).

Além disso, a UAB tem como compromisso expandir e interio-
rizar a oferta de cursos e programas de educag&o superior no pais, nota-
damente nas regides desprovidas dessa possibilidade. Sgja para a forma-
¢ao de professores para a educagéo bésica ou superior, previsto no Plano
Nacional de Educacgéo, na busca da racionalizagdo e eficacia do gasto
publico por meio da capacitacdo de capital humano nas instituicdes
governamentais.

O pressuposto basico deste conjunto de atividades programadas
€ 0 dainclusdo social e consequentemente do acesso a cidadania social,
pela via da educagdo superior, observados os critérios de qualidade e
competitividade.

Para que esses objetivos sejam alcangados, um dos pontos a ser
trabalhado € a evasio dos estudantes, descrito no capitul o a seguir.

2.2.5 Evasio na Educacéo a Distancia

Inicialmente, resgata-se 0s conceitos norteadores dessa pesguisa
guanto a evasdo e a EaD. A evasdo definitiva € a saida definitiva da
universidade, ou sgja, € aquela pela qual o aluno se afasta da instituicao,
por abandono, desisténcia definitiva do curso ou transferéncia para outra
universidade. J4 educagdo a disténcia € a educagéo formal, baseada em
uma instituicdo na qual o grupo de aprendizagem se separa e na qual se
utilizam sistemas de telecomunicacles interativos para conectar estu-
dantes, recursos e instrutores (SIMONSON, 2006).

Em complemento considera-se evasao a desisténcia do curso,
incluindo os que, apds terem se matriculado, nunca se apresentaram ou
se manifestaram de alguma forma para os col egas e mediadores do cur-
s0, em qualquer momento (FAVERO; FRANCO, 2006). Outro conceito
€ apresentado por Maia e Meirdles (2005), para os quais a evasao dos
CUrsos consiste em estudantes que ndo completam cursos ou programas
de estudo, podendo ser considerado como evasdo aqueles alunos que se
matriculam e desistemn antes mesmo deiniciar o curso.

Na modalidade a disténcia, conforme Rumble (2003), em geral,
as taxas de conclusdo sdo bastantes baixas e os indices de evasdo atos,
mas a comparagao entre os indices das |IES é prejudicado pelos diferen-
tes calculos aplicados. Para algumas IES, sdo contabilizados como alu-
nos regulares somente aqueles que apos a matricula frequentam pelo
menos dois meses de curso, ou sgja, 0s alunos que apenas se matriculam
€ 0s que sO participam das aulas por um periodo inferior a esse ndo sdo
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inclusos como alunos dessa IES, ndo sendo contabilizados assim como
alunos evadidos da mesma. Como exemplo pode-se citar a British Open
University, a qual eimina aqueles que ndo seguem o curso regularmente
e sO matriculam novos alunos apos dois ou trés meses de frequéncia.

Aretio (1987) corrobora com esta visdo, afirmando que muitos
simplesmente se matriculam sem chegar a real mente participar do curso.
Por isso, algumas ingtituicdes s6 contabilizam os al unos que se apresen-
tam aos exames. Estes indices, comparados com os da universidade
convencional, sio mais aproximados e mais reais.

Complementa ainda que nas institui¢des a distncia, muitos dos
alunos se matriculam, adquirem o material didético obrigatorio e nada
mais se volta a saber deles. Estes alunos abandonam o curso sem ter
provado sua capacidade ou 0 alcance de sua possivel dedicacéo ao estu-
do, a0 menos sem que isso conste. Um aviso para a detecgdo de um
possivel aluno a evadir do curso é o ndo cumprimento de alguma prova
ou exame das matérias (ARETIO, 2002).

Portanto, de acordo com Aretio (2002), tem-se dois tipos de a-
bandonos em EaD: abandono sem comegar e abandono real. Fala-se de
abandono sem comegar quando refere-se a agueles estudantes dos quais
ndo existe registro avaliador algum mesmo tendo estado matriculados
um ou mais anos. Abandono real seria aquele em que os estudantes que
chegam ater um registro de avaliago e depois abandonam sem terminar
0s estudos. Este tipo de abandono vem sendo mais préximo, em porcen-
tagem, ao dos cursos presenciais.

De acordo com Rumble (2003), a evaséo € encarada como um
fracasso para as |IES, mas salienta que alguns estudantes decidem fre-
guentar um curso sem a preocupagdo de cumprir todos os requisitos ou
de passar nos exames, fazendo com que considerar somente indices de
concluséo e abandono ndo sejam uma boa medida para avaliar o sucesso
individual dos estudantes.

Essa afirmacdo é rebatida pela UNESCO (1997), ao se tratar
dos custos da |ES, ao afirmar que um elemento muito rel evante na com-
paracdo de custos é o indice de formandos ou taxa de estudantes que
completam os estudos. Destaca ainda que muitos estudos de custos dei-
xam de levar em consideracéo este detalhe, tanto na educacgéo conven-
cional como na aprendizagem aberta e a distancia.

Resgata-se essa discusséo por se considerar a evasao nao so-
mente como um problema de custo de uma |ES, mas também como um
problema social. Os aspectos qualitativos da aprendizagem e da aquisi-
¢do de novos conhecimentos e habilidades sfo intangiveis, fazendo com
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gue as perdas advindas da evasdo para as |ES e para a sociedade sgjam
imensuraveis.

Quanto a andlise de algumas pesquisas em EaD, Aretio (1987)
apresenta o estudo desenvolvido por Woodley e Mclntosh, os quais
objetivaram levantar os motivos para a ndo realizacdo da matricula defi-
nitiva (depois do 1° ano) nos cursos que os estudantes estavam interes-
sados . Dentre os motivos apontados, 77% estavam relacionados a pro-
blemas de caréater familiar e situagdes de trabalho; 21% referiram-se a
problemas causados pela forma e o conteido dos cursos e 2% por mo-
tivos de cardter administrativo.

Outra pesquisa sobre evasio em EaD, desenvolvida por Phyn-
thian e Clements, remete as seguintes causas de abandono: 61% em
funcdo de problemas de carédter laboral e familiar; 27% por problemas
relacionados ao proprio curso e 12% por questbes de motivagdo (A-
LONSO; PRETI, 2005).

Ja o estudo realizado por Tannous e Ropoli (2005) em cursos de
extensdo da Unicamp (Universidade Estadual de Campinas), apresentou
0s seguintes indices de evasdo: o primeiro curso oferecido contou com a
participac8o de doze inscritos, dos quais cinco desistiram (indice de
evasao = 41,7%), o segundo curso estiveram presentes onze inscritos,
dos quais seis desistiram (indice de evasao = 54,5%), o terceiro curso
houve oito inscritos, dos quais quatro desistiram (indice de evasdo =
50%).

Pierrakeas et a (2004) apresentam um estudo sobre a evasdo
nos cursos a distncia na Grécia. Eles analisaram fatores intrinsecos e
extrinsecos as instituicdes de dois cursos, um com alta evasdo e outro
com baixa. Concluiram que as causas sdo semel hantes.

Ja Fozdar, Kumar e Kannan (2006) relatam sobre a evasdo na
Indira Gandhi National Open University, na india. Procurou-se deter-
minar as razbes da evasdo, chegando ao resultado de nove fatores. As-
sim, foram delineadas sugestBes de mel horias para a reducdo da evasio
nesta universidade.

Outra pesquisa € de Vergidis e Panagiotakopoul os (2002), com
um estudo em relacdo a evasdo em uma universidade grega, a Hellenic
Open University. Constatou-se que a principal causa da evasao € uma
combinagdo de obrigactes dos estudantes adultos, como 0 compromisso
com o emprego e a familia (este fator relacionado principal mente com
as mulheres). Também relataram que muitos ndo souberam calcular o
tempo necessario para cumprir suas tarefas.

Frydenberg (2007) relata sobre um estudo comparativo de dois
cursos na Universidade da California Irvine, um totalmente online, com
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indice de permanéncia de 79% e um semipresencial com 84% de per-
manéncia. Pode-se constatar que a vital diferenca entre esses cursos séo
as semanas iniciais, com o treinamento e instrucdes aos alunos. Sendo
gue o curso totalmente online apresentou a maior evasao nesse periodo.

Em complemento, Tresman (2002) relata sobre o documento da
Open University, intitulado, “Por que a retencdo dos alunos é importan-
te?’ O autor faz uma critica a0 documento, bem como mostra os resul-
tados advindos deste.

Morgan e Mckenzie (2003) defendem em seu estudo uma maior
autonomia dos alunos. Ressaltam que todos tém problemas, ndo s os
alunos, e gue estes precisam ser autdbnomos e independentes para resol-
ver 0 que for necessario, ou sgja, que sgjam pro-ativos e ndo dependam
sempre de tutores ou professores.

Complementa-se ainda com a pesquisa de Rovai (2002) o qual
argumenta gue os cursos a disténcia precisam criar mais senso de comu-
nidade entre os alunos, a fim de minimizar problemas e o sentimento de
solid&o deste estudante.

Abdo, Ninomiya e Raab (2007) mostram uma experiéncia de
EaD no Camboja, sendo que um dos problemas era o de como os alunos
entravam no curso e sua pouca habilidade com tecnologias. Assim, foi
feito um projeto para preparar os alunos antes do cursos, para que 0s
mesmos se adaptem as tecnol ogias e desenvolvem competéncias essen-
ciais para arealizagdo do curso, minimizando assim os niveis de evasgo.

Uma critica feita por Ludwig-Hardman e Dunlap (2003) diz
respeito ao programa de retencdo de alunos, mostrando que muitos néo
s80 adeguados as instituigdes e aos problemas dos alunos.

Ja Filkins, Kehoe e Mclaughlin, (2001) relatam sete principios
de préticas para EaD: encorgjar o contato entre estudantes e a institui-
¢do, desenvolver reprocidade e cooperacdo entre estudantes, utilizar
ativamente técnicas de aprendizado, dar feedback aos alunos, enfatizar
trabalhos em equipe, comunicar as expectativas, respeitar os diferentes
talentos e formas de aprendizagem.

Quanto ao cendrio nacional, a pesquisa do Anuario Brasileiro
Estatistico de Educac@o Aberta e a distdncia — ABRAEAD - (2007)
aponta algumas informacfes sobre a Evasdo em EaD no Brasil. Quanto
aos fatores que influenciam na evasdo destes alunos destacam-se: afalta
de tempo e a situagdo financeira. Outra informag&o importante aponta
gue nos cursos de graduacdo, 96% da evasdo ocorre nos primeiros se-
mestres do curso, 0 que mostra a importancia de pesquisas sobre a eva-
s80 dos alunos desde 0 comego do curso.
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Ja Favero e Franco (2006) apresentam uma pesquisa realizada
pela FGV-EAESP - Escola de Administragdo de Empresas de Sdo Paulo
da Fundacdo Getulio Vargas, em 2005, sobre o indice de evasdo em
educacdo superior a distncia, alcan¢ando-se 0s seguintes resultados:

a) os cursos totalmente a distancia tém maior evasdo (30%)

gue 0s cursos semipresenciais (8%) ;

b) os cursos de extensdo e especializagdo tém 25% de evasio;

€) enguanto nas publicas ocorre 11% de evasdo, nas privadas

0 percentual € de 23%;

d) amaior diferenca existente estd entre os cursos certificados

pelo MEC (21%) e os cursos com certificagdo propria (62%).

Este percentual de 62% de evasdo em cursos com certificagc@o

prépria pode indicar que existe pouca credibilidade e confiabi-

lidade nesta certificagdo, uma vez que, se o certificado for emi-

tido pelo MEC, este indice cai para21%; e

Outros elementos que ndo podem deixar de ser analisados sdo
os fatores contribuintes a evasdo. Aretio (2002) apresenta alguns desses
fatores de acordo com as seguintes categorias. fatores atribuiveis a insti-
tuicdo, circunstancias socio-familiares dos alunos e fatores psicopeda-
gAgicos.

Quanto aos fatores atribuiveis a instituicdo podem-se destacar
algumas caracteristicas como: o material didatico ndo é o apropriado; as
Unidades Didaticas, os textos recomendados, o audio, o video e a hi-
permidia ndo sao adequados para a metodologia de estudo; ndo ha sufi-
ciente coeréncia entre objetivos, contelidos, atividades; a carga académi-
ca é excessiva ou 0 nivel é inadequado; os autores dos materiais e as
equipes docentes ndo plangjam corretamente as atividades para desen-
volver o0 aluno para a aprendizagem buscada; 0 acesso aos mei 0s tecno-
|6gicos € deficiente; deficiéncias no suporte de tutorias, poucas sessdes
de tutoria (presenciais ou a disténcia) e dificil comunicagdo com os pro-
fessores e tutores.

Ja as circunstancias sicio-familiares dos alunos de acordo com
Aretio (2002) sdo: as ocupacOes laborais exigem muita dedicacgo fisica
e mental; a dificuldade de animo para realizar atividades de estudo; a
responsabilidade familiar; a atencéo & familia; os problemas familiares,
entorno pouco favoravel; falta de apoio do entorno laboral e, sobretudo,
familiar.

Como exemplo dos fatores psicopedagdgicos tem-se: 0 ndo co-
nhecimento da instituicao, de sua metodologia e de seu nivel de exigén-
cia; acessos ao centro de estudos sem a preocupacdo de que a aprendiza-
gem supde um esforgo que, a disténcia, € superior; falta de técnicas e
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habitos de estudo; ndo se esta habituado a utilizar as novas tecnologias
gue agora sdo uma ferramenta importante para a obtencdo de informac&o
e as interagOes formativas a distancia; falta de estimulo e motivaco;
desalento pelo recebimento de qualificacfes baixas de uma avaliacdo e
medo de apresentar-se nas provas presenciais.

Aretio (2002) complementa ainda que essa € uma selegdo de
causas de abandono ou de baixo rendimento. Mas as pesquisas estabel e-
ceram uma ordem de prioridade entre os diferentes fatores conforme se
segue:

a) atencdo as obrigacOes laborais;

b) atencdo afamilia;

c) falta de dedicagdo ao estudo;

d) falta de motivagao;

€) equivocada imagem que se tem sobre a institui¢do e seu ni-

vel de exigéncia;

f) dificul dade de superar as provas presenciais;

0) falta de habitos, técnicas de estudo e adaptacéo as tecnol ogi-

as;

h) falta de preparacdo prévia; e

i) materiais didaticos deficientes.

Para Maia e Meirelles (2005), um dos fortes fatores que influ-
enciam a evasdo é o fato de o curso ser distribuido totalmente a distan-
cia, podendo ocasionar que os alunos sintam-se desestimulados a se
manterem cursando por ndo se considerarem integrantes de uma turma.
Os autores ressaltam que este € um forte traco cultural; o de encontrar
pessoalmente o professor e ter aula presencial. Quando isso ocorre, 0
aluno se sente como participante de um grupo e mais disposto a interagir
adistancia, ndo abandonando o curso.

Outros fatores analisados por Maia e Meirelles (2005), sdo os
Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem (AVEA) e a forma de
desenho do curso. O desenho do curso relaciona-se a forma como o
curso esta estruturado considerando a tecnologia computacional, sendo
as principais. a videoconferéncia, a teleconferéncia, a internet e o CD-
ROM. Dessa maneira, destacam que o indice de evasdo mantém relagdo
com atecnologia utilizada no curso a distancia.

Corroborando com os autores, Favero e Franco (2006) ressal-
tam também a importéancia de um AVEA interativo, pois os alunos que
fazem cursos a distancia, na sua grande maioria, tem uma caracteristica
em comum, que € a soliddo, isto é, uma sensagdo de abandono que 0s
cercam durante todo o curso, principalmente quando ndo ocorre uma
maior interacdo entre os atores deste processo.
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Em continuidade, Maia e Meirelles (2005) destacam que o indi-
ce de evasdo pode ser justificado também por varidveis exdgenas ao
curso a disténcia, como questdes particulares dos alunos.

Outra pesquisa, realizada nos cursos de extensdo da Unicamp,
apresenta os seguintes motivos como fatores mais relevantes para a
evasdo (TANNOUS; ROPOLI, 2005):

a) priorizacdo de outras atividades profissionais ndo previstas

no inicio do curso;

b) interesse apenas em conhecer as caracteristicas do ambien-

te de EaD semter um projeto educacional definido;

c) faltados pré-requisitos necessarios para acompanhar o cur-

O;

d) problemas de salde; e

€) problemas técnicos de acesso, precisamente de conexao.

Em complemento sobre os fatores de evasdo na modalidade a
disténcia, destaca-se que se for considerado que a maioria dos estudan-
tes é formada por adultos entre 25 e 40 anos, que trabalham e estudam,
percebe-se que uma das grandes causas da evasdo é 0 cansago que as
pessoas sentem ao final do dia, impossibilitando-as de aprender na sua
totalidade, independente do local onde esteja ocorrendo a aula (FAVE-
RO; FRANCO, 2006).

Maia e Meirelles (2005), destacam o estudo de Coelho com as
principais conjecturas sobre a evasdo nos Cursos:

a) a falta da tradicional relagdo face-a-face entre professor e
alunos, pois neste tipo de relacionamento julga-se haver maior
interacdo e respostas afetivas entre os envolvidos no processo
educacional;
b)insuficiente dominio técnico do uso do computador, princi-
pal mente da Internet, ou sgja, a inabilidade em lidar com as no-
vas tecnologias cria dificuldades em acompanhar as atividades
propostas pelos cursos a distdncia como: receber e enviar e
mail, participar de chats, de grupos de discussao, fazer links su-
geridos, €tc;
¢) auséncia de reciprocidade da comunicacdo, ou sga, dificul-
dades em expor ideias numa comunicagdo escrita a distancia,
inviabilizando a interatividade; e
d)a falta de um agrupamento de pessoas numa instituicao fisi-
ca, construida socialmente e destinada muitas vezes, a transmis-
s80 de saberes, assim como ocorre no ensino presencial tradi-
cional, faz com que o aluno de EaD ndo se sinta incluido num
sistema educacional.



84

Ja a pesquisa realizada por Tresman (2002) na Open University,
na Inglaterra, a qual entrevistou em um ano meio milhdo de potenciais
estudantes de cursos a distancia, as principais razfes citadas que os leva-
riam a abandonar um curso a disténcia seriam: custo do curso, incerteza
de ter tempo em se comprometer com 0 curso, mudancas na vida pessoal
e dificuldade de fazer a escolha entre diversas opcoes.

Também cabe destacar que muitos alunos se surpreendem com
a consisténcia dos cursos, pois ha uma sensacdo, geralmente frustrada,
gue os cursos a distancia sdo mais faceis que os presenciais (ABRAE-
AD, 2007).

Em relagdo as ages para minimizar a evasio em EaD, Rumble
(2003) cita algunsitens, como:

a) fornecimento de excelente material pedagogico;

b) prestacdo de informagdes rapidas e corretas aos estudantes,

para evitar que um aluno escolha incorretamente o curso que

desgja seguir ou para o qual ndo esteja ainda preparado;

¢) informacdo répida aos estudantes e assisténcias aqueles

gue ja estdo no sistema, ajudando-os a superar problemas nos

estudos; e

d) criacdo de um clima estimulante para que os alunos bus-

guem orientagdo junto aos tutores, conselheiros e mesmo com

outro estudantes. Enfim, trata-se de preparar um ambiente que
estimule a participag&o em um grupo de estudos, de formaain-
centivar amotivacao e o interesse.

De acordo com Maia e Meirelles (2005), o sucesso de um curso
pode ser influenciado por fatores como: uma defini¢do clara do progra-
ma, a utilizacdo adequada do material didatico, 0 uso de meios apropria-
dos que facilitem a interatividade entre membro da comunidade acadé-
mica, capacitacdo dos professores, necessidades individuais e regionais
e pela avaliagdo do curso. Portanto, ao se fazer uma avaliagdo constante
desses fatores nos cursos, pode-se obter uma andlise preventiva para
identificar fatores que possam refletir na evasao.

Apresenta-se ainda estratégias destacadas pela Open University
para aumentar a retencdo dos alunos, como: fornecer conselheiros e
guias qualificados para auxiliar os estudantes a fazerem escolhas bem
informados, para saberem o que podem esperar dos cursos, sem frustrar
suas expectativas, proporcionar informacdes relevantes e “ pré-cursos’
para os estudantes quando €l es tiverem que escolher entre uma varieda-
de de cursos para que a sua expectativa sgja condizente com a realidade;
estimular e proporcionar relacionamentos. Complementa ainda que as
instituicBes devem focar em estabelecer relacionamentos com 0s Novos
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e com os estudantes regressos; fazer o design de cursos, produzindo
cursos de acordo com a necessidade dos estudantes; manter um bom
servico de suporte ao estudante a fim de medir o sucesso de medidas
tomadas e ouvir as criticas dos estudantes; desenvolver senso de comu-
nidade que é relevante em um cendrio de Educagdo a Distancia e desen-
volver programas de “Bonus de Retencdo” tendo formas de financiar e
incentivar a persisténcia do estudante (MAIA; MEIRELLES, 2005).

Com base nessas teorias apresentadas, buscou-se a sistematiza-
¢do de um instrumento para andlise dos fatores contribuintes a evasao.
Assim, foi formulado pela autora em pesquisa anterior, um modelo de
fatores referentes a evasio em EaD.

Com o intuito de verificar quais os fatores que dificultam os a
lunos frequentes e quais os contribuintes na evasdo, buscou-se elencar
um conjunto de fatores em comum dessas categorias (PACHECO,
2007).

Pacheco (2007) utilizou como base, 0 model o proposto por Bia-
zus (2004), que diz respeito aos fatores de evasio nos cursos de gradua-
¢do, principal mente de Ciéncias Contébeis. A partir desse modelo, fez-
se uma adaptagdo para os cursos de graduagdo na modalidade a distén-
cia, de acordo com o estado da arte, bem como depoi mentos recol hidos
de alunos evadidos do curso de graduagcdo em Administracdo da UFSC
na modalidade a disténcia.

Obteve-se assim, o quadro com as categorias e seus respectivos
indicadores (Quadro 2).

CATEGORIASEXTERNAS CATEGORIASINTERNAS
Sécio-politico-econdmicos Atitude comportamental
- Apoio da empresa que trabal ha

para fazer este curso - Didética dos professores

- Valorizagao do diplomano - Orientag&o da Coordenagéo do curso

mercado de trabalho
- Tempo para estudar - Motivago eincentivo por parte do tutor
l' h%arga horéria semanal detrabar | Relacionamento com o tutor

- Deslocamento ao p6lo de ensino | - Contato com professores

- Acesso a computador e ou inter-
net para estudo

- Compreenséo das matérias

- Adequacdo do conteido com o
trabalho
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Vocacéo Pessoal

M otivos institucionais

- Aptid&o para a profisséo

- Auséncia de tutores nos polos

- Possuir outro curso superior

- Acesso a bibliotecas

- Adaptacdo ao sistemna universi-
tario

- Estrutura dos pdlos de ensino

- Mudanga de interesse pessoal ou
profissional

- Laboratdrio de informética nos pélos de
ensino

- Estar cursando paralelamente
outro curso

- Interatividade do ambiente virtual de
ensino-aprendizagem

- Desconhecimento prévio ares-
peito do curso de administracéo a
distdncia

- Meios de comunicagdo oferecidos para
contato

Caracteristicas I ndividuais

Requisitos didatico-pedagbgicos

- Problemas de Salide

- Carga horéria curricular do curso

- Atendimento do curso as expec-
tativas prévias

- Relagéo do Curriculo com o mercado de
trabalho

- Adaptacdo a modalidade adis-
tancia

- Critérios de avaliacdo do aluno

- Associagdo entre ateoria e a prética

Conjunturais

- Relagéo entre contelidos das disciplinas

- Situagdo econdmica financeira

- Encontros presenciais

- Influéncia familiar

- Grau de dificuldade dos exercicios e pro-
vas

- Mudanca de residéncia ou cida-
de

- Contato entre colegas de cursos

- Mudanga de estado civil

- Reprovac&o em mais de duas disciplinas
no semestre

- Responsabilidade econbmica no
sustento da familia

- Prazos de entrega das atividades

- Avaliagdo dos exercicios

- Avaliagdes das provas

- Material didatico oferecido

- Qualidade do curso de administracéo a
distdncia

Quadro 2: Fatores dificultadores ao aprendizado e contribuintes & evasio

Fonte: Pacheco (2007)

A fim de se obter uma melhor visualizacdo das categorias e in-
dicadores dos quadros 11, utilizou-se 0 modelo grafico proposto por
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Biazus (2004), resultando assim na ilustrac&o 7. Por meio deste modelo
€ possivel ter umaideia dos fatores contribuintes a evasao, e consequen-
temente da permanéncia dos alunos também.

Quanto a aplicacdo da pesquisa, Pacheco (2007) apresenta as
seguintes concl usdes.

Em relacdo a identificar e analisar os fatores dificultadores do
processo de aprendizagem dos alunos do curso pdde-se destacar, quanto
as categorias externas as IES, alguns indicadores como: tempo para
estudar, carga horaria semanal de trabalho, adaptagdo a modalidade a
distancia, situacdo econdmica financeira e responsabilidade econbmica
no sustento da familia.

Ja os indicadores da categoria interna as |IES mais presentes fo-
ram: contato com o professor, a auséncia de tutores nos pdlos, acesso a
bibliotecas, reprovacdo em mais de duas disciplinas no semestre, contato
com os colegas do curso, prazo de entregas das atividades e grau de
dificuldade dos exercicios e provas (PACHECO, 2007).

Outra etapa da pesquisa teve o intuito de identificar os fatores
contribuintes a evasdo dos alunos no curso, quanto as dimensdes inter-
nas e externaas |ES.

Em relacdo as categorias externas a instituicdo, obtiveram-se os
seguintes fatores como indicadores mais rel evantes (PACHECO, 2007):

a) socio-politico-econdmico - tempo para estudar, deslocamento

ao poélo de ensino e acesso a computador ou internet para estu-

do;

b) vocagdo pessoal - mudancga de interesse pessoal ou profissio-

nal, estar cursando paralelamente outro curso, desconhecimento

prévio arespeito do curso a de Administragao;

¢) caracteristicas individuais - adaptacdo a modalidade a distan-

cia e

d) conjuntural - influéncia familiar.

Quanto as categorias internas, os principais fatores foram:

a) atitude comportamental - contato com os professores, moti-

vacdo e incentivo por parte do tutor, relacionamento com o tu-

tor;

b) motivos institucionais - auséncia de tutores nos pdlos, estru-

tura dos pdlos de ensino e interatividade do ambiente virtual de

aprendizagem; e

C) requisitos didatico-pedagdgicos - carga horéria do curso, pra-

zo de entrega dos exercicios, encontros presenciais.
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Posteriormente a identificagdo e andlise desses fatores, buscou-
se realizar uma comparagdo entre os fatores dificultadores ao processo
de aprendizagem com os fatores contribuintes a evaséo dos alunos.

Iniciando a analise comparativa entre os fatores dificultadores e
fatores de evasdo, pOde-se constatar na categoria sicio-politico-
econdmica gque 0 acesso a computador e internet para estudo foi um
fator determinante para a evasao (18,52%), mas nao é limitador para os
alunos frequentes (6,17%). O tempo para estudo também foi mais citado
pelos alunos evadidos (50%) do que pelos alunos frequentes ao curso
(32,92%) (PACHECO, 2007).

Pbde-se destacar quanto & andlise da categoria vocagdo pessoal
gue esta foi relevante para a evasdo dos alunos no primeiro modulo, mas
seus indicadores ndo representaram dificuldades significativas para os
alunos frequentes ao curso.

Em relacdo as caracteristicas individuais, ressaltam-se os resul-
tados dos indicadores adaptacéo a modalidade a disténcia e atendimento
do curso as expectativas prévias, 0s quais tiveram os resultados discre-
pantes no cruzamento analisado, ou segja, 0s alunos evadidos apresenta-
ram indices muito maiores do que os alunos frequentes ao curso, indi-
cando assim, uma possivel caracteristica para o abandono do curso.

Quanto a categoria conjuntural, constatou-se que a maioria dos
indices foi apontada com mais frequéncia como dificultador pelos alu-
nos regulares do que como contribuinte ao abandono do curso pelos
alunos evadidos. Com isso, pdde-se enfatizar que esta categoria ndo
apresentou resultados preocupantes para futuras evasdes no curso.

Apresentando-se a andlise das categorias internas as |IES, desta-
Cou-se que todos os indicadores da categoria atitude comportamental
tiveram resultados mais expressivos entre os alunos evadidos do que
entre os alunos frequentes ao curso, concluindo-se que esses sao possi-
veis indicadores para a evasdo dos alunos. Ressalta-se o indicador conta-
to com os professores, citado por 25,93% dos alunos evadidos como
contribuinte ao seu abandono, e por 15,41% como dificultador ao seu
estudo. Ainda com a diferenca entre esses percentuais, sugere-se uma
possivel acdo para minimizar essa dificuldade, podendo evitar assim
futuros abandonos no curso.

Na categoria motivos institucionais, pdde-se salientar alguns in-
dicadores, como os meios de comunicagdo e a interatividade do AVEA,
com grande diferenca entre os resultados dos alunos frequentes com os
evadidos. Explicou-se esse fato devido & mudancga de plataforma pro-
movida no inicio do segundo moédulo, a qual trouxe meios de comunica-
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¢do mais eficientes para o curso, como o chat e o forum, além da maior
interatividade do mesmo.

Releva-se também a preocupagdo quanto a estrutura dos polos,
bem como as bibliotecas, que mesmo ndo apresentando percentuais
elevados, deveriam receber atencdo por parte da coordenacéo para ndo
prejudicar o aprendizado do aluno e leva-1o ao abandono do curso (PA-
CHECO, 2007).

A auséncia de tutores dos pélos apresentou indices de 17,98%
entre os alunos frequentes e 24,07% entre os alunos evadidos, indicando
assim um alerta quanto aos seus resultados. Recomendou-se uma maior
atividade dos monitores e coordenadores dos pélos, em conjunto com a
tutoria do curso, incentivando a formac&o de grupos de estudo e ativida-
des de integrag&o.

Como ultima categoria a ser analisada, os requisitos didatico-
pedagdgicos apresentam 0s seguintes resultados: a maioria dos indices
foi apontada com mais frequéncia pelos alunos evadidos do que por
agueles que estdo no curso. Dentre esses fatores pode-se explicar a dife-
renca de percentuais no indicador encontros presenciais por uma mu-
danca feita a partir do final do primeiro médulo, na qual introduziu-se
video-aulas gravadas no curso, deixando assim as videoconferéncias
para ainteracdo entre os alunos e os professores (PACHECO, 2007).

Outro fator preponderante para os alunos evadidos foi a carga
horaria do curso, com 33,33% de respostas, contra 5% das respostas dos
alunos frequentes. As avaliagOes tiveram diferencas em torno de 20%
entre os percentuais de alunos frequentes e evadidos.

Por fim, analisou-se a reprovag@o em mais de duas disciplinas, a
gual foi citada por 23% dos alunos frequentes e 20,37% dos alunos eva-
didos. Recomendou-se uma andlise por parte da coordenacdo do curso
sobre esse item, pois 0 mesmo pode vir a aumentar indice de evasio do
referido curso.

ApoGs a explanacdo da evasdo na educagdo a distancia, é apre-
sentado no préximo capitulo um dos paradigmas de andlise desta pes-
quisa, a gestdo do conheci mento.
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Ilustrag8o 7: Fatores dificultadores ao aprendizado e contribuintes a evasao
Fonte: Pacheco (2007) adaptado de Biazus (2000)
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2.3 Gestdo do Conhecimento

Definir o que realmente é conhecimento é uma tarefa desafiado-
ra, considerando que o conhecimento reside apenas na mente dos indivi-
duos e a0 mesmo tempo poder ser capturado, armazenado e comparti-
Ihado (SPIEGLER, 2002). Isso faz com que o conceito de conhecimento
ndo sga consensual, sendo que varias s80 as definigdes dadas pelos
autores.

Para Sveiby (1998, p.43), o conhecimento pode ser entendido
como "uma capaci dade humana, de caréter tacito, orientado para a agao,
baseado em regras, individual e em constante mutac&o. Seu conteido €
revelado em ag¢Bes de competéncia individual, isso porque, na prética,
essa se expressa por meio de conhecimento explicito, habilidade, expe-
riéncia, julgamento de valor e rede social".

Em complemento, Binotto e Nakayama (2009) apresentam um
levantamento sobre os principais conceitos de conhecimento, no campo

organizacional.

Autor Conceito Enfase
Argyris e| Conhecimento € construido através da acdo e| Aprendizagem
Schon (1978) | eeinfluencia e transforma a agao. Organizacio-

nal
Bender e Fish | “O conhecimento surge na cabega do indivi- | Criagdo  de

(2000, p. 126)

duo e é moldado sobre a informacdo que é
transferida e enriquecida pela experiéncia
pessoal, crencas e valores com propésito de
decisfo e relevancia de agdo. E a informagio
interpretada pelo individuo é aplicada para o
proposito desgiado. E o estado mental de
ideias, fatos, conceitos, dados e técnicas,
gravados na memaria do individuo”.

Conhecimento

Bhatt (20008) | Conhecimento € uma mudanca na realidade | Gestéo do
gue é observada e percebida através de mdilti- | Conhecimento
plas interacOes e troca de informagoes.

Brown e Du- | O conhecimento organizacional constitui a| Conhecimento

guid (1998) competéncia essencial e é mais do que| Organizacional
“Know-What” (conhecimento explicito), o|e Comunida-
qual pode se compartilhado. O conhecimento | des de Prética
requer o saber “Know-How” a habilidade
particular de colocar o “Know-What” em
prética.

Davenport e[ “Conhecimento € uma mistura fluida de expe- | Capital  Inte-

Prusak (1998, | riéncia condensada, valores, informagéo con- | lectual

p. 6)

textual e insight experimentado, a qual pro-




porciona uma estrutura de avaliagdo e incor-
poragdo de novas experiéncias e informa-
¢Oes’.

92

Despres e
Chauvel
(2000)

Conhecimento € prética compartilhada, como
a propriedade da comunidade de prética que
necessita, cria, usa, debate, distribui, adapta e
transforma ele.

Gestao do
Conhecimento

Leonard e

Conhecimento é um subsistema da informa-

Conhecimento

Sensiper ¢do: € subjetivo, ligado a0 comportamento | organizacional
(1998) significativo, e possui elementos técitos sur-

gidos da experiéncia.
Liebeskind Conhecimento “informago cuja validade foi | Conhecimento
(1996, p. 94) | estabelecida através de testes para sua valida- | Organizacio-

cao". nal
Marakas(1999, | “Conhecimento é um significado feito paraa| Criagdo  de
p.264) mente’. Conhecimento
Maturana  e| O conhecimento consiste numa construcdo | Criagdo  de
Varela(1995) | continua e é resultante da interacéo entre o| Conhecimento

homem e o mundo.
Nonaka (1991; | Conhecimento é um sistemade crenga justifi- | Criagdo  de
1994) e Nona- | cada. Conhecimento
ka e Takeuchi
(1997)
Nonaka e| O conhecimento organizacional refere-se| Criacdo  de
Takeuchi tanto & experiéncia fisica e a tentativa e erro| Conhecimento
(2997) guanto a geracdo de modelos mentais e ao

aprendizado com os outros, ou sga, “um

processo humano dindmico de justificar a

crenca pessoal com relacdo & ‘verdade' .
Nonaka, U-| Conhecimento é essenciadlmente dado, ja| Criagdo  de
memoto e| existe com a organizagdo, ou pode ser apre- | Conhecimento
Senoo (1996) | endido ou adquirido de outras fontes.
Oliveira  Jr.,| O conhecimento da empresa é fruto da| Conhecimento
Fleury e Child | interagdo com o ambiente de negdcios, que se | Organizacional
(2001) desenvolve através dos processos de

aprendizagem. Pode ser interpretado, também,

como informagdo associada a experiéncia,

intui¢do e valores.
Polanyi O conhecimento humano partindo da premis- | Conhecimento
(1967, p. 4) sa que “no6s podemos conhecer mais do que| Organizacio-

SOmos capazes de expressar” . nal
Probst, Raub| “O conhecimento € um conjunto total que| Gestdo do
et al (2002, p. | inclui cognicdo e habilidades que os indivi- | Conhecimento
30) duos utilizam para resolver problemas. O




conhecimento se baseia em dados e informa-
¢Oes, mas, ao contr&rio deles, estd sempre
ligado a pessoas’ .
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Schendd
(1996)

O conhecimento organizacional é uma fonte
fundamental para os ganhos da empresa, pois
€ um recurso imitavel. Seu papel aparece na
construgdo das competéncias ou capacitagoes,
transformando resultados genéricos em espe-
cificos desgjados.

Conhecimento
Organizacio-
na

Stewart (1998,
p. 30)

“Conhecimento € o0 que compramos, vende-
mos e produzimos’.

Capital  Inte-

lectual

Sveiby (1998,
p. 35)

O conhecimento consiste numa construgéo
continua e é resultante da interacdo entre o

Capital
Intel ectual

homem e o mundo. A definicdo de
conhecimento é algo amplo e ndo existe uma
palavra que sgja aceita de modo geral.

Quadro 3: Conceitos de Conhecimento e Enfases
Fonte: Binotto e Nakayama (2009)

Para Bhatt (2000), mesmo que o conhecimento sgja passivel de
geracdo, codificagdo e processamento, 0 seu valor real somente € perce-
bido quando ele traz algum significado dentro do seu contexto. Sem
significado o conhecimento esta inerte e estético.

Ja para Nonaka e Takeuchi (1997) e Nonaka, Toyama e Byosie-
re (2001), a informagéo objetiva oferece um novo ponto de vista para a
interpretac@o de eventos e objetos, possibilitando que sejam vistos signi-
ficados que antes eraminvisiveis.

Piaget traz a discussdo sobre a mudanca epistemol dgica, enfati-
zando trésrazBes. A primeira € que a agdo € a base do conhecimento, em
gue acdo cobre ac¢les fisicas e sociais, bem como operagdes intel ectuais.
Metacognicdo esta presente nessas acOes de controle de estruturas,
mesmo que o conhecedor ndo esteja consciente dessa regulacéo de agéo.
Esse controle inclui um elemento normativo em virtude de sua fungéo
dual, como uma ferramenta intelectual geradora de verdade, e na cons-
trucdo de melhores ferramentas. Em segundo lugar, uma epistemol ogia
adequada deveria identificar um mecanismo responsavel para novos
conhecimentos, isto €, desenvolvimento. De acordo com Piaget, o me-
canismo é o equilibrio. Em terceiro lugar, o desenvolvimento do conhe-
cimento leva tempo e é construido sobre mdltiplos niveis (SMITH,
2006).

A criacdo do conhecimento em uma organizagdo € produto de
uma interagdo continua e dindmica entre o conhecimento tacito e o ex-
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plicito. Essa interacdo é caracterizada pelas mudancas entre diferentes
modos de conversdo do conhecimento, que por sua vez sdo induzidas a
vérios fatores.

Essa afirmagdo é corroborada com a estrutura do conhecimento
apresentada por Santos (2008), baseado em Nonaka e Takeuchi, onde
tem-se os conhecimentos do ambiente, da mente e do corpo, podendo
ser visualizado nailustraco 8.

Teoria Sabedoria /
Conhecimento competéncia /
do Ambiente 4 ressignificacdo da

(Estratégico) aprendizagem

Conhecimeanto
da Mente
(Explicita)

ggng:;;gﬂento p ;Ir:' Habiliﬂnadgg'
(Tacito) ratica Experiencia

[lustrac&o 8: tipos de conhecimentos
Fonte: Santos (2008)

Conhecimento /
aprendizagem

Esse processo ciclico caracteriza a espiral do conhecimento,
proposta por Nonaka e Takeuchi (1997). A espiral do conhecimento
inicia-se através da troca de experiéncias entre os individuos (socializa-
¢a0), que sdo por sua vez, formalizadas através da criagdo de conceitos e
modelos (externalizagdo), transformando o conhecimento técito em
explicito. Na etapa seguinte, o conhecimento formalizado é acessado e
combinado possibilitando a gerac&o de novos conhecimentos (combina-
¢a0), que por sua vez sdo aprendidos pelos individuos, momento em que
o conhecimento explicito se transforma em técito (internalizacao). Essas
etapas sdo esmiucadas a seguir (NONAKA;TAKEUCHI, 1997, NO-
NAKA, 1991; 1994, NONAKA; UMEMOTO; SENOO, 1996, NONA-
KA; TOYAMA; KONNO, 2000).

Socializag&o: este modo de conversdo possibilita converter co-
nhecimento técito em técito, através da interacéo entre individuos. Para
a aguisic¢do do conhecimento ndo ha necessidade de linguagem. Pode ser
por meio da imitagdo, observacdo e da prética, viabilizada pela experi-
éncia compartilhada e facilitada pel o compartilhamento de perspectivas,
bem como de experiéncias dos membros. Sem a experiéncia, € extre-
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mamente dificil para as pessoas compartilharem entre elas. Porém, a
mera transferéncia de informagdes faz pouco sentido se elafor abstrata e
fora do contexto. Ele envolve processos grupais e a cultura organizacio-
nal.

Externalizac&o: é o processo de articular conhecimentos tacitos
em explicitos, considerando que eles sdo complementares e podem se
expandir no tempo pelo processo de interacdo matua, atraves das roda-
das de didlogos. Pode, também, estimular os membros a articular suas
perspectivas e revelar conhecimentos tacitos usando metaforas (forma
de perceber ou entender intuitivamente uma coisa imaginando simboli-
camente outra, pela expressao e linguagem), analogias (realizada pelo
pensamento racional e concentra-se nas semel hangas estruturais entre as
duas coisas) ou modelos (construgdo de um arquétipo). A analogia auxi-
lia a conhecer 0 desconhecido através do conhecido, eliminando a lacu-
na entre imagem e o modelo |6gico. Ela é mais estruturada que a meta-
fora no que se refere a distingdo entre duas ideias ou objetos. O modelo
€ aceito com mais rapidez que a metafora. Todos eles tomam como base
a troca de informacBes explicitas e o paradigma da tecnologia da infor-
magdo. Podem estar presentes aqui documentos, reunifes formais, trei-
namentos, redes computadorizadas, entre outros, incluindo a educagdo
formal. Esse processo gera o conheci mento sistémico.

Combinacéo: envolve a conversido do conhecimento explicito
em tacito e utiliza processos sociais para combinar os conhecimentos
explicitos e informagdes presentes nos individuos. E o modo de conver-
sd0 mais importante por envolver diferentes conjuntos de conhecimen-
tos explicitos conceituais, controlados pelos individuos. Individuos tro-
cam e combinam conhecimentos através de mecanismos de troca como:
reunides, conversas por telefone e sistemas computacionais. Dessa inte-
racéo € possivel a geragdo de novos conhecimentos. Os Novos conceitos
criados necessitam ser combinados com os conhecimentos explicitos
existentes para transformé-1o em algo mais tangivel. A escrita auxilia na
articulac&o do conhecimento.

No processo interativo, ndo apenas o individuo enriguece seu
conhecimento, mas também contribui para o0 conhecimento
organizacional, ou seja, 0 conhecimento gque é internalizado dentro da
organizagao, ndo é produto de um individuo somente, mas é resultado da
interacdo entre eles (BHATT, 2002).

Para Piaget, o conhecimento ndo € uma copia da realidade, co-
mo defendia 0 empirismo, nem o produto de um desdobramento de ca-
pacidades que o organismo ja possui, como sustentava o inatismo. E, ao
contréario, o resultado da interacdo entre a condi¢cdo de que os seres hu-
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manos dispdem ao nascer e sua atividade transformadora do meio, uma
posi¢do que foi denominada de “ construtivismo” (DELV AL, 2003).

Internalizacdo: na conversdo de explicito para tacito,
conhecimento operacional ou know-how, surge a nogdo de
aprendizagem e h4 o estimulo com processos de tentativa e erro “do
aprender fazendo” com base no conhecimento tacito e com o
compartilhamento do conhecimento explicito. Esse modo de conversio
possibilita a vivéncia dos resultados préticos do novo “conhecimento”,
ou sga, aqui € gerado o conhecimento operacional que os autores
identifican como  “learning  organization” (aprendizagem
organizacional). A internalizacdo, também pode ocorrer sem que se
tenha um “reexperimentar” as experiéncias vividas por outras pessoas.
Como por exemplo, as experiéncias passadas podem ser transformadas
em um modelo mental tacito e quando a maioria dos membros de uma
organizacdo ou de um grupo compartilha dos mesmos, este podera fazer
parte da cultura organizacional.

Em complemento, tem-se a ideia de Piaget, apresentada por
Delval (2003), onde o conhecimento ndo € algo que se produz sem ra-
Zao, mas que, tratando-se de um processo adaptativo, decorre de uma
necessidade: ao tentar realizar uma ag&o ou encontrar uma explicacdo
para 0 que ocorre, 0 sujeito encontra uma resisténcia na realidade. Para
enfrenté-la, precisa modificar seus conhecimentos anteriores, pois do
contrario ndo podera resolver essa dificuldade. 1sso o obriga a dar um
passo adiante e a abandonar crencgas anteriores. Por isso, 0 conhecimento
€ um processo de criagdo, e ndo de repeticao.

Sendo assim, os quatro modos de conversdo do conhecimento
envolvem a espiral de criacdo de conhecimento que ocorre na medida
em que acontecer uma interagdo continua e dindmica entre o conheci-
mento tacito e o explicito, associado a varios fatores indutores da con-
versdo do conhecimento.

A espiral pode iniciar em qualquer modo de conversdo, mas
normalmente inicia na socializagdo. Este modo, normalmente comega a
desenvolver um campo de interacdo, que facilita o compartilhamento
das experiéncias e modelos mentais dos membros. A externalizacdo é
provocada pelo didlogo ou pela reflexé@o coletiva, nos quais o emprego
de uma metéfora ou analogia representa ajuda aos membros da equipe a
externarem o conhecimento tacito oculto que, de outra forma, é dificil
de ser comunicado. A combinacdo é provocada pela colocagcdo do
conhecimento recém-criado e do ja existente proveniente de outras
secBes da organizagdo em uma rede, cristalizando-os assim em um novo
produto, servico ou sistema gerencial. Por fim, o aprender fazendo
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provoca a internalizagdo (NONAKA, 1994; NONAKA, UMEMOTO,
SENOO, 1996; NONAKA, TAKEUCHI, 1997; NONAKA, TOYAMA,
KONNO, 2000)

Nonaka e Takeuchi (1997) propde ainda as cinco Fases do Pro-
cesso de Criagdo de Conhecimento, delineadas a seguir:

a) Compartilhamento do conhecimento tacito: estabelece uma

estreita relacdo com o modo de socializagdo. O compartilha-

mento ocorre entre varios individuos com diferentes historias,
perspectivas e motivacdes, tornando-se a etapa critica a criacéo
de conhecimento organizacional. Para efetivar este comparti-

Ihamento, é necessario um espago ou situagdo em que os indi-

viduos possam interagir uns com os outros através de dialogos

pessoais, compartilhando experiéncias e sincronizando seus
ritmos corporais e mentais,

b)Criacéo de conceitos: corresponde a externalizagdo na medida

em que o modelo mental técito compartilhado passa pela verba-

lizac8o em palavras e frases e, finalmente, cristalizado em con-
ceitos explicitos. Este processo “ é facilitado pelo uso de multi-
plos métodos de raciocinio como dedugdo, indugdo e abducéo”,
este Ultimo, principalmente pelo emprego de metéforas e analo-

gias (NONAKA; TAKEUCHI, 1997, p. 98);

¢)Justificacdo de conceitos. esta centrada na determinagdo de

gue conceitos recém-criados valem realmente a pena para a or-

ganizacdo e a sociedade. Assimila-se a umafiltragem;

d) Construcdo de um Arquétipo: ocorre quando o conceito justi-

ficado é transformado em algo tangivel ou concreto. Como 0s

conceitos justificados sdo explicitos, sofrem a transformagdo
em arguétipos, que também sdo explicitos;

€) Difusdo Interativa do Conhecimento: ocorre quando o novo

conhecimento criado, justificado e transformado em model o,

passa para um novo ciclo de criacdo de conhecimento em um

nivel ontoldgico diferente, tanto dentro da organizagdo quanto
entre organizagGes.

O compartilhamento de informagdes ajuda os individuos a se Si-
tuarem melhor na organizacdo, podendo seus pensamentos e acles se-
rem direcionados, uma vez que eles ndo estéo desconectados, mas asso-
ciados livremente entre si, assumindo posi¢des importantes no contexto
organizacional (NONAKA; TAKEUCHI, 1997). O conhecimento passi-
vel de interagdo, registro e disseminago parecem possuir a participacdo
efetiva das pessoas e é permeado por um processo continuo de aprendi-
zagem em busca da adogdo das melhores préticas.
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Ha duas perspectivas a se considerar quando se refere ao conhe-
cimento: conhecimento como objeto e conhecimento como processo. A
primeira dedica pouca atencéo as pessoas, individual ou coletivamente.
Procura abstrair o conhecimento das pessoas que criam e implementam,
enquanto que a segunda envolve os processo individuais e sociais liga-
dos a criatividade, inovag8o, motivagdo e comunicagdo (SPENDER,
2001). Portanto, é importante salientar que, para esse estudo, conheci-
mento tera maior importancia do ponto de vista processual e ndo apenas
declarativo.

Por isso, a ideia de criar novos conhecimentos, ndo é apenas a
capacidade de aprender com os outros ou adquirir conhecimentos exter-
nos, mas também de construir por si mesmo atraves da interagdo inten-
siva e laboriosa entre muitos membros da organizac&o, englobando ide-
ais e ideias da organizacdo e permitindo a tentativa e o erro (MORES,
2001).

Os diferentes conceitos e énfases mostram que ha necessidade
de se separar 0 que sga gestdo do conhecimento, criagdo de
conhecimento, gestdo do capital intelectual, entre outros.

Assim, gestéo do conhecimento ndo é uma simples questdo de
capturar, estocar e transferir informagdo, mas requer interpretacéo e
organizacdo da informacg&o em multiplas perspectivas (BHATT, 2001).

Dejarnett (1996) considera que a gestdo do conhecimento é
seguida da criag8o, a qual é seguida da interpretagdo, disseminacéo e
uso, e da retencdo e refinamento do conhecimento. E o suporte, a
observacao, a medida e a otimizagdo sistemética da organi zaco.

Teixeira Filho (2000) define gestdo do conhecimento como “ u-
ma colegdo de processos que governa a criagdo, disseminacdo e utiliza-
¢do do conhecimento para o acance pleno dos objetivos organizacio-
nais’. Ja para Angeloni (2003), a gestédo do conhecimento € entendida
como o conjunto de atividades responsaveis por criar, armazenar, dis-
seminar e utilizar efetivamente o conhecimento na organizagdo, obser-
vando seu aspecto estratégico, tdo necessario no ambiente empresarial
moderno.

Para Terra (2001), a gestdo do conhecimento implica a adogdo
de préticas gerenciais compativeis com 0s processos de criagdo e apren-
dizado individual e, também, na coordenacdo sistémica de esfor¢os em
vérios planos. organizacional e individual; estratégico e operacional;
normas formais e informais.

Os processos da gestédo do conhecimento sdo definidos, portan-
to, a partir da identificacdo de diversas atividades proximamente rela-
cionadas (PROBST, 2002). Essa abordagem consiste na identificagao,
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aquisicdo, desenvolvimento, distribuicdo, utilizagdo, retencdo, metas e
avaliacéo do conhecimento.

Identificar o conhecimento significa analisar e descrever o am-
biente da organizagdo (PROBST, 2002). O conhecimento, tanto interno
quanto externo, ndo € automaticamente visivel. A identificagdo seletiva
do conhecimento produz um nivel de transparéncia que possibilita aos
colaboradores de uma organizagdo encontrarem seus pontos de apoio e
ganhar acesso ao ambiente de conheci mento externo.

O segundo passo € a aquisi¢do do conhecimento. As organiza-
¢Oes, devido ao rapido crescimento e fragmentacdo do conhecimento,
ndo conseguem desenvolver sozinhas o know-how de que necessitam.
Em muitos casos importam parte substancial do seu conhecimento de
fontes externas, através de relacionamentos com clientes, fornecedores,
concorrentes e parceiros, suprindo as lacunas de conhecimento
(PROBST, 2002). O conhecimento adquirido ndo precisa ser recém-
criado, mas apenas ser novidade para a organiza¢do. Sao duas as formas
de aguisi¢&o do conhecimento: por meio da compra (maneira mais direta
e geralmente mais eficaz de se adquirir o conhecimento), isto €, contra-
tar individuos que o possuam ou adquirir uma organizago; ou através
do aluguel, gque significa realmente alugar uma fonte de conhecimento.
Um exempl o para esta modalidade de aquisi¢&o de conhecimento seria a
contratacdo de um consultor para um projeto (DAVENPORT; PRU-
SAK, 1998).

Ent&o, o conhecimento precisa ser desenvolvido observando al-
guns aspectos. O desenvolvimento do conhecimento interno tem sentido
econdmico se for mais barato do que sua compra no mercado externo; e
sentido estratégico, se a organizagdo precisar reter o controle de compe-
téncias essenciais. Tradicionalmente o desenvolvimento de conhecimen-
to é visto como um produto de departamentos de pesquisa e desenvol-
vimento. Os gestores de conhecimento devem também analisar outras
atividades da empresa e 0s processos que criam conhecimento novo para
toda a organizacdo (PROBST, 2002).

Na abordagem do desenvolvimento do conhecimento individu-
al, Probst (2002) aponta a criatividade (capacidade de produzir ideias e
solucBes novas) e a capacidade individual de resolver problemas, como
dois mecanismos que interagem entre si para 0 desenvolvimento de
novos conhecimentos. Destaca-se que somente onde existem interacdo e
comuni cagdo, transparéncia e integracéo, pode-se fazer o conhecimento
individual tornar-se coletivo.

Depois de desenvolvido, o conhecimento deve ser distribuido.
O compartilhamento e a distribuicdo do conhecimento correspondem a
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transferéncia do conhecimento por meio de trocas pessoais entre indivi-
duos. Dependendo do contexto, a partilha e distribuicdo do conhecimen-
to podem representar o processo de distribui¢do de conhecimento para
um determinado grupo, ou a transferéncia entre individuos dentro de
equipes ou grupos de trabalho (PROBST, 2002). Davenport e Prusak
(1998) salientam que o conhecimento é transferido nas organizagdes
independentemente de um processo sistematizado de compartilhamento
ou distribui¢éo de conhecimento.

Tem-se ainda as Condi¢des Capacitadoras da Criagdo de Co-
nhecimento Organizacional, conforme o quadro a seguir.

Intencéo estd centrada na aspiragdo que a organi zagao possui
com relacdo as suas metas e os esforgos que sdo
desenvolvidos para alcancé-las, através da elabora-
¢do de estratégias.

Autonomia proporciona tanto os individuos, como as equipes

ou as organizagtes a liberdade sob o ponto de vista
da criacdo de conhecimento e estdo propensas a se
automotivarem para criar novo conhecimento dian-
te dessas condigOes.

Flutuacéo e caos
criativo

reside na ingabilidade natural ou proposital da
organizagdo. Quando é proposital, normamente é
provocada pelos niveis de diretoria. Ela busca esti-
mular a criagdo de conhecimento organizacional
através de um processo permanente de questiona-
mento e reconsideracdo de premissas existentes por
cada membro da organizago.

Redundéancia

significa que as informagfes transcendem as exi-
géncias operacionais imediatas dos membros da
organizagdo. Do mesmo modo, para que o conhe-
cimento organizacional sga criado, é necessario
gue um conceito criado por um individuo ou por
um grupo seja compartilhado por outros individuos
gue talvez ndo precisem desse conceito imediata
mente.

Variedade derequi-
Sitos

consiste na diversidade interna de uma organizagéo,
com o objetivo de poder lidar com uma variedade
de contingéncias em um ambiente compl exo.

Quadro 4: Condicdes Capacitadoras da Criac&o de Conhecimento Organizacio-

nal

Fonte: adaptado de Nonaka e Takeuchi (1997)
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As condi¢Bes capacitadores sdo aspectos determinantes para
gue o processo tenha continuidade e para que a criagdo de conheci mento
traga como resultados mel horamentos e inovacgdes permanentes. Porém,
além das condicBes capacitadoras, 0s autores apresentam o modelo de
cinco fases do processo de criagdo de conhecimento organizacional.

Em complemento, Sveiby (1998) define dois modos distintos
para o compartilhamento de conhecimentos: por meio da informagdo ou
datradicdo. Segundo o autor, por meio dainformac&o o conhecimento €
compartilhado de forma indireta (palestras, apresentacfes audiovisuais,
manuais, livros). Pela tradicdo, o conhecimento € compartilhado de
forma direta; assim, o receptor participa da transferéncia, que acontece
de individuo paraindividuo, através do aprendizado prético.

O objetivo fim da gest&o do conhecimento é assegurar sua apli-
cacdo para o alcance de beneficios (PROBST, 2002). Para Cimbalista
(2001) ndo adianta investir na criacdo do conhecimento se ndo houver
uma cultura de pesquisa voltada para 0 aproveitamento ou utilizacgo
desse conheci mento.

Apesar das barreiras existentes quanto ao uso do conhecimento,
relacionadas principal mente a questéo de cultura e valores ndo adequa-
dos a era do conhecimento, acredita-se que com a criaggo ou adaptacdo
de umainfra-estrutura favordvel, ou entdo uma abordagem mais integra-
da consiga-se minimizar tais obstaculos. Para assegurar-se de que o
conhecimento aplicvel sera mantido, acontece a retencdo seletiva de
conhecimentos, que requer gestdo (PROBST, 2002). A retencdo de co-
nhecimento pode ser entendida por um conjunto de processos: selegéo,
armazenamento e atualizagao.

A selecéo corresponde a andlise de conheci mentos, experiéncias
e competéncias que devem ser conservadas. O processo de armazena-
mento exige uma atencéo especial quanto a defini¢do da forma adequada
na qual o conhecimento deve ser salvo na base de conhecimentos. De
acordo com Prabst (2002), trés sdo os meios de armazenamento: colabo-
radores individuais (através da manutencdo dos especialistas na empre-
sd), grupos (pelo fato de a meméria do grupo ser superior aquelas dos
individuos) e computadores (pela capacidade ilimitada de armazena-
mento). Somente quando o conhecimento armazenado puder ser recupe-
rado e sua qualidade for aceitavel € que o processo de armazenamento
cumpriu seu objetivo. Por fim, a atualizagdo tem como objetivo a manu-
tencdo da qualidade e atualidade dos conhecimentos armazenados na
base, para a tomada de decisdo acertada baseada nos conhecimentos
disponiveis na organizag&o.
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Como os demais processos de gestao, deve-se estabel ecer metas
para o conhecimento, que direcionam a sua propria gestao, estabelecen-
do quais habilidades ou conhecimentos devem ser desenvolvidos e em
gue niveis (PROBST, 2002). As metas do conhecimento podem ser
caracterizadas em metas normativas (que pretendem criar uma cultura
ciente do conhecimento, na qual as habilidades das pessoas sdo compar-
tilhadas e desenvolvidas); metas estratégicas (que estabe ecem o conhe-
cimento essencial, bem como quais conhecimentos seréo necessarios no
futuro) e metas operacionais (que convertem as metas normativas e
estratégicas em objetivos concretos).

Com a finalidade de decidir se as metas de conhecimento foram
atingidas, a Ultima etapa consiste em avaliar 0 conhecimento. Se o co-
nhecimento ndo é medido, o ciclo de gestdo de conhecimento fica in-
completo. O objetivo da medi¢do do conhecimento é fornecer informa-
¢Oes aos administradores que sdo necessérias para a tomada de decisio
sobre a gestéo do conhecimento.

Para que o conhecimento possa ser medido, Probst (2002) suge-
re que “ cada organizagdo deve elaborar seu proprio conjunto de indica-
dores, adequado as suas proprias circunstancias, para registrar e contro-
lar as variaveis que sgjam importantes paraa’.

Gerir o conhecimento € uma atividade que requer metodologias
adequadas, plangamento estruturado, para que os objetivos organiza-
cionais sejam alcangados em qualquer &rea de atuacdo. No que diz res-
peito a educacgdo, 0 assunto torna-se ainda mais importante, pelo fato de
gue a aprendizagem € o objetivo final desse tipo de instituicdo. Sendo
gue, além de uma proposta pedagdgica consistente, € necessario a coor-
denac&o dos procedimentos adotados para a criagdo, armazenamento e
disseminagdo do conhecimento, bem como o controle do mesmo.

Para Piaget, a educagdo é uma relacdo entre um individuo e
valores. Além disso, € uma troca carregada de valores, e seu sucesso
depende tanto da transmisso quanto da transformag&o (SMITH, 2006).

Quando se trata de educacdo, a gestdo do conheci mento torna-se
uma fung&o primordial, dada suas caracteristicas especificas. Portanto, &
necessario o planejamento adequado das atividades para, se ndo assegu-
rar, pel0 menos maximizar o conhecimento.

Apresenta-se nessa discussdo a defini¢do de cogni¢éo do conhe-
cimento, a qual tem uma natureza situada porque partes importantes dela
sdo implicitas ao seu contexto de atividade. Complementa-se que a edu-
cacdo atual esquematiza conceitos gerais de um conheci mento para faci-
litar sua explicagdo para os alunos. No entanto, essa forma de ensinar
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um conhecimento é muito abstraida da situacdo real que produziu este
conhecimento (FIALHO, 2007).

O resultado dessa “ passividade’ é que os alunos ndo aprendem
na forma como ele funciona em uma situacéo real. Pela falta de conhe-
cer o contexto no qual um conhecimento opera, os alunos nao aprendem
a aplicar aquele conhecimento propriamente. O contexto de atividade de
um conhecimento detém importantes aspectos de conhecimento implici-
tos em uma forma cultural de ver, produzir e usar as ferramentas. Ao
experienciar todos estes aspectos, os alunos podem construir modelos
operativos para produzir um tipo de conhecimento ativo, que é aberta-
mente influenciado pelo contexto de aplicagdo. O conhecimento deveria
ser ensinado em uma visao integrada de seu contexto, atividade, ferra-
mentas e cultura, que tém um importante papel na cogni¢do deste co-
nhecimento (FIALHO, 2007).

Fialho (2007) ainda complementa que em métodos tradicionais
de ensino, o conhecimento tem sido separado do contexto no qual ele é
produzido. A situacdo e atividade de um conhecimento produz a cogni-
¢do de conceitos funcionais deste conhecimento. Prop8em-se com isso,
0 uso de métodos de aprendizagem cognitiva ou situada para encultura-
rem os alunos dentro de préticas auténticas similares as atividades e
interacOes sociais do aprendizado de um oficio. “ Na avaliago de Piaget,
a mediaco baseada em normas é sempre necessdria na aprendizagem”
(SMITH, 2006, p.59).

Essa discussdo sobre a aprendizagem cognitiva esta estritamen-
te relacionada com as ideias da teoria critica e de Paulo Freire, por meio
do agir educacional, comentados no préximo topi co.

2.4 Teoriacritica

“Animou-nos, antes, o proposito de discutir assunto cada vez
maior na problemética nacional” (FREIRE, 2001, p.9). Esse referencial
de Freire demonstra o ansel 0 desta pesquisa, discutir a educagdo, especi-
ficamente 0 ensino superior, por meio da conversa com autores da teoria
critica e seus seguidores.

Ao comecar a estudar a perspectiva critica, pode parecer um
pouco arriscado, pois envolve abandonar o mundo seguro do funciona-
lismo (PAULA, 2008).

Contextualizando a teoria critica, Paula (2008) afirma que ateo-
ria critica est4 associada ao Instituto de Pesguisa Social de Frankfurt,
fundado em 1923, e a seus membros:
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foi Horkheimer que cunhou a termo "teoria criti-
ca', opondo essa teoria a todas as formas "tradi-
cionais' de teoria, destacando que a teoria critica
col oca objeges as tentativas de construir um sis-
tema tedrico fixo e de identificar o sujeito ao ob-
jeto, independentemente de o objeto ser uma ins-
tituicdo social ou uma categoria abrangente da fi-
losofia como a ideologia, por exemplo. Para
Horkheimer a teoria critica deve unir teoria e
praxis, umavez que implica uma tentativa de rea-
lizar o contelido materialista da filosofia idealista
(PAULA, 2008, p.4).

A autora ainda complementa que o papel da teoria critica seria,
por meio do pessimismo prético, criar uma tensdo dial ética que impulsi-
onasse 0s homens para essa nova ordem, destacando a tensdo intrinseca
entre a necessidade de estruturas na sociedade e 0 modo como estas
inibem a subjetividade e seu desgjo de liberdade (PAULA, 2008).

Bonfleur (2001) corrobora com essa ideia, ao afirmar que uma
teoria critica da sociedade se caracteriza como reflex@o capaz de expli-
car o processo de producdo e de reproducdo da sociedade de tal modo
gue se tornem compreensiveis as razdes que causam as situagdes patol 6-
gicas que marcam essa mesma sociedade.

Pode-se afirmar ainda que a educagdo se insere no contexto
mais amplo da sociedade humana, o que exige que a proposi¢cdo de uma
reflexdo critica a seu respeito se vincule, de alguma forma, a uma teoria
critica da sociedade. De fato, em face da dindmica geral da sociedade e
da cultura, o educador necessita oferecer razdes para o seu fazer e para
0s objetivos que esta a perseguir (BOUFLENEUR, 2001).

Ressalta ainda a ideia de didlogo, destacada por Freire (2001),
pois de acordo com o autor o didlogo € uma das matrizes em que nasce a
prépria democracia.

Consequentemente, entendemos por "pedagogia
da agdo comunicativa' aquela que, da parte de
Seus proponentes ou participantes, vem marcada
por uma atitude fundamental voltada ao entendi-
mento. Com isso, a clarificagdo consensual de ca-
tegoria de agdo comuni cativa adquire uma impor-
tancia significativa para a reflexividade critica da
pratica educativa, mormente para os professo-
res (BOUFLENEUR, 2001, p.85).
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Com isso, por meio de uma discussao tedrica com um estudo
bibliogréfico, aborda-se os conceitos do agir educacional proposto por
Paulo Freire, do agir comunicativo de Habermas entre outros conceitos
pertinentes a reflexao de como esta a Universidade na atualidade e como
€la pode sair desta inércia e alcangar novos rumos e conquistas no sécu-
lo XXI.

2.4.1 Agir Educacional

A obra de Paulo Freire é repleta de varios conceitos e ideol ogi-
as. Neste capitul o, tratar-se-a de suas ideias sobre Pedagogia do Oprimi-
do, seu método de ensino, e principal mente na Pedagogia da Autonomia,
contemplando a relagéo entre docentes e discentes.

A constituicdo do método pedagdgico de Paulo Freire funda-
mentava-se nas ciéncias da educacgdo, principalmente a psicologia e a
sociologia; teve importancia capital a metodologia das ciéncias sociais
(BARRETO, 2006)

Quanto a sua obra, Pedagogia do Oprimido, Torres (2006) afir-
ma que Freire apresentou uma critica devastadora dos fundamentos da
pedagogia tradicional e de sua alternativa. Giroux (2006) corrobora ao
afirmar que Pedagogia do Oprimido reescreve a narrativa da educacéo
como um projeto politico que, ao mesmo tempo, rompe as multiplas
formas de dominagdo e amplia os principios e préticas da dignidade
humana, liberdade e justica social.

Através da educacdo problematizadora, os ho-
mens desenvolvem sua capacidade de perceber
criticamente os caminhos que existem, no mun-
do, através dos quais e hos quais ees se encon-
tram a sl mesmos; eles passam a ver o mundo
ndo como uma realidade estética, mas como uma
relidade em processo, em transformagéo
(FREIRE, 1970, p. 71).

A educacgdo transformadora defendida por Freire (1970) tem por
objetivo desenvolver o pensamento critico da realidade e a intervencdo
critica na realidade. Para o autor, o didogo € a maneira mais produtiva
da formagdo dessa personalidade critica. Destaca que o verdadeiro di&-
logo ndo pode acontecer, a ndo ser que os interlocutores se engajem em
um pensamento critico que perceba a realidade como processo, como
transformac&o de um mundo cheio de contradigdes. Complementa ainda



106

gue o didogo é condi¢do fundamental para a sua verdadeira humaniza-

céo.
A educacdo, indiferentemente do conceito que
adotamos, sempre se apresenta como uma agao
entre sujeitos, isto & como uma agdo social. Toda
acdo social é uma interagc@o e pode ser definida
como solucdo de um problema de coordenagdo
entre os planos de a¢do de dois ou mais atores, de
forma que as agdes de um possam ser engatadas
nas acbes de outro (BOUFLENEUR, 2001,
p.24).

Além disso, Freire (1970) reescreve o trabalho de ensinar como
prética de todos os trabalhadores culturais engajados na construcéo e
organizacdo do conhecimento, desejos, valores e préticas sociais. Ensi-
nar, nos termos de Freire, nao € simplesmente estar na sala de aula, mas
estar na histéria, na esfera mais ampla de um imaginéario palitico que
oferece aos educadores a oportunidade de uma enorme quantidade de
campos para mobilizar conheci mentos e desgjos que podem levar a mu-
dangas significativas na minimizagéo do grau de opress@o na vida das
pessoas.

Freire refere-se também a responsabilidade do profissional de
educacdo perante a sociedade em cujo contexto desenvolve suas ativida-
des, de seu compromisso em colaborar com um processo de transforma-
¢do. Rebate a possibilidade de conceber uma posi¢do neutra deste pro-
fissional perante a sua realidade histérica (WERTHEIN, 2006).

Outra categoria de andlise que € encontrada no trabalho de Frei-
re (1970) € a do papel do trabalhador social em um processo de mudan-
¢a. Este tem uma atuac8o destacada na desmistificacdo da realidade
distorcida, provocando o descobrimento da verdadeira dimensio na qual
esta imerso o trabalhador, o que poderd ser conseguido por meio da
percepcdo critica da realidade. Assim, o trabalhador social cumprira o
papel de agente de mudanga mediante a conscientizagdo dos individuos
com os quais trabalha e de sua propria conscientizagcdo como produto do
contato com eles.

Paraisso, afirma-se que é através de processos de aprendizagem
que a educagéo realiza as finalidades gerais de inserir os individuos das
novas geragoes no mundo da cultura e da sociedade, garantindo-lhes a
formacdo de suas personalidades. Ressalta assim, & luz da racionalidade
comunicativa, se entendam esses processos de formag&o de personalida-
de e de inser¢do sociocultural. Com isso pode-se acenar numa dire¢do
em que tais processos aparecem em sua potencialidade pedagdgica e
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como componentes fundamentais de uma educagdo critico-
emancipatoria (BOUFLENEUR, 2001).

Uma das contribuicbes mais conhecidas de Paulo Freire, diz
respeito ao seu método de alfabetizacdo, que de maneira esquemética,
consiste de trés momentos dialética e interdisciplinarmente entrel agados
(BARRETO, 2006):

a) a investigagdo temdtica pela qual aluno e professor buscam,

no universo vocabular do aluno e da soci edade onde ele vive,

b) a tematizaco pela qual codificam e decodificam esses te-

mas, ambos buscam o seu significado social, tomando assim

consciéncia do mundo vivido; e

) a problematizac&o na qual eles buscam superar uma primeira

visdo mégica por uma visao critica, partindo para a transforma-

¢do do contexto vivido.

Analisando as ideias de Piaget, Smith (2006), afirma que o en-
sino é sem dlvida necessario na pratica. Mas nao é suficiente uma boa
aprendizagem. Informagdes novas podem levar a redistribuicdo de co-
nhecimento disponiveis, em verdadeiras revolucfes que vao além do
gue é ensinado. Percebeu que ensinar € necessario, mas insuficiente,
reguer-se algo mais.

Corroborando com o fator da problematizacdo, Demo (2004),
afirma que a maneira mais promissora de construir conhecimento se ha a
"teorizac@o das praticas', para partir do que a pessoa j& domina, faz,
vive, vivencia; ai pratica também sera fonte de conhecimento, ndo mera
aplicacéo, einduz a unir dialeticamente teoria e pratica.

A superposicdo do processo educativo, a que i-
gualmente nos referimos mais vagar e quem vem
caracterizando o0 nosso agir educacional e fazen-
do-o verbalista, nocional, implica também uma
atitude: a rigidamente autoritéria, perigosamente
acritica, vertical e assistencializadora (FREIRE,
2001, p.12).

Resgata-se também a discusséo que o diagndstico é exigido na
identificac8o de niveis de conhecimento, tanto no ensino quanto na a-
prendizagem como uma combinagdo. Mesmo assim, ndo se entendeu
para a sala de aula, que é reconhecidamente a tarefa mais dificil. Em
segundo lugar, a aprendizagem na sala de aula ocorre de multiplas for-
mas, inclusive estudando em grupo e “aprendendo sozinho”. Piaget
recomendava explicitamente estudo em grupo como um padréo de ensi-
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no. Porém havia ainda uma condicdo. Aprender sozinho também é ne-
cessario (SMITH, 2006).

“A exigéncia ndo era que a aprendizagem teria de ser solitéria,
mas que deveria ser autbnoma. Autonomia ndo € anarquia, isto €, 0 a
prendiz faz o que quer. Em vem disso, os aprendizes deveriam querer
fazer o que estdo fazendo. Essa distingdo sutil relaciona-se com a moti-
vacdo de aprender” (SMITH, 2006).

Outro ponto a ser destacado da vida e obra de Freire € a chama-
da utopia. Para Barreto (2006) a libertagdo como objetivo da educacgéo é
fundada numa visdo utépica da sociedade e do pape da educagdo. A
educacdo deve permitir uma leitura critica do mundo. O mundo gque nos
rodeia € um mundo inacabado e isso implica a denincia da realidade
opressiva, da realidade injusta, inacabada e, consequentemente, a critica
transformadora, portanto, o0 antncio de outra realidade. Essa nova reali-
dade é a utopia do educador.

Outra obra importante de Paulo Freire € a Pedagogia da Auto-
nomia. O primeiro ponto a destacar desta obra é a relagdo entre docentes
e discentes, pois de acordo com Freire (2006, p.25) “ndo ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam, e seus sujeitos, apesar das diferen-
¢as que os conotam, ndo se reduzem & condicao de objeto, um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao aprender”.

Ja para Piaget, autonomia requer individualizagdo do conheci-
mento, que pode ocorrer no estudo em grupo. Ressalta também que o
resultado da aprendizagem é importante. Se 0 nivel € ato demais, a
aprendizagem pode ocorrer como repeticdo e conformidade (SMITH,
2006).

Por parte do docente, € necessario revelar aos alunos a capaci-
dade de analisar, de comparar, de avaliar, de decidir, de optar, de rom-
per. Além disso, ressalta que esta relagdo € uma experiéncia alegre por
natureza. “A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz
parte do processo da busca. E ensinar e aprender ndo podem dar-se fora
da procura, fora da boniteza e da alegria’ (FREIRE, 2006 p. 160).

Outro ponto importante da obra de Freire exposto por Barreto
(2006) é o didogo, o qual consiste em uma relacdo horizontal e no
vertical entre as pessoas implicadas, entre as pessoas em relagdo, ou
sgja, sem relagdes de autoridade. Ninguém educa ninguém. Ninguém se
educa sozinho. Os homens se educam juntos, na transformacdo do mun-
do (FREIRE, 2006).

Bonfleneur (2001) complementa ainda que a hermenéutica, en-
guanto dimensdo constituinte da pedagogia, propde a leitura do mundo
da sala de aula, a fim de que sejam desvelados os muitos sentidos que ai
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se fazem presentes e interagem. Requer-se, para essa leitura, um ambi-
ente de liberdade em que professores e alunos se relacionem e se inter-
comuniguem, tomando como ponto de partida a experiéncia que cada
um tem com a realidade. E nessa perspectiva que se colocam as teorias
da aprendizagem que visam a uma educagdo emancipatoria.

Ainda é ressaltado por Freire (2006) que o educador ndo pode
colocar-se na posi¢do de detentor de todo o saber; deve, antes, colocar-
se na posi¢o humilde de quem sabe que ndo sabe tudo, reconhecendo
gue o aluno tem uma experiéncia de vida e por isso também é portador
de um saber.

A participacdo do sujeito da aprendizagem no
processo de construgdo do conhecimento ndo €
apenas algo mais democrético, mas demonstrou
ser também mais eficaz. Ao contrario da concep-
¢do tradicional da escola, que se apoiava em mé-
todos centrados na autoridade do professor, Pau-
lo Freire comprovou que os métodos novos, em
que alunos e professores aprendem juntos, sdo
mais eficientes.(BARRETO, 2006, p.3).

Também se deve enfatizar ainterdisciplinaridade, sendo que es-
te conceito surge da andlise da prética concreta e da experiéncia vivida
do grupo dereflexéo.

A acdo pedagdgica através da interdisciplinarida-
de e da transdisciplinaridade aponta para a cons-
trucdo de uma escola participativa e decisiva na
formac&o do sujeito social. O educador, sujeito
de sua agdo pedagdgica, é capaz de elaborar pro-
gramas e métodos de ensino-aprendizagem, sen-
do competente para inserir a sua escola huma
comunidade. O objetivo fundamental da interdis-
ciplinaridade é experimentar a vivéncia de uma
realidade global que se inscreve nas experiéncias
cotidianas do aluno, do professor e do povo e
que, na escola tradicional, é compartimentizada e
fragmentada (BARRETO, 2006, p.4).

Freire (2006 p.106-107) ainda defende veementemente a rela-
¢do entre teoria e pratica no ensino “ndo se podera separar préatica de
teoria, autoridade de liberdade, ignoréncia de saber, respeito ao profes-
sor de respeito aos alunos, ensinar de aprender”. Complementa ainda
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gue “as qualidades ou virtudes sdo construidas por nés no esforgco que
nos impomos para diminuir a distancia entre o que dizemos e o que
fazemos. Este esforco, o de diminuir a disténcia entre o discurso e a
prética, é ja uma dessas virtudes indispensaveis — a coeréncid’ (FREI-
RE, 2006, p.72).

Na andlise de Smith, (2006), a avaliacdo de Piaget de equilibrio
estava incompleta. Mesmo assim, garantia dois importantes principios
para a educagdo. Um que a criatividade é importante — como construgdo
nova, pelo génio, ou reconstrucéo, pelo resto de nds — no sentido de que
cada mente humana em agdo tem potencial para avancar: cada individuo
€ levado a pensar e repensar o sistema de nogOes coletivas.

Ao encontro dessas ideias, Delval (2003) também traz uma ané&-
lises das ideias de Piaget. Afirma entdo que o gque se pretende na escola
é favorecer o desenvolvimento de individuos,; socializalos metodica-
mente; ajudé-los a adquirir conhecimentos e valores, a desenvolver sua
inteligéncia e a se conter em adultos autdbnomos. Piaget se ocupou ex-
tensamente de todos esses assuntos em suas pesquisas.

Enfim, o que Piaget nos oferece é uma visdo do ser humano
COMO UM organismo que, ao agir sobre o0 meio e modifica-lo, também
modifica a s mesmo. Piaget considera, portanto, que o conhecimento
tem origem na acg&o transformadora da realidade, seja material ou men-
talmente (DELVAL, 2003).

Outra caracteristica dos docentes destacada por Freire (2006) é
a esperanca e 0 otimismo na possibilidade da mudanga, pois sdo um
grande passo na construcdo e formagdo cientifica do professor que deve
coincidir com sua retiddo ética.

Bonfleneur (2001) complementa ainda que os educadores cons-
tituem um dos segmentos profissionais com maiores dificuldades para
definir ou identificar os supostos basicos a partir dos quais entendem e
justificam suas ages individuais e coletivas. Comparativamente com
outros campos de atividade, a agdo educativa envolve um conjunto de
guestbes que a torna bastante compl exa.

Se h dificuldade para definir a identidade do
trabalho do docente, se os curso de formagdo
desse docente necessitam de maior clareza tedri-
ca com relagdo as suas tarefas, enfim, se a pro-
pria educacdo se encontra em crise, tudo isso esta
a exigir uma reflexéo acerca dos modelos de ra-
cionalidade que subjazem a0 modo de pensar e
fazer a educagdo nos tempos atuais. A crise da
educacdo é, conforme nossa opinido, uma crise
de referenciais, de par@metros de racionalidade,
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enfim, de paradigmas (BOUFLENEUR, 2001,
p.11).

Corroborando com essa discussao, Freire (2006) ressalta que o
desafio de quem educa € instigar 0 pensamento critico, com base em
métodos, dando ao estudante autonomia de pensamento, ensinando-o a
aprender de uma maneira mais correta, mostrando-Ihe a necessidade da
pesquisa, do saber metodol 6gico, despertando sua curiosi dade e agucan-
do o pensamento critico. "O educador que 'castra’ a curiosidade do edu-
cando em nome da eficacia da memorizagdo mecanica do ensino dos
contetidos, tolhe a liberdade do educando, a sua capacidade de aventu-
rar-se. Ndo forma, domestica' (FREIRE, 2006, p.63).

O agir pedagdgico realizado de modo sistemético
em contextos escolares pode ser concebido, basi-
camente, de duas maneiras distintas na perspecti-
va dos agentes educativos: ou ele é entendido
como um agira sobre os outros, ao modo de uma
acao estratégica de influenciagdo e de manipula-
¢éo, ou ele é entendido como um agir com os ou-
tros, a0 modo de uma agdo comunicativa, basea-
da na colaboracdo e cooperagdo entre as partes
envolvidas|...] A orientagéo ao éxito e a orienta-
¢do ao entendimento podem apresentar-se como
aspectos analiticos de um mesmo comportamen-
to. Consequentemente, o agir educativo, assim
Vvisto, se apresentard como um agir social bastan-
te complexo, cuja caracterizago ndo poderd ser
feita na perspectiva de duas alternativas mutua-
mente excludentes (BOUFLENEUR, 2001, p.82-
83).

De acordo com Giacon e Taino (2001), é importante lembrar
gue para o exercicio da docéncia a autonomia tem um significado valio-
SO que devemos resgatar e reconstruir. E isto so sera possivel se houver
apoio, partilha e troca de experiéncia entre aqueles que entendem que
educar ndo é apenas transferir conhecimentos, mas compartilhar vida. A
autonomia, portanto deve ser entendida como um processo de constru-
¢do permanente onde devem ser conjugados, entrelacados e equilibrados
muitos elementos.

Ainda destaca-se uma citagdo de Freire referente as Universida-
des e a busca do conhecimento novo através da pesquisa.
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A Universidade tem de girar em torno de duas
preocupacOes fundamentais, de que se derivam
outras e que tém que ver com o ciclo do conhe-
cimento. Este, por sua vez, tem apenas dois mo-
mentos que se relacionam permanentemente: um
€ 0 momento em que conhecemaos o conhecimen-
to existente, produzido; o outro, o em que produ-
Zimos o novo conhecimento. Ainda que insistana
impossibilidade de separarmos mecanicamente
um momento do outro, ainda que enfatize que
s80 momentos do mesmo ciclo, me parece impor-
tante salientar que 0 momento que conhecemos o
conhecimento existente é preponderantemente o
da docéncia, o de ensinar e aprender contelidos e
0 outro, o da produgéo do novo conhecimento, é
preponderantemente o da pesquisa. (FREI-
RE,1992, p.192).

Para Freire (1992), toda docéncia implica pesquisa e toda pes-
quisa implica docéncia. N&o ha docéncia verdadeira em cujo processo
ndo se encontre a pesquisa como pergunta, como indagagdo, como curi-
osidade, criatividade, assim como ndo ha pesquisa em cujo andamento
necessariamente ndo se aprenda porque se conhece e ndo se ensina por-
gue se aprende.

E complementado que o problema educacional brasileiro, de
importancia incontestavel mente grande, € desses que precisam ser vistos
organicamente. Precisam ser vistos do ponto de vista da nossa atualida-
de. Nojogo de suas forcas, algumas ou muitas dentre elas, em antinomia
umas com as outras (FREIRE, 2001).

Todo plangjamento educacional, para qualquer sociedade, tem
gue responder as marcas e aos valores dessa sociedade. SO assim é que
pode funcionar o processo educativo, ora como forga estabilizadora, ora
como fator de mudanca. As vezes, preservando determinadas formas de
cultura. Outras, interferindo no processo histérico, instrumental mente.
De qualquer modo, para ser auténtico, é necessario ao processo educati-
Vo que se ponha em relagdo de organicidade com a contextura da socie-
dade a que se aplica (FREIRE, 2001).

Com isso, traz-se a discussao abordada por Freire (2001) sobre
a organicidade, que implica a posicdo cada vez mais conscientemente
critica do homem diante de seu contexto para que nele possa interferir.
Destaca-a que ndo ha organicidade na superposicdo, em que existe a
possibilidade de a¢&o instrumental. Da mesma forma, a organicidade do
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processo educativo implica a sua interagdo com as condic¢des de tempo e
espaco a gque se aplica para que possa alterar ou mudar essas mesmas
condi¢des. Sem esta interacdo o processo se faz inorganico, superposto e
inoperante.
Assim, Anisio Teixeira ressalta que a escola, nacional por exce-
Iéncia, a escola da formac&o do brasileiro ndo pode ser uma escola im-
posta pel o centro, mas o produto das condi¢Bes locais e regionais, plane-
jada, feita e realizada sob medida, para a cultura da regido, diversificada,
assim, Nos Seus Mel 0s e recursos, embora una nos objetivos e aspiractes
comuns (ANiSIO TEIXEIRA apud FREIRE, 2001, p.13)
Por isso mesmo € que insistimos tanto, os brasi-
leiros, em termos tedricos, na necessidade de
descentralizac8o educativa, sempre estrangulada
pel o autoritarismo, que empresta ao centro ou aos
centros, forca messianicamente salvadora e, as-
sim, proteci onistamente antidemocrética, e conti-
nuamos hipertrofiadamente centralizados. Por is-
so mesmo é que falamos tanto, em termos teori-
cos, na necessidade de uma vinculagdo de nossa
escola com a sua realidade local, regional e na-
cional, de que haveria de resultar a sua organici-
dade e continuamos, na prética, a nos distanciar
dessas realidades todas e a nos perder em tudo
que signifique antididlogo, antiparticipacdo, anti-
responsabilidade. (FREIRE, 2001, p.13)

Freire (2001) delimita o antididlogo do educando com a sua rea-
lidade. Antiparticipacdo do educando no processo de sua educagéo.
Anti-responsabilidade a que se relega o educando na realizacdo de sua
prépriavida, de seu proprio destino

Freire (2001) apresenta ainda como um dos aspectos mais inm-
portantes do agir educativo, na fase atual, serd, sem davida, o de traba-
Ihar no sentido de formar, no homem brasileiro, um especial senso, que
chamamos de senso de perspectiva histérica. Quanto mais se desenvolva
esse senso, tanto mais crescera no homem nacional o significado de sua
insercdo no processo de que se sentird, entdo, participante, e ndo mero
espectador. “ E € precisamente uma educagéo assim que ultrapassando as
paredes das escolas, precisa ser incrementada entre nods’ (FREIRE,
2001, p.21).

Apbs essa reflexdo sobre o agir educacional, pode ser percebida
arelevancia do didlogo e das interagfes. Com isso, apresenta-se a seguir
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a discussdo do agir comunicativo, fundamentada principal mente nas
ideias de Habermas.

2.4.2 Agir Comunicativo

Habermas propde em sua teoria critica que se compreenda a so-
ciedade como unidade constituida de sistema e mundo da vida, contem-
plando a0 mesmo tempo os dominios da razdo instrumental e da raz&o
comunicativa (BONFLENEUR, 2001).

Corroborando com essa afirmacdo, Paula (2008) argumenta que
Habermas ndo rompeu com os principios da teoria critica, mas deu a ela
uma nova dire¢do, um novo impulso democratico, ao fundi-la com o
pragmatismo americano e com a filosofia da linguagem, demonstrando a
possibilidade de uma razdo comunicativa ndo substituir, mas barrar a
razdo instrumental. Complementa ainda que Habermas vai apontar que
um rompimento total com o esclarecimento, como querem Nietzche,
Heidegger e os pos-estruturalistas franceses, torna a critica impossivel,
pois se destréi, com isso, as normas congtitutivas da modernidade (ver-
dade, racionalidade e liberdade) que viabilizam a critica.

Complementando essa ideia, em linhas gerais Habermas con-
corda com o quadro analitico tragado pelos companheiros da Escola de
Frankfurt. Para ele, porém, ndo é propriamente a razéo que estd em cri-
se, mas uma forma atrofiada e reducionista de razdo que se fez dominan-
te nos ultimos séculos (BOUFLENEUR, 2001). “Assim, afirmo que o
gue tenho em mente ndo € uma metateoria, mas uma continuagdo das
teorias sociais classicas’ (HABERMAS, 20073, p.29).

Algumas dessas afirmacfes podem ser percebidas por meio do
seguinte trecho:

Serd que os vestigios de uma razéo transcendente
se perdem nas areias da contextualizagdo e da
historicizac&o ou serd que uma raz&o incorporada
em contextos histéricos consegue manter a forca
necesséria para uma transcendéncia a partir de
dentro? Ser4 que a cooperagdo entre sujeitos do-
tados da faculdade de aprender continua manten-
do, no interior de seus respectivos mundos da vi-
da, articulando de modo linguisticos, forga para
modificar, de modo racionalmente motivado, a
interpretagdo do mundo? Serd que a razéo se en-
contra inteiramente & mercé do evento de uma
linguagem que apenas franqueia mundos ou sera
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que ela continua sendo, a0 mesmo tempo, uma
forca capaz de mover mundos? (HABERMAS,
2007b, p.32-33).

Com isso, diferentemente de seus companheiras, que acabaram
numa posi¢do de pessimismo e de impoténcia ante o processo de desen-
volvimento da razéo, “Habermas busca resgatar o potencial de critica
por meio da elaboracdo de uma teoria ampla da racionalida-
de’ (BOUFLENEUR, 2001, p.13).

Na percepcéo de Habermas ndo houve apenas um avanco da ra-
zdo instrumental sobre &mbitos indevidos, mas uma assimilacgo dessa
como Unica forma de racionalidade possivel. Por isso, a grande tarefa
gue ele se propde a realizar consiste em resgatar o potencial de raciona-
lidade que emerge de contextos interativos. Tal resgate, Habermas faz
sob a forma de uma reconstrucdo tedrica da estrutura racional do agir
comunicativo. Em suas proprias palavras, a teoria da agdo comunicativa
se propde a investigar a razdo inscrita na propria pratica comunicativa
cotidiana e reconstruir a partir da base de validez da fala um conceito
ndo reduzido de razdo (BOUFLENEUR, 2001).

Se partirmos - com razéo, no meu modo de ver -
do fato de que os enunciados normativos podem
ser validos ou ndo-védlidos; e se, como indica a
expressao "verdade moral", interpretamos as pre-
tensdes morais, segundo o model o imediatamente
disponivel da verdade de proposicoes; entdo nos
veremos levados - erroneamente, acredito - a
compreender a possibilidade de tratar as questfes
préticas em termos de verdade como se os enun-
ciados normativos pudessem ser " verdadeiros”
ou "falsos" no mesmo sentido que os enunciados
descritivos. Assim, por exemplo, o intuicionismo
aplia-se numa assimilagdo das proposi¢cdes de
contelido normativo a proposi¢ies predicativas
do tipo: "Esta mesa é amarela’ ou "Todos os cis-
nes sdo brancos'. G. E Moore examinou deta-
Ihadamente como os predicados "bom" e "amare-
0" se comportam um relativamente ao outro
(HABERMAS, 2003, p.73).

Assim, propfe uma mudancga de paradigma: o pardmetro de ra-
cionalidade e de critica deixa de ser o sujeito cognoscente que se rela-
ciona com os objetivos a fim de conhecé-los e manipulé-los, passando a
ser arelagdo intersubjetiva que os sujeitos entre si estabelecem a fim de
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se entenderem sobre algo. Com isso, as questdes do mundo social e da
subjetividade, que antes ficavam a margem das decisdes racionais, pas-
sam ao ambito da critica racional, ja que sdo passiveis de entendimento
intersubjetivo (BOUFLENEUR, 2001).

Assim, tem-se a discuss@o de uma nova racionalidade: o agir
comunicacional. “Na perspectiva da pragmatica formal, a estrutura ra-
cional interna do agir orientado pelo entendi mento refl ete-se em suposi-
¢0es gue os atores tém de conceber quando pretendem engajar-se nessa
prética” (HABERMAS, 2007b).

Nessa discussdo sobre 0 agir comunicativo, para Habermas
(2007b), ha trés pressuposic¢ies pragmatico-formais do agir comunicati-
vo, correferidas entre si, formando aspectos da razdo dessublimada,
incorporada na préatica comunicativa cotidiana. S0 elas: a suposi¢éo
comum de um mundo objetivo, a racionalidade que sujeitos agentes se
atribuem mutuamente e a validade incondicional que eles reivindicam
para suas asser¢cdes em atos de fala.

Bonfleneur (2001, p.44) complementa ainda que

a instauracdo do discurso tedrico ou prético re-
quer algumas condic¢Bes indispensaveis: direitos
iguais para argumentar e se defender; auséncia de
coercdo ou de quaisquer tipos de amesga ou
constrangimento, enfim, a existéncia daquilo que
Habermas chama de "uma situagdo ideal de fala",
em que se impde tdo-somente a forga do argu-
mento. Sob essas condi¢des o resultado do dis-
curso apresentar-se-4 como entendimento racio-
nal mente motivado.

Em outros termos, no agir comunicativo pressupde-se que 0s
participantes possam chegar, por manifestagdes de apoio ou de critica, a
um entendimento acerca do saber que deve ser considerado vélido para
0 prosseguimento da interagdo. Nesse caso, as convicgdes intersubjeti-
vamente compartilhadas constituem um potencial de razdes que vincu-
lam 0s sujeitos em termos de reciprocidade (BOUFLENEUR, 2001).

Para entender melhor essa nova perspectiva da razéo, faz-se ne-
cessaria também a distingdo do agir estratégico em relacdo ao agir co-
municativo:

no agir estratégico a constelacdo do agir e do fa-
lar modifica-se. Aqui as forgas ilocucionarios de
ligacdo enfraquecem; a linguagem encolhe-se,
transformando-se num simples meio de informa-
¢do. [..] Enquanto que no agir estratégico
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um atua sobre o outro paraensejar a continuagdo
desglada de uma interagdo, no agir comunicativo
um émotivado racionalmente pelo outro para
uma acdo de permanéncia - e isso em virtude do
efeito ilocucionario de comprometimento que a
oferta de um ato de fala suscita. (HABERMAS,
2003, p.74;79)

Bonfleneur (2001) complementa que tanto agbes de caréter
cognitivo-instrumental como agdes orientadas ao entendimento sdo co-
muns e indispensaveis no nosso dia-a-dia. Mas pode acontecer que, em
situagdes de relacionamento humano em que, sob o ponto de vista criti-
Co, seria exigido o mecanismo do entendimento, ocorram acfes caracte-
rizaveis pela racionalidade que emerge das relacfes de dominio do ho-
mem sobre a natureza. E isso que acontece, na verdade, no agir estraté-
gico, onde as relacdes entre pessoas assumem as caracteristicas de uma
mani pulac&o instrumental .

Outro ponto a ser abordado na discussdo do agir comunicativo
diz respeito a ética, que Habermas (2003, p.78) ressalta que “ a tentativa
de fundamentar a ética sob a forma de uma logica da argumentac&o
moral sd tem perspectiva de sucesso se também pudermos identificar
uma pretensdo de validez especial”. Destaca ainda que a esfera da vali-
dez debntica das normas de ac&o, a ética do Discurso demarca o domi-
nio do moralmente valido em face do dominio dos conteidos de valor
culturais.

Chaui (2006, p.341) apresenta a relacéo da ética com a intersub-
jetividade, ao afirmar que:

a acdo sO sera ética se redlizar a natureza racio-
nal, livre e responsével do agente e se 0 agente
respeitar a racionalidade, liberdade e responsabi-
lidade dos outros agentes, de sorte que a subjeti-
vidade ética é uma intersubjetividade. A subjeti-
vidade e a intersubjetividade éticas sdo agles e a
ética é que existe pela e na agdo dos sujeitos in-
dividuais e sociais, definidos por lagos e formas
de sociabilidade, criados também pela acdo hu-
mana em condi¢des historicas determinadas.

Assim, tem-se a reflexdo sobre a ética do Discurso, a qual se-
gundo Habermas (2003) ndo d& nenhuma orientacdo conteudistica, mas
sim, um procedimento rico de pressupostos, que deve garantir a impar-
cialidade da formac&o do juizo. O Discurso pratico € um processo, hdo
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para a producdo de normas justificadas, mas para o0 exame de normas
consideradas hipoteticamente. “ O principio da ética do Discurso proibe
gue, em nome de uma autoridade fil osofica, se privilegiam e se fixem de
uma vez por todas numa teoria moral determinados contelidos normati-
vos’ (HABERMAS, 2003, p.149).

Complementa-se que a destranscendentalizac&o pode ocasionar
na inser¢do de sujeitos socializados em contextos do mundo da vida; de
outro lado, ao entrecruzamento da cogni¢do com o falar e o agir. Por
isso, 0 conceito de mundo modifica-se junto com a arquitetura da teori-
a(HABERMAS, 2007b). Isso vai ao encontro das ideias emancipatoria
apresentadas por Freire.

A partir do momento em gque, em uma comu-
nicagdo reciproca, sujeitos providos da facul-
dade de falar e de agir desgjam entender-se
"sobre algo" ou pretender arranjar-se "com al-
go" no trato prético, tém de poder "referir-se",
a partir do horizonte de seu respectivo mundo
da vida compartilhado, "a algo" no mundo ob-
jetivo. Para poder referir-se a algo, sgja na co-
municagdo sobre estados de coisas ou no trato
préatico com pessoas e objetos, ees tém de to-
mar como ponto de partida uma pressuposi¢ao
pragmética - cada um para si, porém em con-
soné@ncia com todos os outros. Eles supde "o
mundo” como uma totalidade de objetos que
existem interdependentemente, os quais podem
ser manipulados e examinados. S8o "examiné-
veis' todos os objetos dos quais € possivel a-
firmar fatos (HABERMAS, 2007b, p.39).

Destaca-se ainda que o agir comunicativo tem um enfogue coo-
peracéo, de interacdo das pessoas. Ja 0 agir estratégico, controlado pelo
sucesso, eles estdo em contato com uma reali dade que sempre surpreen-
de, a qual é capaz de se opor as intervencbes ou de colabo-
rar (HABERMAS, 2007b). “Os participantes, no momento mesmo em
gue encetam uma tal prética argumentativa, tém de estar dispostos a
deixar-se afetar e motivar, em suas decisfes afirmativas negativas, por
essas razfes e somente por elas’ (HABERMAS, 2007a, p.15).

Em complemento, na visdo de Vygotsky, um dos mais impor-
tantes psicologos da Russia, na primeira parte do século XX, o funcio-
namento mental das origens do individuo s6 pode ser entendido se exa-
minar 0S processos sociais e culturais do contexto em que esta inserido.
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Em vez de comegar com a suposi¢do de que o funcionamento mental
ocorre primeira e principalmente dentro do individuo, Vygotsky admite
gue os processos mentais podem também ocorrer entre as pessoas no
plano intermental (ARDICHVILI , 2006)

Além disso, para Vygotsky, o processo de tentar se comunicar
com os outros resulta no desenvolvimento do sentido das palavras, que
entdo formam a estrutura da consciéncia. O discurso interior ndo pode
existir sem a interagdo social. Em um processo gradual de desenvolvi-
mento, simbolos primeiramente usados em comunicagéo voltam-se para
dentro para regular o comportamento visando a cooperagdo social (AR-
DICHVILI, 2006).

Em acordo com esses conceitos, Bonfleneur (2001) afirma que
um acordo depende de contextos de cooperacdo, uma vez que ee ndo
pode ser imposto de fora ou ser forgado por uma das partes, seja por
gratificagdo ou ameaga, sugestdo ou engano. Predomina agui o enfoque
intersubjetivo, em que falantes e ouvintes buscam entender-se sobre
determinada situacdo e a forma de dominé-la. Ja no mecanismo deinflu-
enciagdo, o ator assume o enfoque objetivador em que 0s outros apare-
cem como rivais ou entes mani pulaveis.

Mas nem toda comunicagdo ou ato de fala é um agir comunica-
tivo. Tem-se duas caracteristicas para distinguir os atos de fala em rela-
¢do as simples atividades ndo linguisticas: os atos que seinterpretam a s
mesmos revelam uma estrutura reflexiva; ees visam fins ilocucionarios
gue ndo assumem o status de um fim realizavel no interior do mundo,
gue ndo podem ser realizados sem a cooperagdo e do assentimento livre
de um destinatério e que s podem ser explicados pelo recurso aideia de
entendimento que habilita no interior do préprio meio linguistico. Pode-
se entender uma interacdo como sendo a solugdo para um problema de
coordenacdo (HABERMAS, 2002).

O esbogo do agir comunicativo é um desdobramento da intui-
¢do segundo a qual o telos do entendimento habita na linguagem. O
conceito de entendimento possui normativo, que ultrapassa o nivel da
compreensdo de uma expressao gramatical. Um falante entende-se com
outro sobre uma determinada coisa. E ambos s podem visar tal consen-
SO se aceitarem os proferimentos por serem validos, isto é, por serem
conformes a coisa. O consenso sobre algo se mede pel o reconheci mento
intersubjetivo da validade de um proferimento fundamental mente aberto
acritica(HABERMAS, 2002).

Todos esses elementos estdo estritamente ligados com a educa-
¢do, podendo ser percebido na visdo de Bonfleneur (2001, p.57)
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a educacéo, para realizar-se, depende de contexto
de ac8o comunicativa, € justo afirmar que € no
ambito de uma racionalidade comunicativa que
devemn ser explicitadas suas condigdes de possi-
bilidades, seus meios e seus fins. Se isso aponta,
por um lado, para uma concepgdo comunicativa
da educacdo, permite, por outro, a critica dos
processos pedagdgicos que carregam as caracte-
risticas de uma interagdo comunicativamente dis-
torcida ou interrompida.

Estabelece-se, dessa forma, um parémetro para o diagnostico de
muitos problemas da educac&o. Problemas que podem ser identificados,
por um lado, como "desvios' da comunicagao, isto € como situagctes em
gue a linguagem ja néo € utilizada para a busca do entendimento, mas
para a finalidade como o constrangimento, a imposicéo, a manipulagao,
etc., e, por outro, como cerceamento dos espagos da agdo comunicativa,
pelo avanco dos mecanismos sistémicos de controle sobre ambitos do
mundo da vida (BOUFLENEUR, 2001).

O autor prop8e que as interacfes educativas ocorram sob 0 me-
canismo do entendimento é necess&rio que 0s proprios saberes sgam
percebidos em sua estrutura comunicativa, isto €, como resultados de
entendimentos racionalmente construidos, e ndo de forma dogmatica,
como gue dispensando as razbes que o fundamentam (BOUFLENEUR,
2001).

Na acdo comunicativa os sujeitos assumem o enfoque performa-
tivo do reciproco reconhecimento. Supera-se, assim, o enfoque objetiva-
dor, em que 0s outros aparecem como objetos ou entes manipulavels.
Assim vinculando também o agir educacional critico e emancipador de
Freire. “Por isso, quando os pressupostos da comunicacdo ddo lugar
aqueles que regem a manipulagdo, 0 engano ou a coagdo, desfazem-se,
também, aquelas condi¢fes que, em nosso ver, deveriam estar presentes
numa acdo educativa’ (BOUFLENEUR, 2001, p.87).

Mas vale ressaltar, de acordo com Habermas (2007b, p. 34) que
“as dificuldades de compreensdo derivam do principio, ndo dos deta-
Ihes’.

Quando a interacdo deixa de ser consensual, o
que ocorre quando h& o questionamento explicito
de alguma pretensdo de validez que esta na base
de sua sustentacdo, € necessério gque o0 agir co-
municativo passe para o nivel do discurso argu-
mentativo. Nesse momento os atores assumem 0s
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papéis de falantes e ouvintes a fim de "negocia-
rem" um novo consenso acerca daquilo que se
tornou polémico ou problemético. Com isso, as
pretensBes de validez se tornam objeto de avalia-
c8o critica (BOUFLENEUR, 2001, p.43).

E necessario estar preparado para discutir, para argumentar, a-
Iém de, é claro, estar aberto ao didlogo. Com isso, no proximo topico
discorre-se sobre a importancia e os conceitos referentes a autoridade do
argumento.

2.4.3 Autoridade do argumento

“A expressao ‘ saber é saber dizer’ pode ajudar-nos a explicitar a
questdo do conhecimento na perspectiva habermasiana. E no dizer que
algo como um saber se manifesta’ (BOUFLENEUR, 2001, p.64).

Inicialmente, ao tratar-se da autoridade do argumento é necessa-
rio discorrer acerca do tema conhecimento. Para Demo (2004), a educa-
¢d0 e o0 conhecimento s30 0 eixo, tanto do desafio econdmico, quanto do
desafio da equidade. Trata-se ai de educacéo de qualidade, ou seja, da-
guela voltada para a construgdo do conhecimento. O conhecimento &
produzido, de modo geral, no sistema educacional, o que permite, desde
logo, uma aproximacao entre educac@o e conhecimento, ainda que este
segja apenas melo.

E necessario também trazer a discussio da formagéo de concei-
tos de Vygotsky. Os primeiros, conceitos espontaneos, sao aqueles con-
ceitos que sdo formados a partir da interacgo do sujeito com o mundo
fisico do dia a dia enquanto que os segundos, conceitos cientificos, nor-
malmente sdo enunciados no ambiente formal do ensino, ndo tendo,
portanto, a mesma génese dos conceitos cotidianos. Vygotsky discorda
dos trabalhos de Piaget que, nessa fase, ndo fazia qualquer distingdo
entre os dois tipos de conceitos (ROSA, 2009).

O processo de desenvolvimento dos dois tipos de conceitos €
completamente diferente também. Os conceitos cotidianos sdo usados
pelo sujeito e apds sdo generalizados. Ja os conceitos cientificos ja nas-
cem como generalizacOes (abstracfes) da realidade. Com estas origens
diferentes o desenvolvimento dos dois tipos de conceitos também se da
de forma diversa: enquanto os conceitos cotidianos tém um desenvol vi-
mento vertical em diregdo a um nivel de abstrac8o superior (para cima)
0s conceitos cientificos tém um desenvolvimento em diregdo a base,
instancias concretas do conceito (ROSA, 2009).
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O desafio essencial da universidade e também da educagdo mo-
derna é a pesquisa, definida como principio cientifico e educati-
vo (DEMO, 2004, p.33).

Em relag8o a importéncia do conhecimento para a cidadania,
assim como Freire, Demo (2004) destaca a cidadania emanci patéria,
definida como a construgdo competente da autonomia do sujeito histori-
€o, 0 instrumento primordial é manejo e produgdo de conhecimento.

Esse conhecimento para a cidadania emanci pat6ria pode ser vis-
to como objetivo da educagdo, assim como a cidadania, humanismo,
afeto, auto-afirmagdo e visdo global do ser humano.

Essa transmisséo de conhecimento continuada tem necessidade
vital da sociedade e da economia, mas € decorrente da capacidade de
construir. Esta € base, e é tarefa essencial dos sistemas educativos, em
termos instrumentais. Demo (2004) destaca ainda que a escola e a uni-
versidade s80 insubstituiveis como lugar privilegiado da constru¢do do
conhecimento, mas serdo ultrapassados naturalmente pela instrumenta-
¢do eletronica como instncias de transmissdo e socializagdo. Esse é
mais um fator preponderante para a discussdo sobre Universidades,
sendo seu desafio ndo é “ perder campo”, mas assim atuar de forma inte-
grada com essas transformagoes.

E necessé&rio revisar, radicalmente, a proposta
educativa, em termos instrumentais, direcionan-
do-a para 0 compromisso construtivo. Universi-
dade para apenas repassar conhecimento, geral-
mente como "café requentado”, € algo totalmente
arcaico, para ndo dizer investimento no atraso. A
aula ndo pode mais ser a definicdo do professor,
mas a pesquisa, entendida como principio cienti-
fico e educativo, ou sga, como expediente para
gerar ciéncia e promover 0 questionamento criti-
co ecriativo (DEMO, 2004, p.15).

Demo (2004) ainda complementa que a aventura de construir
conhecimento é tipicamente a aventura dos tempos modernos, num con-
luio surpreendente entre inteligéncia critica e criativa humana e meios
eletrénicos socializadores. Pesguisa adquire, assim, a condi¢do de fun-
¢&o basica do sistema de educacional, em termos instrumentais, perva-
dindo ndo sb as técnicas construtivas de conhecimento, mas igualmente
0 impulso critico e criativo da educagéo emanci patoria.

Para potencializar essa educagdo emancipatéria é necessario a-
inda a inclusdo da discussdo histérica e politica no agir educacional.
“N&o se pode colaborar na construgdo da cidadania sem incursdo ideo-
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I6gica, porque se trata até ao amago de qualidade palitica” (DEMO,
2004, p.26).
Outro problema apontado por Demo (2004, p. 28) para a cons-

trucdo da autoridade do argumento €
vicio académico classico aceitar como conheci-
mento adequado a mera absor¢ao tedrica, contor-
nada ca e |4 de alguns estégios. A propria exten-
s80 universitéria corresponde, em Ultima andlise,
& m4 consciéncia de uma instituicdo que sabe es-
tar no mundo da lua e precisa demonstrar em al-
gum lugar que toca o ch&o. Isto mostra quéo dis-
tante esta a universidade do compromisso de i-
novar pela via do conhecimento construi-
do (DEMO, 2004, p.28).

O processo de formagdo dos conhecimentos ocorre como pro-
cesso interno do sujeito, e é ai que temos de estuda-lo. A ideia pode ser
chocante para muitos professores, ja que os obriga a mudar sua perspec-
tiva sobre o ensino. O que fazem, na realidade, ndo é ensinar, mas sim
procurar as condic¢des para que 0 aluno aprenda. 1sso supfe uma mudan-
¢a de perspectiva muito profunda para a compreenséo do que € aprendi-
zagem, a formag&o de conhecimentos e 0 desenvolvimento, processos
intimamente associados. Uma contribui¢do fundamental de Piaget foi ter
mostrado que as transformages realizadas pel 0 sujeito no seu meio séo
a fonte do progresso do conhecimento, que da lugar a criacdo de seus
instrumentos intelectuais e as suas representactes da realidade. (DEL-
VAL, 2003)

Smith (2006) relata as ideias de Piaget, para o qual mentes vivas
s80 mentes em ag&o com capaci dade de produzir mel hores julgamentos.
Isso leva a um segundo principio, no qual ensinar pode ser, em si, €fi-
caz. O gue serequer € o desenho criativo de aprender tarefas que habili-
tem normativamente mais do que desabilitem. 1sso ocorre quando se
inicia um processo de transformagfes necessarias para hovos aprendiza-
dos.

Nesse ponto levanta-se uma questdo de critério: a razdo € um
ato de obediéncia, ou a obediéncia € um ato da raz&o? Transmitir verda-
des para alunos que respondam de acordo com o que lhes foi ensinado
estd bem. Pode-se registrar uma realizagdo bem-sucedida. Obediéncia &
razdo € outra coisa. 1sso requer sujeitos que se encarreguem de seu a-
prendizado convertendo as razdes para suas respostas em boas razées,
mesmo se isso desencadear desobediéncia racional ao que estd4 sendo
ensinado (SMITH, 2006).
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Bonfleneur (2001) ressalta ainda que sobre a competéncia co-
municativa, a qual consiste no dominio nao-reflexivo (pré-tedrico) de
certas pressuposi¢ies gque acompanham o entendimento linguistico. Tais
pressuposicdes tém um carater similar ao das regras gramaticais, que o
individuo utiliza ao falar e que nem pode isso Ihe séo conscientes. Por-
tanto, da mesma forma como o individuo que fala é capaz de utilizar
corretamente a regras gramaticais, mesmo sem domina-las reflexiva-
mente, assim também 0s sujeitos capazes de linguagem e de agdo faz
uso de certas pressuposicfes pragmaticas ao utilizarem a linguagem
voltada ao entendimento. Esse saber pré-tedrico, que serve ao entendi-
mento linguistico, pode ser reconstituido racional mente numa perspecti-
va universalista, da mesma forma como se reconstroem as competéncias
universais relativas a gramatica da linguagem.

A sonora palavra convergéncia, que exprime aqui
um principio metodologico perfeitamente inata-
cavel (quer dizer, o principio metodol6gico de
que o desenvolvimento deveria ser estudado co-
Mo um processo determinado peainteracdo entre
0 organismo e o meio ambiente), liberta na reali-
dade o autor da tarefa de analisar os fatores soci-
ais e ambientais no desenvolvimento da lingua-
gem. (VYGOTSKY , 2009, p.26)

Acrescenta-se ainda que em termos de conheci mento inovador e
de pesguisa critica e criativa, teoria e prética carecem de ser intermedia-
das pela habilidade de saber pensar aprender a aprender. Saber pensar e
aprender a aprender supfem um tipo de formagdo ao mesmo tempo
propedéutica e capaz de intervir. De um lado, esta a habilidade constru-
tiva de conhecimento, de outro, a capacidade de fazer historia tomando
o conhecimento como fator primordial de intervencéo (DEMO, 2004).

“O grau de racionalidade comunicativa encarnado nos proces-
sos e contetidos da educacdo se torna o pardmetro critico de todo o pro-
cesso educacional” (BOUFLENEUR, 2001, p.71).

Ressalta ainda, que o conhecimento inovador ndo se obtém pela
copia, reproducdo, imitacdo, aula e prova, mas pela pesquisa como ati-
tude cotidiana. “ Saber pensar e aprender a aprender correspondem ao
compromisso de sair da mera cdpia, para postar-se como capaz de cons-
truir conhecimento. E isto inclui, no mesmo processo, compreender e
inovar aredlidade’ (DEMO, 2004, p.29).

Todos esses fatores permeiam a construgdo da autoridade do ar-
gumento. Para dialogar, e ser entendido, é necessério o seu desenvolvi-
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mento, sendo 0 mesmo ndo somente tedrico, mas principal mente préti-

CO.
A formacéo geral, entendida como capacidade de
saber pensar e de aprender a aprender, € sempre
muito mais importante do que treinamento, esta-
gios, exercicio, porque é a ama do impeto ino-
vador. Dai 0 equivoco total de um curso que ape-
nas prepara recursos humanos para exercer pro-
fissBes, j& que promove no fundo idiotas especia-
lizados em executar, dispensados do questiona-
mento sistematico (DEM O, 2004, p.28-29).

Em relacdo a este fator, Demo (2004) destaca que seria iniludi-
vel reconhecer que a prética é algo curricular, desde o primeiro semes-
tre, permitindo testar teorias e voltar a elas, com fonte de questionamen-
to sistemético. Destarte, a pratica é questionamento sistematico de teori-
as, assim como teoria € questionamento como fator primordial de inter-
vengao.

O autor complementa ainda que a competéncia moderna signifi-
ca a interseccdo inteligente entre teorizar préticas e praticar teorias. Isto
leva & capacidade de propor alternativas, inquirir processos e produtos,
participar como sujeito critico e criativo.

Com isso, chega-se a discussdo de um discurso competente, que
para Chaui (2006) é o discurso instituido. E aquele no qual a linguagem
sofre uma restri¢go que poderia ser assim resumida: ndo é qualquer um
gue pode dizer a qualquer outro qualquer coisa em qualquer lugar e em
gualquer circunstancia. O discurso competente confunde-se, pois, com a
linguagem institucionalmente permitida ou autorizada, isto ¢ com um
discurso no qual os interlocutores ja foram previamente reconhecidos
como tendo o direito de falar e ouvir, no qual os lugares e as circunstan-
cias ja foram predeterminadas para gque sgja permitido falar e ouvir e,
enfim, no qual o contelido e a forma ja foram autorizados segundo os
canones da esfera de sua propria competéncia.

Chaui (2006) relata que um discurso que sgja capaz de tomar o
discurso ideoldgico e ndo contrapor a ele um outro que seria verdadeiro
por ser "completo” ou pleno, mas que tomasse o discurso ideoldgico e o
fizesse desdobrar todas as suas contradi¢des, é um discurso que se ela-
bora no interior do préprio discurso ideol gico como o seu contradiscur-
0.

Esse contradiscurso é o discurso critico, que ndo
deve ser tomado como um discurso da objetivi-
dade. Com efeito, se, do ponto de vista tedrico,
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uma das caracteristicas da ideologia é a separa-
¢&o sujeito-objeto e um certo mito da objetivida-
de, cairiamos também no engodo da objetividade
se superdssemos estar de posso de um discurso
objetivo para opd-lo ao discurso ideoldgico, ndo
objetivo. Se, do ponto de vista tedrico e sobretu-
do do ponto de vista prético, respeitarmos o mo-
vimento interno pelo qual sujeito e objeto véo
sendo constituidos um pelo outro no real, a criti-
ca da ideologia ndo se fari pelo contraponto de
um segundo discurso, mas se fard por dentro de-
la, isto é, pela elaboragdo de um discurso negati-
vo no interior do discurso ideolégico (CHAUI,
2006, p.33-34).

Corroborando com essa afirmagdo, pode-se afirmar que o pro-
cesso de entendimento, na proposta do paradigma comunicativo, pode
ser caracterizado como um processo de discussao critica. Este, no enten-
der de Pedro Demo, exige rigorosidade e sistematicidade argumentativa
e capacidade de ouvir as razfes alheias. Exige, na verdade, certa demo-
cracia metddica, que ndo consiste simplesmente em defender ideias, mas
em saber argumentar ou contra-argumentar, apresentando razdes e con-
tra-razdes (DEMO, 2004).

A construgdo do conhecimento permite o aprimoramento nao
somente da habilidade politico-participativa, como também influi mais
no processo produtivo, ao transforma-se em agente central da qualidade
e da competitividade (DEMO, 2004). Parodiando o critério da falsifica-
bilidade de Popper, afirma-se, numa interpretacdo de Habermas, que a
discutibilidade é o critério principal de cientificidade. Sobretudo o avan-
¢o cientifico e a capacidade de inovag&o se mantém, recuperam, desen-
volvem sob 0 signo da discussdo aberta irrestrita. Somente pode ser
cientifico o que for discutivel. A ciéncia tem compromisso iniludivel de
ser critica e criativa. Ao guestionamento sisteméatico devemos acrescen-
tar, entdo, a marca critica e criativa (DEMO, 2004).

A racionalidade cientifica, ao construir a objeti-
vidade, realiza a operagdo chamada determinagéo
completa, pela qual uma realidade é convertida
em objeto de conhecimento. Algo é conhecido
objetivamente quando é possivel dominé-lo intei-
ramente pelas operactes do entendimento. A no-
¢do de objetividade estd vinculada, portanto, a
ideia de poder: conhecer é exercer um poder, na
medida em que conhecer é conhecer o objetivo, e
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0 objetivo foi construido de modo a tornar-se es-
gotavel teoricamente. A ideia de que € possivel
esgotar teoricamente e, portanto, domina-lo teo-
ricamente um objeto € a ideia de que é possivel
domina-lo teoricamente e, portanto, dominalo
praticamente. Essa nogéo de objetividade é inse-
pardvel da ideia de exercicio da dominag&o
(CHAUI, 2006, p.45).

Para Chaui (2006), esta aparece como uma dominagdo exercida
sobre 0 objeto do conhecimento, mas, na medida em que o objeto do
conhecimento nada mais € do que aquilo que foi elaborado no interior de
uma pratica social determinada. Assim, percebe-se que a ciéncia é traba-
Iho de dominac&o. A nogdo de objetividade € uma nogéo de poder, pois
algo é considerado conhecido objetivamente quando é possivel dominé
lo inteiramente pelas operagdes do intelecto.

Essa discussao de Chaui traz a tona outro ponto a ser referenci-
ado, a ciéncia, que para Demo (2004) é uma pretenséo de conhecimento,
dentro de um processo infindavel de busca e pesquisa. N&o existe produ-
to propriamente final. A verdade ndo é propriedade de ninguém e pode
sempre ser rediscutida naquilo que depende de consenso para ser valida.
A validade ndo prescinde da comunicago.

O parémetro da discutibilidade advém do para-
digma da comunicagddo. A comunicagdo, para
comunicar e comunicar-se, carece do outro lado,
com as mesmas marcas de comunicagdo. Destroi-
se a comunicabilidade se somente um lado fala e
ao outro se impde-se siléncio, ou se o outro lado
apenas pode consentir. O didlogo critico irrestrito
tornar-se, assim, o caminho da ciéncia (DEMO,
2004, p.22).

Uma abordagem relevante a ser discutida diz respeito ao questi-
onamento da ciéncia; Se o conhecimento cientifico € a fonte primordial
de inovagdo, e esta marca emerge do questionamento sistemético critico
e criativo. A ciéncia carece de questiornar-se a S mesma, como Mmovi-
mento intrinseco, infindavel de construgdo e reconstrucdo permanen-
te (DEMO, 2004).

Chaui (2006, p.19) complementa essas ideias, ao afirmar que

o discurso competente € agquele que pode ser pro-
ferido, ouvido e aceito como verdadeiro ou auto-
rizado porgque perdeu os lagos com o lugar e o
tempo de sua origem. Assim, ndo é paradoxal e
nem contraditorio em um mundo como 0 Nosso,
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que cultua patologicamente a cientificidade, sur-
girem interdicBes ao discurso cientifico. Pode-
mos dizer que exatamente porque a ideologia
contemporénea é cientificista, cabe-lhe o pape
de reprimir o pensamento e o discurso cientifico.
E nesse contexto de hipervalorizacgo do conhe-
cimento dito cientifico e de simulténea repressdo
ao trabalho cientifico que podemos melhor apa-
nhar o significado daquilo que aqui designamos
como discurso competente.

Complementa-se ainda, de acordo com a visdo de Demo (2004)
gue a coisa mais indtil em ciéncia é defender ferrenhamente teorias,
porgue estas, a rigor, ndo se fazem para serem defendidas, mas para
guestionar e serem questionadas. Somente teorias que se abrem irrestri-
tamente ao questionamento fazem questionamento, ou sgja, sao cientifi-
cas.

Uma critica a ser feita € a homogenei dade de grupos, por exem-
plo nas Universidades, na discussao sobre alguma ciéncia. Se o questio-
namento é algo saudavel e inerente a ciéncia, uma maior heterogeneida-
de é agregadora a este processo. “ Nado favorecem o professo da ciéncia,
principalmente sua vocagdo inovadora e a necessidade de autocritica, o
grupo muito homogéneo, a escola fechada, o elitismo esotérico. Fiddli-
dade grupal é perniciosa, porque ai ja se prefere o fiel ao competen-
te’ (DEMO, 2004, p.24).

Mas, em um ambiente heterogéneo, o didlogo, a discussdo, o
entendimento sdo essenciais para o desenvolvimento. Novamente, per-
cebe-se nesse fator a importancia da autoridade do argumento, na qual
indiferente de crencas e ideologias, a clareza e a argumentacdo sdo dife-
renciais.

Faz parte da sistematicidade o esforgco compro-
metido de argumentacdo, no sentido preciso de
aduzir as melhores razdes possiveis para discor-
dar. Quer dizer, a discordancia ndo pode provir
apenas da ideologia contraria, ou do desconheci-
mento de causa, ou dafidelidade grupal. Para di-
vergir do conhecimento € mister conhecimento.
Ainda, a resposta divergente, por mais acurada
gue sgja, ndo encerra a discussdo. Apenas a rea-
loca. Questdo de autocritica(DEMO, 2004,
p.24).
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E necessario lembrar que “criticar n&o é apenas falar mal, mas
construir alternativatedrica e prética” (DEMO, 2004, p.25).

Sobre o tema educacdo, varias reflexfes sdo necessarias. Bon-
fleneur (2001) afirma que a educac&o so pode alcangar um bom éxito no
cumprimento de suas finalidades principias referentes a reproducéo e a
renovacdo de tradigdes culturais, ao estabelecimento de solidariedade e
de padrfes de convivéncia e & socializagdo das novas geragdes se ela for
concebida, por seus agentes, cCOmo uma agdo comunicativa.

Em contraponto, ndo deve se limitar ao agir educacional, ou se-
ja, afuncdo pedagdgica. Destaca-se que uma reestruturagdo administra-
tiva também é necessaria. Uma gestéo inflexivel pode acabar minando
com ideias participativas e flexiveis, ocasionando assim um paradoxo
dentro das organizacGes.

Assim, faz-se necesséria entdo duas mudangas essenciais. de
gestéo e pedagogica. Essas mudangas ndo s80 necessariamente simulté-
neas, mas sdo essenciais. Em agir educacional focado na comunicagdo e
no entendimento sO podera ser incrementado e desenvolvida em uma
atmosfera que evoque esses val ores.

Nossa intui¢do quanto a possivel fecundidade da
reflex@o habermasiana para a educagdo se deve a
constatac@o de que os objetivos gerais da educa-
¢do se colocam na perspectiva de uma interagdo
social em que se buscam reproduzir e renovas as
tradigdes culturais, estabelecer as solidariedades
e 0s padrdes de convivéncia e socializar as novas
geracOes, permitindo o desenvolvimento de iden-
tidade pessoais. Nesse sentido queremos propor o
espaco da educacdo como um espago privilegia-
do do agir comunicativo. Além disso, acredita-
mos que a elaborago tedrica de Habermas evoca
um grande sentido pedagdgico que, a nosso Ve,
importa ser explicitado. (BOUFLENEUR, 2001,
p.17).

Esses valores tém que ser tanto pessoais quanto organizagdes,
por meio de uma pré-disposico a essa nova situagdo, uma abertura a
essa mudanca reflexiva.

Mas afinal, o que pretende levar essa mudanca é a uma Univer-
sidade mais cooperativa, tanto internamente como com o seu entorno. E
um ponto de partida para uma mudanca muito mais ampla, pois a cada
semestre, a cada ano, cidaddos mais conscientes e éticos podem sair
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dessa universidade e disseminar esses conceitos. E um ponto de partida
para toda uma mudanga social.

Alguns afirmam que a Universidade vai acabar, serd substituida,
mas € necessario pensar ndo do papel somente do ensino. A universida-
de tem que ser o nucleo transformador da sociedade, baseada em conhe-
cimento e cooperacdo, sendo aberta e lidando com a complexidade ine-
rente a sua natureza. Nao se deve tentar simplifica-la, sua alma é com-
plexa e isso que a difere, que atornaimportante e admiravel.

Assim, a Universidade no século XX| precisa mudar. E neces-
sario uma busca da integrag&o entre o0 agir educacional e o agir comuni-
cativo. Preparar as pessoas para essa dinamica, com préticas para desen-
volver a autoridade do argumento. E enfim, contribuir para uma socie-
dade mais cooperativa e voltada ao entendimento.

Em complemento desta andlise do estado da arte, faz-se neces-
sario também abordar acerca do tema de Paradigmas, com seus concei-
tos e aplicabilidade para entender-se melhor a complexidade das organi-
zagoes.

Desta forma, apresenta-se a seguir e discussdo de paradigmas.

2.5 Paradigmas

Na érea cientifica, o conceito de paradigmas é essencial e fun-
damental para o seu entendimento. Strauss e Corbin (2008) apresentam
gue o paradigma é uma perspectiva assumida em relacdo aos dados,
outro ponto de vista analitico que gjuda a reunir e a ordenar os dados
sistematicamente, de forma que estrutura e processo sejam integrados. A
terminologia usada no paradigma é emprestada de termos cientificos
padronizados e garante a linguagem familiar, facilitando a discusséo
entre cientistas.

Os autores Kuhn (2001) e Morgan (2001) sdo usados como re-
feréncia pra essas considerages, sendo estes utilizados nesta pesquisa.

E provavel que uma das implicagdes mais impor-
tantes do trabalho de Kuhn provenha da identifi-
cacdo dos paradigmas como realidades alternati-
vas; e 0 uso indiscriminado do conceito de para-
digma de maneira diversa tende a mascarar esse
insight basico. O termo paradigma &, portanto, u-
tilizado aqui em seu sentido metatedrico ou filo-
sofico, para denotar uma visdo implicita ou ex-
plicita da reslidade. Toda andlise adequada do
papel dos paradigmas na teoria social deve des-
vendar as pressuposi¢gdes centrais que caracteri-
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zam e definem uma visdo de mundo, de modo
que se torne possivel apreender o que ha de co-
mum nas perspectivas dos tedricos, cujos traba-
Ihos poderiam, em caso contrario, hum nivel
mais superficial, parecer distintos e de alcance
amplo (MORGAN, 2007, p.13).

Primeiramente, faz necessario a conceituagdo proposta por
Kuhn (2001) sobre a ciéncia normal, a qual significa a pesquisa firme-
mente baseada em uma ou mais realizacGes cientificas passadas, sendo
estas reconhecidas durante algum tempo por alguma comunidade cienti-
fica especifica, proporcionando assim os fundamentos para sua prética
posterior. Kuhn (2001) ainda complementa que a ciéncia normal parte
do pressuposto que a comunidade cientifica sabe como € o mundo.

Segundo Kuhn (2001), a ciéncia inclui conjuntos de crencas in-
compativels com as que mantemos hoje. 1sso se deve ao fato de teorias
hoje obsoletas terem sido descartadas em favor de novos modelos. Mas
essa incompatibilidade denuncia que o desenvolvimento cientifico ndo
apenas um processo de acréscimo, mas de ruptura com model os antigos,
gue apresentam contribui¢Bes integras para a sua época, mas ndo per-
manentes.

A Histéria mostra, de acordo com o autor, diversos exemplos de
cientistas como Einstein, Newton, que fizeram com que a comunidade
rejeitasse a teoria vigente em favor de outra, incompativel com agquela.
Isso requer a reconstrucdo da teoria precedente e a reavaliagdo dos fatos
anteriores.

No século XVII1, de acordo com Kuhn (2001), se desenvolve o
primeiro paradigma universalmente aceito, entretanto, a Histéria sugere
gue o caminho para um consenso estavel na pesguisa é extraordinaria-
mente arduo. Uma das razdes para essa dificul dade é que na auséncia de
um paradigma ou candidato ao mesmo, as primeiras coletas de fatos se
aproximam de uma atividade ao acaso.

Para ser aceita como paradigma, uma teoria precisa parecer me-
Ihor que seus competidores, mas ndo necessariamente explica todos os
fatos com os quais pode ser confrontada. Também € importante que os
pesquisadores partilhem regras e padrdes para a pratica da cientifica,
sendo este comprometimento e 0 consenso pré-requisitos para a ciéncia
normal (KUHN, 2001)

Com a aceitacdo de um novo paradigma, Kuhn (2001) afirma
gue pode ocorrer o gradativo desaparecimento de escolas mais antigas,
em parte causado pela conversdo de adeptos ao novo paradigma, mas
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isso ndo significa que este sera universalmente aceito. Essa é uma das
mudangas que novos paradigmas trazem a ciéncia .

Morgan (2007) afirma que para compreender a natureza da or-
todoxia, na teoria das organizacOes, deve se entender a relago entre 0s
modos especificos de teorizacdo e pesquisa e as visdes de mundo que
elesrefletem.

Sera (til comegar com o conceito de paradigma
popularizado por Kuhn (1962), apesar de este
conceito ter sido exposto a uma ampla e confusa
variedade de interpretagdes (Morgan, 1979). O
que se deve, em parte, ao proprio Kuhn ter usado
0 conceito de paradigma pelo menos de 21 mo-
dos distintos (Masterman, 1970) e consistentes
com trés sentidos amplos do termo: (1) como um
modo de ver, ou visdo cabal de redlidade; (2)
como referéncia a organizagdo social da ciéncia,
em termos de escolas de pensamento associadas a
tipos particulares de realizagtes cientifica; e (3)
como referéncia ao uso concreto de tipos especi-
ficos de ferramentas e textos para o processo de
resolucdo de quebra-cabegas cientificos (MOR-
GAN, 2007,p.13).

Completando, de acordo com Kuhn (2001), guiados por este
novo paradigma, os cientistas adotam novos instrumentos e orientam
seu olhar em novas direcfes. Levam ainda os cientistas a verem o mun-
do definido por seus compromissos de maneira diferente. As pessoas
véem o mundo de acordo com suas experiéncias e trelnamentos prévios,
podendo estes fatores levar a um mundo incomensuravel com o que
habitava antes.

Portanto, uma das defini¢des de Kuhn (2001) para paradigmas
s80 realizagdes suficientemente sem precedentes e suficientemente aber-
tas para permitir a ocorréncia de problemas para serem resolvidos pelo
novo grupo de praticantes. E um sinal de maturidade no desenvolvimen-
to do campo cientifico, que tem como padréo a transi¢cdo sucessiva de
um paradigma a outro por meio de uma revolucdo. Porém, para ser con-
siderada paradigma, no entendimento do autor, uma teoria deve parecer
melhor que as competidoras, mas ndo precisa explicar todos os fatos
com os quais pode ser confrontada.

Em complemento, Morgan (2001) afirma que no trabalho de
Kuhn, ocorre a identificagdo dos paradigmas como realidades alternati-
vas, e a utilizagdo indiscriminada do conceito de paradigma em outros
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sentidos tende a mascarar esse sentido basico, sendo assim uma visio
implicita ou explicita da realidade.

Complementa-se ainda que a fim de estar atento a estas mudan-
¢as, para Kuhn (2001), é necessario estar com a mente aberta para novos
paradigmas e possibilidades, Galileu é um exemplo disso, pois via 0s
fendmenos naturais de uma maneira diferente daquela pela qual tinham
sido vistos anteriormente, podendo assim explorar as possibilidades
abertas por uma alteracéo do paradigma medieval.

Em relacéo a estas novas percepcdes, Mannheim (apud MOR-
GAN, 2001) afirma os modos de pensar o0 mundo sdo mediados pe o
ambiente social e como a aquisi¢cdo de novos modos de pensar depende
de um afastamento da antiga visdo do mundo.

Morgan (2001) utiliza a conceituacdo de Kuhn nesta e em ou-
tras obras, que deriva da identificacgo de paradigmas como realidades
alternativas, e define para este trabalho como uma visdo implicita ou
explicita da realidade.

De acordo com Morgan (2001) os seres humanos estruturam o
seu mundo de modo que tenha significado. O conhecimento e a compre-
ensdo do mundo sdo dados por eventos externos, e tentam tornar o0 mun-
do objetivo por meio de processos essencial mente subjetivos. Comple-
menta ainda que nas ciéncias sociais basela-se na aceitacdo e utilizacdo
de diferentes tipos de metéforas como fundamento para investigagéo, ou
sgja, relacdo subjetiva.

Morgan (2001) explica a natureza e a organizacdo da ciéncia
social baseado em trés conceitos. O primeiro € o de paradigmas como
realidades alternativas, baseadas em quatro visdes de mundo amplas:
funcionalista, ligada ao pluralismo, a cultura, a objetividade e a sociolo-
gia da regulacdo; interpretativista, subjetivo e ligado a sociologia da
regulacdo, vinculado a realizagcdo e produgcdo de sentido; humanista
radical, que é subjetiva e ligada a sociologia da mudanca radical, é a
teoria antiorganizacdo; e estruturalista radical, que é objetiva e ligada &
sociologia da mudanca radical, é a teoria organizacional radical. Esses
guatro paradigmas fundamentariam a andlise organizacional.

A utilizacdo de metéforas serve para gerar uma imagem para se
estudar o objeto, sendo que essa “imagem pode fornecer a base para
uma pesquisa cientifica fundada nas tentativas de descobrir até que pon-
to as caracteristicas da metéfora podem ser encontradas no objeto de
investigacdo” (MORGAN, 2001, p.63).

A metafora também parece exercer uma importante influéncia
no desenvolvimento da linguagem a medida que o significado se trans-
fere de um situagéo a outra, novas palavras e novos significados, criados
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como significados-raiz sdo metaf oricamente utilizados para captar novas
aplicagdes (MORGAN, 2001).

Em complemento a utilizag8o das metéforas para a formulacéo
de paradigmas, Morgan (2001) afirma que para se entender qualquer
fendmeno organizacional é necessério utilizar muitas ideias metaforicas
diferentes, sendo necessario para isso compreender a ligagdo entre a
teoria e 0 método e as diversas abordagens metodol 4gicas.

O pape dos paradigmas, como visdes da realida-
de socid, foi recentemente explorado em detalha
por Burrell e Morgan (1979), que argumentaram
que a teoria social em geral das organizagfes em
particular poderiam ser utilmente analisadas em
termos de quatro amplas visdes de mundo, que
sd0 representadas em diferentes conjuntos de
pressuposigdes metaredricas sobre a natureza da
ciéncia, a dimensdo subjetiva-objetiva, e a natu-
reza da sociedade, a dimensdo da mudancga por
regulacdo ou por via radical. Cada um desses
quatro paradigmas - funcionalista, interpretativis-
ta, humanista radical e estruturalista radical - re-
presenta uma rede de escolas de pensamento in-
ter-relacionadas, diferenciadas em abordagem e
perspectiva, mas que compartilham pressupostos
fundamentais sobre a readlidade de que tratam
(MORGAN, 2007, p.15).

Outro ponto importante diz respeito aos tipos de paradigmas a-
presentados por Burrel e Morgan (apud MORGAN, 2001): funcionalis-
ta, interpretativista, humanista radical e estruturalista radical. O para-
digma funcionalista baseia-se que a sociedade é concreta e real e possuli
um caréter sistémico orientado a produzir um sistema social ordenado e
regulado. O paradigma interpretativista baseia-se na visdo que o mundo
possui uma situacdo ontoldgica duvidosa, a realidade social ndo existe
em sentido concreto e é produto da experiéncia subjetiva e intersubjetiva
dos individuos. Ja o paradigma humanista radical enfatiza a realidade
socialmente construida e sustentada e os seres humanos se tornam apri-
sionados nos limites de suas realidades. Por Ultimo, a realidade do para-
digma estruturalista radical é baseada na visdo da sociedade como forca
dominante, ligada com uma concepcdo materialista, definido por estru-
tura solida, concreta e ontol ogicamente real.

Na teoria das organizagtes, a ortodoxia se desen-
volveu com base em metéforas que refletem os
pressupostos do paradigma funcionalista. Esses
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pressupostos s8o raras vezes explicitados e com
frequéncia ndo sdo apreciados, ocorrendo por
conseguéncia que a teorizagdo se desenvolve so-
bre bases néo questionadas. Os pressupostos dos
paradigmas interpretativista, humanista radical e
estruturalista radical desafiam, de maneira fun-
damental, os pressupostos do paradigma funcio-
nalista. Eles geram uma série de metéforas para
anélise organizaciona que resultam em perspec-
tivas que com freguéncia contradizem os canones
dateoria ortodoxa (MORGAN, 2007,p.27).

Morgan (2007) cita como exemplo, que enquanto a teoria fun-
cionalista enfatiza que as organiza¢fes e seus membros podem orientar
suas agdes e comportamentos pelo propdsito de para dar sentido ao pas-
sado tanto quanto ao futuro. Enquanto a teoria funcionalista vé as orga-
nizagdes e seus membros como atores que interagem e se comportam
num contexto ou ambiente de certo tipo, a teoria interpretativista questi-
ona o status e a existéncia desses fatores contextuais, exceto como cons-
trucBes sociais compartilhadas dos individuos. A teoria funcionalista se
fundamenta sobre premissas que a teoria interpretativista considera fun-
damental mente equivocadas

Outro paradigma apresentado por Morgan (2007) é o funciona-
lista, 0 qual se baseia na pressuposicao de que a sociedade tem existén-
cia concreta e real e um cardter sistémico orientado para produzir um
estado de coisas ordenado e regulado. Ele estimula uma abordagem para
ateoria social que focaliza o entendimento do papel dos seres humanos
na sociedade. O mundo real de relacionamentos sociais concretos e tan-
giveis.

Os pressupostos ontol 6gicos estimulam a crenca
na possibilidade de uma ciéncia objetiva e isenta
de conotagBes de valor; em que o cientista se dis-
tancia da cena que el e ou ea esti analisando com
o rigor e a técnica do método cientifico. A pers-
pectiva funcionalista é fundamentalmente regu-
ladora e prética, em sua orientacdo basica, e esta
interessada em compreender a sociedade de ma-
neira que produza conhecimento empirico Util
(MORGAN, 2007,p.16).

Ja no paradigma estruturalista radical, a realidade é definida na
visdo de que a sociedade é uma forga potencialmente dominadora. En-
tretanto, esta vinculada a uma concepcdo materialista do mundo social,
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definida por estruturas sdlidas, concretas e ontol ogicamente reais. Mor-

gan (2007, p.17) complementa ainda que
Vé-se essa realidade como algo que se caracteri-
za por tensdes e contradigdes intrinsecas entre e-
lementos antagbnicos, 0 que, inevitavelmente,
leva a uma mudanca radical no sistema como um
todo. O estruturalista radical esté interessado em
compreender essas tensdes intrinsecas e a manei-
ra como os detentores do poder na sociedade
procuram controlélas por meio de varios modos
de dominag&o. Pde-se a énfase sobre a importan-
cia da praxis como meio de transcender esta do-
minag&o.

Em continuidade, para Morgan (2007), ao se abordar as organi-
zacOes sob a perspectiva do paradigma humanista radical, todos os con-
ceitos e modos de acdo simbdlica que sustentam a vida organizacional
s80 minuciosamente perscrutados em relagdo a suas propriedades aie-
nadoras.

O autor complementa ainda que nessa perspectiva tem-se visdo
de que o processo de criagdo da realidade pode ser influenciado por
processos psiquicos e sociais que canalizam, restringem e controlam as
mentes dos seres humanos de maneira a alien&-1os em relacdo as poten-
cialidades inerentes a sua verdadeira natureza de humanos. A critica
contemporénea do humanismo radical enfoca os aspectos alienadores
dos vérios modos de pensamento e agdo que caracterizam a vida nas
sociedades industriais. O humanista radical esta interessado em desco-
brir como as pessoas podem associar pensamento e agdo (préxis) como
um mel 0 para transcender sua alienacéo (MORGAN, 2007).

Essa metéfora esta presente em inimeras corren-
tes do pensamento social. Na teoria critica deri-
vada do trabalho de Marx (1844) e Lukécs
(1971), enfatiza-se o processo de reificacdo, pelo
qual os individuos concebem seu mundo de um
modo demasiadamente concreto, percebendo-o
como algo objetivo, real e independente de sua
prépria vontade e acdo. Na forma como foi de-
senvolvida no trabalho da assim chamada Escola
de Frankfurt (Marcuse, 1955, 1964; Habermas,
1979, 1972), a énfase principal se coloca sobre
como os modos ideol6gicos de dominagdo po-
dem ser manipulados pelos detentores do poder
em sua busca por atingir seus proprios fins. Os
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membros das organizagtes sdo efetivamente vis-
tos como prisioneiros de um modo de conscién-
cia que € moldado e controlado por processos i-
deol 6gicos. Muitos processos especificos da vida
organizacional foram examinados a partir desse
ponto de vista (MORGAN, 2007,p.25-26).

Para Morgan (2007), se for vista a partir da perspectiva da teo-
ria critica, a vida no trabalho constitui um modo de vida alienado em
gue os individuos sdo moldados, controlados e em geral tornados sub-
servientes as necessidades artificialmente inventadas e retificadas da
organizagdo moderna

Assim, destaca-se ainda que a metafora guia € a da prisdo psi-
guica, uma imagem que ressalta como os seres humanos podem ser
levados a representar as realidades organizacionais vivenciadas como
algo que restringe e exerce dominacdo (MORGAN, 2007).

A esséncia da critica interpretacionista esta no objetivismo exa-
cerbado, e até certo ponto limitante, do funcionalismo. Para os funciona-
listas, as organizacOes sdo objetos tangiveis, concretos e objetivos. Ja
para os interpretacionistas, as organizagdes SA0 processos gque surgem
das acles internacionais das pessoas, individualmente ou em harmonia
com outras. Elas interagem entre si na tentativa de interpretar e dar sen-
tido ao seu mundo. A realidade social €, entdo, uma rede de representa-
¢Oes complexas e subjetivas (VERGARA; CALDAS, 2007).

Na visdo de Burrell e Morgan (1979), o paradig-
ma interpretacionista abraga um amplo espectro
de pensamentos filosoficos e socioldgicos que
compartilham a caracteristica comum de tentar
compreender e explicar o mundo social a partir
do ponto de vista das pessoas envolvidas nos
processos sociais. Incluem nele o solipsimo, a
fenomenologia e a hermenéutica. Embora com
caracteristicas distintivas, esses pensamentos tém
€m comum a preocupagdo em compreender a ex-
periéncia subjetiva dos individuos. Suas teorias
s80 construidas ndo do ponto de vista do obser-
vador da acdo; antes, daguele que age. A redlida-
de social, para des, é um processo emergente,
uma extensdo da consciéncia humana e da expe-
riéncia subjetiva (VERGARA; CALDAS, 2007,
p.227).
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Morgan (2007) complementa que o paradigma interpretativista
se baseia ha visdo de que o mundo social possui uma situagdo ontol 6gi-
ca duvidosa e de que o que passa por realidade social ndo existe em
sentido concreto, mas € produto da experiéncia subjetiva e intersubjetiva
dosindividuos.

Além disso, complementa que sobre o ponto de vista do partici-
pante que se entende a sociedade, em vez do observador. Desta forma, o
tedrico social interpretativista tenta compreender o processo pelo qual as
multiplas realidades compartilhadas surgem, se sustentam e se modifi-
cam (MORGAN, 2007).

Assim como a abordagem funcionalista, a interpretativista se
baseia na pressuposicao e na crenca de que ha uma ordem e um padréo
implicito no mundo social; no entanto, o tedrico interpretativista vé a
tentativa do funcionalista de estabelecer uma ciéncia social objetiva
como um fim inatingivel. A ciéncia é considerada uma rede de jogos de
linguagem, baseada em grupos de conceitos e regras subjetivamente
determinados, que os praticantes da ciéncia inventam e seguem (MOR-
GAN, 2007).

Segundo a fenomenologia hermenéutica, preco-
nizada por Martin Heidegger (1889-1976), a e
xisténcia humana é interpretativa do ponto de
vista hermenéutico, hé de se buscar a esséncia do
objeto, ou sgja, os atributos sem os quais ele ndo
pode ser identificado. A hermenéutica, como as
outras variagdes da fenomenologia, preocupa-se
em compreender e interpretar os produtos da
mente humana, que constroem o mundo socia e
cultural (Burrell; Morgan, 1979; Moreira, 2004
Ray, 1994; Sanders, 1982). E no escopo da fe-
nomenologia que se inserem duas escolas de
pensamento cujos pressupostos sdo bastante uti-
lizados no estudo das organizagdes. a etnometo-
dologia e o interacionismo simbdlico (VERGA-
RA; CALDAS, 2007, p.227).

Uma das técnicas utilizadas pelos interpretacionistas é a etno-
metodologia, com suas raizes na fenomenologia, caracteriza-se pelo
estudo detalhado do cotidiano da vida. A ethometodol ogia busca desco-
brir como e o que as pessoas fazem na sua vida diaria em sociedade para
construir a realidade social, bem como a natureza da realidade construi-
da. Assume gue a prética da vida cotidiana é interpretada pelas pessoas
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individualmente ou em interacdo com outras (VERGARA; CALDAS,
2007).

O paradigma interpretativista, bem como o paradigma humanis-
ta radical, enfatiza como a realidade é socialmente criada e social mente
sustentada, mas vincula sua andlise ao interesse em alguma coisa que
pode ser descrita como uma patol ogia da consciéncia, pela qual os seres
humanos se aprisionam dentro de fronteiras da realidade que eles mes-
mos criam e sustentam (MORGAN, 2007).

As metéforas interpretativistas questionam o0s
fundamentos sobre os quais se edifica a teoria
funcionalista, focalizando a maneira como as rea-
lidades organizacionais s8o criadas e sustentadas.
A metéfora do jogo de linguagem (Wittgenstein,
1968), por exemplo, nega que as organizagOes
tenham status ontoldgico concreto e apresenta a
atividade organizacional como sendo apenas
pouco mais que um jogo de palavras, pensamen-
tos e agOes. Ela sugere que as realidades organi-
zacionais emergem como estruturas simbdlicas
governadas por regras, na medida em que os in-
dividuos se envolvem em seus mundos por in-
termédio do uso de préticas e codigos especifi-
cos, com a finalidade de atribuir uma forma sig-
nificativa a suas situagbes (MORGAN,
2007,p.24).

Desta forma, as realidades organizacionais repousam sobre o
uso de diferentes tipos de linguagem verbal e ndo verbal. A linguagem
ndo apenas comunica e descreve: ela é ontoldgica. Sendo assim, ser
administrador numa organizagdo envolve uma maneira particular de
estar no mundo, definida pelo jogo de linguagem gue uma pessoa deve
praticar para ser reconhecida e para atuar como administrador. Os con-
ceitos organizacionais que dao forma a nogBes como racionalidade,
estrutura burocrética, delegacdo, controle, etc. sdo conceitos gerenciais
gue rotulam e tornam concreto o mundo em que os administradores
podem atuar como tais. De modo semelhante, o conceito e a linguagem
especifica da lideranga criam e definem a natureza da lideranca como
um processo continuo. Vistas em termos da metéfora do jogo de lingua-
gem, as organizagdes sdo criadas e sustentadas como padrbes de ativi-
dade social pelo uso da linguagem; elas constituem ndo mais que uma
forma especial de discurso (MORGAN, 2007).
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Daft e Weick (2007) complementam ainda que o ponto critico
dos sistemas interpretativos € que eles se diferenciem em receptores
altamente especializados de informagdo para interagir com o ambiente.
A informagdo sobre o mundo externo deve ser obtida, filtrada e proces-
sada numa espécie de sistema nervoso central onde acontecem as esco-
Ihas, as decisbes. A organizac&o deve encontrar caminhos para conhecer
0 ambiente. A interpretacdo € um dos elementos criticos que distingue
as organizagOes humanas dos sistemas de nivel inferior.

A relagdo entre o paradigma interpretativista e a Grounded
Theory é notavel, podendo essa afirmacdo ser corroborada com a se-
guinte afirmag&o

O conceito de indugdo sempre é aplicado a pes-
quisa qualitativa. Nossa posi¢édo sobre 0 assunto
€ 0 seguinte. Embora declaragdes de relagdo ou
de hip6teses surjam a partir dos dados (vamos da
caso especifico para o geral), sempre que concei-
tualizamos dados ou desenvolvemos hip6teses,
estamos interpretando até certo ponto. Para nos,
interpretagdo é uma forma de dedugdo. Deduzi-
mos 0 que esta acontecendo com base nos dados,
mas também com base ha leitura dos dados junto
com nossas suposigdes sobre a natureza da vida,
a literatura que temos em nossa mente e as dis-
cussdes que temos com nossos colegas. (E assim
gue nasce a ciéncia). Na verdade, h4 uma intera-
¢do entre inducdo e dedugdo (como em todas as
ciéncias). (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.135
136).

E importante esclarecer que ndo se esta afirmando que se coloca
as préprias interpretagdes nos dados ou que se deixa as interpretagdes
surgirem. Ao contrério, é reconhecido o el emento humano na andlise e o
potencial para possiveis distor¢des de significado. Essa € a razdo pela
qual é importante para o analista validar sua interpretacdo por meio de
comparagdo constante de uma parte dos dados com outra (STRAUSS,
CORBIN, 2008).

Desta forma, tem-se a seguinte critica de Morgan (2007, p.28)
aos paradigmas citados.

O paradigma humanista radical e o estruturalista
radical oferecem um tipo semehante de desefio,
gue chama a atencdo para aspectos politicos e lu-
dibriosos da vida organizacional. Da perspectiva
desses paradigmas, tanto a teoria funcionalista
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guanto a interpretativista ndo conseguem com-
preender que a ordem aparente da vida social ndo
€ tanto resultado de um processo de adaptagédo ou
de um ato livre de construcdo social, quanto de
um processo de dominagdo social. Desse ponto
de vista, as organizagdes oprimem e exploram, e
contém uma légica que estabelece a base para
sua eventual destruicao.

Com isso, a ordem gue a teoria interpretativista tenta compre-
ender e que a teoria funcionalista procura promover €, a partir das pers-
pectivas humanista radical e estruturalista radical, uma ordem superfici-
al que mascara as contradi¢fes fundamentais. O desafio para a teoria
organizacional que emana desses paradigmas é penetrar por sob a apa-
réncia superficial do mundo empirico e desvendar a profunda estrutura
de forgas que explicam a natureza, a existéncia e a transformag&o conti-
nua das organizacOes dentro de todo o contexto mundial (MORGAN,
2007).

Morgan (2007) afirma também que é balisada nas perspectivas
humanista radical e estruturalista radical que a teoria organizacional néo
€ capaz de oferecer uma compreensdo adequada da natureza da organi-
zacdo pela focalizag8o exclusiva nas organizagBes em seu comporta-
mento. Esses paradigmas sugerem que o estudo de tais fenbmenos deve
estar ligado ao modo mais amplo de organizac&o societéria para a qual
eles oferecem formas e contelidos empiricos circunstanciais.

O terceiro ponto abordado por Morgan (2001) € a resolucéo de
quebra-cabegas, que sdo as atividades de andlise que visam mostrar que
tanto a teoria das organizagGes quanto a pesguisa em organizagdes sd0
construidas sobre uma rede de suposic¢des tidas como certas, 0 que cor-
responde ao que Kuhn define como ciéncia natural.

Afirma-se, portanto, que a ciéncia normal é baseada em para-
digmas, e estes podem sdo sustentados através de metéforas que auxili-
am no seu entendimento e pesquisa. Também é importante estar atento e
aberto a mudancas de paradigmas, que podem influenciar e alterar as
pesquisas cientificas. Por fim, coloca-se uma idela de Kuhn (2001) que
ressalta a relevancia de um paradigma ao afirmar que é dificil fazer com
gue a natureza se gjuste a um paradigma, € por isso que ha um desafio
na ciéncia normal e as medicOes realizadas sem orientacdo de um para-
digma raramente levam a alguma concl usdo.

O desafio apresentado & teoria organizacional or-
todoxa por esses diferentes paradigmas € repen-
sar a prépria natureza do objeto do qual eatrata.
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Diferentes paradigmas corporificam visdes de
mundo que favorecem metéforas que definem a
natureza das organizacbes de maneiras funda-
mentalmente diferentes, e cobram um repensar
total a respeito do que deve tratar a teoria organi-
zacional. O desafio levantado se relaciona com
0s pressupostos fundamentais sobre os quais se
baseia a teorizagdo, e s6 pode ser resolvido con-
siderando-se a adequacdo desses fundamentos ri-
vais como base para a andlise organizacional.
(MORGAN, 2007,p.28)

E nesse pensar em diferentes paradigmas que nasce 0 conceito
de multiparadigmatico, em texto classico de Lewis e Grimes (2007).
Para os autores, a investigag8o multiparadigmaética é ainda provocativa,
na medida em que persistem e se intensificam os debates sobre a co-
mensurabilidade e o valor dos paradigmas multiplos. Por outro lado
tem-se ainda uma mentalidade disciplinar, que desaprova a proliferacéo
de paradigmas, defendendo que haja um paradigma dominante (funcio-
nalista), voltado a enaltecer a influéncia académica e politica da teoria
organizacional. Outros, como alguns pés-modernistas criticam a hege-
monia paradigmética, defendendo estratégias do tipo "tudo-vale" e mais
alinhadas com discursos organizacionais ecléticos.

E por meio da pesquisa multiparadigméatica que se busca um
ponto de equilibrio entre o dogmatismo e o relativismo, podendo ofere-
cer um potencial enorme e ainda ndo explorado para a construgo tedri-
ca. “Os tedricos multiparadigméticos dédo valor heuristico aos paradig-
mas, 0 que pode ajudar os estudiosos a explorar a compl exidade tedrica
e organizacional, e a ampliar o escopo, a relevancia e a criatividade da
teoria organizacional” (LEWIS; GRIMES, 2007, p.35). Complementa-
se que as atuais abordagens multiparadigméticas sdo ambiguas e frag-
mentadas, fato comprovado pela andlise de que muitos estudos empiri-
cos apresentam poucos detal hes metodol dgicos e, raramente, seus esfor-
¢os resultam em teorias, a0 mesmo tempo, as descri¢fes da teorizagdo
contribuem com técnicas abstratas e quase nunca ilustram suas utiliza-
¢Oes.

Desta forma, Lewis e Grimes (2007) apresentam trés formas da
utilizagcdo de multiparadigmas: revisdes, pesguisa e construgdo teorica.
Essas atividades s80 descritas a seguir:

as revisdes multiparadigméticas envolvem o re-
conhecimento de divisdes e interligacfes na teo-
ria existente (por exemplo, pela caracterizago
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dos paradigmas X e Y), a0 passo que a pesquisa
multi paradigmética envol ve a utilizaggo empirica
de lentes paradigméticas (X e Y) paraacoleta e
andlise dos dados e para o cultivo de suas diver-
sas representaces dos fendmenos organizacio-
nais. Finamente, na construgdo tedrica metapa-
radigmética, os tedricos se empenham no sentido
de justapor e fazer ligagOes entre os insights pa-
radigmaticos conflitantes (X e Y), com vistas a
obter um novo entendimento (Z). Revemos ago-
ra essas abordagens, discutindo seus diversos ob-
jetivos e técnicas, e detalhamos sua utilizagdo na
secdo subseguente sobre metatriangulacdo (LE-
WIS; GRIMES, 2007, p.36).

Pode-se complementar que nas revisdes multi paradigmati cas, os
pesquisadores procuram revelar o impacto das premissas que os tedricos
sustentam a respeito de seus entendimentos dos fendmenos organizacio-
nais. Para isso sdo descritas duas técnicas. 0 agrupamento e a interliga-
¢do de paradigmas. O agrupamento auxilia a se familiarizar com as tra-
di¢des, linguagens e métodos de um paradigma especifico e aplica-los.
Essas agrupacfes permitem que os tedricos ignorem determinados as-
pectos de fendbmenos complexos e enfoquem facetas e questdes de inte-
resse particular. “Na investigacdo multiparadigmatica, a agrupag@o de
paradigmas explicita premissas divergentes, delineando assim distingdes
paradigmaticas e servindo a consciéncia, utilizagdo e critica de perspec-
tivas alternativas’ (LEWIS; GRIMES, 2007, p. 37).

Ja a segunda técnica de revisdo, a interligac8o de paradigmas,
propde zonas de transi¢&o: visdes tedricas que interligam paradigmas. E
afirmado que embora as premissas paradigméticas possam entrar em
conflito, os limites entre os paradigmas sao imprecisos e, potencial men-
te, permedveis. Cabe ressaltar que as teorias de zona de transi¢do ndo
constituem em s um metaparadigma; elas fomentam representagdes
unidimensionais que integram insights paradigmaticos e enfatizam simi-
laridades entre paradigmas, podendo favorecer um dos lados de um
dualismo (LEWIS; GRIMES, 2007).

Outra utilizac8o comentada por Lewis e Grimes (2007) é por
meio da pesguisa multiparadigmética, a qual transcende as revisdes da
literatura existente e aplicam empiricamente as lentes de paradigmas
divergentes. Com isso, através de estudos paralelos ou sequenciais, 0s
tedricos podem utilizar paradigmas multiplos na coleta e analise de da-
dos e no cultivo das diversas representagdes de um fendbmeno complexo.
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Os estudos paralelos preservam os conflitos tedricos, ao descreverem
vozes, imagens e interesses organizacionais amplificados pelas lentes
contrérias. Ja nos estudos sequenciais, os pesquisadores cultivam diver-
sas representacBes com o propdsito de informar uns aos outros, pois 0s
resultados de um estudo inspirado num paradigma especifico proporcio-
nam elementos para estudos subsequentes. Ao aplicarem lentes, de ma-
neira sucessiva, os tedricos procuram refinar seus pontos focais distin-
tos, mas complementares.

Mais uma contribuicdo de multiparadigmas é a construcdo de
teorias multi paradigméti cas, descrita a seguir por Lewis e Grimes (2007,
p.40, 41).

A terceira abordagem multiparadigmatica auxilia
os tedricos a administrar suas racionalidades li-
mitadas e, assim, a acomodar as visfes contrérias
dentro de uma perspectiva metaparadigmética.
Um metaparadigma denota um nivel de abstrag@o
superior, em que a "acomodagdo” ndo implica
unificagdo ou sintese, mas, em vez disso, a habi-
lidade de compreender diferencas, similaridades
e inter-relagbes paradigméticas (Gioia; Pitre,
1990). O objetivo é construir um campo de visdo
mais rico, holistico e contextualizado. As técni-
cas de metateorizag8o ajudam os tedricos a ex-
plorar padrfes que fazem ligagOes entre entendi-
mentos conflitantes.

Para Lewis e Grimes (2007), nos modelos ideais, os pesquisa-
dores presumem que os paradigmas oferecem verdades parciais, muitas
vezes radicadas em diferentes espacos e tempos. Pode-se ent&o tratar os
paradigmas como "vozes em debate”, defendendo suas visdes em busca
de uma base comum. M odelados pelas "conversagdes' de Morgan entre
0s métodos divergentes de pesquisa, esses debates podem revelar como
as lentes representam varios interesses de pesquisa, posicoes na hierar-
guia organizacional ou periodos de tempo. Essas técnicas servem para
"testar" metaconjecturas. proposicdo de explicacbes paradigméticas
pode gjudar os tedricos a transpor construtos para um nivel metapara-
digmaticos e a mostrar um sistema tedrico de referéncia capaz de unir
representacdes contrastantes.

Em relacdo a técnica de interacdo, pode-se afirmar que esta au-
xilia os tedricos a avangar ainda mais no aperfeicoamento e interpreta-
¢do da teoria metaparadigmética. Esta foi definida por Schultz e Hatch
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como a percepcdo de como se pode reconhecer ou distinguir melhor os
insights e vieses paradigmaticos em relacao a seus opostos. Desta forma,
ao realcar as contradi¢Oes produz-se uma tensdo criativa, capaz de inspi-
rar os tedricos a questionar os dualismos paradigméticos. Em seus mo-
del os, os estudiosos propSem vérios meios para fomentar a interagdo, ao
passo que as teorias metaparadigméti cas existentes ilustram sua utiliza-
¢do (LEWIS,GRIMES, 2007).
Embora, na maioria dos modelos multiparadig-
méticos, os tedricos apliquem apenas uma das
abordagens apresentadas, vemos que essas abor-
dagens funcionam como recursos suplementares
que podem gjudé-los a reconhecer, cultivar e de-
pois acomodar os diversos insights paradigméti-
cos. Na falta dessa estratégia, elaboramos e im-
plantamos a visdo de metatriangulagdo de Gioia e
Pitre (1990): um processo de construgdo tedrica
que parte de paradigmas mudiltiplos e € ligeira-
mente semelhante ao processo de triangulagéo
tradicional (isto € de um Unico paradigma)
(LEWIS; GRIMES, 2007, p.41).

Assim, tem-se a primeira fase proposta por Lewis e Grimes
(2007), denominada fundamentos prévios, a qual objetiva definir fend-
meno de interesse. A construcdo tedrica através de paradigmas comeca
com a selecdo de um tema de estudo. A especificagcdo de uma pergunta
de pesguisa clara e experimental oferece foco e da flexibilidade interpre-
tativa na andlise de dados na visdo de Glaser e Strauss. Para isso, a me-
tatriangulagdo é a estratégia mais apropriada para estudar fenbmenos
multifacetados, que se caracterizam por campos de pesquisa amplos e
controversos (isto €, com inUmeras teorias, muitas vezes conflitantes)
(LEWIS; GRIMES, 2007).

Delimitada a problematizag&o, é necessario agora focar as len-
tes paradigmaticas. A revisdo da literatura relevante reforca a indugdo
tradicional, a0 ajudar os tedricos a associar a teoria emergente ao traba-
Iho existente e a reconhecer a influéncia de suas préprias inclinagdes
tedricas. Na metatriangulacdo, o papel das sensibilizacéo teorica, exi-
gindo que os tedricos enfoquem e depois empreguem lentes paradigmé-
ticas divergentes. Essa atividade por ser realizada pelas técnicas de a-
grupacdo de paradigmas e determinacéo de zonas de transi¢&o ja descri-
tas anteriormente (LEWIS; GRIMES, 2007).

Outro ponto importante € a coleta de uma amostra metatedrica,
pois os dados servem como referéncias empiricas, aproximando mais o
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tedrico e a teoria resultante do fendmeno de interesse do que seria possi-
vel apenas com a utilizagdo da literatura preexistente. Para uma coleta
de uma amostra metatedrica € necessdrio dados interpretéveis a partir
das perspectivas de paradigmas multiplos. Embora em alguns model os
0s pesguisadores colham dados diferentes para usar com cada lente a
utilizacdo de uma fonte comum de dados facilita as comparacOes e a
construgéo tedrico. “ Partindo de um metanivel, os tedricos podem ver os
dados como representacbes de uma realidade empirica desenvolvidas
para um determinado propdsito/audiéncia e suscetivel de interpreta-
cdo/andlisg” (LEWIS; GRIMES, 2007, p.47-48).

A seguir, é delineada a segunda fase, denominada andlise de
dados por Lewis e Grimes (2007). Esta fase visa plangjar roteiro para
paradigmas. Corroborando com essa afirmacgéo, a utilizagdo sistemética
de uma série de andlises ajuda os tedricos a administrar suas capacida-
des limitadas de processamento de informac&o. De modo semel hante,
seguir uma ordem de paradigmas para andlise pode enriquecer a jornada
por meio de paradigmas multiplos. Independentemente de como os teo-
ricos "paralelos’ tentam manter seus esforcos indutivos, os insights de
analises paradigméticas anteriores exercerdo alguma influéncia sobre
analises posteriores. Um roteiro pode elevar a consciéncia dos tedricos
sobre essa influéncia, permitindo-lhes que equilibrem melhor as ima-
gens contrastantes.

Em continuidade tem-se a conduc&o da codificagdo multipara-
digmatica. De acordo com Glaser e Strauss (apud LEWIS, GRIMES,
2007), a codificacdo envolve a abertura, interpretacdo e conceituacdo
dos dados. E complementado que

a sensibilidade tedrica é vital, pois as premissas
dos tedricos fomentam ideias e vieses. Abordar a
andlise com vérias questdes em mente pode aju-
dar os tedricos a abrir os dados e a ver com maior
profundidade analitica. A investigacdio multipa-
radigmatica muda e intensifica o papel da sensi-
bilidade tedrica. As lentes paradigmaticas suge-
rem perguntas de pesqguisa antagbnicas e revelam
inimeras interpretagdes dos dados. (LEWIS;
GRIMES, 2007, p.50)

ApoGs a codificagdo, tem-se a redacdo dos relatos paradigméti-
cos. Ao tabular ou exibir os resultados das andlises de dados, os pesqui-
sadores ordenam as evidéncias para que sirvam a inducdo tradicional.
Na metatriangulacdo essa atividade é ampliada, na medida em que os
tedricos utilizam codificagdes para redigir explicacfes distintas do fe-
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ndmeno deinteresse. Desta forma, aredagéo tem trés objetivos (LEWIS;
GRIMES, 2007):

a) inscreve os entendimentos paradigméticos em representactes

coerentes, ajudando os tedricos a administrar os diversos insi-

ghts proporcionados pelas andlises multi paradigméti cas,

b) o ato de escrever pode aprofundar a compreensao dos tedri-

cos, na medida em que eles experimentam a linguagem em uso

do paradigma. A comparagéo de cada descrigdo a respectiva li-

teratura paradigmatica pode ajudar os tedricos a garantir que as

representacdes proliferem, em vez de subjugarem ou homoge-
neizarem as diferencas de paradigma.

C) ao escrever, apos completar a andlise, os tedricos podem fo-

car suas descricBes sobre temas que abarcam os paradigmas

com vistas a enfatizar imagens conflitantes e auxiliar a metateo-
rizag&o.

A terceira e Ultima fase € da construcéo tedrica, que pretende
explorar metaconjecturas. A exploragdo de metaconjecturas proporciona
gue os tedricos conduzam diversos e inimeros experimentos mentais.
As metaconjecturas denotam proposicdes interpretavels a partir de para-
digmas multiplos. Os tedricos repetem sempre de novo aliteraturarevis-
ta, suas andlises multiparadigméticas e sua propria intuicdo, com a fina-
lidade de explorar visdes divergentes dos temas que perpassam 0s tedri-
cos a desenvolver e "testar" metaconjecturas (LEWIS; GRIMES, 2007)

A investigacdo multiparadigmatica amplia as de-
finicBes convencionais da teoria para denotar um
entendimento coerente e que € capaz de acomo-
dar representactes diversas (Gioia; Pitre, 1990).
Os tedricos perseguem uma perspectiva metapa-
radigmatica, a partir da qual podem reconhecer a
interagdo de insights paradigméticos conflitantes,
mas interdependentes (LEWIS; GRIMES, 2007,
p.54)

Por fim, tem-se a auto-reflexao critica, ou segja, a metatriangula-
¢&o termina com uma critica da teoria resultante e do processo de cons-
trucdo tedrica. Quando avaliam a qualidade de uma teoria, os tedricos
descobrem que os critérios tradicionais -validade e consisténcia interna
sd0 incongruentes com paradigmas alternativos, ja que enfocam a redu-
¢do da ambiguidade e da diversidade. Para respeitar os objetivos de
paradigmas variados, a metatriangulacdo envolve critérios amplos:
criatividade, relevancia e inclusividade. Uma teoria criativa proporcio-
nal meios estimulantes de considerar perspectivas divergentes, enquanto
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a relevancia depende de seu potencial para estimular o discurso organi-
zacional de multiplas facetas. Com a metatriangulagdo, os académicos
se esforgam, ndo para encontrar a verdade, mas para descobrir ainclusi-
vidade que provém de visdes de mundo diversas e parciais. “ Em termos
ideais, a teoria metaparadigmética tanto acomoda como desafia insights
paradigmaticos opostos, e reflete a ambiguidade, a complexidade e os
conflitos vivenciados pel os atores organizacionais’ (LEWIS; GRIMES,
2007, p.56).
Cabe destacar ainda que
a metatriangulagdo ndo substitui a construgdo te-
orica de paradigma Unico, mas, em vez disso, é
uma aternativa para explorar fenbmenos com-
plexos a partir de perspectivas tedricas e episte-
moldgicas diferentes. Na realidade, vemos este
processo como uma extensdo das estratégias tra-
dicionais, que visam a aumentar 0s potenciais in-
sights disponiveis a partir da literatura, dos dados
e da intui¢do dos tedricos. A metatriangulagdo
segue muitas prescricOes de Weick (1989) sobre
construgdo tedrica, utilizando a "imaginagdo dis-
ciplinada’, eevando deliberada e incrivelmente a
quantidade e a diversidade de literatura revista,
de métodos analiticos usados e de conjecturas
examinadas. (LEWIS; GRIMES, 2007, p.57).

Assim, a metatriangulac&o pode dar orientagdo epistemol dgica e
substantiva aos tedricos. Em termos espistemol 6gicos, esta estratégia de
construcdo tedrica pode dirigir a atencédo para o impacto (1) dos interes-
ses dos tedricos sobre suas escolhas de paradigmas, métodos e temas de
pesquisa, (2) da epistemologia sobre a construgéo tedrica substantiva,
uma vez que a Ultima deriva da primeira, e (3) do poder sobre a criagdo
do conhecimento. A exploracédo de paradigmas "estranhos' proporciona
aos tedricos uma experiéncia que pode propiciar uma quebra de referén-
cia. “Os tedricos podem reconhecer que a construcdo tedrica ndo € so-
mente um processo metddico e definido por regras, mas também um
compromisso ideolégico, politico e moral por cujo intermédio ees se
criamerecriam’ (LEWIS; GRIMES, 2007, p.57).

Complementa-se ainda que a metatriangulacéo facilita a mu-
danca de uma teoria provinciana para uma teoria mais rica, contextuali-
zada e multidimensional. Lidar com contradi¢des tedricas pode fazer
com que os tedricos construam teorias mais alinhadas com a complexi-
dade e os paradoxos da vida organizacional. As abordagens de multipa-
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radigmas ajudam os tedricos a harmonizar a variedade necessaria da
teoria organizacional e a investigar a diversidade experimentada (ou
construida) pelos autores organizacionais. Bouchikhi (apud LEWIS;
GRIMES, 2007) sustentou que os tedricos, a0 empregar paradigmas
multiplos, podem auxiliar 0s autores organizacionais a compreender e
administrar demandas que, isoladamente, parecem légicas, mas, se vis-
tas em conjunto, sdo contraditorias ou absurdas -, por exemplo, a neces-
sidade de controle e flexibilidade, a coordenacdo coletiva e a expressdo
individual, e tomada de decis&o e descoberta afortunada ao acaso.
Assim, a teoria metaparadigmatica resultante pode oferecer um
model o que amplie ateoria e a pesquisa. Além disso,
a futura investigagdo multiparadigmatica pode
manter o interesse pela eficécia organizacional,
mas pode criticar os artefatos institucionais e re-
fletir os significados locais, "encorpando” as des-
cricbes com o intuito de representar de forma
mais completa as sutis complexidades tecnol 6gi-
cas, sociais e politicas. Ao explorar visdes diver-
gentes, a teoria e o debate académico podem se
tornar mais complexos e produtivos, silenciando
o dualismo entre a objetividade e a subjetividade
e oferecendo insights para os diversos atores or-
ganizacionais, em vez de produzir prescrigdes pa-
ra seu controle pelas dites. O conhecimento
substantivo produzido a partir destes esforgos
pode ser contextualizado pelos significados lo-
cais e pelos paradigmas explorados, mas as refle-
x0es dos pesquisadores sobre os limites de seus
métodos e interpretagdes podem se tornar mais
numerosas, justas e legitimas (LEWIS; GRIMES,
2007, p.58).

E ressaltado finalmente que a investigagdo multiparadigmética
conta com um potencial consideravel, e em grande parte ainda néo reali-
zado, para expandir os entendimentos atuais dos fendmenos organiza-
cionais complexos e paradoxais. Ao impor uma moldura referencial
sistemética sobre o processo inerentemente confuso de construggo teori-
ca, a metatriangulacdo pode ajudar os tedricos a reconhecer o foco e as
visdes possibilitadas pelas diferentes lentes paradigméticas e cultivar
suas representagdes contratantes (LEWIS; GRIMES, 2007).
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3 PROCEDIMENTOSMETODOLOGICOS

Inicia-se a discussdo dos procedimentos metodoldgicos com a
discusséo sobre 0 que € ciéncia, 0 que ndo é ciéncia, seus tipos e sua
evolugdo histérica.

3.1 Ciéncia

Sua importancia € essencial para todos os pesquisadores, que

buscam em seus trabalhos, o fortalecimento e o desenvolvimento da
ciéncia.
Na era do conhecimento, a Ciéncia torna-se 0 caminho a ser percorrido
para o alcance de exceléncia. Mas € necessario tomar cuidado com afir-
magdo errbneas e equivocadas. Para Koche (1997, p.13) uma pessoa
leiga pode conceber a ciéncia como uma “fonte miracul osa que resolve
todos os problemas que a humani dade enfrenta”.

Strauss e Corbin (2008, p.15) complementam que “ a descoberta
€ 0 avo da ciéncia desde o inicio da Renascenca. Mas a maneira como
essas descobertas sdo feitas varia de acordo com a natureza dos materi-
ais estudados e a época do estudo”.

Com isso, Castro (1978) define que a ciéncia objetiva descrever
a realidade de forma objetiva e eficiente. Koche (1997) complementa
afirmando que o que move a ciéncia € a curiosidade intelectual, é a bus-
ca de elaborar respostas e solugdes as suas duvidas e problemas que o
levam a compreensdo de si e do mundo onde vive.

Koche (1997) afirma ainda que a ciéncia ndo se reduz a ativida-
de de proporcionar o controle prético sobre os fenbmenos da natureza.
Para Kerlinger (1980), o interesse dos cientistas é conhecer e compreen-
der os fendbmenos e de que maneira el es se relacionam.

Porém, Lakatos e Marconi (1991) alertam que o conhecimento
pode ser verdadeiro e comprovavel e nem por isso ser cientifico, jaque a
ciéncia ndo € o Unico caminho de acesso ao conhecimento. O conheci-
mento cientifico, segundo as autoras, € factual, contingente, sistematico,
verificavel, falivel e aproximadamente exato. JA 0 conhecimento popular
é valorativo, reflexivo, assistematico, verificavel, falivel e inexato. O
gue diferencia o conhecimento popular do cientifico € basicamente o
contexto metodoldgico. Essa diferenciacdo é corroborada por Castro
(1978) que distingue o processo cientifico da observacéo cotidiana pela
preocupacdo em controlar a qualidade do dado e atencdo ao processo
utilizado em sua obtencao.
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Lakatos e Marconi (1991, p.83) conceituam método como: “o
conjunto das atividades sisteméticas e racionais que, com maior segu-
ranca e economia permite alcancar o objetivo, tragando o caminho a ser
seguido, detectando erros e auixiliando as decisdes do cientista’.

No que diz respeito a evolucdo do método cientifico, comeca-se
com o periodo pré-socréticos, onde comega-se a idela da existéncia de
uma ordem natural do universo, despida da influencia ou interferéncia
da vontade previsivel das divindades. Apos, tem-se o periodo platénico
no qual acredita-se que o real ndo esti na empiria, nos fatos e fendbmenos
percebidos peo sentido. Para este a ciéncia é a inteligéncia, o entendi-
mento, que é o conhecimento racional intuitivo (KOCHE, 1997).

O autor complementa que na sequéncia foi o periodo aristotéli-
co, essencialmente qualitativo, que firma a ciéncia fisica como a ciéncia
da natureza, um espelho da realidade. Ndo diverge muito do periodo
anterior, pois também proporciona um conhecimento universal, estavel,
certo e necessario. Apds veio a ciéncia grega, onde o conhecimento
cientifico era o demonstrado como certo e necessario através dos argu-
mentos |égicos. Como o periodo aristotélico, foi considerada a ciéncia
do discurso.

Em contrapartida as ideias expostas, tem-se as ideias de Bacon
gue defende a induc&o e empirismo. “Os preconceitos de ordem religio-
s, filosofica, ou decorrentes das crencas culturais, deveriam ser aban-
donadas pois distorciam e impediam a verdadeira visdo do mundo, que
deveria ser resultado da interpretagdo da natureza (KOCHE, 1997,
p.49).

Numa abordagem da ciéncia moderna, destacam-se Bacon,
Galileu e Newton. Bacon ia contra o model o aristotélico. Afirmava que
cabe a experiéncia mostrar a verdade, propondo assim um método de
interpretacdo da natureza, ao contrario dos métodos de que os chamava
de antecipacdo da natureza. Castro (1978) complementa ao que Bacon
acreditava que a ciéncia comeca pel os fatos, propondo assim a inducéo
experimental. De acordo com Koche (1997) este método era composto
pela experimentacdo, formulagdo de hipoteses, repetico da experimen-
tacdo por outros cientistas, repeticéo do experimento para a testagem das
hipoteses e formulacéo das generalizagdes e leis. O método indutivo,
seguindo os mesmos principios é definido por Lakatos e Marconi (1991)
como um processo mental pelo qual os argumentos indutivos levam a
conclusdes cujo contetido € mais amplo do que o das premissas, ou sgja,
h& a observacdo dos fendmenos, a descoberta da relacdo entre eles e a
generalizacdo desta relagéo.
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Ja Galileu, que também foi contrario a Aristételes, buscava as
explicagdes na propria natureza, através de provas construidas e elabo-
radas de forma matemética com as evidéncias quantitativas dos fatos
produzidos pela experimentacdo, o chamado Método Cientifico experi-
mental. Foi também responsavel pela revolucgdo cientifica moderna ao
introduzir a matematica e geometria como linguagens da ciéncia e o
teste quantitativo experimental das suposi¢oes tedricas (KOCHE, 1997).
Quanto ao método experimental, Kerlinger (1980) o define de maneira
simplificada como um estudo no qual se fazem coisas diferentes com
grupos diferentes de sujeito para ver se o que se faz com eles produz
efeitos diferentes nos diferentes grupos.

Outro grande contribuinte para o0 método cientifico foi Newton
através da interpretaco indutivista e positivista (KOCHE, 1997). Isso
aconteceu por meio da inducdo de hipdteses quantitativas, pois Newton
acreditava que o conhecimento verdadeiro € dado pela ciéncia. Tem-se
com isso a formulagdo do método cientifico indutivo-confirmavel. Esse
método € criticado principalmente por generalizar um resultado, esten-
dendo-o para o todo.

Para Good e Hatt (1979) a funcdo das hipdteses é antecipar,
sendo colocada a prova para validar, podendo ser contraria ou de acordo
com 0 senso comum, conduzindo, portanto, a uma verificagdo empirica.
Nagel (apud CASTRO, 1978) afirma que uma pesguisa comega com
hipoteses, cuja fungdo é dirigir nossa investigagdo no sentido de dar
ordem aos fatos.

Tem-se, portanto, um conceito colocado por Flesch (apud
CASTRO, 1978) para os cientistas uma ideia brilhantes ndo é uma reve-
lacdo da verdade, ele a considera alguma coisa para ser desprovada.
Complementa ainda ao afirmar que para o leigo, a coisa mais importante
a saber com respeito a ciéncia é o seguinte: ndo é uma busca da verdade
mas uma busca do erro. E o chamado método cientifico hipotético-
dedutivo, do qual parte-se para o teste de possiveis erros ou problemas a
fim de verificalos e comprovar ou ndo uma hipotese pré-definida. Este
método € criticado, de acordo com Lakatos e Marconi (1992) por suas
deducgdes ndo serem necessariamente suficientes para ensejar um enten-
dimento de uma hipétese.

Por fim, destaca-se a discussdo de Castro (1978) acerca do as-
sunto, o qual afirma que o fato de um autor estar por qualquer razao,
inclusive ideol ogicamente, interessado em um problema ndo comprome-
te necessariamente o caréter cientifico da resposta ou da teoria que e
produz. Além disso, as conseguéncias do uso da ciéncias ndo s80 neu-
tras, os problemas éticos e ideol 6gicos sao problemas do cientista e ndo
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da ciéncia. Por isso é necessdrio analisar todas as variaveis envolvidas e
afetadas pel os estudos cientificos, afim de ndo prejudicar parte alguma.

Desta forma, as escolhas ao se fazer ciéncia séo essenciais. Sao
escol has de métodos, técnicas, fontes, em muitas outras. Nessa pesquisa,
foi delimitado o uso de pesquisa qualitativa para a andlise, discutido a
Seguir.

3.2 PESQUISA QUALITATIVA

Em sentido genérico, método em pesquisa significa a escolha de
procedimentos sisteméticos para a descri¢ao e explicacéo de fenbmenos.
De forma bastante ampla, pode-se dizer que h& dois grandes métodos:
gualitativo e quantitativo, e eles se diferenciam, sobretudo, pela aborda-
gem do problema (RICHARDSON, 1989).

Segundo Trivifios (1994), a pesquisa qualitativa ndo nega a
guantitativa. Elas podem acontecer independentes ou mesmo se com-
plementar, dependendo do caso. Para Richardson (1989), o aspecto qua-
litativo pode estar presente até mesmo nas informagdes colhidas por
estudos essencial mente quantitativos. “Com o termo “ pesquisa qualitati-
va' queremos dizer qualquer tipo de pesguisa que produza resultados
n&o alcancados através de procedi mentos estatisticos ou de outros meios
de quantificagbes’. (STRAUSS, CORBIN, 2008, p.23)

A abordagem qualitativa surge, de acordo com Trivifios (1994)
com estudos antropoldgicos a partir da andlise etnogréfica, com a per-
cepcdo de que muitas informagfes ndo podiam ser quantificadas, além
de necessidade de uma interpretagdo mais ampla, que va além do angulo
guantitativo.

Trivifios (1994) explica que a pesquisa qualitativa compreende
atividades de investigagdo que podem ser denominadas especificas e
podem ser caracterizadas por tragos comuns. Na pesquisa qualitativa o
pesquisador participa, compreende e interpreta os dados coletados na
pesquisa (CHIZZOTTI, 2001).

Vergara (1997) afirma que pesquisas qualitativas investigam as
realidades sociais através da compreensdo e interpretacéo do significa-
dos humanos e seus processos de constru¢do social, o que corrobora
Trivifios (1994). Godoy (1998) explica que 0 pesquisador vai a campo
buscando captar o fendmeno em estudo a partir de seu contexto, para
gue se entenda a sua dindmica.

“Os métodos qualitativos podem ser usados para explorar areas
substanciais sobre as quais pouco se sabe ou sobre as quais se sabe mui-
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to para ganhar novos entendimentos’ (STERN, apud STRAUSS; COR-
BIN, 2008, p.24).

Minayo (1993) complementa esta ideia quando relata que, a
pesquisa qualitativa visa responder questdes particulares com um grau
de realidade que nédo pode ser quantificado, trabalha com um universo
de significados, motivos, aspiracdes, valores e atitudes correspondendo
aum espago mais profundo das relacdes, dos processos e dos fenbmenos
gue ndo podem ser reduzidos & operacionalizacdo de varidveis.

Além disso, “métodos qualitativos podem ser usados para obter
detalhes intrincados sobre fenbmenos como sentimentos, processos de
pensamento e emogdes que sdo dificeis de extrair ou de descobrir por
meio de métodos de pesquisa mais convencionais’. (STRAUSS, COR-
BIN, 2008, p.24)

Desta forma, Trivifios (1994) coloca gque as hipoteses col ocadas
neste tipo de abordagem podem ser deixadas de lado e surgir outras a
partir de novas informagdes e existe pouco empenho em definir opera-
cionalmente as varidveis.

Portanto, de acordo com Trivifios (1994), o teor de qualquer en-
foque qualitativo que se desenvolva sera dado pelo referencial tedrico no
qual se apbie o pesquisador. Johnson e Harris (2002) estdo de acordo
com tal proposicdo afirmando que o rigor da pesquisa qualitativa depen-
de da estrutura tedrica e que esta estrutura deriva frequentemente de
pesquisas qualitativas.

Assim, Trivifios (1994) cita Bogdan quanto as principais carac-
teristicas da pesquisa qualitativa. A primeira delas é que tem o ambiente
natural como fonte direta dos dados e o pesquisador como instrumento-
chave. A segunda, como visto anteriormente, que é um tipo de pesquisa
descritiva. A terceira é que os pesguisadores estédo preocupados com o
processo e ndo simplesmente com os resultados e o produto. A quarta é
gue os pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente. E a
quinta € que o significado € a preocupagdo essencial nesse tipo de abor-
dagem.

Johnson e Harris (2002) acrescentam como caracteristicas o
contato intenso e prolongado com o campo, 0 desenho para alcangar
uma imagem holistica ou sistémica, a percepcdo vem de dentro, baseada
no entendimento dos atores, é usada pouca instrumentagdo padronizada,
amaior parte da andlise é feita com palavras e que ha mlltiplas interpre-
tacdes disponiveis dos dados.

ApoGs definir o objeto de estudo faz-se necessario selecionar as
formas de investigar esse objeto. Para Cruz Neto (2002), o trabalho de
campo se apresenta como uma possibilidade de conseguirmos ndo so
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uma aproximacdo com aquilo que desgjamos conhecer e estudar, mas
também de criar um conhecimento, partindo da realidade presente no
campo.

De acordo com Cruz Neto (2002), a coleta de dados, ou traba-
Iho de campo, deve estar ligada ao tema estudado de modo a identifica
lo e permitir a melhor realizac8o da pesquisa. ja que se trata de um con-
fronto entre a teoria e a realidade dos atores sociais.

Com base em Minayo (1993), é definido campo de pesquisa
COMo O recorte que o pesquisador faz em termos de espago, representan-
do uma realidade empirica a ser estudada a partir das concepcoes teori-
cas que fundamentam o objeto da investigacdo’. Além deste recorte
espacial, observa-se que o lugar primordial é ocupado pelas pessoas,
denominadas, atores sociais do evento.

Para a entrada do pesquisador no campo algumas etapas de-
vem ser seguidas, como a aproximagdo com as pessoas, a apresentacdo
dos objetivos do estudo aos grupos envolvidos, compreender que o
campo € uma possibilidade de novas revelagdes e também a compreen-
sd0 que é vital um cuidado com a base tedrica, ja que o fendbmeno néo é
auto-explicativo.

Para Richardson (1989), a observagdo qualitativa é fundamental
na explicacdo do funcionamento de estruturas sociais, pois precisam-se
reconhecer as implicagdes que diferentes concepgdes tedricas (sgam
estruturalistas ou dial éticas) imprimem a analise da sociedade.

Yin (2001) trata dos estudos de caso através da coleta de evi-
déncias. Para o autor, essas evidéncias podem vir de seis fontes distin-
tas: documentos, registros em arquivo, entrevistas, observacdo direta,
observacao participante e artefatos fisicos. Afirma ainda que a utilizag&o
dessas ferramentas de coleta de dados exige do pesquisador habilidades
metodol 6gi cas distintas.

Chizzotti (2001), Cruz Neto (2002) e Vergara (1997), afirmam
gue a entrevista é a técnica mais usual do trabalho em campo, onde o
pesquisador faz perguntas a alguém que, oralmente, responde. Desta
forma o pesguisador tem a possibilidade de obter dados objetivos e sub-
jetivos, ja que é fundamental a presenca fisica, ou de midia, para a sua
realizacdo. Yin (2001) afirma ainda que a entrevista é uma das mais
importantes fontes de informag&o para estudos de caso.

Richardson (1985) classifica entrevistas como néo estrutura-
das e estruturadas. As ndo estruturadas sdo aguelas realizadas em maior
profundidade. As entrevistas estruturadas sdo divididas entre entrevistas
nao diretivas, dirigida e guiada, de acordo com o grau de liberdade per-
mitido pelatécnica e o nivel de aprofundamento das informagdes.
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Richardson (1985) e Sdlltiz, Wrightsman e Cook (1987) men-
cionam também o uso de questionarios, que sdo0 uma série de questdes
apresentadas ao respondente, por escrito, podendo ser aberto, com res-
postas livres ou fechado, com questdes de mliltipla escolha. N&o exis-
tem, segundo o autor, normas definidas, para avaliar sua adequagéo a
pesquisa, ficando a critério do pesguisador. H4 também, nesta mesma
linha, o formulario, que se caracteriza como um meio-termo entre ques-
tiondrio e entrevista, uma vez que as perguntas estéo escritas na forma
de questionario, mas as respostas sdo registradas pelo proprio pesquisa-
dor.

Sdltiz, Wrightsman e Cook (1987) relacionam questionarios e
entrevistas, explicando que no questionario as informagfes obtidas se
limitam ao que é escrito, enquanto na entrevista ha a oportunidade de
maior comunicagdo e de observagdo de reagcdo do respondente com rela-
¢d0 as perguntas. Porém, cada um apresenta vantagens e desvantagens,
dependendo da natureza da pesquisa.

Pode-se ainda aprofundar estes métodos em discusséo de gru-
po e histéria de vida. Sendo que na primeira ha uma discussdo com um
grupo pequeno e na segunda ha a retrataco das experiéncias vividas.
Minayo (1993) completa os demais autores separando a historia de vida
em compl eta ou topica.

Sdltiz, Wrightsman e Cook (1987) tratam da pesquisa natura-
listica, que € um método que abarca estratégias de pesquisa com o obje-
tivo de descrever o comportamento humano o mais préximo possivel do
gue ocorre navidareal.

Os autores abordam também a observacdo sistemética, que
envolve a colegdo, registro e codificagdo de comportamentos naturais
em seu ambiente natural ou ndo (Selltiz; Wrightsman; Cook, 1987).
Outro método de coleta de dados é a observacdo participante, onde,
segundo Cruz Neto (2002), ha o contato direto entre o observador e o
fendbmeno observado objetivando a obtencdo de informagdes. Selltiz,
Wrightsman e Cook (1987) definem também a observacéo ecoldgica,
gue é semelhante & participante, a ndo ser pela descri¢go das situagdes
gue nesse caso prioriza dimensdes como carater geogréfico, fungdes
préticas, entro outros.

Sdltiz, Wrightsman e Cook (1987) diferenciam a observagéo
sistematica da participante e da ecoldgica colocando que a primeira tem
foco no comportamento enquanto as outras duas focalizam situacfes
naturais.

A andlise documental também pode ser de grande valia, prin-
cipalmente nos estudos de caso. Segundo Yin (2001), esse tipo de in-
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formagdo pode assumir muitas formas e deve ser objeto de planos expli-
citos da coleta de dados. De acordo com Selltiz, Wrightsman e Cook
(1987), a andlise documental esta contida nas pesquisas de arquivo, que
podem ser registros estatisticos, documentos escritos, comunicagdo de
massa, entre outros.

Outro fator importante € a utilizagdo de mais de uma fonte de
dados. Yin (2001) afirma que o uso de vérias fontes de evidéncias nos
estudos de caso permite que o pesguisador dedique-se a uma ampla
diversidade de questbes histéricas, comportamentais e de atitudes.
Ressalta ainda que a principal vantagem € o desenvolvimento de linhas
convergentes de investigagdo, 0 que torna qualquer conclusdo mais
convincente e acurada.

Para que se possa consolidar o trabalho de campo é necessario
gue haja uma relacdo entre a fundamentagdo tedrica e a pesquisa de
campo, pois ndo basta somente a técnica, € preciso uma base tedrica que
fornega um quadro de referéncias como indica a visdo de Cardoso (apud
CRUZ NETO, 2002).

A resposta final ao problema de pesquisa somente vird apés a
finalizagcdo da pesquisa de campo. Portanto, esta etapa do trabalho é a
fonte de todas as andlises a serem redlizadas, inclusive o
desenvolvimento da relacBo teoria-empiria-histéria, que é a
determinacdo do “ estado da arte’”.

Considerando que a ciéncia socia é feita a partir de relactes e
com pessoas, levanta-se a questdo ética. De acordo com Sdltiz,
Wrightsman e Cook (1987), uma prova disso é o fato das sociedades
cientificas estabelecerem codigos de ética e até mesmo da preocupacdo
legal tanto no &mbito estadual como federal com relacdo ao tema.

Essas préticas questiondveis sdo, segundo Sdlltiz, Wrightsman e
Cook (1987), envolver pessoas na pesguisa sem seu conhecimento ou
consentimento, coagir pessoas a participarem, esconder do participante a
natureza verdadeira da pesquisa, enganar os participantes da pesquisa,
levar os participantes a cometerem atos que diminuem seu auto-respeito,
violar o direito de autodeterminacdo, expor 0 participante a estresse
fisico ou mental, invadir a privacidade do participante, negar beneficios
aos membros do grupo de controle e deixar de tratar os participantes
honestamente e de demonstrar considerac&o e respeito por eles.

Pode-se perceber com a leitura dos textos a grande diversidade
de meios para coleta dos dados, as caracteristicas particulares de cada
método, fazendo-se necessaria a utilizagdo de mais de um método
dependendo da natureza da pesquisa.
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A escolha da combinagdo adequada das fontes de informagdo
pode garantir a confiabilidade e garantir a profundidade das analises
realizadas pelo pesquisador, provendo a pesquisa de credibilidade junto
ao obj eto pesquisado.

Para os autores supracitados, é necess&rio que se fagca um
balanco da relevancia dos resultados da pesquisa e do impacto para os
pesquisados, j& que para permitir a realizaco da pesquisa, os resultados
devem superar 0s possiveis custos para os pesguisados, além de
respeitar os principios éticos da pesquisa.

3.3 Grounded Theory

Inicia-se a discussdo da Grounded Theory com um breve histé-
rico:

A metodologia, geralmente conhecida
como teoria fundamentada, foi desenvol-
vida originalmente por dois sociélogos,
Barney Glaser e Anselm Strauss (Glaser,
1978, 1992; Glaser e Strauss, 1967; S
trauss, 1987). Embora cada um deles vies-
se de uma tradico fil osofica e de pesqui-
sa diferente, suas perspectivas contribui-
¢Bes foram igualmente importantes (S
TRAUSS, CORBIN, p.22).

E complementado que os objetivos e processos fundamentais
gue caracterizam o método ndo se alteraram; e muito do que se escreveu
sobre como avaliar uma boa grounded theory néo aprimorou no livro de
1967. Strauss e Glaser divergiram sobre alguns pontos e o método divi-
diu-se em duas vertentes. Uma desenvolvida por Glaser, e outra por
Strauss com colaboragdo de Juliet Corbin (BANDEIRA DE MELLO;
CUNHA, 2006).

Portanto a vertente estudada e utilizada nesta pesquisa sera de
Strauss e Corbin, que segundo Bandeira de Melo e Cunha (2006), apre-
senta duas peculiaridades em relacéo a vertente glaseriana:

a) € mais prescritiva, ao sugerir uma série de procedimentos,
técnicas e uma formatagdo mais estruturada para a teoria gerada;

b) é mais especifica na delimitagdo da pesquisa.

Quanto a este Ultimo ponto, é argumentado que

Glaser (1992) defende que o pesquisador deve
delimitar o contexto e entrar no campo sem uma
questdo de pesquisa definida: ele deve permitir
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que o fendmeno a ser estudado sgja inteiramente
fiel & realidade dos sujeitos envolvidos. Como
exemplifica Douglas (2003), enquanto na versao
glaseriana a investigagdo em uma organizagdo
deveria iniciar-se com uma abordagem geral da
gestdo da firma - para depois especificarem-se
questdes -, na versdo de Strauss e Corbin, a cole-
ta de dados poderia iniciar-se focalizando-se em
uma questdo especifica, como a politica de recur-
sos humanos (BANDEIRA DE MELLO; CU-
NHA, 2006, p.244).

Cabe destacar que o objetivo dos autores da Grounded Theory
(GT) é oferecer um conjunto de ferramentas Uteis para analisar dados
gualitativos, assim oferece um conjunto de procedi mentos Uteis — essen-
cialmente diretrizes, técnicas sugeridas, mas ndo preceitos. Além disso
ajuda a desenvolver uma maneira diferente de pensar sobre a realidade
social e estuda-la, como intuito de enriquecer a pesquisa (STRAUSS,
CORBIN, 2008).

Bandeira de Melo e Cunha (2006) complementam que a GT ob-
jetiva gerar explicagBes, com a minima intervencdo do pesquisador,
sobre a acdo dos individuos em um contexto delimitado, a partir da rea-
lidade deles. por que e como determinado grupo age, ou interage com
outras grupos em situagdes contextuai s especificas e delimitadas.

V&rios motivos levaram ao desenvolvimento dessa metodol ogi-
a, sendo que Strauss e Corbin (2008) citam al guns desses:

a) anecessidade de sair a campo para descobrir 0 que esta

real mente acontecendo;

b) areevancia da teoria, baseada em dados, para o desen-

volvimento de uma disciplina e como base para acdo social;

¢) acomplexidade e a variabilidade dos fenbmenos e das a-

¢Oes humanas;

d) acrenca de que as pessoas S0 atores que assumem um

papel ativo para responder a situacfes probleméaticas;

€) apercepcdo de que as pessoas agem com base em signifi-

cados;

f) o entendimento de que o significado é definido e redefi-

nido através da interacao;

g) sensibilidade para a natureza evolutiva e reveladora dos

fatos (processos); e

h)  consciéncia das inter-relacfes entre condicOes (estrutura),

acao (processo) e consegquéncias.
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Estaideia é corroborada pela seguinte citagéo:

A fundamentac&o (grounded) da teoria nos dados
conferia a0 método as seguintes caracteristicas
(Goulding, 2002) :a) a necessidade de estar no
campo para compreender a realidade dos indivi-
duos; b) a importancia de fundamentar a teoria
nessa realidade (e ndo em pressupostos teoricos);
C) a natureza das experiéncias dos pesquisadores
e sujeitos evolui continuamente; d) os sujeitos
tém papel ativo em moldar a realidade que expe-
rimentam por meio da interacdo simbdlica; €) a
énfase na mudanga, no processo, na variabilidade
e complexidade das experiéncias dos individuos;
f) o relacionamento entre significado, na percep-
¢&o dos individuos, e sua acdo (BANDEIRA DE
MELLO; CUNHA, 2006, p.242).

Agrega-se ainda que a relevancia da GT € que esta garante um
senso de visao, no qual o analista quer seguir junto com a pesquisa. Com
isso, as técnicas e os procedimentos (método), por outro lado, fornecem
0s mei os para transformar essa visao em realidade

Outro importante ponto a ser destacado da GT, de acordo com
Strauss e Corbin (2008) é o valor da metodol ogia esta em sua capacida-
de ndo apenas de gerar teoria, mas também de basear essa teoria em
dados. Tanto a teoria como a andlise de dados envolvem interpretacao,
mas, pelo menos, € interpretacdo baseada em investigacéo feita sistema-
ticamente.

Complementa-se ainda que

Eles querem dizer que foi derivada de dados, sis-
tematicamente reunidos e analisados por meio de
processo de pesquisa. Neste método, coleta de
dados, andlise e eventual teoria mantém uma re-
lagdo proxima de si. Um pesquisador ndo comega
um projeto com uma teoria preconcebida em
mente (a ndo ser que seu objetivo sgja elaborar e
extender uma teoria existente). Ao contré&rio, o
pesquisador comega com uma &rea de estudo e
permite que a teoria surja a partir dos dados. A
teoria derivada dos dados tende a se parecer mais
com a realidade do que a teoria derivada da reu-
nido de uma série de conceitos baseados em ex-
periéncias ou somente por meio de especulagdo
(como alguém acha que as coisas devem funcio-
nar). (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.25)



161

Desta forma, teorias fundamentadas, por serem baseadas em
dados, tendem a oferecer mais discernimento, melhorar o entendimento
e fornecer um guiaimportante para agdo (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Destaca-se também gue varios termos sdo utilizados na Groun-
ded Theory, assim, para melhor entendimento do texto, € apresentado a
seguir um quadro com 0s temos e Seus conceitos.

Termos

Conceito

Amostragem tedrica

Coleta de dados conduzida por conceitos derivados
da teoria evolutiva e baseada no conceito de “fazer
comparagfes’, cujo objetivo € procurar locais,
pessoas ou fatos que maximizem oportunidades de
descobrir variagBes entre conceitos e de tornar
densas categorias em termos de suas propriedades e
de suas dimensdes

Codificago aberta

processo analitico por meio do qual os conceitos
sdo identificados e suas propriedades e suas dimen-
sBes sbo descobertas nos dados.

Codificagao axial

0 processo de relacionar categorias as suas subcate-
gorias, é chamado de “axia” porque ocorre em
torno do eixo de uma categoria, associando catego-
rias ao nivel de propriedades e dimensbes.

Codificagdo seletiva

0 processo de integrar e de refinar ateoria.

Conceitos

os blocos que representam o fendmeno.

CondicBes/consequéncias
macro

Aquelas que sdo amplas no escopo e no possivel
impacto.

CondicBes/consequéncias
micro

Aquelas que sdo limitadas no escopo e no possivel
impacto.

Contingéncias

fatos inesperados ou ndo-plangjados que mudam as
condicBes que podem exigir algum tipo de resposta
de acdolinteracional (solucdo de problema) para
administra-los ou lidar com eles

Descricéo

0 uso de palavras para transmitir uma imagem
mental de um fato, uma parte de um cenario, uma
cena, uma emogao oU Uma sensacgdo, uma historia
relatada a partir da perspectiva da pessoa que faz a
descricéo.

Diagramas

mecanismos visuais que mostram as relagdes entre
conceitos

Dimensdes

ambito ao longo do qual as propriedades gerais de
uma categoria variam, dando especificagdo a cate-
goria e variagdo a teoria.

Estrutura

o contexto condicional no qual uma categoria (fe-
ndmeno) esté situada.
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Fazer comparagdes tedri-
cas

uma ferramenta analitica usada para estimular o
pensamento sobre propriedades e dimensdes das
categorias

Fendbmenos

idelas centrais nos dados representados como con-
ceitos.

Ferramentas analiticas

mecanismos e técnicas usadas por andlistas para
facilitar o processo de codificagdo

Formular perguntas

um mecanismo analitico usado para abrir a linha de
investigacdo e dirigir a amostragem tedrica

Limite de variabilidade

0 grau em que um conceito varia dimensionalmente
a0 longo de suas propriedades, com a variagdo
sendo construida na teoria por meio de amostragem
em busca de diversidade e de amplitude de proprie-
dades.

Linhas de conectividade

as formas complexas em que condi-
¢Bes/consequéncias macro e micro se juntam para
criar um contexto para agdo/interagdo.

Literatura ndo-técnica

biografias, diérios, documentos, manuscritos, regis-
tros, relatérios, catdogos e outros materiais que
podem ser usados como dados primérios, para
complementar entrevistas e observagdes de campo
ou para estimular o pensamento sobre propriedades
e dimensdes dos conceitos que surgem dos dados

Literatura técnica

relatérios de estudos de pesquisa e trabalhos teori-
cos ou filoséficos caracteristicos da redagéo profis-
sional e disciplinar que podem atuar como material
de apoio contra os quais é possivel comparar resul-
tados dos dados atuais.

Memorandos

o registro do pesquisador de andlises, pensamentos,
interpretagfes, questdes e diregBes para coleta
adicional de dados

Microandlise

a andlise detalhada linha por linha necessaria no
comego de um estudo para gerar categorias iniciais
(com suas propriedades e suas dimensdes) e para
sugerir relagdes entre categorias;, uma combinagdo
de codificacdo aberta e axial

Notas de codificagdo

memorandos contendo os produtos reais dos trés
tipo de codificagdo: aberta, axial e seletiva.

Notas operacionais

memorandos contendo diregdes de procedimentos e
lembretes.

Notas tedricas

memorandos sensibilizadores e resumidos que
contém as consideraghes e as ideias do analista
sobre amostragem tedrica e outras questoes.

Objetividade

a capacidade de atingir um certo grau de distancia
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dos materiais de pesquisa e de representélos de
forma justa; a capacidade de ouvir as palavras dos
informantes e de dar a eles uma voz independente
da voz do pesquisador.

Ordenamento conceitual | organizagdo (e algumas vezes classificagdo) de
dados segundo um conjunto seletivo e especifico de
propriedades e de suas dimensdes.

Paradigma uma ferramenta analitica criada para ajudar os
analistas aintegrar estrutura com processo.

Problema de pesquisa a area de foco geral ou substancial para a pesquisa.

Processo sequéncias de acdol/interagdo evolutiva, mudangas
gue podem ser associadas a mudangas nas condi-
¢Oes estruturais.

Propriedades caracteristicas de uma categoria, a delineagdo do
que define e d4 significado a essa categoria.

Questéo de pesquisa a questdo especifica a ser abordada por uma pes-

quisa que estabelece os parémetros do projeto e
sugere 0s métodos a serem usados para coleta e
andlise de dados.

Saturacdo tedrica 0 ponto no desenvolvimento da categoria em que
ndo surgem novas propriedades, dimensdes ou
relagOes durante aandlise.

Sensibilidade a capacidade de responder as nuangas sutis de, e
sugestOes para, sighificados nos dados.

Subcategorias conceitos que pertencem & categoria, dando escla-
recimentos e especifi cagdes adicionais.

Teoria um conjunto de conceitos bem desenvolvidos rela-

cionados por meio de declaragBes que, juntas,
constituem uma estrutura integrada que pode ser
usada para explicar ou prever fendmenos.

Quadro 5: Termos e conceitos
Fonte: elaborado pela autora a partir de Strauss e Corbin (2008)

Esses termos serdo utilizados e explorados ao longo da explana-
¢do da GT. Parte-se assim para a explicagéo do papel do pesquisador na
GT.

Quanto ao pesquisador, é ressaltado que ndo é necessario temor
em basear-se em suas proprias experiéncias ao analisar materiais porque
percebem que esses materiais sdo a base para fazer comparactes e des-
cobrir propriedades e dimensfes. Outra caracteristica necesséria é a
busca de um equilibrio: “a insisténcia em evitar a incerteza e a pressa
em finalizar uma pesguisa sdo temperadas com a percepcdo de que 0s
fendmenos sdo complexos e de que seus significados ndo sdo facilmente
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entendidos ou assumidos como certos’ (STRAUSS, CORBIN, 2008,
p.19).

Além disso, Strauss e Corbin (2008) delimitam os atributos
necessarios aos pesquisadores qualitativos. adequagdo, autenticidade,
credibilidade, intuico, receptividade, reciprocidade e sensibilidade.

Complementam ainda com caracteristicas especificas a utiliza-
¢do da teoria fundamentada:

a) capacidade de retroceder e analisar criticamente as situagoes,

b) capaci dade de reconhecer a tendéncia;

C) capacidade de pensar abstratamente;

d) capacidade de ser flexivel e aberto a criticas construtivas;

€) sensibilidade as palavras e as agdes dos informantes; e

f) um sentido de absor¢do e devogdo ao processo de trabalho

Outra caracteristica discutida diz respeito a capacidade de des-
crever. Para Strauss e Corbin (2008), essa € uma caracteristica essencial
para a comunicagdo, pois € necessaria para informar o que estava (ou
estd) acontecendo, como estd o ambiente 0 que as pessoas envolvidas
estéo fazendo, e assim por diante. Acrescenta-se que a descricéo é fun-
damental para teorizar, além disso também é essencial para o ordena-
mento conceitual. 1sso se refere a organizagdo de dados em categorias
discretas (e algumas vezes classificagdo) segundo suas propriedades e
dimensdes e depois usando a descri¢éo para elucidar essas categorias.

A principal razéo para discutir ordenamento con-
ceitual aqui, porém, é porque esse tipo de andlise
€ um precursor da teorizagdo. Uma teoria bem
desenvolvida é aguela na qual os conceitos séo
definidos segundo suas propriedades e dimensdes
especificas. O que chamamos de ordenamento
conceitua também é o ponto final desgado de
pesquisa para aguns investigadores (STRAUSS,
CORBIN, 2008, p.33).

Além disso, a subjetividade do pesquisador é fundamental para
a grounded theory quando expressada por meio da sensibilidade tedrica,
ou sgja, a habilidade de dar significado ao dados, de entender e separar o
gue é pertinente do que ndo € para a pesquisa (BANDEIRA DE MEL-
LO; CUNHA, 2006)

Assim, traz-se a discussao de Strauss e Corbin (2008) sobre teo-
ria. Para os autores, essa é uma atividade complexa. O termo “teoriza-
¢ao” é utilizado para denotar essa atividade porque desenvol ver teoria €
um processo, envolvendo um fluxo continuo de trabalho. Teorizar € um
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trabalho que implica ndo apenas em conceber ou intuir ideias (concei-
tos), mas também formular essas ideias em um esguema | égico, sistemé-
tico e explanatorio. A transformacdo de uma ideia em teoria ainda exige
gue sgja explorada completamente e considerada de muitos éngulos ou
perspectivas diferentes, sendo neste ponto que esta pesquisa agrega o
conceito de andlise multi paradigmatica.
Bandeira de Melo e Cunha (2006), corroborando com essa a-
firmago argumentam que a GT
pOSSUi UM escopo restrito: ndo é uma teoria for-
mal, no sentido positivista de teoria, mas umate-
oria substantiva. Uma das diferengas entre a teo-
ria formal e a substantiva é que, enquanto a pri-
meira é mais geral e aplica-se aum aspecto maior
de disciplinas e problemas, a segunda € especifi-
ca para determinado grupo ou situagdo e ndo visa
generalizar além da sua area substantiva. Outra
diferenca: uma teoria substantiva explica uma
"realidade’, tornada real pelos sujeitos, e néo
uma verdade absoluta desprovida de valor
(BANDEIRA DE MELLO; CUNHA, 2006,
p.248).

Além disso, para Strauss e Corbin (2008, p,35), “gerar teorias
sobre fendmenos em vez de gerar apenas um conjunto de resultados é
importante para 0 desenvolvimento de um campo de conhecimento”.
Complementam que “o0 objetivo da teorizagdo € desenvolver teorias
Uteis’ (STRAUSS, CORBIN, p.39).

Bandeira de Melo e Cunha (2006) afirmam ainda que teoria
substantiva aplica-se a uma érea geral mente com uma delimitacdo de um
grupo social. A definicdo da &rea substantiva auxilia na selecdo dos
individuos participantes do estudo. Eles devem possuir semelhancgas e
diferencas. as semelhancas referem-se & pertinéncia deles a &rea subs-
tantiva; j& as diferencas servem para maximizar a variabilidade dos da-
dos, aumentar a variagdo da ocorréncia do fendmeno explicado pela
teoria e, como consequéncia, seu poder explicativo.

A base da teorizac8o esta na interacéo de fazer indugdes (deri-
vando conceitos, suas propriedades e dimensdes, a partir dos dados) e
deducdes (criando hipdteses sobre as relagdes entre conceitos, as rela-
¢Oes também sdo derivadas de dados, mas dados que foram abstraidos
pel o analista dos dados brutos) (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Complementa-se ainda que a teoria oferece uma explicacdo dos
fendmenaos. Assim, resulta em um conjunto de categorias bem desenvol-



166

vidas (ex: temas, conceitos) que sdo sistematicamente inter-relacionadas
por meio de declaracbes de relacdo para formar uma estrutura tedrica
gue explique alguns fenbmenos relevantes sociais, educacionais, ou
outros (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Uma critica feita por Strauss e Corbin (2008) vai de encontro a
ideia de que a pesquisa qualitativa nunca “valida’ a teoria. Justificam
este fato relatando que alguns estudos qualitativos o fazem e outros nao,
mas mesmo agueles que validam a teoria ndo o fazem no sentido de
testar, como na pesquisa quantitativa. Ao contrério, € um processo de
comparar conceitos e suas relagdes com os dados durante o ato de pes-
quisa para determinar o quanto eles sdo apropriados para tal investiga-
¢do. Assim, discute-se que tanto a pesguisa qualitativa quanto a quanti-
tativa acarreta em escol has e decisdes rel acionadas a utilidade dos vérios
procedi mentos alternativos.

Isto posto, os pesquisadores podem e devem fa-
zer combinagtes de procedimentos. Ndo ha um
conjunto-padr@o de métodos igualmente Util para
cada passo da pesquisa, e nem sempre é Util usar
as mesmas técni cas especificas para todos os pas-
sos de todos os projetos de pesquisa. Assim, a
N&o seu que os pesquisadores sgjam extremamen-
te restringidos por pressdes externas ou por or-
dens internas, eles sdo pragméticos, conectando
vérias técnicas disponivels para obter os resulta-
dos desgados (CRESWELL apud STRAUSS,
CORBIN, 2008, p.42).

Desta forma, os autores aconselham a buscar uma interagdo en-
tre métodos qualitativos e quantitativos. Posi¢Bes confortaveis, mas
excessivamente simples, como “ eles se suplementam” ou “ées se com-
plementam’, ndo garantem diretrizes suficientes para seu trabalho se
vocé desga construir uma teoria. E verdade que alguns materiais de
entrevistas podem ser suplementados por analises estatisticas e, recipro-
camente, os dados estatisticos tende a ser analisados qualitativamente
em parte. Entretanto, “ o ponto mais operacional € que coleta e andlise de
dados podem ser feitas de duas formas, e em varias combinac@es, duran-
te todas as fases do processo de pesquisa’ (STRAUSS; CORBIN, 2008,
p.42).

Para a escolha do método, a preferéncia pessoal do pesquisador,
sua familiaridade e facilidade de lidar com um modo de pesquisa deve
ser considerado. Mesmo que o objetivo da pesquisa e a natureza das
perguntas feitas sempre determinem o modo, um pesquisador tem que
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trabalhar com agueles modos com os quais se sente mais confortavel.
Percebe-se assim a importancia dos grupos de pesquisas formado por
representantes de todos os estilos de pesguisa (STRAUSS; CORBIN,
2008).

Mais um ponto discutido pelos autores diz respeito a literatura
técnica e ndo-técnica, sendo que estas podem ser um estimul o & pesquisa
de diversas formas.

Algumas vezes, aponta para uma &rea relativa-
mente inexplorada ou sugere um tépico que pre-
cisa de desenvolvimento adicional. Outras vezes,
h& contradicbes ou ambiguidades entre os estu-
dos e textos acumulados. As discrepancias suge-
rem a necessidade de um estudo que gjude a re-
solver essas incertezas. Alternativamente, a leitu-
ra de um pesquisador sobre o assunto pode suge-
rir a necessidade de uma nova técnica para resol-
ver um velho problema, mesmo que ele ja tenha
sido bem estudado no passado. Alguma coisa so-
bre a area de problema e o fendmeno associado a
ela permanece ilusdria, e essa coisa, se descober-
ta, poderia ser usada para reconstruir entendi-
mento. (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.49).

Os autores complementam ainda que enquanto |€ a literatura,
um pesquisador pode ser afetado por um resultado dissonante de sua
propria experiéncia, que pode gerar um estudo para resolver essa disso-
nancia. A leitura pode também simplesmente estimular a curiosidade
sobre 0 assunto

Strauss e Corbin (2008) acrescentam que a literatura pode ser
utilizada como uma ferramenta analitica. Assim, a literatura pode ser
uma rica fonte de fatos para estimular o pensamento sobre propriedades
e para formular questes conceituais. Pode fornecer ainda ideias iniciais
a serem usadas para amostragem tedrica.

E importante ressaltar que para Strauss e Corbin (2008) ndo ha
necessidade de rever toda a literatura da area antecipadamente, como
frequentemente feito por analistas que usam outras técnicas de pesguisa.
E impossivel saber antes da investigagio quais serdo os problemas sali-
entes ou quais conceitos tedricos vao surgir.

Corroborando com essa afirmacao, tem-se que

Se ndo hé resgates conceituais nem uma funda-
mentagdo tedrica, qual o papel da literatura nesse
processo? A grounded theory € atedrica? Sem
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divida ea possui uma postura critica para com a
literatura existente. Ela foi concebida com esse
objetivo. Mas ndo significa que o pesquisador
ndo deva ter conhecimento do estado da arte da
sua érea nem deve prescindir de revisar aliteratu-
ra existente para desenvolver sua pesquisa. O
pesquisador deve justificar por que escolheu a
grounded theory: geralmente porque existe uma
lacuna na teoria existente que pode ser suprida
por uma visdo origina construida a partir do pon-
to de vista dos envolvidos (BANDEIRA DE
MELLO; CUNHA, 20086, p.260).

Outra fonte de busca € por meio da experiéncia pessoal e profis-
sional. Esta frequentemente resulta no julgamento que alguma caracte-
ristica da profissdo ou sua prética ndo é tao efetiva, eficiente, humanaou
justa. Assim, acredita-se que um bom estudo de pesquisa deve ajudar a
corrigir essa situagdo. Pode parecer que esta forma de escolher proble-
mas seja mais perigoso do que escolher um por meio das rotas sugeridas
ou da literatura, mas ndo € necessariamente. O critério da experiéncia
prépria de alguém pode ser indicador mais valioso de um esfor¢o de
pesquisa potencialmente bem-sucedido do que outra fonte mais abstrata
(STRAUSS; CORBIN, 2008).

Os autores destacam ainda que essa experiéncia profissional é
também uma fonte de sensibilidade. Embora ela possa facilmente blo-
quear a percepcdo, também pode permitir ao pesquisador mover-se mais
rapidamente para uma érea, porque ele ndo precisa gastar tempo para
familiarizar com o ambiente ou com os fatos.

Apos essa fase de descobrir as questdes, e buscar os dados,
tem-se a andlise, explicada por Strauss e Corbin (2008, p.65) da seguinte
forma:

Andlise ndo é um processo estruturado, estético
ou rigido. Ao contrério, € um processo de fluxo
livre e criativo, no qual os analistas se movem
rapidamente para frente e para tras entre os tipos
de codificago, usando técnicas e procedimentos
analiticos livremente e em reposta a tarefa anali-
tica que tém em méos.

Uma das técnicas de andlise apresentada por Strauss e Corbin
(2008) é a microandlise, a qual envolve muito exame e interpretagdo de
dados, cuidadosos e geralmente precisos. Complementam ainda que
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fazer microandlise é algo revelador, pois ilustra concretamente que a
analise qualitativa envolve uma forma radicalmente diferente de pensar
sobre os dados.
Como pontos principais sobre microandlise tém-se (STRAUSS;
CORBIN, 2008):
a) Este procedimento € muito focado. O foco forca os pes
guisadores a considerarem o leque de plausibilidade, evitando
gue tomem partido ou que assumam uma posicdo em relacdo
aos dados;
b) A andlise microscopica obriga o pesquisador a examinar
informacdes especificas dos dados;
¢) Fazer microandlise obriga o analista a ouvir cuidadosa-
mente o gue os entrevistados estdo dizendo e como eles estdo
dizendo isso. Isso significa que se esta tentando entender como
elesinterpretam certos fatos;
d) Move por meio da microandlise fazendo perguntas, mui-
tas perguntas, algumas gerais e outras mais especificas;
€) Do ponto de vista analitico os dados é que sdo relevantes,
nao os detal hes especificos de um caso ou uma pessoa ou gru-
po;
f) Conceitua-se e classifica fatos, acOes e resultados. As ca-
tegorias que surgem, junto com suas relacfes, sdo as bases para
0 desenvolvimento deteorig;
g) Classificagdo indica agrupamento de conceitos segundo
suas propriedades evidentes, ou sgja, conforme suas similarida-
des ou diferencas;
h) Conceitos sdo categorias que, quando desenvolvidas, mos-
tram variagcdo segundo suas vérias propriedades e dimensdes,
i) O uso imaginativo de fazer comparacdes tedricas € um
instrumento subsidiario essencial para levantar questdes e para
descobrir propriedades e dimensdes que podem estar nos dados,
aumentado a sensibilidade do pesquisador;
i) Comparacfes sdo adicionalmente importantes porque
permitem a identificagcdo de variagfes nos padrdes encontradas
nos dados;
k)  Hipoteses provisionais (declaragdes de como 0s conceitos
se relacionam) também tendem a surgir durante a analise linha
por linha;
)i Fazer microandlise permite aos pesquisadores examina-
rem que suposic¢des sobre os dados eles estdo aceitando como
certas.
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Em relagdo a quanto utilizar este método, Strauss e Corbin
(2008) defendem que é necessario fazer esse tipo detalhado de analise
no comego de um projeto de pesguisa para descobrir categorias (com
suas propriedades e suas dimensdes) e para descobrir as relagdes entre
0s conceitos. Uma vez que as categorias sgjam estabelecidas, a andlise
se torna mais focada em preencher essas categorias e em verificar as
relacoes.

Cabe uma ressalva nesse ponto, pois a microanalise ndo signifi-
ca gue um pesquisador codifica regularmente cada parte dos dados,
palavra por palavra ou frase por frase, em cada documento. 1sso deman-
daria muito tempo e o analista acabaria com mais dados do que poderia
usar ou do que 0 necessario para 0 assunto em epigrafe. Ao contrario, o
pesquisador aprende a examinar uma entrevista ou quaisquer outros
dados, procurando materiais potencialmente interessantes ou materiais
analiticos relevantes.

Para Strauss e Corbin (2008), nesse exame estdo dois grandes
aspectos da andlise; @) os dados, sejam €eles relatos dos participantes de
fatos e agdes reais como sdo lembrados, ou textos, observacgdes, videos,
etc., reunidos pelo pesquisador; e b) as interpretagdes de observadores e
de atores desses fatos, objetos, acontecimentos e agbes. Também h& um
terceiro elemento: a interacdo que ocorre entre dados e pesguisador ao
coletar e ao analisar dados.

E necessario ainda discutir sobre a influéncia e interagio da
pesquisa com os dados. Essa interacdo, por sua natureza, ndo é total men-
te objetiva e significa que um pesguisador esta reagindo ativamente aos
dados e trabalhando com dles. Assim, é preferivel trazer conscientemen-
te experiéncia disciplinar e de pesquisa para analisem mas fazé-lo de
forma a aumentar os aspectos criativos da andlise, e ndo de conduzi-la.
Experiéncia e conhecimento é que sensibilizam o pesquisador para pro-
blemas e questbes importantes nos dados, permitindo-lhes ver explica-
¢Oes alternativas e reconhecer propriedades e dimensdes de conceitos
emergentes.

como essa interag@o exige imersdo nos dados, ao
final da investigacdo, o pesquisador € moldado
pelos dados, assim como os dados sdo moldados
pelo pesquisador. (Isso ndo significa que o pes-
quisador “virou um nativo”; ao contrario, ee é
sensivel as questdes e aos problemas das pessoas
ou dos locais que estdo sendo investigados). O
problema que surge durante esse processo de
moldagem mUtua é como alguém pode se imergir
nos dados e ainda manter um equilibrio entre ob-
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jetividade e sensibilidade. A objetividade é ne-
cesséria para chegar a uma interpretagdo impar-
cia eacurada dos fatos. A sensibilidade € exigida
para perceber as nuances sutis e os significados
dos dados para reconhecer as conexdes entre
conceitos (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.53).

Ressalta-se no entanto que a experiéncia ndo é usada como da-
do. Ao contrério, baseia-se na experiéncia como o objetivo de sensibili-
Zar 0 pesquisador para as propriedades e as dimensdes dos dados, sem-
pre com consideravel autoconsciéncia do que o pesquisador estd fazendo
(STRAUSS; CORBIN, 2008).

Uma atitude importante para minimizar esse ponto, € manter
uma postura de ceticismo. Todas as explicacOes tedricas, categorias,
hi péteses e questes sobre os dados obtidas por meio de analises devem
ser consideradas como provisionais. Elas devem ser comparadas com os
dados em entrevistas ou em observagdes subseguentes, buscando entre-
vistar €/ou observar representantes multiplos e variados de pessoas,
locais, fator e épocas (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Nesse ponto, também é importante destacar as perguntas da
coleta de dados, pois ndo deve-se preocupar em fazer perguntas para
uma conclusdo positiva para 0 autor, mas sim para a pesquisa. O que
conduz ndo é a situagdo em si, mas, Sim, as perguntas que o investigador
faz sobre a situacdo. Strauss e Corbin (2008) relatam que € necessario
perguntam ndo no que o entrevistado acredita, mas sim o que ele faz.

Além disso, ha niveis multiplos de perguntas — abstratas e tedri-
cas, substanciais e mundanas. Em um esforco para responder algumas
perguntas, podem ser exigidas atividades muito complexas, enquanto
gue outras perguntas podem ser respondidas rapida e facilmente. “Al-
gumas perguntas acabam sendo maravilhosamente produtivas conduzin-
do-nos a resposta ou, mais interessante, causando mais problemas do
gueresolvendo” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.80).

E necessario diferentes perguntas em cada momento da pesqui-
sa. Para Strauss e Corbin (2008), no comego, 0 pesquisador tem menos
foco da localizagdo apropriado da investigac8o, tendo perguntas mais
abrangentes. Depois que isso € determinado, haverd muitas outras ques-
tBes especificas sobre o fenbmeno e como ele se relaciona com os fatos
€ 0s acontecimentos que estédo sendo observados. Bem mais adiante,
uma questdo importante pode ser como integrar todas as ideias de al-
guém sobre os dados em uma formulac&o tedrica coerente.
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Corroborando a este fato, tem-se 0s quatro tipos de perguntas:
sensiveis, tedricas, praticas e estruturais, e orientadoras. As perguntas
sensiveis sintonizam o pesquisador aquilo que os dados indicam. Ja as
perguntas tedricas ajudam a ver o processo, variagles e afins, com o
intuito de fazer conexdes entre os conceitos. As préticas e conceituais
garantem direc@o para a amostragem e 0 desenvolvimento da estrutura
da teoria resultante. Por fim as orientadoras guiam as entrevistas, obser-
vagoes e andlises (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Outro elemento da GT sd0 as comparagdes que auxiliam a esti-
mular o pensamento sobre propriedades e dimensdes e para dirigir nossa
amostragem tedrica. Desta forma, 0 uso de comparagdes da origem a
propriedades, que, por sua vez, podem ser usadas para examinar o inci-
dente ou objeto nos dados (STRAUSS; CORBIN, 2008).

“ Comparagdes tedricas sdo ferramentas (uma lista de proprie-
dades) para olhar para alguma coisa até certo ponto de objetividade, e
nao para nomear ou classificar se um exame completo do objeto nos
niveis de propriedade e de dimensdo” (STRAUSS; CORBIN, 2008,
p.85). Essas propriedades s80 um meio para examinarmos os dados.

Agrega-se ainda os beneficios de formular perguntas e fazer
comparagdes tedricas, comentados por Strauss e Corbin (2008):

a) aguda os andlistas a entenderem o significado de fatos ou

de acontecimentos que poderiam, de outra forma, ser obscuros;

b) ajuda a sensihilizar os pesquisadores para possiveis pro-

priedades e dimensbes que estdo nos dados, mas que permane-

cem ndo-reveladas;

C)  sugere outras perguntas de entrevista ou observagdes com

base na andlise tedrica resultante;

d) ajuda os analistas a passarem mais rapidamente do nivel

de descricdo para o nivel de abstracao;

€) contraria a tendéncia de focar-se exageradamente em um

Unico caso, levando a andlise imediatamente a um nivel mais

abstrato;

f) forca os pesguisadores a examinar suposicies bésicas,

suas tendéncias e suas perspectivas,

g) forca um exame mais detalhado da teoria derivada, algu-

mas vezes resultando na qualificagdo ou na alteragéo da estrutu-

rainicial;

h)  aumenta a possibilidade de que o analista descubra tanto

variagOes como padrfes gerais,

i) assegura a possibilidade de uma postura mais fluida e

criativaem relagdo aandlise de dados; e
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i) facilita a associacdo e a intensificacéo das categorias.

Assim, pararevelar, nomear e desenvolver conceitos, é necess&
rio abrir o texto e expor pensamentos, ideias, e significados que ele con-
tém. Sem esse primeiro passo analitico, o resto da andlise e da comuni-
cacdo gue se segue pode ndo ocorrer. Os dados s80 separados em partes
distintas, rigorosamente examinados e comparados em busca de simila-
ridades e de diferencas. Eventos, acontecimentos, objetos e a
¢cOesinteragbes considerados conceitualmente similares em natureza ou
relacionamentos em significado ndo agrupados sob conceitos mais abs-
tratos, ou sgja, categorias (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Tem-se, portanto, algumas técnicas analiticas descritas por S
trauss e Corbin (2008) A primeira técnica comparativa é a técnica flip-
flop. Isso indica que um conceito é virado “pelo avesso” ou “ de cabeca
pra baixo” para obter uma perspectiva diferente sobre o fato, objeto ou
acao/interacdo. Em outras palavras, olha-se para opostos ou extremos
para descaobrir propriedades importantes. Desta forma, ndo é focado em
entrevistas, mas em termos de incidentes de conceitos e suas proprieda-
des e dimensdes.

Outra técnica comparativa € a comparacdo sistematica. Nesta
técnica compara-se um incidente nos dados com outro, evocado a partir
de experiéncia ou da literatura. O objetivo dessa comparacao € sensibili-
Zar 0 pesguisador para as propriedades e as dimensdes nos dados que
podem ter sido negligenciadas porque o pesquisador ndo sabia o que
estava procurando (STRAUSS; CORBIN, 2008). Neste caso, ndo € en-
focado quantas pessoas exibem esse conceito, mas, sim, na frequéncia
com que o conceito surge e como ele é (ou sga, suas propriedades) sob
diversas condicdes.

A Ultima técnica descrita por Strauss e Corbin (2008) é o aceno
da bandeira vermelha. Aos analistas, assim como os participantes da
pesquisa, trazem para a investigacdo tendéncias, crencas e suposicoes.
Isso ndo é necessariamente uma caracteristica negativa; afinal de contas,
pessoas sao produtos de suas culturas, dos tempos em que vivem, de
seus géneros, de suas experiéncias e seu treinamento. O importante é
reconhecer se tendéncias, suposi¢cbes ou crencas proprias, ou as dos
informantes, estdo interferindo na andlise. Reconhecer essas interferén-
cia é sempre dificil, pois, quando as pessoas compartilham uma cultura
comum, os significados sdo sempre dados como certos.

Um dos pontos discutidos na GT diz respeito ao uso de um ou
mais casos. Em resposta, Strauss e Corbin (2008) argumentam que o
importante é saber 0 que este caso nos ensina sobre os outros casos,
passar do especifico para o mais geral. Dessa forma, Uutiliza-se um caso
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para abrir a mente ao leque de possiveis significados, propriedades,
dimensdes e relacbes inerentes a qualquer parte dos dados. “O caso
especifico fornece diretrizes (propriedades e dimensdes) para analisar
todos os casos, permitindo aos pesquisadores passar da descri¢do para a
conceitualizacgo e do mais especifico para 0 mais geral ou abstrato”
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p.92).
Chega-se assim a etapa da conceituagdo, que para Strauss e
Corbin (2008) é o primeiro passo na construcao de teoria.
Um conceito € um fendmeno rotulado. E uma re-
presentagdo abstrata de um fato, de um objeto ou
de uma agdo/interacdo que um pesquisador iden-
tifica como importante nos dados. O objetivo por
trés da nomeagdo de fendbmenos é permitir aos
pesquisadores agrupar fatos, acontecimentos e
objetos similares sob um tépico ou uma classifi-
cacdo comum. Embora fatos ou acontecimentos
possam sem elementos distintos, o fato de com-
partilharem caracteristicas comuns ou significa-
dos relacionados permite eu sejam agrupados (S-
TRAUSS; CORBIN, 2008, p.105)

Sendo assim, ao conceituar esta abstraindo. Os dados sdo divi-
didos em incidentes, ideias, eventos e atos distintos, e depois recebem
um nome que os represente. O nome do objeto pode ser aguele dado
pelo analista devido as imagens ou aos significados que evocam quando
examinados comparativamente e dentro do contexto, ou 0 nome pode
ser retirado das palavras dos informantes. A Ultima opg&o é chamada de
“codigos in vivo' (GLASER; STRAUSS, apud STRAUSS; CORBIN,
2008). Dando continuidade a pesquisa, ao se deparar com outro objeto,
evento, ato ou acontecimento que identificado por meio de andlise com-
parativa, que compartilhe algumas caracteristicas comuns com um obje-
to ou um acontecimento, entdo é rotulado com 0 mesmo nome, ou sgja,
posicionamos no mesmo codigo.

Por exempl o, se vemos um objeto que tem quatro
pernas, uma superficie plana, um encosto e al-
gum estofamento, podemos rotuléa-lo como uma
“cadeird’ e tentar sentar nele pra ver o que acon-
tece. Outras pessoas gque véem o mesmo objeto
podem chamé&lo de “obra de arte’ ou “banco”
dependendo de suas interpretagdes (STRAUSS;
CORBIN, 2008, p.111).
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Desta forma, depois que a categoria foi identificada, o analista
pode comegar a desenvolvé-la em termos de propriedades e dimensdes
especificas. Ao delinear propriedades e dimensdes, é quando diferencia-
se uma categoria de outra e lhe damos precisao. “ Enquanto propriedades
sd0 caracteristicas ou atributos, gerais ou especificos, de uma categoria,
dimensdes representam a localizagdo de uma propriedade ao longo de
uma linha ou de uma faixa” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.117). Ou
sgja, quando é comparado incidente por incidente, sempre é feito segun-
do as propriedades e dimensdes inerente ao incidente ou evento, agru-
pando coisas parecidas com coisas parecidas.

Outra discussdo inerente a Grounded Theory diz respeito a co-
dificacéo axial.

O objetivo da codificacdo axial € comegar o pro-
cesso de reagrupamento dos dados que foram di-
vididos durante a codificag@o aberta. Na codifi-
cagdo axial, as categorias sd0 relacionadas as su-
as subcategorias para gerar explicagdes mais pre-
cisas e completas sobre os fendmenos. Embora a
codificagdo axial tenha objetivo diferente da co-
dificac8o aberta, esses passos ndo sdo hecessari-
amente analiticos sequenciais, ndo mais do que a
rotulacdo é diferente da codificagéo aberta. A co-
dificacdo axial exige que o analista tenha alguma
categorias, mas sempre comega a surgir durante a
codificagdo aberta um sentido de como as catego-
rias se relacionam (STRAUSS; CORBIN, 2008,
p.124).

Assim, as tarefas bésicas da codificacdo axial de acordo com S-
trauss e Corbin s3o:

a) organizar as propriedades de uma categoria e suas dimen-

sbes, uma tarefa que comega durante a codificagdo aberta;

b) identificar a variedade de condi¢Oes, acOes/interaces e

consequéncias associadas a um fendmeno;

c) relacionar uma categoria a sua subcategoria por meio de

declaracfes que denotem como elas se relacionam umas as ou-

tras;

d) procurar nos dados pistas que denotem como as principais

categorias podem estar relacionadas umas as outras.

Os autores complementam ainda que ha uma forma conceitual
de agrupar respostas as questdes por que, onde, de que forma e quando.
Juntas, elas formam a estrutura, ou conjunto de circunstancias ou de
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situacdes, na qual os fendmenos estdo incorporados. Sob essas condi-
¢Oes, surgem acles/interaghes, as quais S80 respostas estratégicas ou
rotineiras das pessoas ou grupos a questdes, problemas, acontecimentos
ou fatos. AcBes/interacbes so representadas pelas questdes quem e
como. Hé& as consequéncias, que sdo resultados das agdes/interacbes ou
da falha de pessoas ou grupos em responder as situacOes através de a-
¢cOesinteragBes, que constituem um resultado importante em si mesmo
(STRAUSS; CORBIN, 2008).

Desta forma, ao procurar fendmenos, busca-se por padrdes
repetidos de aconteci mentos, fatos ou agfes/interacdes que representem
0 gue as pessoas fazem ou dizem, sozinhas ou juntas, em resposta aos
problemas e situag6es nas quais elas se encontram. Ressalta-se que em-
bora os pesquisadores devam procurar descobrir todas as condigdes
relevantes, ele nunca devem presumir que vao descobrir todas as condi-
¢0es ou que qualquer condi¢éo ou conjunto de condi¢Bes é relevante até
gue isso sgja provado ao associar essas condi¢des ao fendbmeno de uma
forma explanatéria (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Complementam que para serem completas, as explicactes de-
vem incluir tanto micro como macro condi¢des, assim como indicagtes
sobre como se relacionam umas com as outras € com as &
¢Oesinteraches, tendo-se assim os tipos de condicoes:

Condigdes causais geralmente representam con-
junto de fatos ou acontecimentos que influenciam
os fendbmenos. [...] CondigBes interventoras séo
aquelas que mitigam ou alteram o impacto das
condicdes causais nos fendmenos. [...] Condictes
contextuais sdo os conjuntos especificos de con-
di¢des (padrdes de condicbes) que se cruzam di-
mensional mente neste momento e local para criar
o conjunto de circunstancias ou problemas aos
quais as pessoas respondem por meio de a
¢Oes/interagcbes (STRAUSS; CORBIN, 2008,
p.131).

Cabe uma ressalva que a questéo primordial ndo é tanto identi-
ficar e listas que condi¢des sdo causais, interventoras ou contextuais. Ao
contrario, o analista deve focar-se no entrelagcamento complexo de fatos
(condi¢Bes) que levam a um problema, uma questdo ou um aconteci-
mento, aos quais as pessoas respondem por meio de alguma forma de
acao/interacdo, com algum tipo de consequéncia. Além disso, o andlista
pode identificar mudancas na situagdo original (se houver) como resul-
tado dessa agéo/interacdo (STRAUSS; CORBIN, 2008).
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Discute-se também na GT as téticas e acles estratégicas, que
para Strauss e Corbin (2008) as téticas estratégicas ou de rotina ou a
forma como as pessoas lidam com as situagdes, problemas e questdes
gue encontram sdo chamadas de agdes/interacOes. Representam o que
pessoas, organizagBes, mundos sociais ou nagdes fazem ou dizem. A-
cOesinteracOes estratégicas sd0 atos propositais ou deliberados pratica-
dos para resolver um problema e, ao fazé-lo, moldar fenbmenos de al-
guma forma.

Ja as rotinas sdo agdesdinteracbes que tendem a modos mais
habituais de responder as ocorréncias na vida diaria. Nas organizac0es,
isso assumiria a forma de regras, de regulamentactes, de politicas e de
procedimentos (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Em contrapartida, os autores complementam que as a
¢cOesinteragfes entre pessoas agindo em grupos podem estar ou ndo
alinhadas, ou sgja, coordenadas. Acdo/interacdes se desenvolvem com o
tempo a condi¢Bes, o alinhamento ndo ocorre e a situagdo termina se
transformando em um conflito, acabando por desmoronar completamen-
te.

O termo paradigmético final é consequéncias.
Sempre que houver acdo/interacdo ou que sua
falta for assumida em resposta a uma questéo ou
a um problema ou para administrar ou manter
uma determinada situagdo, ha limites de conse-
quéncias, algumas das quais podem ser pretendi-
das e outras ndo. Ddlinear essas conseguéncias, e
também explicar como elas alteram a situagdo e
afetam o fendbmeno em questdo, nos garante ex-
plicacBes mais completas (STRAUSS; CORBIN,
2008, p.133).

Os autores ainda abordam a atitude do pesquisador ao iniciar
suas andlises. Comegando, o pesquisador ndo pode fazer nada além de
observar como 0s conceitos se relacionam uns aos outros. Ao explicar
essas relagdes, 0 pesquisador comega a associar categorias com suas
subcategorias, ou segja, a perceber que elas parecem ser condigdes —
essas acOes/interacBes, essas consequéncias (STRAUSS; CORBIN,
2008).

Outra preocupacdo é com informacdes divergentes. Neste caso,
Strauss e Corbin (2008) argumentam que pode ocorrer gue novos dados
parecem contradizer uma hipitese. 1sso ndo significa, necessariamente,
gue a hipdtese esta errada. Quando tem-se uma condicdo, € importante
observar se os dados representam uma verdadeira inconsisténcia ou se
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denotam uma dimensdo extrema ou uma variagdo do fendbmeno em
questao.

Também é abordado que, “se a construcdo de teoria é de fato a
meta de um projeto de pesquisa, entdo os resultados devem ser apresen-
tados como um conjunto de conceitos inter-relacionados, ndo apenas
como uma listagem de temas’ (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.145).

Desta forma, para comegar 0 processo de integracdo € necessa-
rio decidir a categoria central. Para Strauss e Corbin (2008) esta repre-
senta o tema principal da pesquisa. Embora a categoria central surja da
pesquisa, ela também é uma abstracdo. Além disso, A categoria central
tem poder analitico, devido a sua capacidade de reunir outras categorias
para formar um todo explanatério. Uma categoria central também deve
ser capaz de responder por variagdes considerdveis dentro das categori-
as.

A seguir sdo delineados por Strauss e Corbin (2008) os critérios
para escolher uma categoria central:

a) ela deve ser central, ou sga, todas as outras categorias
importantes podem ser relacionadas a €l a;
b)  deve aparecer frequentemente nos dados. Isso significa
gue em todos os casos ou quase todos, ha indicadores apontan-
do para esse conceito;
c) aexplicagdo que resulta da relacdo das categorias € |6gica
e consistente. Os dados néo sdo forgados;
d) o nomeou afrase usada para descrever a categoria central
deve ser suficientemente abstrata, de forma que possa ser usada
para fazer pesquisa em outras areas substanciais, levando ao de-
senvolvimento de uma teoria mais geral;
€) a medida que o conceito é refinado analiticamente por
meio da integragdo com outros conceitos, a teoria ganha mais
profundidade e mais poder explanatério; e
f) 0 conceito consegue explicar variagdes e também o ponto
principal dos dados; ou seja, quando as condi¢des variam, a ex-
plicac&o ainda € valida, embora a forma na qual um fenémeno
sgja expresso possa parecer um pouco diferente. Deve-se ser
capaz de explicar casos contraditorios ou alternativos em ter-
mos dessa ideia central.

Todas essas informacfes e processos S0 essenciais, mas para
um melhor entendimento é necessaria uma boa visualizaggo desse resul-
tado. Tem-se assim a diagramag&o.

Diagramar é (til porque permite ao analista ga-
nhar distancia dos dados, forgando-o a trabalhar
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com conceitos e ndo com os detalhes dos dados.
Também exige que o analista pense muito cuida-
dosamente sobre a | 6gica das relagbes, porque, se
as relagdes ndo forem claras, os diagramas fica-
ram desordenados e confusos. Se o analista faz
uso de diagramas durante todo o processo de
pesquisa, a sucessdo de diagramas operacionais
deve resultar em uma histéria integradora (S-
TRAUSS;, CORBIN, 2008, p.152).

E ressaltado ainda que durante as fases iniciais da codificagio
aberta, 0 pesguisador pode ter muito pouco para diagramar, pois as rela-
¢Oes entre conceitos ainda ndo surgiram. Neste momento pode ser mais
interessante realizar uma listagem para cada categoria, na qual o analista
pode delinear as propriedades ao longo das dimensdes. Esta lista poderia
ser entendida a medida que a andlise progride. Ela fornece a base que
conduz aos diagramas logicos feitos durante a codificagdo axia (S
TRAUSS; CORBIN, 2008).

Sendo assim, apds o0 pesquisador destacar 0 esguema tedrico
dominante, tem-se 0 momento de refinar a teoria. “ Refinar a teoria con-
siste em rever 0 esquema em busca de consisténcia interna e de falhas de
I6gica, completando as categorias mal desenvolvidas e podando os ex-
cessos, e validar o esquema’ (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.155).

Para Strauss e Corbin (2008), com a construcao dos diagramas,
0 pesguisador comega a pensar sobre a redacéo dos resultados, sendo
necessario rever os diagramas integradores mais recentes e classificar os
memorandos até que fique clara para ele a principal histérica analitica.
Essa revisdo é seguida por uma classificacéo adicional dos memorandos
até que haja material suficiente para escrever um esboco detal hado.

Outro fator contribuinte a GT é a amostragem tedrica, a qual
significa que a amostragem, em vez de ser predeterminada antes de
comegar a pesquisa, se desenvolve durante o processo. “O objetivo da
amostragem tedrica € maximizar oportunidades de comparar fatos, inci-
dentes ou acontecimentos para determinar como uma categoria varia em
termos de suas propriedades e de suas dimensdes’ (STRAUSS, COR-
BIN, 2008, p.196).

Esse fato € corroborado pelo fato do pesquisador dever ser ca-
paz de identificar nos dados o fendmeno rel evante para os suj€itos e ndo
aquele que julga ser relevante em funcdo de suas pressuposicdes. “O
pesquisador deve ser fiel a realidade dos sujeitos, ver 0 mundo através
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dos olhos deles, compreender como eles resolvem seus principais pro-
blemas’ (BANDEIRA DE MELLO; CUNHA, 2006, p.249).
Complementando, a partir do momento que o analista tenha
algumas categorias, a amostragem se volta para o desenvolvimento,
densificac&o e a saturagéo dessas categorias.
A amostragem é dirigida pela |6gica e pelo obje-
tivo dos trés tipos bésicos de procedimentos e
codificagdo descritos anteriormente neste livro:
codificagdo aberta, codificacdo axial e codifica-
¢80 seletiva. Também estq muito relacionada a
sensibilidade que um pesquisador desenvolveu
em relagdo aos conceitos emergentes. Quanto
mais sensivel for o pesquisador a relevancia ted-
rica de certos conceitos, maior a tendéncia de que
ele reconheca os indicadores desses conceitos
nos dados. A sensibilidade geralmente aumenta
durante o projeto de pesquisa e permite ao pes-
quisador decidir que conceitos procurar e onde
encontrar indicadores desses conceitos (S
TRAUSS; CORBIN, 2008, p.199).

Em complemento, é importante ter consisténcia e flexibilidade.
A consisténcia € importante para a amostragem tedrica, pois algumas
comparagdes sdo feitas sistematicamente em cada categoria, asseguran-
do que todas estejam total mente desenvolvidas. Ja a flexibilidade tam-
bém é necessario, porque o investigador deve ser capaz de aproveitar os
incidentes fortuitos que ocorrem no campo, tal como um terremoto (em-
bora talvez ndo téo dréasticos) (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Como condigcdes gerais da amostragem tedrica proposta por
Strauss e Corbin (2008) tem-se:

a) deve-se escolher um local ou grupo para estudo;

b) deve-se tomar uma decisdo sobre os tipo de dados a serem

usados;

C) outra consideracdo é quanto ao tempo uma area deve ser es-

tuda;

d) inicialmente, decisdes relativas ao nimero de locais e obser-

vaghes e/ou entrevistas dependem de acesso, de recursos dispo-

niveis, de metas de pesquisa e da programacdo de tempo e da

energia do pesquisador.

Desta forma é importante saber como abordar os informantes,
fazer perguntas, fazer observagdes, obter documentos e gravar fitas de
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video é crucial para o processo de pesguisa. A analise sO serd boa se

forem bons os dados col etados
Neste método de construgéo de teoria, o investi-
gador amostra fatos e incidentes, e ndo pessoas
ou organizagBes. Durante a amostragem, o inves-
tigador busca indicadores (fatos ou acontecimen-
tos) representativos de conceitos teori camente re-
levantes, depois compara esses fatos ou aconte-
cimentos em termos de propriedades e dimen-
sbes, sempre procurando escopo ou variagdo di-
mensional. Pessoas, locais e documentos sdo a
penas 0s meios para obter esses dados. (S
TRAUSS;, CORBIN, 2008, p.208).

Assim, o foco da amostragem muda segundo o tipo de codifica-
¢do é feita (aberta, axial ou seletiva). A amostragem tende a tornar-se
mais obj etiva e focada a medida que a pesquisa progride. A amostragem
continua até que todas as categorias estejam saturadas; ou segja, ndo sur-
ge nenhum dado novo ou importante e as categorias estdo bem desen-
volvidas em termos de propriedades e de dimensdes (STRAUSS; COR-
BIN, 2008).

Acrescenta-se 0 conceito de amostragem seletiva. A amostra-
gem altamente seletiva passa a ser importante, porém, quando estamos
envolvidos em codificag8o seletiva. O objetivo da codificac8o seletiva é
integrar as categorias ao longo do nivel dimensional para formar uma
teoria, para validar as declaracdes de relacfes entre conceitos e para
completar as categorias que precisem de mais refinamento (STRAUSS;
CORBIN, 2008).

Ja ao fazer amostragem descriminada, o pesquisador escolhe os
locais, as pessoas e os documentos que vao maximizar as oportunidades
de fazer andlise comparativa. Strauss e Corbin (2008, p. 205) comple-
mentam que

isso pode significar um retorno a antigos locais,
documentos e pessoas ou a busca de novos para
coletar os dados necessarios para saturar as cate-
gorias e completar um estudo. Durante um estu-
do, a validag8o é construida em cada passo da
andlise e da amostragem. N&o estamos falando
sobre teste em um sentido estatistico de conta-
gem. Os andlistas constantemente comparam 0s
produtos de suas andlises com os dados reais, fa-
zendo modificagdes ou adi¢bes conforme o ne-
cessario, com base nessas comparagdes, e depois
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validando adicionalmente as modificagdes e as
adigbes com os novos dados; dessa forma, os
pesquisadores estdo constantemente validando ou
negando suas interpretagdo constantemente vali-
dando ou negando suas interpretacoes.

Sendo assim, somente 0s conceitos e as declaragdes que repre-
sentam esse processo de comparagdo rigoroso e constante passam a
fazer parte da teoria. Lembre-se que os casos negativos também sdo
importantes. Para nos, eles denotam um possivel exemplo de variacgo
em um conceito (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Ao contrario da amostragem estatistica, a amostragem tedrica
nao pode ser plangada antes de embarcar em um estudo. As decisdes
especificas de amostragem surgem durante o processo de pesquisa. O
investigador por argumentar que alguns fatos tendem a ser encontrados
em determinados locais e populagfes, devido a conhecimento prévio
(STRAUSS, CORBIN, 2008)

Na construgdo de teoria, 0 analista busca densidade, ou sgja,
gue todas as propriedades e as dimensdes importantes de uma categoria
foram identificadas, construindo variagdo. Dando precisdo a uma cate-
goria e aumentando o poder explanatdrio da teoria (STRAUSS; COR-
BIN, 2008).

Bandeira de Md o e Cunha (2006) complementam ainda que pa-
ra descobrir e propor explicagdes ndo usuais, 0 pesquisador deve ser
capaz de evitar pressupostos e ser levado por eles durante 0 processo
interpretativo. Além disso, deve ser flexivel e manter a mente aberta a
novas descobertas. Se, durante a checagem, suas interpretacbes ndo
forem confirmadas, as variages encontradas devem ser incorporadas &
teoria em desenvol vimento.

Dando continuidade, o critério final para determinar se deve-se
ou ndo finalizar os processos de coleta de dados ainda € a saturac&o
tedrica. “ Esse termo denota que, durante a andlise, ndo surgem nos da-
dos novas propriedades e dimensdes, e que a analise responde por gran-
de parte da possivel variabilidade” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.157).

A validag&o do método, como discutido anteriormente, ndo tem
0 mesmo sentido do método quantitativo. Strauss e Corbin (2008, p.157-
158) argumentam que a validac&o

pode ser deixada para estudo futuros, se desga-
do. O que queremos dizer com “validagéo” é o
seguinte. A teoria surgiu a partir dos dados, mas,
no momento da integracdo, ela representa uma
interpretagdo abstrata desses dados brutos. Dessa
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forma, é importante determinar como a abstracdo
se gjusta aos dados brutos e também determinar
se algo importante foi omitido do esquema teori-
co. H& vérias formas de validar o esquema. Uma
forma é voltar e comparar 0 esquema com os da-
dos brutos, fazendo um tipo de andlise compara-
tiva de alto nivel. O esguema tedrico deve ser ca-
paz de explicar a maioria dos casos.

Tem-se também outra forma de validar é contar a historia real
dos informantes ou pedir a eles que leiam e depois comentem como ela
parece se gjustar a seus casos. Naturalmente, a teoria ndo vai se gjustar
em todos o0s aspectos de todos os casos, pois é uma redugdo dos dados,
mas, em um sentido mais amplo, os participantes devem ser capazes de
reconhecer asi mesmos na histéria que esta sendo contada. Devem con-
seguir percebé-la como uma exemplificagdo razoavel do que esta acon-
tecendo, mesmo gue nem todos os detalhes se gjustem a seus casos (S
TRAUSS; CORBIN, 2008).

Evidentemente que uma teoria pode ser testada. Embora valida-
da durante o processo real de pesquisa, uma teoria ndo € testada no sen-
tido quantitativo. Isso € para outro estudo. Geralmente, partes de uma
teoria sdo testadas quantitati vamente. Embora um pesquisador ndo possa
explicar formalmente as proposi¢fes ou as declaragdes de relagdo que
conectam os principais conceitos de uma teoria elas geralmente estdo
inseridas no texto e podem ser explicadas e testadas em um estudo sub-
sequente pelo mesmo pesquisador ou por outros (STRAUSS; CORBIN,
2008).

Assim, estamos falando mais a linguagem do po-
der explanatério do que a da generalizacdo. Po-
der explanatério significa "capacidade preventi-
va', ou sgja, a capacidade de explicar o que pode
acontecer em determinadas situagtes. [...] Dessa
forma, ao escrever as formulagdes tedricas que
surgiram de nosso estudo, especificamos as con-
dicdes que fizeram surgir certos fendbmenos -
problemas, questfes e uso de estratégias ou a
¢Oes/interagBes para controlar esses problemas ou
questdes - e explicamos quais consequéncias o
correm como resultado dessas agBes/interacOes.
N&o estamos sugerindo que uma teoria substan-
cia (desenvolvida a partir do estudo de uma pe-
quena &rea de investigagdo e de uma populagdo
especifica) tem poder explanatério de uma teoria
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mais ampla, mais geral. Isso ndo pode ocorrer
porgue ela ndo se baseia na variagdo ou inclui as
proposicfes amplas de uma teoria mais geral.
(STRAUSS, CORBIN, 2008, p.253).

Strauss e Corbin (2008) apresentam entdo o mérito real de uma
teoria substancial, ou seja, sua capacidade de comunicar-se especifica-
mente com as populagdes das quais ela foi derivada e aplicar-se a elas.
Naturalmente, quanto mais sistemética e difundida a amostragem teori-
ca, mais condi¢hes e variacOes sdo descobertas e inseridas na teoria e,
por essa razao, maior serd seu poder explanatdrio (e sua precisdo). Se a
teoria original deixa de responder pela variagdo descoberta por meio de
pesquisa adicional, entdo essas novas especificidades podem ser acres-
centadas como alteragdes a formulac&o original

Corroborando com essa afirmacéo, Bandeira de Melo e Cunha
(2006) ressaltam que o poder explicativo da teoria substantiva € o seu
grau de generalizacdo. De encontro a generalizacio estatistica, a GT
preocupa-se em gerar uma teoria substantiva com alto poder explicativo:
ser capaz de explicar como e por que ocorrem diferentes formas de
comportamento e como essas formas se modificam ao longo do tempo.

Argumenta-se assim que néo se pode generalizar a partir de um
caso, especialmente no sentido quantitativo da palavra. Porém, pode-se
aprender muito com o estudo de uma fabrica ou de organizagdes, por
meio de seus conceitos e suas relacdes. Também se esta especificando as
condi¢des sob as quais fatos, acontecimentos ou agbes/interacdes ten-
dem a ocorrer, as formas que assumem e as consequéncias que geram.
Além disso, procura-se por variagBes dimensionais e explicagdes que
geram. Se os conceitos sao abstratos o suficiente, entdo tendem a ocorrer
em formas similares ou variantes em outras organizacfes (STRAUSS;
CORBIN, 2008).

Bandeira de Melo e Cunha (2006) apresentam assim, como ga-
rantir que foram atingidos os critérios com boas praticas de pesquisa,
por meio de:

a) triangulacdo - uso de multiplas fontes de dados na busca por

divergéncias que possam revelar novas facetas sobre o fenbme-

no;

b) ataque a teoria - verificagdo sistemética das proposicdes ge-

radas, na busca de casos afirmativos e negativos,

) checagem com os sujeitos - a cada rodada de coleta e analise,

0s dados devem ser checados com os informantes;
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d) longo tempo no campo - durante o periodo de investigacgo
pode-se observar o comportamento dos i nformantes no seu con-
texto e identificar padrbes de a¢do/interacao;

€) amostragem em diferentes contexto - diferentes contextos in-
cluem maior variagdo nas condi¢des estruturais e nos padrdes
de interacdo social;

f) auditorias - os processos de pesquisa e de analise devem ser
registrado para permitir que auditores possam resgatar o proces-
so deinterpretacéo do pesquisador.

3.4 Delimitagdo da pesquisa

Vérias sio as opgdes de técnicas, métodos e pesquisas, e cabe
ao pesguisador delinear quais as mel hores estratégias para sua pesquisa.

Sendo assim, esta pesquisa adota 0 método da Grounded The-
ory, por perceber a contribuicdo desse método para o desenvol vimento
de teorias, bem como sua adaptabilidade ao campo de estudo, o tema e
objetivos. Sendo assim, serdo utilizadas as técni cas descritas na explica-
¢do da Grounded Theory.

Desta forma, foi realizado um estudo de caso qualitativo, tendo
como foco de estudo o Curso de Administracéo a disténcia da Universi-
dade Federal de Santa Catarina. Justifica-se a escolha deste, pelo acesso
a informagBes, a experiéncia profissional da autora neste curso, bem
Como O pioneirismo e o destague que esse curso vem ganhando nacio-
nal mente.

Para a andlise desse estudo, foi utilizada a abordagem multipa-
radigmética. Desta forma, fei feita uma interpretacdo de Lewis; Grimes,
utilizando desta forma paradigmas e teorias para analisar os dados da
pesquisa. Com isso selecionou-se as seguintes visdes de mundo: inter-
pretativista, funcionalista, teoria critica (humanista radical e estruturalis-
taradical) e agestdo do conhecimento.

Ou sga, esses serviram de base de andlise, podendo assim de-
senvolver uma teoria multiparadigmatica sobre a realidade do estudo de
caso. Assim, buscou-s delimitar ao s6 o que estava de acordo com cada
paradigma, mas também as divergéncias encontradas.

Além disso, justifica-se as escolhas dos paradigmas. O para-
digma interpretativistafoi o principal utilizado na pesquisa, devido a sua
inter-relacdo com o método escolhido, Grounded Theory, e da necessi-
dade de seu uso para andlise dos dados. Esse paradigma foi essencial na
formulago das categorias, sub-categorias, bem como suas propriedades
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e dimensBes, pois essas classificagdes advém da interpretacdo dos dados
coletados.

Ja o paradigma funcionalista esteve relacionado as teorias de
gestao, sendo essa a area da pesguisadora e do estudo de caso em ques-
t80, sendo necessario sua andlise para entender algumas questdes e ati-
tudes. Para isso, buscou-se nas entrevistas um foco na eficiéncia e efica-
ciado curso, eementos esséncias no paradigma funcionalista.

A teoria critica vem corroborar para um entendimento mais cri-
tico da gestdo, bem como trazer questdes de andlise emancipatérias. A
base utilizada esta nas ideias de Habermas (2007a, 2007b, 2003, 2002)
(agir comunicativo), Pedro Demo (2004) (autoridade do argumento),
Vygotysky, Piaget e Paulo Freire (2006, 2001, 1992, 1970) (agir educa-
cional), j& explicitados no capitulo de fundamentacéo tedrica. Desta
forma, busca-se uma andlise critica em relagdo a formac&o que o aluno
esté desenvolvendo, ndo sb academicamente, mas também social mente.

Espera-se também analisar por meio do paradigma da gestao do
conhecimento, verificando os tipos de conhecimento, como s&o compar-
tilhados e disseminados na organizagdo. Espera-se alcangar ndo s6 uma
gestao efetiva, mas voltada também para a aprendizagem organizacional
e processos vislumbrando a gestdo do conheci mento.

Com isso, pode-se tragcar um quadrante com os paradigmas es-
senciais a esta pesquisa, bem como os principais conceitos inerentes a
cadaum deles.

Inter pretativista

Funcionalista

As organizagbes S30 processos
gue surgem das acles interna-
cionais das pessoas, individual-
mente ou em harmonia com
outras (VERGARA, CALDAS,
2007)

Efetividade = eficiéncia + eficacia
as organizagies sdo objetos tangi-
veis, concretos e objetivos (VER-
GARA, CALDAS, 2007)

Teoriacritica

Gestdo do Conhecimento

Agir educacional e autonomia
(FREIRE, 2006, 2001, 1992,
1970)

Agir comunicativo (HABER-
MAS, 2007a, 2007b, 2003,
2002)

Autoridade (DEMO, 2004)

Espira do conhecimento (NONA-
KA, TAKEUSHI, 1997)
Armazenamento e compartilhamento
Condicbes Capacitadoras da Criagéo
de Conhecimento Organizacional
(NONAKA, TAKEUSHI, 1997)

Quadro 6: arcabougo tedrico e paradigmas

Fonte: elaborado pela autora
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Quanto a temporalidade da pesquisa, delimitou-se a coleta de
dados a julho de 2009 a janeiro de 2010. Cabe ressaltar que as percep-
¢Oes dos entrevistados podem ser influenciadas por periodos anteriores,
como por exemplo um ano que evadiu no ano de 2008. Desta forma, os
dados pesquisados podem representar a realidade do comego do curso,
em julho de 2006 até janeiro de 2010.

A seguir, uma estruturacdo de como foi desenvolvida esta pes-
quisa.

3.5 FLUXOGRAMA DA PESQUISA

Neste capitulo apresenta-se um fluxograma, com as principais
etapas da pesquisa, suas decisdes, de acordo com os conceitos delinea-
dos na Grounded Theory, lembrando que a busca final desta pesquisa é
uma teoria baseada no estudo do curso de Administracdo a distancia da
Universidade Federal de Santa Catarina.

A explanago sobre a coleta de dados é detalhada no capitulo
posterior.

Desta forma, apresenta-se o fluxograma desta pesquisa, nailus-
tracdo 9.

Em relagdo ao tratamento de dados utilizados, foi seguido a su-
gestéo da Grounded Theory de Strauss e Corbin (2006).

Inicialmente tem que o estudo do que deve ser analisado e per-
guntado no campo. Com as primeiras questdes delineadas, passa-se a
escol ha do publico, que deve estar coerente as perguntas a serem feitas.
Nesse ponto foi levado em considerac&o o acesso aos respondentes e sua
experiéncia no curso.

Para a elaboragéo das questdes, utilizou-se como critério a ana-
lise da teoria, 0 conhecimento da pesquisadora e questdes advindas de
pesquisas anteriores. Ao longo da pesquisa, algumas outras questdes
foram surgindo, como por exemplo a rotatividade de tutores, sendo des-
ta forma incluidas nas entrevistas seguintes. Além disso, como as per-
guntas sdo abertas, durante as entrevistas buscou-se explorar 0os pontos
gue necessitavam de mai ores indagacGes.

As entrevistas foram transcritas literalmente e inseridas no
software Atlas Tl. Comega-se entdo a microandise. A primeira andlise
feita foi a codificag8o aberta das entrevistas, selecionando desta forma
0s cadigos (criados pela autora da pesguisa ou in vivo), bem como sele-
cionando citacbes (quotes) e fazendo comentarios e anotacbes quando
necessario (memos).
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- Definicéo das perguntas;
- Selecdo dos respondentes.

v

- Entrevistas

¢ Codificagéo aberta
(codigos)

N\

- Microandlise

v Codificaggo axial (pro-
priedades e dimensdes)

- Diagrama

v

- Teoriaparcid

- Saturacéo Tedrica.

A 4

TeoriaFinal

[lustrag8o 9: fluxograma da pesquisa
Fonte: elaborado pela autora

ApoOs esta etapa, passou-se a codificacdo axial da pesguisa, ou
segja, a partir dos codigos gerados na codificag@o aberta, foi feita uma
selecdo, e uma categorizagdo, em um processo de relacionar categorias
as suas subcategorias, associando também as categorias as suas proprie-
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dades e dimensdes. Vale ressaltar que esta também faz parte da microa-
nalise.

Desta forma, foi desenhado um quadro com essas categorias,
subcategorias, propriedades e dimensbes. Este quadro serd o primeiro
item a ser relatado na pesquisa. Com isso, 0 intuito € que o leitor tenha
uma visdo geral detodas as categorias.

Com a leitura das respostas dos entrevistados, € possivel se ter
uma andlise interpretativa do processo, apresentando-se a seguir, a pro-
xima etapa realizada, o delineamento do diagramas de relacfes, utili-
zando as categorias, bem como outros cddigos advindos da codificacgo
aberta.

Aprofundando a interpretacdo desse diagrama, € relatado do t6-
pico subsequente a uma visdo multiparadigmatica do estudo de caso,
envolvendo os paradigmas funcionalista, da teoria critica e da gestéo do
conhecimento. Procura-se assim, delinear a teoria substantiva a este
estudo de caso.

Esta teoria é validada, com especialistas do assunto ou mesmo
0s agentes envolvidos no campo, sendo esta segunda op¢&o a escolhida
nesta pesquisa. Caso o0 pesquisador e os validadores achem que a pes-
quisa estd compl eta tem-se a teoria final, caso contrério, todo o processo
€ repetido, com novas entrevistas, microanalises, etc.

Nesta pesquisa foram necessarias 58 entrevistas até alcancar a
saturacdo tedrica e desenvolver ateoriafinal.

3.6 Amostragem tedrica

Em relaco a amostragem tedrica, como comentado por Strauss
e Corbin (2008), na Grounded Theory ndo é delimitada exatamente
guais e quantos serdo os elementos da amostragem. Utilizando-se o fato
de experiéncia e conhecimento sobre o objeto de andlise, pode-se ddli-
near alguns potenciais entrevistados para a pesquisa, sendo que o nime-
ro de entrevistados dependera da saturaggo tedrica encontrada.

Sendo assim, os elementos da amostragem foram: ex-
coordenador de curso, coordenador de curso, sub-coordenador de tutori-
a, coordenador de pdlo, supervisores de tutoria, tutores a disténcia (em
Floriandpalis), tutores presenciais (em cada polo de ensino), alunos
evadidos, alunos frequentes e coordenadores de pdlo.

Todos os nomes dos entrevistados séo sigilosos, utilizando para
efeito de divulgacdo da pesguisa uma codificagdo, como por exemplo,
aluno 1, aluno 2, pdlo 1, polo 2, etc. Em relago aos tutores a distancia,
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supervisores e gestores do curso, foram renomeadas como Tutor 2, Tu-
tor 3, Gestor 3, etc.

Agentes Total Codificacdo

Alunos frequentes 36 Aluno 1, Aluno 2
...Aluno 36

Alunos evadidos 11 Evadido 1, Evadido
2, ...Evadido 11

Pdlos 3 Pélo 1, Pblo 2, Polo 3

Tutores 4 Tutor 1, Tutor 2,
Tutor 3, Tutor 4

Supervisores /Gestores 4 Gestor 1, Gestor 2
Gestor 3, Gestor 4

Quadro 7: entrevistados e codificagdo
Fonte: elaborado pela autora

Os dados foram coletados por meio de entrevistas semi-
estruturadas, sendo que os instrumentos foram modificados durante a
pesquisa, de acordo com as analises feitas em cada entrevista, ou sgia,
nao se teve instrumentos Unicos e fixos para todos os entrevistados. Os
instrumentos iniciais estdo nos apéndices B, C e D, sendo 0os mesmos
alterados ao longo da pesquisa.

No caso dos alunos, a escolha dos entrevistados foi aeatéria, de
acordo com a lista de alunos fornecida pelo curso. Buscou-se encami-
nhar a solicitag@o para responder s perguntas a0 maior nimero possivel
de pessoas, devido a dificul dade de respostas por e-mail.

Desta forma, foram feitas sessenta entrevistas com o publico al-
Vo, sendo que na visdo do pesquisador, foram suficientes para alcancar a
saturac8o tedrica deste caso. As entrevistas com coordenadores, tutores
a distancia e supervisores foram realizadas pessoalmente, gravadas e
transcritas posteriormente. Ja as entrevistas com os alunos, coordenado-
res de pélo e tutores presenciais foram realizadas com o auxilio de tec-
nologias, como e-mail e mensagens instantneas. Todas as entrevistas
estdo em formato digital para posterior consulta conforme necessidade.

A andlise dos dados foi feita no Software para pesquisa qualita-
tiva Atlas T, desenvolvido com o intuito de auxiliar & construcéo de
teorias, permitindo auditorias para se verificar a validade e confiabilida-
de dos resultados.

Por fim, destaca-se que a validac&o da pesquisa, a qual foi reali-
zada com dez pessoas envolvidas com o curso em questdo (coordenado-
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res, supervisores, alunos, coordenadores de pélos, sendo entrevistadas
tanto pessoas participantes do momento atual do curso, como pessoas
gue ja deixaram suas fun¢fes). Foi solicitada a leitura do documento
com a descrigdo da teoria substantiva, e os entrevistados corroboraram
com os resultados al cangados.

3.6 Limitacdes

As limitagdes desta pesquisa estdo relacionadas com a escolha
dos métodos de pesquisa. Esta pesquisa buscou um aprofundamento
maior do assunto, em um determinado estudo de caso, gerando assim
uma alta validag&o interna e uma baixa validagéo externa. 1sso ndo invi-
abiliza seus resultados, € somente uma questéo de escol ha.

Outra limitagdo foi o contato com os alunos, pois se utilizou pa-
ra coleta de contato o sistema de controle académico da UFSC, e devido
a falta de atualizag&o por parte dos alunos, muitos e-mails ndo estavam
mais ativos. Essa dificuldade foi maior com alunos evadidos.
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4 CARACTERIZAGAO DA UFSC E CURSO DE ADMINISTRA-
CAO A DISTANCIA

Criada em 1960, a Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC) consolidou-se como uma das melhores instituicdes de ensino
superior do Brasil e da América Latina. E protagonista de muitas agdes
no campo da pesquisa e producdo cientifica, nos intercAmbios e projetos
de mobilidade académica e nas trocas constantes de experiéncias com
investigadores e organismos de alta competéncia.

Reconhecendo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e ex-
tensdo, e aimportancia da divul gag&o e popularizac&o da ciéncia, a insti-
tuicdo persegue, nos seus 50 anos, os objetivos de estimular a reflex&o
critica e de colaborar com a qualidade de vida da sociedade em geral.
Para isso, desenvolve também atividades de extensdo junto a outras
universidades, prefeituras, governo estadual, érgéos federais, institui-
¢es nacionais e internacionais e movimentos sociais.

Ao longo dos anos, seus campos de atuagdo foram ampliados,
com a criag8o de novos cursos de graduagdo, de pds-graduacéo e de
inimeras linhas de pesquisa que d&o suporte ao ensino e fortalecem as
acles de extensdo que cumprem a missdo de socializar o conhecimento
(UFSC, 2009).

Atualmente sua sede em Floriandpolis est organizada em 11
centros de ensino, pesquisa e extensdo, com infra-estrutura gque inclui
dezenas de laboratorios, bibliotecas, editora, férum, centro esportivo,
centro de cultura e eventos, museu, planetério, observatdrio astronémico
e farmécia-escola, entre vérios outros setores (UFSC, 2009).

Para suporte a seus projetos, a universidade conta com o apoio
de fundacdes, além da parceria de instituicdes e organizactes publicas e
privadas. Acordos de cooperacdo possibilitam a integrag@o entre a uni-
versidade e o setor produtivo, 6rgdos governamentais e a comunidade,
além de estimular a mobilidade de professores e estudantes (UFSC,
2009).

Com essa visdo a UFSC investe na internacionalizacdo, permi-
tindo a capacitacdo de seu corpo técnico e de seus académicos em via-
gens ao exterior. Da mesma forma acolhe pesquisadores e estudantes
estrangeiros, em intercAmbios que envolvem dezenas de ingtituicoes e
mais de 20 paises.

As fronteiras da universi dade também sdo ampliadas com o pro-
jeto de reestruturacdo e expansdo, gque possibilitou a criacdo de novos
campi nas cidades de Joinville, Curitibanos e Ararangud. Em 2010 tem-



193

se a oferta de mais de 80 cursos de graduacdo, em diferentes areas do
conhecimento (UFSC, 2009).

A UFSC é também o maior centro de pés-graduacéo de Santa
Catarina, com 56 mestrados e 44 doutorados, colaborando com o desen-
volvimento da ciéncia brasileira, da tecnologia e da inovagdo. Avalia-
¢Oes realizadas pela Capes posicionam a UFSC entre as 20 ingtituicdes
melhor colocadas no ranking da pés-graduagdo (UFSC, 2009).

De acordo com o Censo 2008 do Diretério de Grupos de Pes-
quisa do CNPg, a UFSC et entre as dez instituicdes brasileiras com
maior nimero de grupos de pesquisa. Possui mais de 400 equipes e 1600
linhas de pesquisa (UFSC, 2009).

Além disso, a capacitagdo de seu corpo docente, atualmente
com quase 90% de professores doutores, permite também que a univer-
sidade atue no ensino a disténcia, campo em que tornou-se referéncia.
Essa modalidade possibilitou a implantacéo de pdlos em diferentes esta-
dos e o inicio da interiorizagdo da UFSC em Santa Catarina (UFSC,
2009).

Com o incentivo de um projeto da Universidade Aberta, a
UFSC tem ampliado o contingente de estudantes atingidos por meio do
ensino a distancia.

Desde 1995, a UFSC vem oferecendo cursos que beneficiam
diversos profissionais atuantes em todo o pais. Inicialmente, ofertando
cursos de extensdo para a Secretaria de Estado da Educago de Santa
Catarina, cursos de pos-graduacdo em nivel de mestrado e também for-
macdo de professores com cursos de complementacdo em Quimica,
Fisica, Matemética e Biologia.

Atualmente, uma das politicas do Governo Federal € a amplia-
¢80 do acesso ao ensino superior, incluindo-se ai a formacéo dos servi-
dores publicos. O Curso de Graduacdo em Administracdo foi um dos
escolhidos devido a sua importancia para a formagéo de agentes de mu-
danca, sobretudo no processo de desenvolvimento socioecondmico do
pais.

Nesse contexto e em resposta & demanda motivada pelo Minis-
tério de Educacgdo, com a finalidade de atender as necessidades das em-
presas estatais em termos de qualificacao dos seus servidores publicos, a
Universidade Federal de Santa Catarina— UFSC, juntamente com outras
institui¢cBes de ensino superior, participou do projeto de criacdo do Cur-
so de Graduagdo em Administracdo, na modalidade a distancia, como
um programa da Universidade Aberta do Brasil —- UAB/MEC.

Tal projeto segue o que esta disposto no Decreto N° 5707, de 23
de fevereiro de 2006, que instituiu a Palitica e as Diretrizes para o De-
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senvolvimento de Pessoal da administragdo publica federal direta, autar-
quica e fundacional, e regulamenta dispositivos da Lel N°© 8.112, de 11
de dezembro de 1990.

Cabe destacar que a Universidade Federal de Santa Catarina ja
conta com a oferta de um Curso de Graduagdo em Administracdo na
forma presencial reconhecido pela resolugcdo 10063/2003. A adogdo da
oferta de um curso na modalidade a distancia é resultante tanto da ne-
cessidade de atender aos estudantes residentes em regides sem ingtitui-
¢Oes de ensino superior, como também, profissionais em servigo que
necessitam de formacg&o em nivel universitério.

De acordo com o projeto pedagdgico, o objetivo geral do curso
de graduagdo em Administracdo a Disténcia ministrado pela UFSC é o
de formar o profissional administrador para atuar na micro, pequena e
média empresa (publica e privada) dotado de capacidade empreendedo-
ra, capacidade analitica para elaborar diagnésticos, propor mudancas,
Visdo sistémica e, que conduza dentro da ética as empresas a atenderem
as hecessidades da sociedade.

A formagdo em Administrac8o exige das atividades do Curso
de Graduag&o ter como orientagdo fundamental seu inter-relacionamento
€ uma natureza, preponderantemente, sistematica, procurando ultrapas-
sar os limites da mera formagd@o profissional, abrangendo, inclusive,
contedidos informativos sobre as agdes administrativas no setor publico e
privado. Apds o concurso vestibular realizado em margo de 2006,
realizado pela Coperve (Comissdo Permanente de Vestibular) alcangou-
se um numero de 654 matriculados, apds sete chamadas. Entre eles en-
contram-se funcionarios do Banco do Brasil (50% dos estudantes) e
servidores publicos federais, estaduais e municipais atuando em Orgdos
situados no Estado de Santa Catarina e portadores de diploma de ensino
médio.

O curso conta com dez pdlos de ensino em todo o Estado de
Santa Catarina: Ararangua, Criciima, Laguna, Palhoca, Floriandpalis,
Tubardo, Joinville, Canoinhas, Lages e Chapecd. Nesses municipios, a
UFSC disponibiliza aos estudantes polos de estudo com infra-estrutura
técnica e pedagogica (coordenador de pélo e tutor presencial) que sdo
utilizados para as atividades presenciais e como base de apoio para os
estudos, durante todo o curso. Ressalta-se que durante o primeiro semes-
tre os polos de Chapeco, Canoinhas, Palhoca e Joinville ainda estavam
em fase de estruturagéo, fazendo com que esses tivessem como ativida-
des presenciais somente as provas.

O curriculo do Curso de Graduag@o em Administragdo na mo-
dalidade a disténcia tem como pressuposto a concepcdo de educacdo
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continua e permanente, que possa ser oferecida pelas institui¢fes educa-
tivas de forma aberta, sem restricoes, exclusdes ou privilégios.

A carga horaria total do curso é de 3000 (trés mil) horas/ aula,
sendo a maior parte ministrada a distancia e néo mais que 20% presenci-
al. As atividades presenciais constituem-se de encontros, seminarios
teméticos e exames. O curso tera duragdo de no minimo quatro anos e
Meio e N0 Maximo cinco anos, organizados em nove médul os.

Quanto a dindmica do curso, estabeleceu-se que cada ano é
composto de dois médulos, sendo um por semestre. Os estudos tém
como referéncia basica 0 material impresso, o ambiente virtual de a
prendizagem, as video-aulas, as videoconferéncias com os professores e
0 sistema de acompanhamento ao estudante (tutoria).

Ressalta-se que as disciplinas tém sua data de inicio e término
jé estipuladas previamente pela coordenagdo do curso, ficando ao encar-
go do professor o plangjamento do cronograma e a produgdo das ativi-
dades realizadas dentro deste periodo de tempo.

O curso conta com a seguinte estrutura: 1 Coordenador de Cur-
so; 1 Coordenador de Tutoria; 1 Coordenador Académico; 1 Coordena-
dor Financeiro, 1 Coordenador Editorial; 1 Coordenador dos Pdlos; e 1
Coordenador para cada Pdlo. Além disso, tem-se também: subordinado
ao coordenador de tutoria 2 Tutores Supervisores, 18 Tutores a Distan-
cia e 10 Tutores Presenciais; junto ao coordenador académico atua um
secretério do curso; o coordenador financeiro conta com um assistente
administrativo; a equipe editorial é formada por 4 professores revisores
(Consdho Editorial), 3 diagramadores; 2 revisores de portugués; 1 téc-
nico; 1 supervisor e o coordenador editorial.

Um curso de EaD recebe financiamento especifico, que vem por
projetos e fundacOes. Todos os gastos do curso, passagens para visitas
aos polos, compra de livros, confecgdo dos livros texto, material de
expediente, entre muitas outras coisas, além dos pagamentos de bolsas
para professores e tutores envolvidos, requerem um grande esforgo de
controle financeiro dessas atividades. Os gastos e as suas respectivas
prestaces de conta sdo de responsabilidade do coordenador financeiro,
bem como o envio de relatérios e planilhas para o érgdo financiador,
neste caso o MEC. Este conta com a gjuda de um assistente administra-
tivo.

Uma figura bastante proxima & tutoria e também aos alunos do
curso € o coordenador académico, que tem sob sua responsabilidade a
exatidao da situagdo académica dos alunos, como processos de transfe-
réncia de pdlos ou de ingtitui¢des, gjustes em notas equivocadas, relato-
rios de alunos evadidos, formalizagdo da desisténcia de alunos, entre
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outras atividades que tangem a situagdo académica do aluno na institui-
¢do. O coordenador académico atua juntamente com o secretario do
Curso e outros departamentos da universidade para garantir uma correta
situacéo académica dos alunos do curso.

Muitas sdo as responsabilidades de um coordenador de curso,
ele é o principal responsavel por todo o curso, suas atribui¢fes vao des-
de o projeto pedagdgico do curso, passando por garantir estrutura fisica
aos alunos, fazer marketing do curso, animar professores e alunos a se
engajarem, também € o responsavel pelo reconhecimento do curso no
MEC e pela renovag&o periodica desse reconhecimento. O coordenador
do curso ainda deve buscar continuamente atividades complementares
aos seus alunos, enfim, o coordenador do curso deve ser o principal
responsavel pela qualidade do curso.

E fung&o do coordenador de tutoria zelar pelo bom funciona-
mento do érgdo com mais interatividade com o aluno no sistema de
Educagdo a Distancia, a tutoria. Junto ao coordenador, tem ainda um
subcoordenador de tutoria, e para cada projeto (turma) ha também dois
supervisores de tutoria. A tutoria deve intermediar a relacdo aluno-
professor, sendo responsavel pelas atividades pedagdgicas dos discentes.
Assim, ao que diz respeito a contetido das disciplinas, o auno recorre a
tutoria para auxilid-lo no aprendizado. O coordenador de tutoria também
€ responsavel por fazer o contato inicial com os professores das discipli-
nas e gjudé-1os a plangjar seu periodo junto a tutoria. Assim, a equipe da
tutoria fica a disposi¢éo do professor da disciplina vigente, alimentando
o Ambiente Virtual com o contelido daquela disciplina, e cumprindo os
prazos determinados para provas, exercicios, e demais atividades. A
tutoria € um elemento vital na EaD e seu coordenador deve garantir o
sucesso das operagoes.

O curso ainda conta com a figura do coordenador dos pdlos,
responsével por fiscalizar de todos os pélos o funcionamento desgjado
para 0 curso em questao.

Cada pdlo de ensino tem uma estrutura fisica que fica a disposi-
¢a0 de varios cursos, e até mesmo Vvérias instituicdes. O Coordenador de
Pdlo é o responsavel pelo funcionamento do seu pdlo de ensino, deven-
do manter sua estrutura funcionando e coordenar 0 processo de abrigar
Varios cursos e instituigbes no mesmo espaco. Espera-se de um coorde-
nador de pdlo que ele de vida ao seu pdlo viabilizando o acesso dos
alunos no pélo sempre que possivel, mesmo quando ndo h& atividades
propostas pelo curso, os alunos podem e devem utilizar a estrutura dis-
ponivel, tais como biblioteca, salas de estudo, laboratério de informéti-
Ca, €efc..
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O desenvolvimento do material didatico fica sob a responsabili-
dade do coordenador editorial. Este faz o contato inicial com o professor
gue elaborara o livro-texto, define parametros, estabel ecem prazos, e se
0 professor aceitar inicia-se a fase de desenvolvimento do material, com
muitas reunides para estabel ecer a forma e linguagem que deve ser utili-
zada. Para auxiliar o professor conteudista nesta tarefa, ha uma equipe
editorial a disposicéo, que também faz a adequacéo de linguagem para a
EaD. Todo este processo, que vai do contato inicial com o professor
conteudista até 0 momento em que o livro texto esta pronto e impresso,
€ de responsabilidade do coordenador editorial. Cabe ressaltar, que faz
parte da equipe editorial, um grupo de professores encarregados da revi-
sd0 dos livros texto escritos, assim cada livro texto produzido passa pea
revisdo de quatro professores, e este contato com 0s revisores e prazos
sdo controlados pel o coordenador editorial.

Destaca-se a fungdo dos tutores os quais sdo facilitadores da a-
prendizagem, motivando e estimulando os estudantes a realizarem as
atividades, esclarecendo duvidas, reforgando a aprendizagem e também
coletando informagdes sobre os estudantes (desempenho, notas, ativida-
des realizadas, opinides e sugestbes). Sao des os responsaveis pelo en-
vio, recebimento e correcdo de atividades ao seu grupo de estudantes,
para tanto, vale ressaltar que cada tutor é responsavel por um grupo de
25 alunos.

Ao final do primeiro modulo, o curso apresentou um indice de
evasao proximo a 30% (199 estudantes), preocupando assim a coorde-
nacdo deste curso. Com isso, foram delineadas pela coordenagdo do
curso e da UFSC algumas acdes para o resgate desses alunos, juntamen-
te com um sistema de apoio para gque esses estudantes pudessem recupe-
rar as disciplinas que por ventura ndo tivessem cursado.

Foi concedido entdo um periodo de regjuste para matricula em
caréter excepcional, sendo os alunos comunicados por e-mail. Esse fato
foi justificado devido ao curso ser um projeto piloto, estando ainda em
fase de organizaco e aperfeicoamento.

Um dos parceiros desse curso, 0 Banco do Brasil, atuou ativa-
mente nesse processo, fazendo contato direto com todos os seus funcio-
nérios que por ventura tivessem abandonado o curso.

Obteve-se como resultado o retorno de 89 estudantes, sendo que
foi formada uma equipe de tutores para o atendimento e acompanha-
mento desses alunos. Apds essas agdes corretivas, 0 Curso passou a um
indice de evasio de 16,82%, ou sgja, 110 alunos.

Atual mente, o curso encontra-se no 8° médulo, com 446 alunos
ativos, ou seja, um indice de evasdo de 32,11%.
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E importante ressaltar que o curso coloca a disposicao dos alu-
nos uma estrutura bastante extensa, possibilitando facilidades aos alunos
para que estes possam estudar da melhor forma possivel, preocupando-
se essencialmente com seu aprendizado. Esta estrutura pode ser obser-
vada, por exemplo, em cada um dos p6los de ensino que conta com
Laboratdrio de Informatica; Sala de Videoconferéncia;, Sala de Estudos;
Biblioteca. O curso ainda oferece material didético, composto por livro
texto para cada disciplina, total mente gratuito e entregue ao aluno no seu
respectivo polo, Ambiente Virtual de Ensino Aprendizagem com textos
complementares, video aulas da disciplina, exercicios obrigatérios e
complementares, indicagdo de bibliografia basica e complementar. As
videoaulas também sdo disponibilizadas em CDs. Além da biblioteca
dos pdlos, 0 aluno EaD tem a sua disposicao a Biblioteca Universitéria,
ao qual pode fazer uso por reserva e remessa por correio, onde a univer-
sidade paga 0 envio a0 aluno e este paga o envio de volta a universida-
de.

O aprofundamento do estudo de caso na Grounded Theory €
fundamentado nas falas dos atores sociais. Com isso, para conhecer a
organizacdo em questdo foram selecionados al guns trechos das entrevis-
tas, descritos a seguir e divididos de acordo com a categorizagdo reali-
zada por meio da codificagdo aberta e axial.
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5 RESULTADOS DA PESQUISA

A apresentacéo dos resultados da pesguisa ndo seguird a ordem
do processamento de dados utilizados, ou sgja, a sequéncia da visualiza-
¢do dos resultados tenta privilegiar um melhor entendimento do leitor
desta pesquisa.

A estrutura de apresentacdo deste capitul o consiste inicialmente
do quadro com as categorias, sub-categorias, propriedades e dimensdes.
Paraa explanac&o deste quadro, ndo apresentadas as falas transcritas dos
entrevistados. Em seguida tem-se o diagrama com a relacdo entre as
categorias e subcategorias. Por fim a teoria multi paradigmética advinda
desses dados.

Desta forma, apresenta-se a seguir o quadro advindo da microa-
nalise desta pesquisa.

5.1 Quadro de categorias, propriedades e dimensbes

Cate- Subcate- Principaisproprie- Principais dimensdes
goria goria dades
Gestdo Legislagdo | Institucionalizag&o. Em Escalaemrelagdo a
(UFSC) relagdo seaslegislacbes | quantidade e qualidade
internas a UFSC foram das
previstas ou ndo para legislagBes previstas
EaD. ao EaD
Planga- Abrangéncia, érelacio- M uito/pouco/nada
mento nado ao quanto é aborda-
do no plangja-mento
Efetividade, envolve os Alta/pouca/nenhuma
objetivos e 0s meios para
alcangar o plangamento
Envolvidos, se o plane- Individu-
jamento é feito de forma | al/colegiada/coletiva
individual, colegiada e
coletiva
Controle Abrangéncia dos proces- | Todos os proces-
sos decontrole, enrela- | sos/processos
¢80 a quais processos s8o | necessérios /poucos




abordados

processos

Tempo empregado paraa
realizag&o do controle

Suficiente/Insuficiente

Feedback, se o quefoi
detectado no controle é

Muito utilizado/ pouco
utilizado /

repassado e compar- raramente utiliza-

tilhado. do/nunca utilizado
Comando | Distribui-¢do, de que Centralizado /

forma esta distribuido as | Descentralizado

fungdes do EaD

Hierarquia, se é definida, | Hierarquias diretas

clara, conhecida e segui- | nem

da sempre ndo seguidas.

Poder, se é somente Formalizacdo — poder

repassada uma atividade, | formal einformal

ou também autonomia

para resolver os proble-

mas

Experiéncia, gerando

uma hierarquia informal

dentro da gestdo, con-

forme a experiéncia dos

agentes
Organiza- | Mapeamen-to dos pro- Quantidade de ativi-
¢édo cessos, egerenciamento | dades

dos mesmas, bem como
aestrutura utilizada

mapeadas e realidade
da
utilizac8o destas

Comunicagdo, processos
definidos, utilizando a
cadeia de comando, e
autonomia para resolugéo
de problemas

Formalidade da comu-
nicacéo,

socializago e partici-
pacao.
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Armazenamento das
comunicagdes feitas

Quantidade de comu-
nicagdo
armazenadas, neste
caso sO é

feito por e-mail

Coordena- | Especializagdo das ativi- | Quantidade de ativi-
¢do dades de fungdes para dades
maior agilidade especializadas, divisdo
detarefas
Comisséo
Deciséo Colegiada— deforma Tempo da tomada de
col etiva aos gestores decisdo
Autonomia de acordo Quantidade de infor-
com cada funcéo macdo utilizada paraa
decisdo
Pessoas envolvidas e
depois informadas
sobre a deciséo
Agilidade é dependente Quantidade armazena-
daautonomiaedaespe- | da disponibilizada
cializagdo de fungdes
Armazenamento, do que
foi decido para consulta
posterior
Compartilhamento/
Socializag8o das decisBes
tomadas pessoas além da
gestéo principal
Agentes | Coordena- | Qualificagdo, asfuncBes | Horas de capacitagdo
do- exercidas necessitam de
res/Gestor | desenvolvimento prévio | Facilidades e dificul-
es e de conhecimento em dades encontradas
Superviso- | EaD
res Grau de comprometi-
Tutores Comprometimento com mento
Alunos as fungdes exercidas e
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com a modalidade

Autonomia necessaria de
acordo com cada fungédo

Grau de autonomia,
tanto dos alunos, para
realizar suas ativida-
des, como dos outros
agentes, emrelacdo a
poder para resolugdo

de problemas
Evasdo e | Contato Afetividade por meiodo | Quantidade de tutores
Perma- Identifica- | contato e convivéncia em um semestre
néncia céo
Preparacdo | Rotatividade dostutores | Grau de Confianga ha
influencia o desenvolvi- | relagdo com os tutores
mento do aluno

Autonomia, necessario
desenvolvimento na

preparagéo

Disciplina e Comprome-
timento com as motiva-
¢Oes proprias e com o
resultado

Sentir parte da UFSC,
sem preconceitos por ser
aluno a distancia

Quantidade de ativi-
dades que consegue

resolver sozinho (au-
tonomia)

Tempo de plangjamen-
to da distribuicéo das
atividades académicas

Relacdo de afeto e
afinidade com o tuto-
res e com auniversi-
dade

Quadro 8: categorias, subcategorias, propriedades e dimensdes
Fonte: elaborado pela autora

as categorias e subcategorias desta pesquisa.
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A explicagdo deste quadro se da por meio das entrevistas. Desta
forma, nos capitul os seguintes sdo apresentadas algumeas falas referentes

5.1.1 Gedtdo

Inicialmente trata-se da gestdo do curso e suas subcategorias,
como plangjamento, controle, organizacdo, comando e decisdo.
Tem-se entdo os comentédrios do Gestor 3, mostrando a relagéo
entre a gestéo e o projeto pedagdgico do curso:
A gestdo do curso de Administracio se da medi-
ante o projeto pedagdgico aprovado. Entédo o pro-
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jeto pedagdgico aprovado, ele estabelece diversas
atividades que devem ser desenvolvidas, e com
base nessas atividades € que se define a equipe de
gestdo, no curso de Administracdo, nds temos a
participagdo do Departamento de Ciéncias da
Administragdo, mediante a uma comisséo de &
companhamento que foi designada pelo reitor em
2006, ent&o essa comissdo assumiu uma série de
responsabilidades e contribui para a gestéo do
curso (GESTOR 3).

Pode-se destacar assim a questdo institucional envolvida, bem
COmo 0 conceito de comissan, que serdo retratados mais detalhadamente

em topi cos posteriores.

Outro aspecto importante que tem que ser dito, é
gue a gestéo do curso de Administragdo, tem va-
rios cursos. Temos o projeto piloto que tem uma
caracteristica, temos outro curso que € o Edital
nimero 1 da UAB, que tem j& um aprimoramen-
to em relagdo as diretrizes curriculares nacionais
e a Demanda Social, que € fruto de um entendi-
mento judicial e que tem as mesmas caracteristi-
cas do curso da UAB. Estes cursos todos séo fi-
nanciados pela UAB/MEC/CAPES, sendo assim,
também devem estar gjustados as recomendactes
deles. Entdio como 0 curso j4 iniciou e também
como existe todo um aprimoramento que esta
sendo desenvolvido para gerir esses cursos, o
MEC também tem em sua politica de financia-
mento, com algumas sugestdes ou recomenda-
¢es gque sdo também levadas em consideragdo
nesse modelo de gest&o. E claro, a autonomia da
Universidade faz com que a gente tenha também
as nossas caracteristicas que muitos momentos se
diferem de outros (GESTOR 3).

Com esserelato perceber-se que a complexidade que a EaD estd
inserida, neste caso com trés projetos em andamento mais o presencial.
Apos as entrevistas, também foi iniciado o curso de Administracdo PU-
blica a distancia. Isso remete a um pensamento sobre a estrutura neces-
sdria e 0 nlUmero de pessoas envolvidas nessa gestdo, sendo que na mai-
oria dos casos, 0s cargos de gestdo nao sdo exclusivos de um curso, mas
de todo o envolvente do EaD em Administrac&o da UFSC.

Outro ponto relatado pel o entrevistado Gestor 3 € atutoria.
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Por exemplo, a tutoria do curso, todos 0s cursos
de Administracdo a disténcia, ai eu posso falar
em virtude da participacéo do projeto piloto, nds
temos mais de 25 universidades, acho que séo 26
se ndo me engano, mas aproximadamente 25 u-
niversidades que tem uma gest&o de tutoria dife-
renciado. Tem algumas que tem o plantdo, como
nos temos, temos um ambiente fisico das 8 as 20
horas que faz com que os tutores estejam 14 pre-
sente, e isso faz com que haja uma gestéo especi-
fica. E tem institui¢Bes que ndo tem esse plantéo,
0 tutor assume um compromisso QUANTITA-
TIVO e daconta, no seu ambiente de trabalho, na
sua residéncia, na biblioteca, assumindo o com-
promisso de dar o retorno para aquela QUANTI-
DADE estabelecida. Entdo sdo model os diferen-
tes, respeitando a autonomia das universidades,
faz com que a gestdo também sgja um pouco di-
ferenciada, nesse aspecto.

Percebe-se entdo que cada universidade tem uma certa autono-
mia para fazer o desenho de seu curso, com elementos distintos, como
por exemplo a tutoria. Mas a questdo do sucesso ou fracasso do curso
esta diretamente relacionada com o modelo de gestdo, conforme cita o
Gestor 1:

a diferenca esta no modelo de gest&o, principal-
mente, no que tange a questdo da cobranga em
relagdo aos alunos, a gente mudou nesse sentido
e a gente esta vendo que estamos acertando, 0s
alunos estdo se sentindo prestigiados, cobrados,
atendidos e a gente esta administrando, digamos,
uma massa muito interessada, ndo que as outras
n&o sgjam, mas a flexibilizagdo demasiada ela fez
com que, digamos, se criasse um vicio, uma cul-
tura de que as coisas sdo mais faceis do que se
parecem e felizmente isso vai acabar, vai acabar
mesmo (GESTOR 1).

O entrevistado traz a tona a discussdo sobre a rigidez e flexibi-
lidade na gestdo, questdo a qual sera amplamente discutida posterior-
mente, com diversas falas dos entrevistados.

O que a gente v&, 0 que eu tenho visto ultima-
mente € que as instituicBes de ensino, elas se
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preocupam muito com o pedagdgico e o tecnol 6
gico, mas no que tange a gestdo elas estdo gra-
mando, muito, porque?, por causa disso, a porque
o aluno tem que ter mais tempo, a porque o auno
tem que, enfim, fazer a suarotina, entdo, ele pode
fazer a sua rotina acompanhado, mas em com-
pensacdo d e tem, de fato, obrigagdes para com o
curso, entéo, hoje eu defendo o rigido, rigido no
sentido de que n6s ndo podemos ser flexivels na
questdo da presenca, entdo assim, tem que ser ri-
gido no que tange a presenca, tem que ser rigido
na questdo das atividades de aprendizagem, tem
que ser rigido na questdo das videoaulas, nés te-
mos que fazer com que essa pessoa, literalmente
estude, é obrigagdo dela, como muitas vezes nés
somos rigidos no presencial. Ent&o assim, porque
no presencia funciona e a distancia ndo? (GES-
TOR 1)

Traz-se ainda uma questdo inerente a gestao, o risco:

A questdo da gestdo € assim, por mais que vocé
plange, por mais que vocé tente organizar, por
mais que vocé mobilize as pessoas, por mais que
vocé tente controlar tudo é possivel, tudo tem o
risco de dar errado, em educacdo a disténcia esse
risco é multiplicado, eu j& tive uma experiéncia
disso antes daqui, mas era uma experiéncia mais
voltada pra questdo dos projetos, eu sabia do que
estava acontecendo porque véarios amigos meus
trabalhavam nisso e a gente vai conversando,
querendo ou ndo com isso. (GESTOR 1)

Isso quer dizer que ndo € necessaria gestdo? Ao contrério, o
fato do risco ser aumentado na educac&o a distancia torna essencial uma
gestao ativa em todos 0s processos do curso.

Mas a gestéo de um curso ndo atua sozinha, varios os 0rgaos
gue influenciam diretamente em suas atividades. Uma das influéncias
percebidas é da prépria instituicdo em que atua, que por meio de suas
diretrizes, podem auxiliar ou dificultar a gest&o.

5.1.1.1 Legislagdo (UFSC)



206

Para o entrevistado Gestor 3, alegidagdo da institui¢céo, ou me-
Ihor, afalta desta para o EaD, € um dos principais dificultadores da ges-
t&o do curso.

A principal dificuldade que nés temos hoje é a
legislagdo. A legislagdo especifica, ou a legisla-
¢80 gjustada, vamos dizer assim, considerando o
EAD. As nossas | egislagBes internas que regulam
o funcionamento do curso de Administragéo, elas
foram construidas antes de ser implementada a
modalidade da Educag&o a disténcia no ensino de
graduagdo. Entdo, por exemplo, hoje o grande
regulamento dos cursos de graduagdo, chama-se
Resolucéo 017 do CUN de 97, essa resolugéo de-
fine qual é o papel do aluno, qual é o papel do
curso, do colegiado, entéo, neste ambiente ndo
existe uma mencdo clara das particularidades da
Educacéo a Distancia. Entdo acho que a principal
dificuldade é essa. Porque, porque o modelo tem
que estar gjustado a legislagdo, se ndo tem uma
legislagdo, varios modelos véo ser construidos,
alguns mais eficazes outros de repente com al-
guns problemas. Ent8o eu entendo hoje, que o
maior problema da gestéo se da mediante a falta
de uma legislacdo que esteja adaptada a oferta da
modalidade a distancia. Esse é o principal aspec-
to (GESTOR 3).

O Gestor 3 complementa ainda que € gue se néo existe hoje um
regulamento especifico, cada curso vai definir cada um o seu regula-
mento, podendo gerar um choque de entendimentos, dos diversos cursos
gue compdem a Universidade. “ Na verdade todo mundo quer ser reco-
nhecido com um curso de qualidade, um curso gque tenha de fato uma
avaliagdo positiva, agora a forma como vai ser desenvolvido isso... Se
tiver uma legislacdo j4 fica facil de entender como s&o as rotinas e 0s
encaminhamentos’.

Ent&o a gente continua trabalhando ainda com
alguma coisa do presencial ou que ndo é compa-
tivel nds temos que fazer algumas adaptacoes. A
partir do momento que a universidade criar as
normas, as leis, as regras pra que o EaD seja, de
fato, realizado aqui talvez, a forma de repasse ou
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até mesmo de armazenamento de solugdes além
de unificar, va mehorar. SO que € isso que a
gente espera esti desde 2006 essa novela, a gente
espera que até o final do curso saia alguma coisa
(GESTOR 1).

Percebe-se entdo que essa € uma dificuldade ndo s6 da Admi-
nistragdo, mas de todos os cursos a distancia da UFSC. E importante
lembrar que ao se inserir um sistema duomodal em uma universidade, &
necessario o desenvolvimento de leis e diretrizes proprias para cada uma
das modalidades, pois tanto o presencial como o a distancia tem suas
particularidades.

Por ser uma premissa basica do EaD, as vezes esquece de discu-
tir o fato da institucionalizagdo, mas foi percebido que este continua
sendo um problema inerente a realidade.

5.1.1.2 Plangjamento

A primeira questéo a ser tratada no plangjamento diz respeito a
sensibilizac8o das pessoas a modalidade.

Primeiro, é que é uma mudanca de paradigma de
ensino, é a mudanga de uma série de rotinas que
exigem capacitacdo, sensibilizacdo, comprome-
timento, ndo s de professores, mas de toda a es-
trutura universitéria, toda a comunidade: Alunos,
servidores. 1sso ndo se consegue da noite para o
dia, isso é um processo de transformacdo, um
processo de mudanga, e que também gera alguns
ruidos quando nés pensamos em resultados €fici-
entes ou eficazes, eu posso dizer assim, mas «fi-
cazes, durante aimplementago da gest&o do cur-
so (GESTOR 3).

Esse fato as vezes € esquecido na gestdo, 0 que causa uma certa
resisténcia em algumas partes, por ndo entender o processo, a modalida-
de e suas particularidades.

Ja em relagdo ao plangjamento das atividades curriculares, o
curso conta com um curriculo ja definido das disciplinas de cada semes-
tre. O plangjamento dessas disciplinas comega com a producéo do mate-
rial didatico, em torno de um ano antes da oferta da disciplina. O contato
com o professor para preparar a aula do semestre é feito um pouco antes
de seu inicio, bem como o calendario.
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Em relacdo ao calendério, um dos problemas enfrentados é a
divisdo dos polos com outros cursos, sendo necesséria a negociagdo de
datas, principal mente os sabados, que sdo utilizados por varios cursos
para aplicagdo de provas e encontros presenciais. Essa negociacdo é um
processo desgastante que acontece todo semestre, sendo que a partir do
ano de 2010, a coordenadoria de Educacdo a distancia da universidade
est4 interferindo diretamente neste processo para tentar agilizé-o.

As dificuldades sdo em relagdo ao plangjamento
geral do curso, onde, por exemplo, estamos em
setembro e ainda ndo terminamos as disciplinas
que deveria ter acabado em julho, esse fato des-
motiva s6 ndo desisto por faltar muito pouco para
terminar o curso, teve uma época que O curso
funcionou muito bem com um cronograma bem
definido, atualmente tem mudanga no dia e ou
hora da prova dois dias anterior, isso € complica-
do pois assumimos compromissos e mudar tudo
na ultima hora fica complicado. Quanto as facili-
dades o principal é ser funcionério da UFSC ees-
tar dentro dela, facilitando todos os contatos, tan-
to na parte de dividas quanta na parte de estrutu-
ra, facilitando a comunicagdo com tutores e co-
ordenag@o (ALUNO 36).

Isso gera algumas reclamagdes, como a comentada pelo Tutor 3
“0 plangamento das disciplinas é muito mal feito. Sempre ha troca de
datas para entrega de atividades, provas sdo remarcadas, as vezes 0 ma-
terial ndo fica pronto a tempo. Entdo o plangjamento € a principal difi-
cul dade da gestao”.

Para 0 PAlo 3, essa mudanca também af eta suas atividades. “ As
dificuldades sdo a flexibilidade do cronograma das disciplinas, muitas
mudancas em cima da hora”.

O Tutor 2 corrobora com essa afirmacdo, ao descrever que

Acho que a dificuldade é no proprio plangamen-
to, temos muito problemas com mudangas de
prova, de datas, de calend&rio, e isso acaba atra-
palhando muito, porque os alunos ndo gostam, de
mudar, por exemplo, aconteceu iSO agora essa
semana, eu j4 sel que amanhd eu vou ter recla-
magdo, mudou a data da prova porque o curso de
matematica, eles tem o calendério desde o inicio
do ano, ndo muda. Por algum motivo, quando e-
les plangaram 14 no comego, a prova deles caiu
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de manh& no sdbado. S6 que geralmente é a tar-
de, e al a gente teve que mandar email agora por-
gue agora que eles se tocaram que matematica
val fazer de manh& a prova e a gente vai fazer a
tarde, porque néo tem espaco nos polos. Ai eu sel
que vao reclamar, porque tem gente que ndo pode
ir a tarde. Eu acho assim, a maior dificuldade é
isso porque falta um pouco mais de plangamento
nessa parte do calendério.

O Tutor 2 também corrobora, explicando que essas mudangas
de calendario “ dificulta também porgue a gente tem toda a rotina e isso
atrapalha também a gente, porgue as vezes a gente tem que deixar de
fazer alguma coisa para fazer outra por causa disso, por causa da mu-
danca’. Pode dificultar ainda a relacdo com o aluno, pois 0S Mesmos
também tem seus plangjamentos.

Mas acontece, e outros que estdo acostumados e
tem plangjamento, acham ruim, porque conside-
ram como uma falta de plangjamento nosso, fica
uma imagem ruim nossa. N&o vai atrapalhar o
aprendizado, mas vai desmotivar, tem até alguns
alunos que me falam “ahhh mas eu tinha plangja-
do fazer isso, isso, isso, e agora vai e VOcés mu-
dam os planos’. N&o da pra ficar motivado as-
sim, porque a gente tem outras coisas além do
curso, tem trabal ho, tem outras coisas, entdo acho
que ndo afeta o aprendizado, mas sim a motiva-
¢do deles, dealgunsassim (TUTOR 2).

Ha também a necessidade do compartilhamento do planejamen-
to, suas diretrizes, para aumentar a legi mitimi dade dessas ac0es.

A gente esti tendo alguns problemas, porque
muitas coisas estdo acontecendo impostas sem
ter, sem nos explicarem o porque, “vai ser assim,
e deu”, e muitas vezes a gente ficava “pd, mais
porque?’, e ninguém explicava para nés o porque
disso, e isso gerava até um problema com os tu-
tores em relagdo a isso porgue os tutores estavam
simplesmente reclamando que estavam tendo
questdo, muitas coisas estavam sendo impostas,
para que os tutores teriam que fazer, porém a
contra-partida ndo estava acontecendo nada, de
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algumas reivindicagfes que estavam sendo feitas
(TUTOR 4).

Essa dificuldade pode ser minimizada com a socializacdo das
informacgOes, para um maior envolvimento das pessoas, bem como a
identificagdo dessas com o plangjamento. Mesmo gue o ato de plangjar
envolva somente 0s gestores, a integracdo das outras partes € importante
para o que foi planejado sgja real mente cumprido.

5.1.1.3 Controle

Uma das questbes amplamente discutidas com os entrevistados
diz respeito ao controle do curso, se este deveria ser mais rigido ou fle-
xivel. Essa questdo partiu de pesguisas anteriores e de algumas conver-
sas com pessoas ligadas a érea de EaD, pois um dos conceitos mais
difundidos de EaD é sua flexibilidade, mas até que ponto essa flexibili-
dade é possivel, se pensar em termos de gestéo e controle.

Inicia-se essa discusséo com asideias do Gestor 1:

Talvez essas duas perguntas segjam as mais difi-
ceis, porque é um posicionamento que se tu fi-
zesse pra mim a dois anos atras, talvez até tu vi-
esse a concordar comigo a resposta seria flexivel.
Hoje vendo os alunos que a gente esta vendo eu
digo que tem que ser rigido, pelo seguinte, até
ndo me interpreta mal nisso hem, mas € o seguin-
te, como falei, o aluno a distancia, tem uma, uma,
uma oportunidade que o presencial ndo tem que €
administrar seu proprio tempo, logicamente, den-
tro do tempo é determinado pela instituicdo, mas
administrar seu proprio tempo, estudar a hora que
ele bem entender, a Unica obrigac&o que ele tem
€ estudar. O presencial, querendo ou ndo queren-
do esta muito mais balizado nas faltas e presen-
¢as né, ou sgia, ee querendo ou ndo querendo val
ter que estar presente e se ele ndo estiver presen-
te, aém de, de repente, ele ter um desempenho
aquém do esperado tem a quest&o da presenca em
sala de aula, se ee ndo tiver ee roda, entéo as-
sim, isso pramim é algo que ndo tem prego, Vocé
poder estudar aonde que vocé bem entender, quer
estudar as 4 da manhd vocé estuda, quer estudar
as 11 da noite vocé estuda estuda, quer estudar as
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2 da tarde, enfim, ndo tem horéario, o Unico com-
promisso € o estudo.

O Gestor 1 ainda complementa que as teorias sobre educagdo a
disténcia dizem que vocé tem que tratar o aluno como adulto (andrago-
gia), mas algumas vezes os proprios al unos ndo entendem esse tratamen-
to, essa flexibilidade e liberdade que é dada.

Tendo uma vis&o até mesmo critica eu estou co-
megando a chegar a conclusdo que nés temos que
ser rigidos, rigidos no sentido de cobrar presenca,
rigidos no sentido de cobrar com que as pessoas,
de fato, enfim, participem das videoconferéncias,
obrigatoriamente comparecam aos pélos, porque
se vocé da flexibilidade demais as pessoas néo
entendem isso, deturpam, até mesmo a questéo
da flexibilidade e isso num caréter de gestéo in-
viabiliza o curso (McGregror).

O Gestor 3 ainda complementa que o controle tem que parte de
premissas, neste caso de regulamentagdes. “ Se tivéssemos aqui a figura
da resolugdo que regulamenta a gestdo do curso, nés teriamos muito
bem claro o que deveria ser feito, a gente poderia até ser considerado
assim “ ahh é rigido em relagdo aquilo que foi apresentado”.” E claro que
a resolucéo também tem que prever casos que hdo estdo contemplados,
ou sgja, em situagdes no presencial, onde o aluno tem o direito, por e
xemplo, de ter um acompanhamento especial, quando se tem uma ges-
tante, quando tem um aluno que sofreu um acidente e tem todo o ritual
necessario para que possa comprovar, que aquele acidente foi periciado.
Entdo também existem essas questfes de flexibilidades previstas na
resol ugéo.

Eu acredito que tem que ser rigido de acordo com
a flexibilidade que se apresenta numa resolucéo.
A resolucdo que regula o curso ndo pode ser in-
flexivel, pode também trazer 0s casos omissos
para discussdo nos colegiados, isso é comum,
ndo esta previsto na resolugdo o colegiado pode
decidir, mas la na resolugéo j& tem o rito, e que
prevé algumeas flexibilidades. Entdo eu acho que
0 problema posto, pode ser minimizado por uma
adequacdo de um regulamento, por exemplo, a
017Cun, que possa prever a forma de gerencia-
mento do curso e claro, nas mesmas flexibilida-
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des que j4 estéo postas na resolugéo do presencial
e considerando que 0s casos omissos sgjam dis-
cutidos pelo colegiado do curso, como é feito,
mas uma vez, no ensino presencial (GESTOR 3).

O Gestor 2 complementa que o sistema de gerenciamento deve
ser flexivel em alguns momentos e bem rigido em outros. “como ele
deve ser rigido: No cumprimento das obrigac6es do aluno. Como séo 25
polos, sdo 1500, se a gente ndo tiver algumas regras bésicas para que
eles cumpram, de repente o0 curso poderia até se tornar inviavel”. Essas
regras bésicas seriam o dia da prova, o dia da videoconferéncia, até
também por uma guestéo de recursos financeiros e capaci dade de pesso-
al, é necessario padronizar algumas coisas, “acredito que 0 curso se
tornariainvidvel se ndo padronizassemos’.

Em outros itens, até para que o aluno se sinta sa-
tisfeito nas necessidades de aluno a disténcia,
poderia ser mais flexivel. Como por exemplo, de
repente, a gente poderia trabalhar mais por resul-
tados do que por prazos, a gente trabalha muito
por prazos, com calendério, com entrega no dia
tal, de repente entdo deixar ele mais a vontade
para que ele faga no tempo dele, com o calenda-
rio que e e estipulou, mas claro, cobrando sempre
o resultado, acho que poderia ser feito isso, mas
al eu penso j& que vai envolver uma questdo de
cultura. De repente deixar muito solto, fica muito
atropelado para ele, porque ndo se sente cobrado
enfim, pode ter ai um problema, mas em alguns
itens que eu me refiro no desenvolvimento do
curso poderia ser mais flexivel. Em outras ndo
tem como, precisa ter um padrdo, uma rigidez,
para conseguir levar el e adiante (GESTOR 2).

De acordo com Tutor 3, 0 curso esta seguindo um caminho de
aumentar arigidez, tanto dos alunos como nos processos do curso, Como
a tutoria. Para o entrevistado, em relagdo a tutoria, essa maior rigidez
causa maior tensdo no trabalho, mas devido ao grande niimero de proje-
tos, alunos e tutores, o gerenciamento se tornaria inviavel se néo fosse
rigido em alguns aspectos.

E quanto aos alunos, realmente eu acho que tem
que ser mais rigido, porgue... ndo mais rigido do
que é hoje, mais as regras tem que ser cobradas
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de forma rigida, ou pelo menos um pouco rigida.
[...] de acha que qualquer reclamagdo que fizer
ele tem que ser atendido e ndo € bem assim, a
gente tem algumas regras que tem que ser seguli-
das. N&o podemos adiar sempre as atividades
porque eles acham que tem pouco tempo. No
presencial vocé tem pouco tempo para entregar,
mas vVocé tem que entregar, ndo é todo o profes-
Sor que aceita mudar o horério... a entrega do tra-
balho, enfim... umaprova (TUTOR 3).

O auno 5 corrobora com este fato, e afirma ainda que

Tudo que é demais acaba atrapalhando, porque a
diferenca entre o remédio e o veneno, é simples-
mente a dose. E preciso existir horérios, tempo
de entrega de tarefas, ou sgja, 0s prazos sempre
terdo que existir e serem cumpridos para se criar
uma organizagdo e ordem em todo o processo,
um curso a distncia ndo significa que tem que
ser como vocé quer, a diferenca € que vocé reali-
za suas atividades e assiste suas aulas sem preci-
sar se deslocar para um centro de presencial.

Mesmo alunos evadidos, afirmam que é necess&riarigidez, para
nao prejudicar a qualidade do curso. “Achei o nivel adequado de exi-
géncia para manter a qualidade do curso. Sim, acho adequado porque se
ndo houver regras determinadas 0 aluno ndo assume suas responsabili-
dades e a universidade fica no prejuizo quanto a qualidade’ (EVADIDO
3).

O Gestor 4 também comenta sobre essa questéo, afirmando que
guanto aos alunos é extremamente flexivel, quanto a tutoria € muito
rigido. “todos sdo administradores, a principio, todos tem muito a cola-
borar, todos tem muito a trazer, mas por outro lado, também tem suas
expectativas, e embora ndo sga um emprego, de certaforma, o regime é
empregaticio, ndo €7’ Para 0 entrevistado, ndo é realizada uma gestéo de
recursos humanos condizentes com o grau de especializagdo das pessoas
daguele ambiente (tutoria), sendo este papd desenvolvido normal mente
pela supervisio de tutoria. “ Se nds ndo possibilitarmos enquanto super-
visores na nossa relagdo pessoal, esquece a coordenagdo. Com eles ndo
tém condicdes, € muito rigido”.

Eu gosto de trabalhar com rigidez, medianez e
flexidez. Eu acho que vocé tem os momentos pa-
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ra tudo. Se por me reportar bem ao curso, eu a
cho que a gente precisa de uma rigidez, € como
se a gente for puxar as rédeas agora, entendeu?
N&o sei se ainda teremos tempo, mas eu acho que
seria emergencia de se fazer. Tem novas regras,
foram passadas novas regras para nos, foram cri-
adas uma outra sistematizacdo que estava se de-
morando para se implantar isso, os tutores ja de-
sanimaram que isso vai ser implantado, porque
temos que implantar paulatinamente para os alu-
nos ndo reclamar, “Meu Deus , eles reclamam de
TUDQ”. Entdo tem que implantar agora, daqui
para frente so as novas regras, ndo cumpriu, N&o
tem desculpa amigo. Recebe, nem que faga cada
aluno na hora da prova, “essa € a Ultima prova
que vocé va fazer”. Vocé vai receber as novas
regras, assine que recebeu aqui, todo mundo re-
cebeu? Recebeu. LEIA! Porque daqui para frente
vai ser assim, ndo deu ndo deu (GESTOR 4).

Em relagdo ao controle dos alunos, o Gestor 2 afirma que mui-
tos deles até confundem essa flexibilidade, mas eles precisam cumprir
alguns itens, mas poderia ser flexibilizado um pouco, mais num ponto
para que ele se desenvolva mais sozinho. Esse controle, tem outras in-
fluéncias ainda em relagdo ao aluno, conforme relata o Tutor 3.

Eu acho que se flexibilizasse ia ser mais fécil de
alguns alunos continuarem no curso, mas eu acho
gue com “esse mais rigido” os alunos teriam um
aprendizado melhor. Porque que eu acho isso.
Porque ele ia comegar a se adaptar ao sistema de
ensino a distancia, como eles tem uma flexibili-
dade que eu considero grande, ees acabam que
se tornando preguicosos mesmo, ndo querem es-
tudar, estudam pouco... e ai quando vdo ma na
provas, quando ndo conseguem acompanhar ati-
vidades mais dificeis, culpam o sistema de ensino
adistancia. Mas claro, se vocé néo estudar, tanto
no presencial, quanto no a distancia ndo vai ter
sucesso na disciplina. Eu acho que se vocé man-
tiver algo mais rigido para eles, muitos, ndo
muitos, ndo sei dizer se poucos ou muitos, mas
provavelmente vai ter uma evasdo maior do cur-
so, vai ter uma insatisfagc@o talvez maior de al-
guns alunos, mas os que realmente estdo preocu-
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pados com o curso, vao ter mais possibilidades
de aprendizado. Eu pelo menos veio assim, o
curso ficaria menos bagungado, o que a gente
tem hoje é um curso bastante baguncado. Em re-
lagdo a datas, plangamento.

Em complemento, o aluno 14 afirma que “ Se ficar muito flexi-
bilizado certamente ira tirar a motivac&o dos alunos. Eu particularmente,
gue tenho desgjo de aprender, e ndo apenas ter um diploma, fico chatea-
do quando o curso fica muito facil”.

O Gestor 1 complementa que se cada um fizer a sua parte a
flexibilizag8o ou ridigez ndo interfere no aprendizado, “nossa misséo é
ofertar 0 curso da melhor maneira possivel, provocando alternativas pra
gue essas pessoas procurem ir além, agora, se nao houver atitude por
parte deles de fazerem a sua parte, ndo da pra fazer milagre’. Ja Tutor 1
acredita que a flexibilizagdo aumentara a motivagéo e aprendizado, ten-
do em vista que o curso aborda diferentes regiées em diferentes contex-
tos. “ A rigidez, no meu ver, implica na massificagéo da educagéo” .

Eu acredito que vai muito da percep¢do de cada
aluno, tem auno que quando alguma atividade
dele, algum pedido dele néo é aceito, tem auno
que acaba externando isso para 0s outros, a sua
indignac&o, e acaba passando iSso para os outros
e acaba contagiando algumas outras pessoas. A
gente j& viu casos de algumas atividades, de al-
gumas coisas assim que o aluno acabou aprovei-
tando um férum que tinha e externou o seu pro-
blema no férum, e aquilo contagiou outros alunos
também que j& estavam meio indignados com al-
gumas coisas do curso, como questdo de atraso
de apostila, e tudo isso acabava também exter-
nando o problema. Mas tem aluno que ndo, tem
aluno que diz “tudo bem, ndo foi aceito tudo
bem, a proxima vez eu vou procurar tomar cui-
dado para isso”; tem alguns que se frustram “a
que pena’, reclamam mas fica mais restrito ao tu-
tor e 0 aluno, tem essas 3 situagdes assim que eu
vejo (TUTOR 4).

Pode-ser perceber assim a diferenca de postura de cada aluno, e
isso é inerente a qualquer curso. Gestor 1 complementa ainda a discus-
sdo, ao afirmar que



216

A flexibilidade a distancia a pessoa tem no mo-
mento que administre o tempo dela, ponto. E a
minha visdo € questdo de gestdo, porque quando
voce é flexivel demais, vocé enquanto instituicdo
de gestdo acaba tendo problema pra redimensio-
nar todos 0s seus processos e, consequentemente,
guando vocé redimensiona todos 0s seus proces-
SOS com pouco tempo, alguma coisa sempre vai
sair errada e saindo errada a outra parte que é o
aluno, que € o usuario, vai dizer que nés ndo pla-
nelamos aquilo que a gente faz, ou sgja, € um, é
um jogo de gato e rato sempre que muitas vezes
nés nos deparamos com situagdes que sdo con-
traditorias e até mesmo extremamente opostas,
entdo, na minha visdo hoje, o gerenciamento
mais adequado é o rigido.

O entrevistado ainda complementa que a culturainfluéncia dire-
tamente no controle, “existe uma questdo hierarquica a ser cumprida
essainclusive é a minha visa, entéo, eu penso que a gente pode flexibili-
zar sim, a partir do momento que ndo vai prejudicar a instituicdo e con-
sequentemente o0 aluno” (GESTOR 1) Afirmatambém que

flexibilizag&o pra tapar buraco eu sou totalmente
contrério, nds temos que ser rigidos e cobrar, in-
clusive, cada vez mais, porque mediante uma o-
ferta qualitativa, uma oferta de, de, de recursos,
tecnologias enfim, materiais que outras institui-
¢Bes ndo tem, porgque ndo, se nds formos rigoro-
sos, eu tenho certeza absoluta, 0s Nosso alunos se
adaptando a uma nova rotina, com a disciplina
necesséria, eles sairdo imbativels, como vérias
outras institui¢des de ensino estdo fazendo e tem
dado certo, entdo, como eu hdo Sou um especia-
lista na aprendizagem eu penso que, sobra a 6tica
da gestéo, talvez o rigido agora, em funcdo das
circunsténcias do nosso momento, do nosso cur-
so sgja a melhor solugéo, agora tudo o que é ao
extremo € prejudicial, antdo assim, sgjamos rigi-
dos, mas também necessitamos ser um pouco
flexiveis porque cada caso € um caso (GESTOR
1).

Uma das discussdes em relacdo a flexibilizagdo sdo as video-
conferéncias. Essas servem como momentos de interagdo entre professo-
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res e alunos, para que possam ser solucionadas as davidas. Normalmen-
te sdo realizadas durante a semana no periodo noturno e disponibilizadas
aos alunos posteriormente. A participacdo nessas videoconferéncias ndo
€ obrigatoria, 0 que estd gerando um problema para a administracdo do
curso: a falta de participagdo. Esse é um dos servigos prestados, o qual
tem um custo, e ndo é aproveitado. “ Quero registrar minha tristeza ao
ver nas videoconferéncias as salas vazias, como por exemplo, na Ultima,
dos dez, apenas dois pdlos tinham alunos: Florianopolis e Lages, por
isso minha sugest&o € que as videoconferéncias sejam presencas obriga-
torias’ (ALUNO 24).

Ele tem, por exemplo, a videoconferéncia que é
uma coisa importante, a frequéncia é minima, o
desinteresse, por qué? Porque vai estar disponibi-
lizada e no dia seguinte ele liga, “quando é que
vai ser disponibilizada?’. E muito fécil, quando
vocé tem o presencial e vocé vai ter uma palestra,
sb vai ter aquela palestra, ou vocé vem ou vocé
val correr atrés dos colegas para saber o que foi
dito, se foi interessante, isso ndo acontece com a
video, € importante € necessario, € uma ferra-
menta que pode ou N80 Ser necessdria, isso ainda
podemos estudar e verificar, entdo essa facilidade
de ter € que ee ndo valoriza, como no presencial,
ndo quer dizer que no presencial ndo tenham esse
tipo, mas num paralelo genérico também (GES-
TOR 4).

Sera necessario entdo aumentar a rigidez do controle, como co-
brar a presenca nas videoconferéncias para propiciar um melhor apro-
veitamento?

5.1.1.4 Comando

Quando ao comando o curso, tem-se uma divisdo de fungdes a
atividades j& descritas na caracterizag&o do curso.
O departamento ele trabalhou, e trabalha a ges-
t&o do curso de forma colegiada e inclusive, des-
de o inicio o que nés fizemos foi montar uma
comissdo, na qual cada professor teria sua res-
ponsabilidade pré-definida, entdo, num primeiro
momento foi criada uma comissdo de planga-
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mento e administragdo do curso com sete profes-
sores, cada um com uma fungo definida, essefoi
0 primeiro ponto, depois com o passar do tempo
e o curso sendo implementado nés fomos traba-
Ihando os processos de gestdo basEaDos, eviden-
temente, dentro de uma questdo funcional, traba-
Ihamos 0s nossos organogramas e respectivas &
reas de acordo com as fungbes em especifico e,
de certa maneira, respeitando uma questdo linear,
entdo, nds tinhamos hierarquia dentro de cada
coordenagdo, cada &rea de atuacdo especifica
(GESTOR 1).

Um dos problemas observados é a ndo obediéncia a linha de
comando direta, como relatado pel o Gestor 4.

nos temos alguns alunos, por exemplo, que se di-
rigem diretamente a coordenagdo, e ai a modifi-
cacdo do padréo, do que a gente tinha estabel eci-
do, ai a gente é obrigado a fazer, digamos assim,
um acordo, um acordo que muitas vezes a gente
nédo concorda. Isso dificulta, porque da préxima
vez vocé pensa, tomo essa postura, ou ja faco
uma mediacdo mesmo e deixo de qual quer jeito.

Neste ponto também é observado que algumas pessoas no cur-
S0, mesmo ndo exercendo cargos de comando, mas devido sua experién-
cia, tempo ou atividades anteriores no curso, possuem poder e respeito,
servindo de referencia em algumas deci soes.

Na tutoria o0 comando é feito pel os supervisores, sendo que este
remetem suas atividades ao coordenador de tutoria.

No curso, a abertura a idelas e compartilhamento de poder de-
pende muito de quem tem e como del ega esse poder. Ha somente a defi-
nicdo formal em alguns cargos, principalmente os relacionados com a
coordenacéo.

O estimulo a participacéo e integracdo das pessoas pode ser
percebido nafala do entrevistado Gestor 4

Eu costumo dizer 14, ndo me venham com pro-
blemas, ja venham com a solugdo. Vocé perde
cinco minutos achando o problema, detectou?
Vocé tem 0s outros cinquenta e cinco minutos
para achar a solucéo, ndo adianta vocé ficar repi-
sando em cima do problema, porque isso ndo
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funciona assim, porque isso... Bom como é que
val funcionar, se vocé estivesse no meu lugar o
que é que voce faria? N&o quer dizer que eu V4
aceitar sua ideia, mas eu posso pensar sobre ea.
Ent&o ndo se tem isso... Por qué? Porque o tutor
n&o concordou vai embora se quiser, mas quando
ele vai embora a gente se apura, porque a gente
divide aluno, que é PROBLEMATICO, é ruim
para o aluno a nivel pedag6gico. Conseguir outro
€ outra complicagdo, TREINAR esse outro, a
companhar gque a gente ndo consegue em fungéo
dessa rotina louca

Esse é um processo interessante para estimular a participacao, e
compartilhar conhecimento na organizacdo. Mas ndo pode ser restrito a
somente um grupo ou projeto, pois desta forma pode gerar problemas
ainda mai ores em outros proj etos.

5.1.1.5 Organizagéo

Relata-se sobre a organizagéo da coordenagdo
Hoje a gestdo do curso continua trabalhando de
forma colegiada, houve a incluséo de mais pro-
fessores, bem como, também, a divisio em outras
&reas de atuacdo por entendermos que as pessoas
precisam ter substitutos porque muitas vezes em
funcéo das atividades do presencia a gente ndo
consegue dar aquela atencdo necessdria, entdo
pra que ndo haja um comprometimento da estru-
tura a gente criou essas, digamos, as subcoorde-
nacOes ou uma hierarquizagdo no sentido de pos-
sibilitar com que a outra pessoa do nivel abaixo
responda, bem como, também, continuamos par-
ticipando de forma colegiada e essa questdo do
colegiado tanto, uma, uma linha de gestdo muito
parecida com a do presencial, nds mantivemos a
estrutura do presencial no curso a distancia, fi-
zemos essa mudanga, inclusive, agora né, a partir
do, desde o dia dois de abril, em funcdo até
mesmo de uma nova configuracdo do departa-
mento nds unificamos a coordenagdo do curso,
entdo, fizemos as adaptacdes naquelas coordena-
¢Bes que sd0 mais estratégicas e outras também
fizemos novas inser¢Oes pra que essa gestéo se
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torna-se um pouco mais &gil, participante e efeti-
va, €iss0 (GESTOR 1).

Também em relagdo a organizagdo do curso, tem-se a explica
¢do do Gestor 2 gquanto ao mapeamento de processos.

Por muito tempo a gente fez uma gestdo, sem na-
da muito formalizado, como diria, apagando in-
céndio, agora a gente comego a fazer mapeamen-
to de processos, dividir bastante as responsabili-
dades, atribuir as responsabilidades, gerar relato-
rios, enfim, da gest&o do curso. Hoje esta organi-
zado: Quem € o coordenador do pdlo; quais as a
tividades que eles vao fazer; o que que é o tutor;
quais sio exatamente as atividades que eles vao
fazer; o supervisor que naverdade ndo existe, foi
uma criagdo daqui, o supervisor de tutoria; o co-
ordenador detutoria; o coordenador do curso. Es-
ta organizado por areas, a gente pode até dizer
que sdo departamentos, e tem a formalizagdo de
quais as fungdes de cada um deles, e cadaum de-
les vai gerar os produtos, que também ja estéo
formalizados 14 através do mapeamento de pro-
cessos, que ees geram relatérios para andise,
principalmente do coordenador do curso. Em re-
lag&o a organizag8o de um modo geral estd assim
(GESTOR 2).

Esse mapeamento e treinamento € percebido na fala dos entre-
vistados, quando indagado sobre quais sao suas atividades no curso.

Ao chegar natutoria eu me dirijo ao micro com-
putador e verifico a minha caixa de e-mail detra-
balho. Respondo todos os e-mails. Posteriormen-
te verifico as atividades que estéo pendentes, as-
sim como corregdo de atividades e féruns. ApGs
realizar essas atividades verifico se chegaram al-
gumas das provas redlizadas pelos pélos, para
gue eu possa corrigi-las e repassar o feedback pa-
ra o sistema. Diariamente temos também um ho-
rario para cumprir no chat. No final de cada dis-
ciplina elaboro um relatério com frequéncia e no-
ta de cada um dos alunos (TUTOR 1).
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Tutor 2 também tem suas tarefas definidas, primeiro verifica os
e-mails, os e-mails dos alunos, e responde. Depois passa para a corre¢éo
de atividades ou provas e atualizar o controle dos alunos. Ja o Tutor 4
detalha mais esse processo:

A rotina de trabalho ali na tutoria, eu chego abro
0 email e abro a ambiente virtual, confiro os e-
mails se hdo h& nenhuma quest&o de divida refe-
rente a conteido, referente a outro assunto, como
doenca de algum aluno que vai ter que faltar em
uma prova, ou ndo vai poder fazer alguma ativi-
dade, nesse caso, eu passo para a supervisdo, nes-
se caso de doenga, de perder prova ou atividade
€U passo para a supervisdo para eles darem uma
resposta, para eu depois encaminhar para o aluno,
se for duvida referente ao contelido eu mesmo
respondo para o aluno, eu costumo também, toda
segunda-feira, feira a gente manda para os alunos
a agenda semanal, do que vai ter naguela semana
para eles, toda a programacdo daguela semana,
referente as atividades eu mando para ele tam-
bém. Aviso quando alguma disciplina esti para
comegar, eu passo e-mail para os alunos, avisan-
do de alguma disciplina, algum recado que o pro-
fessor deu para n6s no treinamento, para que os
alunos fiquem sabendo de algo que néo estava na
apostila, nem na video-aula, eu acabo também
repassando para os alunos (TUTOR 4).

Tutor 4 complementa que no Ambiente Virtual é onde aconte-
cem as corregfes das atividades, e onde os alunos também podem se
comunicar, mas poucos utilizam essa forma de comunicagdo. Tem ainda
a correcdo das atividades que também sdo feitas no Ambiente Virtual,
alguns alunos as vezes esquecem, esguecem ou tem algum problema e
ndo fecham as atividades, sendo necessdrio relatar a técnica a matricula
0 nome do aluno e o cédigo da atividade para que eles fechem as ativi-
dades para que a mesma possa ser corrigida. Tem-se ainda

corregdo das provas, quando acaba as corregdes
das provas, a primeira coisa a fazer é colocar a
nota no ambiente, com feedback, com feedback
para o aluno, depois guardar as provas nas pastas
individuais, cada aluno tem a sua pasta individu-
al, depois da correcéo eu coloco a prova desses
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alunos nessas pastas. Tem uma planilha também
que foi passada para nds agora, que é uma plani-
Iha de controle também, n&o s6 das notas de ati-
vidades, prova e forum, mas também se o aluno
participou de videoconferéncia, se ee tirou apos-
tila no pdélo ou ndo, a gente pede para as tutoras
presenciais isso e elas mandam para nés, e a gen-
te acaba colocando também nessa planilha, por-
que a principio, foi colocado mas ainda ndo esta
em prética, foi passado para nés que os alunos
agora vao ter que participar da videoconferéncia
no polo, entdo tem as opcles ali, ausente; se ele
participou com perguntas eu se simplesmente es-
tava presente. A gente preenche agora também
essa planilha de dados (TUTOR 4).

Héa também o atendimento por telefone no qual aluno que pode
ligar paratirar dividas, ou outras pessoas, com dlvidas sobre o curso de
administracdo a distancia, que gostariam de fazer também, referente ao
curso, para dizer tempo de curso, a diferenca para o presencial, como
funciona.

Geralmente, na nossa rotina de trabalho, a gente
tem, a principio era para ser algo em torno de
semanal, uma reunido com os supervisores, onde
os tutores colocariam os pontos que acham que
deveriam ser discutidos na reunido e os supervi-
sores dariam espaco para falar daquilo e eles fa-
lariam alguma coisa também que vem da coorde-
nacdo, para nés também, alguma coisa que esté
sendo passada, alguma mudanca para nés, porém,
isso ndo estd acontecendo semana mente, depois
passou para quinzenalmente, mas também n&o
esta acontecendo quinzenal mente, porque a prin-
cipio, na opinido deles ndo tem necessidade, a
ndo ser quando algum problema aparece. Ai
quando aparece algum problema, algo assim um
pouco mais grave, ai eles resolvem a fazer uma
reunido para conversar com o pessoal, para ex-
plicar o que esta acontecendo, e porque aquele
problema ocorreu, como no caso agora ha saida
de uma tutora, na dltima reunido que a gente te-
ve, paraexplicar a saida dessa tutora (TUTOR 4).
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Pode-se perceber assim que a atividades exercida pelo Tutor 4
esta bem delimitada e possui uma rotina de trabalho. Em contrapartida,
0 aluno evadido 7, relata como a falta de organizac&o influenciou em
sua decisdo. “ Eu me decepcionei muito a falta de organizacdo, a falta de
comprometimento da universidade para com o aluno. Me senti abando-
nado durante todo o tempo em que estive no curso de Administragdo da
UFSC".

Outras fungBes, como de Gestor 4, ndo tem esse caréter rotinei-
ro “eu percebi que a gente ndo consegue manter uma rotina. O volume
de questionamentos que nds temos diariamente € grande, tanto do pdlo
como dos tutores’. Também afirma que ndo houve treinamento especifi-
co para sua funcdo. “ Eu ndo recebi nada assim, vocé tem que ler e-mail,
vocé tem que fazer isso, vocé tem que fazer aquilo, e as situagdes vao
acontecendo, e... eu recebi mais ou menos assim”. “ Muita coisa eu ainda
ignoro, quando acontece eu fico sabendo, “ ahhh tem isso!!!”

O Gestor 2 complementa ainda que outra dificuldades da orga-
nizacdo é a falta de infra-estrutura, “ educacdo a disténcia a gente ja pen-
sa em tecnologias de ponta, enfim, tudo muito automatizado, computa-
dorizado, e essa realidade ndo é t&o vistaaqui”.

Ja para o Tutor 1, a organizagdo ainda tem problemas de comu-
nicagdo, principalmente em relacdo a tutoria.

Acredito que o maior problema relacionado a
gestdo aqui na tutoria diz respeito a dificuldade
na comunicag&o. Por trabalhar em 3 turnos (sen-
do que cada projeto tem 2 supervisores) a comu-
nicagdo, muitas vezes, fica truncada, pois agu-
mas determinagfes sdo passadas apenas para 0s
tutores de um turno, ou de um projeto, e ndo para
os demais. Ou entdo (normalmente no momento
de corregdes de provas e atividades) os tutores de
um turno estabelecem um critério de correcéo
gue ndo é repassado para os demais turnos.

O Gestor 3 explica ainda que em relagdo ao aluno toda a comu-
nicagcdo se d4 mediante a alguns meios, por exemplo, o ambiente virtual
de aprendizagem, no qual o aluno pode acessar as informagdes que estdo
|4 apresentadas, e caso tenha alguma davida, pode se reportar a tutoria
do curso. Bem, pode buscar o seu tutor, ou ele pode entrar no chat da
tutoria, das oito da manha até as vinte horas e apresentar essa informa-
¢do no chat, ou até mesmo ele pode ligar para o telefone da tutoria.
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Para o Pdlo 2, o curso oferece muitas formas de interago “As
facilidades de acesso a ingtituicdo ofertante dos cursos, videoconferén-
cia, gravacdo de videos, video-aula, aula presencial, interacdo no traba-
Iho de comunicagdo virtual rdpido e &gil e capacitagdo continua’.

O mapeamento de processos ja descrito anteriormente também
auxilia na organizag&o da comunicagao:

Quando algum aluno tem algum problema, a
primeira pessoa que ele vai recorrer € o tutor. O
tutor, junto com o supervisor dele é que vai dar
encaminhamento de quem pode resolver esse
problema. Se é um problema com o coordenador
do curso, em relagdo ao curso como um todo, se
€ 0 coordenador datutoria, se é problema natuto-
ria, com o coordenador de tutoria, se vai ser de
secretaria, agora a gente tem coordenador aca-
démico, fazendo a parte de secretaria, se vai ser
com os pdlos, coordenador de pdlos e tem a su-
pervisora dos tutores presenciais agora. Ent&o, o
tutor é que vai receber esse problema, e junto
com a supervisdo, eles € que vao dar encami-
nhamento para onde eles v&o colocar (GESTOR
2).

Outro ponto relacionado com a comunicagdo € o armazenamen-
to das informacdes, que ser& comentado no tépico de decisao.

5.1.1.6 Deciséo

A tomada de decisdo é um dos pontos principais na gestdo. No

curso de Administracéo a disténcia da UFSC é enfatizado pelo Gestor 1
atomada de decisdo colegiada.

Ponto positivo é que em fungo dessa deciséo co-

legiada vocé tem o compartilhamento de respon-

sabilidades, bem como um aumento consideravel

no ponto de vista, na analise em especifico, isso &

Muito positivo, se NGS pensassemos apenas numa

questdo numa questdo individual, tendo em vista

ai as nossas atividades no presencial, penso que

seria dificil, nés teriamos ai comprometido até o

curso como um todo, entdo isso é positivo quan-

do vocé trabalha nessa questdo, a dificuldade

maior, no meu ver, € fazer com que o professor

entenda que isso aqui mesmo sendo uma univer-
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sidade publica ele tem que de fato participar e es-
sa participacdo muitas vezes dlando é tdo efetiva,
ela poderia ser mais, ndo em fungéo de um des-
conhecimento, mas em fungdo, também, de uma
dificuldade de se gerenciar.

O Gestor 3 rdlata ainda que para alguns processos de tomada de
decisdo falta autonomia do curso,

Por exemplo, a questdo do estégio extra
curricular, todo o estagio extra-curricular inicia
com o convénio de uma empresa com a universi-
dade, a gente ndo tem autonomia para fazer um
convénio do departamento de Administragdo com
uma empresa, € a UFSC com aquela empresa, € 0
contato tem que ser da empresa com a UFSC, a
gente pode apresentar, o endereco, contato, tele-
fone, responsavel, mas a gente ndo pode assinar
por ees. Esse é um exemplo de situagdes que fo-
gem do controle de gestdo do curso, neste mo-
mento, e outras questdes que dizem respeito a
falta de uma legislacdo, de um regulamento que
também ndo d&o autonomia para a gestéo do cur-
SO se manifestar.

Ja para o Tutor 1, essa tomada de decisdo deveria envolver ou-
tras pessoas, como por exemplo 0s tutores “na maioria das vezes ndo
levam em consideragdo o tutor, bem como sua opini&o e conhecimento a
respeito da situacdo. Principalmente em casos de problemas com os
alunos, é o tutor quem acompanha os mesmos de perto, portanto é ele a
pessoa mais indicada para auxiliar nessa situagcdo”. Para o entrevistado,
devido a proximidade do tutor com o problema e ao aluno, este pode ter
informacdes essenciais para a resolugdo do problema.

Para o aluno 15, “faltou agilidade nas tomadas de decisbes
guanto aos problemas que surgiram durante o curso. Relevo em parte
devido ao fato de eu ser a cobaia, aluno do projeto piloto I. O preco a
pagar é conhecido”.

O Gestor 2 relata ainda a falta de um sistema de informacéo
gerencial, o qual poderia auxiliar natomada de deciséo.

outra dificuldade também que esta relacionada
também a esta falta de recursos, que comega pelo
financeiro, mas vai se espelhar nos outros recur-
sos, é também um sistema de informagéo. O que
acontece... agente precisa ter o conhecimento dos
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alunos, o que esti acontecendo com eles, um a
um, sdo mil e quinhentos alunos, é importante es-
sa informac&o que hoje a principio a gente ndo
tem, tem alguma coisa de uma forma bem defa-
sada que é o Ambiente Virtual que é o MOO-
DLE, que é um sistema gratuito que a Universi-
dade usa. A gente ndo tem, e deveria ter, acho
gue é de suma importancia, um sistema de in-
formag&o que gerasse informagdes gerenciais que
a gente precisa. Em relagdo ao acompanhamento
do aluno, hojeisso ndo existe. Tem ainformacao,
mas ela ndo é ainda trabalhada em cima dela, ela
ndo gera nenhuma informagdo importante para o
Coordenador do curso tomar uma decisdo. Eu
acho que isso é essencial, para gerenciar proces-
SOS, pessoas, e 0 acompanhamento do aluno. Sa-
ber exatamente qual a situagdo dele, o que esta se
passando com ele, porque €l e esti longe.

Foi indagado ainda aos entrevistados sobre se sd0 e como sdo
armazenadas as informacfes relativas ao curso, princi palmente das deci-
sbes tomadas.

Na questéo do armazenamento 0 gque acontece €
gue uma vez que, digamos, nds tomamos uma
decisdo é o préprio e-mail é uma forma de arma-
zenar, entdo, eu, por exemplo, classifico todas as
minhas mensagens relacionadas ao EaD numa
pasta e ndo € um armazenamento conforme man-
da os principios da gest&o do conhecimento, casa
de ferreiro espeto de pau, mas, eu digo que o ar-
mazenamento que em funco das atribuigdes que
se tem ele é eficaz. Agora, quanto a questéo dos
conhecimentos eu digo que, muitas vezes, até em
funcdo das discussdes, algumas coisas ndo Sao
passadas, talvez agora seja, em funcéo até mesmo
de uma nova reestruturagéo, por causa dessa no-
va reestruturagdo gque nés fizemos (M GREGOR).

O entrevistado ainda complementa que os relatérios desenvol-
vidos pelos supervisores, sdo uma forma simplificada de armazenamen-
to que auxilia na tomada de decisdo. Para os alunos, também é disponi-
bilizada as perguntas frequentes (FAQs) no ambiente virtual, principal-
mente em relacdo a questdes académicas, como segunda chamada nas
provas, atividades, etc.
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Ainda em relac&o ao armazenamento, o Gestor 2 relata que

Essa sistematizac8o das informagBes ndo existe
ainda. Aconteceu um problema, ligou, mandou e-
mail, a gente vai resolver, mas ndo h4 uma preo-
cupacdo ainda de mapear esses itens, saber quais
os pdlos, se esti acontecendo com o pdlo todo,
essa categorizagdo e utilizagdo dessas informa-
¢Bes ndo acontece. As nossas informagdes estdo
nos e-mails, nos emails dos tutores, no meu, ndo
de uma forma organizada, ndo tem um banco de
informacbes que gere um resultado para uma
possivel mudanga, uma possivel tomada de deci-
s80 como um todo. 1sso ndo acontece. Resolveu 0
problema, imprimiu o email, o telefone que ndo
tem registro, claro que de repente quando afeta
todos os alunos, todos os pdlos, tem condi¢des de
tomar uma decisdo maior, mas o que ndo tem a-
inda é essa organizagdo das informacdes, mapear
tudo isso, para utilizar futuramente, isso ndo a-
contece. Entdo é de uma forma bem informal
(GESTOR 2).

O Tutor 1 também corrobora com essa discussdo, ressaltando
gue “cada sSituacdo é tratada individualmente. A Unica forma é quando
0s tutores ou os supervisores lembram de algum caso ocorrido anterior-
mente e mesmo assim, em muitos casos essa experiéncia anterior néo é
levada em consideragdo”. O Tutor 2 contrapde essa afirmacéo, dizendo
gue quando é necessdria a tomada de alguma deciséo “ pergunta pra tal
pessoa que estd a mais tempo que ele deve saber. Quem esta a mais
tempo ali as vezes ajuda nesses casos” .

Ja para Gestor 3

Um banco de dados organizados nés nédo constru-
imos ainda né. Mas existe a experiéncia da tenta-
tiva e erro, ou sgja, tem alguns casos que a gente
pode observar que falhas ocorreram e gjustes fo-
ram necessarios e que isso ja faz parte do apren-
dizado e que gera efetivamente novas rotinas.
Bem... existe um instrumento de avaliagdo, um
question&rio, que as vezes apresenta por parte de
uma manifestagdo do aluno, algumas questdes
que, sugestdes, que sdo de fato sistematizados
num relatério, mas uma base de dados n&o tem. E
uma boa idela que se pode aplicar.
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Um dos problemas gerados por essa falta de um armazemaneto
€ adecisdo diferente para casos iguais, como relata Tutor 4 “acontece de
um aluno ter um problema e outro aluno ter 0 mesmo problema e as
decisdes tomadas em periodos diferentes serem diferentes também”.

5.1.2 Agentes

O Gestor 2 comenta ainda sobre a experiéncia da UFSC, ndo
necessariamente em EaD, mas em relacdo as pessoas que atuam na uni-

versidade.

Eu vejo como o nosso principal ponto forte
que vem ai da Universidade Federal é o Know
How, gque a universidade tem em relag&o ao cur-
S0, mas ai eu jando estou mais indo para Educa-
¢do a Distancia, mas sim, as pessoas qualificadas
para oferta do curso, isso é uma facilidade, o
LED para gente € uma facilidade. Ent&o, eu des-
tacaria como principal facilidade o que a Univer-
sidade tem a oferecer, mas ai eu ndo estou mais
me referindo ao processo de educagdo a distan-
cia, sO estou me referindo ao conhecimento que
tem, ao que se pretende oferecer (GESTOR 2).

Desta forma, € importante conhecer os principais agentes en-
volvidos no processo de EaD. Além disso, o Gestor 1 ressalta que

A partir do momento que todas as partes entende-
rem o seu papel dentro do processo, eu digo que
€ um negdécio muito dificil, mas é possivel, a par-
tir do momento que todas as partes entenderem o
seu papel no processo acho que as coisas vao
consolidar, eu tenho uma expectativa muito
grande de gque no momento que nés formarmos a
primeira turma, talvez nés tenhamos a consolida-
¢do da maturidade necessaria para trabalharmos
outros cursos dentro do departamento

Outro ponto a destacar é a necessidade de qualificagdo desses
agentes, independente de suas funcdes. “ As maiores dificul dades que eu
percebo é a falta de pessoas qualificadas para exercer as fungdes com
conhecimento sobre educagdo a distancia. Sgja na funcéo de tutor, sgja
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na funcdo de professor, ou de gestores, acho que falta muito isso, pesso-
as que entendam o que é a Educacéo a Distancia’ (GESTOR 2).

5.1.2.1 Coordenadores/Gestores

Os coordenadores/gestores sdo os professores do curso que
assumem essa fungdo. Ja foi descrito suas atividades ao inicio deste
capitulo.

Cabe ressaltar que um dos problemas enfrentados € a sobrecar-
0a, devido ao acimul o de funcdes de atividades do presencial e a distan-
cia

Uma das dificuldades que eu percebo bem é a
falta de exclusividade para o curso. Por exemplo,
hoje o coordenador de curso, coordenador de p6-
lo, tutoria, a gente se divide muito em N ativida-
des, ndo tem aquela dedicagdo exclusiva para o
curso de Administracdo a Disténcia, e isso € uma
dificuldade bem grande para 0 acompanhamento,
eu considero (GESTOR 2).

Para auxiliar em suas fungdes, principalmente em relacdo a tu-
toria, foi criado o cargo de supervisao de tutoria, normal mente exercida
por ex-tutores do curso.

5.1.2.2 Supervisores

Os supervisores auxiliam no controle e na coordenacdo das
atividades dos tutores a distdncia. No momento atuam dois tutores su-
pervisores, com carga horaria de 6 horas diarias.

O Tutor 3 destaca que a presenca dos supervisores facilita muito
o trabalho dos tutores e pode agilizar na tomada de deciséo. “ Acho que o
contato direto com o supervisor € uma facilidade, ainda mais agora que
tem dois supervisores trabalhando, entéo algumas questdes que tem que
ser resolvidas com o supervisor presente na maior parte do tempo, fica
mais fécil resolver” (TUTOR 3).

Algumas decisdes dos supervisores precisam do aval da coor-
denacdo, o que acaba gerando alguns conflitos, como explicado pelo
Tutor 4

Tem supervisor que j& leva para a coordenacéo e
a coordenagdo vem com a resposta de néo, e aca-
ba gerando um problema disso, porque a gente vé
isso, a gente vé& o supervisor resolvendo sem le-
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var paracima, e vé outro supervisor que poderia
também resolver aquilo, acaba levando para cima
e aresposta da coordenacdo é ndo. Eu vejo mui-
to a questdo darigidez por projeto.

O Gestor 4 concorda com essa afirmagdo e relata que ndo vé
muitas facilidades no contato com a coordenagdo, porque sempre que
tem problemas que precisam sair da da supervisdo, “normalmente difi-
culta para nos porgue nés temos que desfazer o que tinhamos decidido
fazer, ou que jatinhamos feito”.

NGs temos autonomia para coisas muito simples,
mas por exemplo, se 0 aluno quer que eu dispo-
nibilize o gabarito hoje, se eu disser quendo eele
se dirigir a coordenagdo, pode acontecer de a co-
ordenagdo vir amim e perguntar “ porque ndo ho-
je?’, porgque ainda a turma toda esta corrigindo,
nos temos a possibilidade para amanhd, ndo sei o
que... e o coordenador pode dizer, “ndo... Dispo-
nibilize hoje!” Entdo, se vai a coordenagdo eu
ndo tenho autonomia nenhuma, entdo qualquer
coisa, por minima que sgja, por mais banal, eu
posso perder a minha autonomia, porque a coor-
denacéo vai atuar em fungéo do aluno (GESTOR
4).

Percebe-se entdo que a autonomia da supervisdo é limitada,
sendo que as vezes a linha de comando néo e obedecida.

5.1.2.3 Professores

Quanto aos professores, 0 Gestor 1 destaca a falta de capacita-
¢do prévia para atuar na educacdo a distancia, tanto na gestdo como na
guestdo pedagdgica. Na gestéo relata que até se acostumar com as parti-
cularidades daquela modalidade, a gestéo pode ficar comprometida.

Na questéo pedagdgico também, tem muita difi-
culdade porque as pessoas levam em considera-
¢do 0 mode o presencial e isso, evidentemente, ja
cria certos bloqueios, 0 bacana disso, ai eu vgjo
como positivo, é que no aspecto pedagdgico a
partir do momento em que a pessoa tem interes-
se, e isso nem sempre é facil de conseguir, mas
acaba, se a pessoa tem interesse e quer de fato
mudar um pouco a sua rotina no presencial e ex-
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perimenta 0 EaD os resultados alcangados sdo
muito interessantes, a tal ponto que os préprios
alunos do presencial, e tu sabe bem disso, elogi-
am dizendo da mudanga. Tinham vérios profes-
sores aqui que tinham uma visdo do presencial,
tinham uma visdo do EaD, uma vis&o negativa do
EaD, quando comegaram a fazer e entenderam de
fato o que era e se comprometeram com o EaD e
a filosofia do EaD as coisas mudaram, o proble-
ma é conseguir o comprometimento, eu digo que
esse comprometimento é muito complicado na
institui¢do publica (GESTOR 1).

Para o Tutor 1 falta ainda a questdo da cobranga e controle dos
professores, - “aguns docentes “ abandonam” a disciplina, ndo repassam
um treinamento condizente e ndo aparecem durante as disciplinas para
discutir as questdes etirar dividas dos tutores’.

5.1.2.4 Tutores

Os tutores s80 os agentes que intercediam a relagdo entre pro-
fessor e aluno. Em um curso com um grande nimero de alunos, a tutoria
€ a estrutura central para um bom funcionamento e atendimento ao alu-
no.

No curso de administracdo a disténcia da UFSC, os tutores sdo
formados em Administracdo ou &reas correlatas, e recebem bolsa do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagcdo (FNDE), para um
periodo de trabalho de 4 horas diérias.

O Gestor 2 relata que um dos problemas € a ndo formalizagdo
empregaticia do tutor, fazendo que com aumente a rotatividade.

Tem essa utilizago da tutoria para ser uma ocu-
pacdo temporaria, entdo essa rotatividade atrapa-
Iha muito as atividades, principalmente, por e
xemplo, quando um tutor deixa a sua fung¢éo no
meio do caminho. E, se tivesse algumas reformu-
lagbes em relagdo a esse novo cargo que ndo e
xiste, mas essa demanda toda precisou criar, mas
ele ainda ndo foi formalizado, entdo eu acredito
que se tivesse uma formalizagdo amenizaria esse
problema.

O Tutor 1 complementa a afirmacéo do Gestor 2 .
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Outro problema que surge é falta de regulariza-
¢do da atividade de tutor. Muitas cobrangas sdo
feitas, todavia no momento de cobrarmos nossos
direitos engquanto tutores ndo somos amparados
por nenhum meio legal. Acredito também que
outro ponto gque deve ser revisto € o reconheci-
mento do trabal ho realizado na tutoria. Na maio-
ria das vezes sdo ressaltados os pontos negativos
e ndo os positivos do nosso trabalho, desvalori-
zando assim a trabalho realizado e também des-
motivando os tutores. O clima também tem fica-
do muito pesado, tendo em vista alguns atritos
internos (e que ndo s&o resolvidos) e a competiti-
vidade que tem aumentando dentro da tutoria, fa-
zendo com que cada um trabalhe por si e ndo em

equipe.

Uma das sol ugdes encontradas pelo curso é a utilizar esses tuto-
res em outros cursos of erecidos pelo departamento, aumentando assim a
carga horaria e a bolsa oferecida ao tutor.

Em relac&o a sua autonomia, o Tutor 2 e o Tutor 4 afirmam que
0s canais de comunicagdo no curso sdo muito abertos, tanto para a su-
pervisdo quanto para a coordenacdo. O Tutor 3 declara ainda que

na verdade autonomia eu tenho, mas ndo é uma
autonomia declarada. Porque que eu tenho essa
autonomia, porque, se eu ndo passar para minha
supervisdo o problema e eu mesmo resolver o
problema, ndo tem como ees ficarem sabendo.
Vou dar um caso que aconteceu até hoje, tem
uma aluna que teve um problema com a nota, ela
achou que tinha ficado com seis e ficou com cin-
CO e meio, se eu quiser resolver esse problema,
eu posso simplesmente alterar a nota do aluno,
passar para seis e vai estar resolvido, no sentido
dela, de ficar com a nota que ela achava que de-
via ter, e eu ndo vou ter que resolver esse pro-
blema com a coordenagdo, entrar em detalhes e
tal... Agora autonomia real, eu tenho pouca, por-
que segundo a cultura, é necessario perguntar e
obter uma autorizagdo formal para segundo a cul-
turala do Ensino a distancia tem que ter uma au-
torizac8o formal para resolver diversas situactes
que sdo cotidianas.
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O Tutor 4 enfatiza ainda que a autonomia € mais em relacdo aos
conteidos das disciplinas. Qualquer outro assunto deve ser remetido a
supervisao, “ porgue tem superiores que querem estar a par, muito a par
de tudo, entdo eu, eu costumo muito as vezes de ter o habito de passar
isso para ele, “ 6, aconteceu isso, isso com o0 aluno”, Porgue a gente tem
autonomia, mas a gente para evitar problemas a gente passa’ .

Alguns alunos s8o mais dependentes dos tutores, enquanto ou-
tros tem maior autonomis. “S06 contato os tutores quando ndo consigo
resolver alguma questdo, ou quando tenho alguma divida. O contato é
minimo. Prefiro fazer as coisas por conta propria. As vezes, no decorrer
de uma disciplina ndo encaminho nenhuma divida ao tutor. Creio que
meu desempenho se deve em 10% ao tutor” (ALUNO 14)

5.1.2.5 Alunos

Apresenta-se no comego da discussdo sobre os alunos, alguns
relatos dos mesmos.

Eu veo por mim o seguinte: toda rotina se torna
cansativa, ou sega, vocé ter que frequentar em
media cinco anos de estudos presencial, dormin-
do e acordando, j& sabendo o que vocé vai fazer
no dia seguinte, quais pessoas Vocé vai encontrar,
se o professor vai esta de bom humor, coisas as-
sim. Mas o0 que achei muito interessante desse
curso a distancia, € que o aluno ndo precisa fazer
vérias matérias a0 mesmo tempo, ficando muito
atarefados com trabalhos para entregar, ativida-
des, provas. No ensino a distancia, faltando ape-
nas um ano e meio para se encerrar, nunca pas-
samos de duas disciplinas quando isso aconteceu,
porgque as matérias S80 mais enxutas, mais obje-
tivas e direcionadas, o que deveria também acon-
tecer com o ensino presencial, tornando os cursos
menos cansativos e mais objetivos. (ALUNO 5)

Ja para o aluno 6, inicialmente as dificuldades foram maiores, o
entendimento sobre como estudar em um faculdade a distancia, enten-
der a sistematica nada que o tempo e o desgo de todas as partes que
desse certo. Mas o método traz facilidades, como estudar em casa, fazer
0 seu horario, e o material oferecido pela UFSC, tanto em video, im-
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presso e realmente uma tutoria tanto as virtuais como as presentes nos
polos. (ALUNO 6)

Este aluno ressalta ainda que a presenca do tutor “é fundamen-
tal, para o desenvolvimento do aluno, se ndo fosse a presenca dos tuto-
res ndo teria alcancada meu objetivos. O curso me proporcionou a inte-
ragdo com o pessoal de mateméatica’ (ALUNO 6)

O auno 7 ainda complementa que é importante recordar a causa
gue deu origem a decisdo de fazer o curso, ampliar meus horizontes e
atrair novas oportunidades de trabalho. “ Tenho aprendido muito com o
curso e tenho conseguido conciliar o curso com os demais aspectos de
minha vida este € um fator importante; os colegas tem sido de grande
valia, tanto do meu pdlo como dos outros pélos também”.

Também se aborda o aspecto da autonomia, “Na verdade, me
considero uma pessoa auténoma, entdo o auxilio dos tutores ndo é muito
relevante. Acredito que isso se deva também pelo fato de ndo ter tido
tutores muito interessado.Um tutor que nos motive e nos dé respostas
rapidas melhoram as condi¢6es de aprendizagem” (ALUNO 8)

Para o aluno 9, seu preparo para o curso foi suficiente, mas o di-
ferencial que os alunos tem gue ter € auto disciplina. Mas ainda sente
falta de contato maior com os professores.

“Falo por mim: ndo gosto de estudar em grupo, néo tenho pre-
guica de ler, me sinto motivado constantemente a estudar, porgue gosto
de ocupar o pouco tempo que tenho disponivel. (Tenho dois empregos:
um que trabalho das 7h30 as 17h30 e outro a noite que comego as 19h00
até as 23h00 - ndo teria como frequentar uma faculdade)” (ALUNO
11).

Alguns a unos ressaltam ainda algumas dificul dades.

Acho que as dificuldades s&o relativas a cultura
herdada do ensino tradicional. O auno necessita
aprender a ser auto-didata e ter muita disciplina
Deve gostar de estudar, ter curiosidade pela cién-
Cig, tratar o conhecimento como ago importante
na sua vida, que lhe cause alegria e bem estar.
Todos esses fatores sdo fundamentais para o en-
sino, principalmente & distancia. O que se perce-
be, € um legado que vem do ensino basico tradi-
cional, onde o mesmo é tratado de forma obriga-
téria e macante, sendo a aprendizagem repassada
com uma didética equivocada, na qual todo con-
teido é repassado sem que se saiba o porqué, ndo
h& uma preocupacdo em despertar a curiosidade
do auno, apenas em repassar contelido. Acho
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gue € um equivoco tratar as pessoas nas salas de
aula, como iguais, onde tudo é repassado com se
todos tivessem a mesma capacidade e 0 mesmo
entendimento. Acho que todos esses problemas
herdados aumentam o grau de dificuldade para o
aluno a distancia. As facilidades sdo muitas, entre
elas esta a flexibilidade de horério, o uso da tec-
nologia, a facilidade de comunicacéo, a liberdade
deacdo, etc.... (ALUNO 12)

Ja para o aluno 14, a dificuldade maior é a falta de contato o
professor, ficando dificil acompanhar o raciocinio do mesmo. “N&o
conhecia a modalidade, e ndo tive muitas instruces. Apenas na primeira
disciplina do curso é que fui conhecer de fato. Mas eu ndo encontrei
dificul dades no aprendizado e acompanhamento das atividades’.

Observa-se ainda a motivacao dos alunos em estar no curso

A maioria das pessoas sonha em um dia estudar
em uma Universidade reconhecida com a UFSC,
mas poucos tém essa oportunidade, eu sei que
por meios comuns eu dificilmente ia conseguir
estudar na UFSC, mas quando o Banco do Brasil
me proporcionou essa oportunidade, eu ndo pen-
sei duas vezes, era um sonho que se realizara, por
isso eu sinto muito orgulho de estudar na UFSC e
isso é uma das minhas motivagtes para permane-
cer até o final do curso e um dia dizer que sou
formado em Administragdo pela Universidade
Federal de Santa Catarina. (ALUNO 32)

Destaca-se também o contato dos alunos com os outros agentes
do curso. Assim, GESTOR 3 relata seu contato com os alunos, princi-
pal mente no inicio do curso.

Quando eu estava coordenando o curso, e como o
CUrsoO era um curso novo, e particularmente nés
estdvamos também aprendendo muito com isso,
o contato com os alunos se dava mediante a todas
as videoconferéncias, no primeiro semestre, no
primeiro semestre n&o, no primeiro ano do curso
eu participei de todas as videoconferéncias. En-
t&o era o coordenador do curso junto com o pro-
fessor. E nas nossas videoconferéncias, eu como
coordenador, fazia a mediagdo, das perguntas dos
alunos com o professor da disciplina. 1sso foi
muito importante nesse primeiro momento, eu
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considero dificil vocé participar de todas as vide-
oconferéncias dos cinco anos, quatro ancs e meio
né, mas no primeiro semestre eu considerel essa
minha participagdo importante para mim tam-
bém. Ent&o, com as videoconferéncias a gente
pode esclarecer alguns pontos da coordenac&o do
curso, de como seria a gestdo, quais eram o0s en-
caminhamentos que se faziam necessarios nague-
le momento, além também de mostrar para os a-
lunos a importancia de estar presente nesse mo-
mento inicial (GESTOR 3).

Para 0 aluno evadido 3, as orientacdes dos tutores e do material
fornecido. “Para mim foi feito da maneira certa’. A preparacdo hoje eu
digo que foi muito boa, apesar de ndo estender o que iria acontecer mas
nao tem para onde fugir, me lembro do coordenador do curso, incenti-
vando os alunos, fazendo um forga imensa para nos sentir-mos alunos
da UFSC, o que no comeco é meio dificil entrar em nossas cabecgas que
estamos participando desta universidade. A matéria de Introducdo a
Administrac@o a Distancia, agora, vejo que é importantissima (ALUNO
6).

O Gestor 1 enfatiza ainda que em relagdo ao contato, por ser um
curso a distancia, esse contato ndo € téo efetivo, ou melhor, ele ndo é tdo
continuo quanto se fosse hum curso presencial. Em relacdo a coordena-
¢do, a maioria dos e-mails sdo assuntos de reclamac&o. “O que a gente
tem percebido é que os alunos eles tem visto mais a questéo do direito, o
direito dete direito, e ndo a questdo do dever, isso ndo é assim, a univer-
sidade ndo vai abrir mao dessa questdo, por mais gue se tenha essa preo-
cupacdo, mas a gente procura trabalhar um relacionamento aberto, rela-
cionamento franco”. O Gestor 1 relata ainda que a comunicagdo

comega com O tutor, o tutor entra em contato
com a gente, entre em contato com o supervi Sor,
0 supervisor, por sua vez, muitas vezes tem o po-
der de decisdo, mas procura decidir juntamente
com a coordenagdo de tutoria, salvo questfes que
v8o contra os principios normativos da UFSC,
nos sentamos em col egiado para definirmos o re-
sultado, caso contrario quem define, geralmente,
€ 0 coordenador de tutoria ou eu enquanto como
coordenador de curso junto com a coordenagdo
de tutoria. Mas a comunicago € por e-mail.

Essa afirmacéo é corroborada pelo Tutor 3, o qual explica que
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Meu contato é feito principalmente por e-mail, o
chat também deveria ser uma forma de contato
frequente mas ele ndo é utilizado pelos alunos, o
chat é bem pouco utilizado. Normalmente ele é
mais utilizado em matérias de exatas, mas sdo
poucas as matérias de exatas que tem o chat, en-
t&o é uma incongruéncia. O relacionamento se da
totalmente a distancia salvo algum seminério te-
mético que acontece uma vez por semestre, e ele
€ mais no sentido de tirar dividas. Na verdade
eu, enquanto tutor a distancia, e conhecendo o
meu polo j& h4 um ano e meio, pélo de Tubardo,
percebo que o relacionamento dos alunos se d&
muito mais com o tutor presencial do que comi-
go. Inclusive a gente foi para 0 seminario teméti-
co trés agora e o tutor presencial estava relatan-
do isso, ele tem, ele é cobrado pelo auno a de-
sempenhar atividades de contelido, que ndo era
paraser afuncéo dele.

O Gestor 3 destaca também os momentos de encontros presen-
ciais com os aunos, chamado de Seminario Tematico, na qual um pro-
fessor estd no pdlo discutindo um exercicio, discutindo uma atividade,
discutindo uma pesquisa, que leva em considerac&o os contelidos traba-
Ihados naquele semestre. E essa atividade também traz um feedback dos
alunos, daguilo que esta sendo feito e avaliado por eles. Entdo, entendo
gue ndo é sb o coordenador, mas também toda a equi pe de professores e
tutores interagindo com 0s NOssos alunos NESseS Momentos presenciais
faz com que a gente possa ter uma condi¢do de motivagdo e seguranca
para gque eles possam fazer suas atividades.

A gente tem feito as visitas nos polos, ai sim tem
aquele contato com o aluno, até agora foi uma
coisa nova gque estd acontecendo no curso, nos
seminarios tematicos, que so seminarios que a-
contecem no final do semestre, a gente tem pro-
curado levar os tutores junto com os professores
parater essa conversa. E nessa atividade, eu jafiz
algumas vezes, e até indo como Professora, até
indo para ver as instalagBes dos pdlos e saber o
gue esta acontecendo 14, nesse momento teve
muita interacio com os alunos, onde a gente sen-
ta com os aunos, pergunta como esta sendo,
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quais sdo as dificuldades que eles estdo tendo, o
gue esta bom, o que est ruim, quais sdo as su-
gestdes. 1sso ja aconteceu por diversas vezes. En-
t&o basicamente € isso, a maioria das vezes por e-
mail, algumas vezes por tel efone e pessoal mente,
e essas visitas que a gente tem tentado fazer rodi-
zio, de todo mundo ir para todos os poélos, e eu
também estou indo para os pdlos (GESTOR 2).

O Gestor 1 afirma ainda que tem recebido algumas comunica-
¢Oes interessantes, com criticas construtivas. “ Outro dia eu recebi um e
mail muito legal de pessoas relatando problemas, mas ja, digamos, apre-
sentando solugdes vidvels, isso é um negocio bacana e outras pessoas
relatando problemas e dizendo que os problemas estavam na postura
ddas, ou sga, essas entenderam a questao da fil osofia do EaD”.

O Gestor 3 relata também que nos projetos posteriores, foi inse-
rido o uso mais intensivo de tecnologia para comunicacdo. “tinha as
videos-aula do coordenador, a video-aula que fala sobre as atividades
complementares, a video-aula que falava sobre atividades como SE-
BRAE, o encontro EREAD foi uma video aula que foi apresentada, o
Desafio Sebrae, e outras atividades que se julgaram importantes’. Desta
forma, isso automaticamente criava um canal de comunicag&o, por in-
termédio da tutoria do curso, para algum tipo de esclarecimento maior.
Mas assim como existe aguele processo de perguntas ja com respostas
(FAQs), pode-se rapidamente esclarecer algumas questfes que podem
acontecer, a video-aula explicando alguns pontos importantes da gestdo
do curso, também levou em consideracdo essa ideia de que o auno que
por acaso tivesse alguma divida em relacdo ao seu funcionamento.

O Tutor 4 relata também, que no inicio dos contatos, deve-seter
uma postura mais formal, e a partir do momento gue se forma a afinida-
de, tem-se maior liberdade de comunicagéo.

No comego era algo mais formal, no comego eu
trabalhava de uma maneira mais formal com os
alunos. Hoje em dia eu j& tenho com alguns alu-
nos uma afinidade maior porque as vezes alguns
questionam, as vezes alguns! Vou ter que trancar
0 curso”, teve ai um caso especia de uma aluna
que teve que fazer um transplante de rim, entéo a
gente acaba se envolvendo um pouco mais, a
gente acaba tendo um contato um pouco maior. E
porque alguns deles, pelo que a gente conversa
entre tutores, a gente nota que muitos desses alu-
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nos aparentam ser carentes, assim sabe. As vezes
eles nos detalham questfes da vida deles para n6s
assim, e a gente acaba, eu ho comego eu tomava
cuidado com isso para separar as coisas, mas as
vezes vocé acaba se comovendo com algumas si-
tuagBes e tu acaba relaxando em algumas situa-
¢Oes (TUTOR 4).

ApoGs essa afinidade, é trabalhado também de forma mais “hu-
mana’, menos mecanicista. “ Atividade é naquela data que é para entre-
gar € naqueladata.” E procurava ndo diferenciar um aluno do outro, mas
com algumas histérias que eles acabam contando para nés (se é verdade
ou ndo...) tu acaba se sensibilizando com aquil0”

5.1.3 Evasdo e permanéncia

Quanto a detectar os fatores de evasio,

os tutores, ees fazem um relatério por disciplina,
nesse relatério que ees tem que entregar, se 0 &
luno desistir do curso, por qualquer motivo, vai
estar contido no relatério, “ olha o aluno pediu pa-
ra sair do curso’, vai ter a data e do lado um
campo de observacdo para o tutor colocar “ahh
aconteceu algum problema’, enfim, ele tem onde
expor esses motivos. SO é feito isso, até agora a
gente ainda ndo utilizou essas informagdes, até
porgue esses processos foram colocados em préa-
tica muito recentemente, ndo teve ainda um pro-
duto desse novo procedimento, entdo eles ainda
estéo abastecendo a nossa base de dados que
também é Excel, enfim, mas ainda ndo foi gerado
um relatério para ver o que vai sair dali. Ainda
ndo. Ent&o eles fazem essa anotacgdo, 14 no relatd-
rio da disciplina, vai colocar que evadiu e vai co-
locar o motivo, ponto (GESTOR 2).

Em relagc@o a permanéncia do alunos, é feita uma tentativa de
recuperacdo do aluno. O Gestor 3 e 0 Gestor 1 complementam que todo
final de semestre a gente tem uma relagdo do aproveitamento dos nossos
alunos. Observa-se, principal mente quando iniciou o piloto e que eram
feitos relatérios semestrais com o desempenho dos alunos, podendo
observar gque existe uma série de caracteristicas evidenciadas que, nos
nossos alunos, que as vezes sdo potencializadoras de uma certa evaso.
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“A gente pode observar casos de alunos que nao tinham tempo para
desenvolver as atividades porque trabalhavam, alunos que tinham a
percepcao de que seria mais tranquilo. E tem casos de alunos que tam-
bém tiveram dificul dades de assimilar os contelidos daguela disciplina’.

Os alunos que estéo ai huma situagdo critica, que
estéo reprovando, que ndo estdo mais acompa-
nhando, quando troca o semestre é feito uma ten-
tativa de recuperar esses alunos ofertando a eles
novamente as disciplinas. O que gerencialmente,
gera um problema af, mas eu ndo vou entrar nes-
se mérito, mas ha essa tentativa de recuperagéo.
Até agorainclusive, essas ofertas elas eram feitas
de uma forma também n&o muito atrativa. O que
acontece, a gente tinha essa preocupacgéo de re-
cuperar 0 aluno, mas gquando e e voltava a oferta
era um pouco precaria. Era jogado um contelido
para ele, uma video ja pronta, uma videoconfe-
réncia j& gravada, e se vira, entdo agora a gente
parou com todas essas ofertas, parou toda essa
preocupacdo de recuperar o aluno (GESTOR 2).

O Gestor 3 avalia ainda que existem alguns trabalhos que foram
desenvolvidos sobre evasao, que também orientaram alguns trabalhos de
mestrado e alguns artigos, que também orientaram esse nosso entendi-
mento. Mas o curso de Administracéo, no final do semestre, nos Ultimos
guatro semestres, sempre apresentava a oportunidade de o aluno rein-
gressar, assumindo o compromisso de desenvolver as atividades con-
forme programagdo. 1sso também repercutiu muito bem, ou seja, o aluno
chega no final do semestre, o aluno desistiu no meio do semestre, ou 0
aluno teve uma dificuldade, ou teve um problema, a coordenagdo do
curso, com a autorizagdo do Departamento de Educagdo a Distancia
promovia entdo a chamada para que os alunos pudessem reingressar,
mediante ao entendimento de que devia ser respeitado aquilo que ja
havia sido definido.

Nesse sentido, a coordenagdo estd fazendo um projeto para
REOFERTA, literalmente dessas disciplinas, a dependéncia ser uma
reoferta. “Para que o aluno, volte e se e voltar que ee fique no curso,
porque, porque esta tendo um preocupacdo, ele estd sendo assistido,
literalmente, por essas disciplinas que ele ainda ndo fez”. Na visdo do
entrevistado, o que vinha acontecendo até agora, ndo estava gerando
muito resultado. Analisando-se os nimeros, percebe-se que os alunos
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gue voltaram, 0s que tiveram a preocupacdo de voltar para o curso de-
pois de ter saido, voltaram a evadir. “ Eles voltavam e estavam largados,
o tutor ndo tinha a preparagéo para acompanhar ele, o tutor ndo tinha um
contato direto com o professor, era tudo o que ja tinha estava pronto da
outra turma. Ent&o eles acabavam saindo de novo, isso a gente tem esses
nimero e € bem perceptivel que a maioria que voltava, voltavam a sair”
(GESTOR 2).

Sobre a Reoferta, 0 Gestor 3 complementa que o MEC eta fi-
nanciando novos projetos, e 0s Novos projetos, no caso de Administra-
¢do, passam pelo curso de Administragdo Publica, considerando que
disciplinas sdo equivalentes, algumas disciplinas podem ter o acréscimo
destes alunos que precisam fazé-las, em alguns casos, disciplinas que
ndo no quadro de disciplinas do curso de administracéo publica, deveri-
am ser re-ofertadas. “ Eu acredito que o investimento € muito mais oti-
mizante, do que deixar a vaga em aberto até o final do curso. Agora é
uma questao que exige negociacao, negociagdo com o MEC e eu acredi-
to que tenha justificativa plausivel para ser financiado”.

Mas eu acho que nds estamos num momento ho-
je, de fazer com que a evasdo sgja tratada de for-
ma institucional, ndo s6 do curso. O meu enten-
dimento, a minha tese, € de que a Universidade
deva adotar para a evasdo as mesmas medidas
gue sdo executadas para o curso presencia , ou
sga, no presencial, se existe uma evasdo de um
semestre para outro, sgja o aluno abandono, ou
desistente, a vaga é DISPONIBILIZADA para a
comunidade académica da UFSC e também fora
da UFSC. Ent&o, setem uma vaga no curso pre-
sencial do curso de Administracdo, ou melhor, se
tem 10 vagas, até 40% pode ser transferéncia in-
terna, a transferéncia interna pode ser o aluno que
troca de turno, de curso, olha eu fago de manha
quero fazer a noite, porque ndo, eu fago presenci-
al quero fazer EAD. A partir do momento que a
Universidade mostrar, mediante a edital publico,
de que a evas@o garante a possibilidade de in-
gresso para aqueles que ndo estdo aquel es que es-
t&o vao valorizar mais a sua permanéncia (GES-
TOR 3).
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O Gestor 2 relata também que é necessério envolver mais o
aluno com o curso e a Universidade.

Eu acho que a gente precisa envolver mais o alu-
NO NO NOSSO CUrSO, iSO eu acho sinceramente que
€ preciso. O que acontece, a gente tem um dos
mais completos recursos para oferecer para 0 a-
luno, é livro, é video, é tutor presencial, enfim,
mas eu ainda ndo consigo ver uma coisa sistema-
tizada para envolver o aluno no curso. Se ee qui-
ser, ele fica s6 na casa dele, isolado e consegue
acompanhar. Entdo eu acho que a gente precisa
mais a caracteristica de ele estar mais na univer-
sidade, estar mais com 0s seus colegas, falta ain-
da um pouquinho de calor humano, digamos as-
sim. Claro que ai a gente ja pode comegar a en-
trar numa discussdo de que se esti querendo co-
locar a educacdo a disténcia, como a forma do
presencial. Pois 0 que acontece, tem gente que
n&o pode, ndo tem tempo, tem todas aquelas limi-
tacOes de espaco, de tempo, entdo também se a
gente forgar para que € es venham, de uma forma
muito intensa, a gente pode contribuir para que
“ahhh, entdo esse curso ndo vai atender as mi-
nhas expectativas’. Mas precisa se encontrar uma
forma de envolver mais os alunos no curso, para
que eles se sintam parte da Universidade Federal
de Santa Catarina, acho que eles ainda ndo tem
esse envolvimento. Ele cumpriu, fez 14 as ativi-
dades, a prova, “cumpri 0 meu dever”, talvez, de
repente até através de projetos para envolver
mais eles, projetos para fazer pesquisa, uma coisa
mais a longo prazo. Alguma coisa que ocupe €l es
nessa funcéo de estudante.

O Tutor 3 explica o fato da desisténcia formal do aluno, o qual
deve assinar alguns papéis e dizer o motivo pelo qual saiu do curso. Mas
muitos alunos simplesmente somem e ndo formalizam sua desisténcia
do curso. Esse fato é complementado pelo Tutor 1, que afirma que
guando um aluno desiste do curso € entrado em contato com 0 mesmo
para identificar os fatores que influenciaram para 0 mesmo tomar essa
decisdo. “Mas na maioria dos casos 0 aluno ndo retorna esse contato.
Tendo contaté-los sempre e também realizar um atendi mento individua-
lizado, para que 0 aluno se sinta amparado”.
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O Tutor 1 também relata que varios alunos desistiram do curso.

“Entrel em contato com eles via e-mail e ndo obtive resposta. Entéo
entrel em contato com os tutores presenciais para verificar se esses alu-
nos frequentavam o pélo. O tutor presencial confirmou que 0s mesmos
ndo participavam das atividades no pdlo e que inclusive os seus dados
cadastrais estavam desatualizados’ .

Quando algum auno informa que pretende desistir do curso

tem-se alguns procedi mentos a serem seguidos pelo tutor.

o auno.

Quando um aluno entra em contato comigo, di-
zendo que esta com alguma dificuldade e que es-
ta prestes a desistir, eu tento ai entdo saber os
motivos gque estdo levando ele a se desligar do
curso, se € problema de rotina de trabalho, ou se
é falta de tempo para estudar, se o curso é muito
puxado para 0 que ele estava esperando, ai tem
que trabalhar com el e no sentido de manter ele no
curso. Até porque a orientagdo passada sempre
pela direcdo, digamos assim, pelos superiores, é
de buscar sempre que o aluno se mantenha no
curso. Inclusive, se possive, resgatar os que ndo
estéo fazendo, que ndo estdo acompanhando o
curso mais. Entdo é nesse sentido que eu tento
atuar com eles (TUTOR 3).

Alguns tutores ainda tem dificuldade quanto ao fato de motivar

Agora, deveria ser feito algo mais frequente,
inclusive ter até uma diretriz da coordenacgéo para
o tutor atuar, porque é fécil vocé pedir para um
tutor que nem sempre tem experiéncia, que ndo é
0 meu caso que tenho um ano e meio, mas tem
guem estd entrando agora... “Ahhh... vocé tem
que motivar o seu aluno aficar no curso, tem que
fazer com que ele tenha motivag&o para estudar e
ficar. Agora, como que se faz isso? E algo com-
plicado. Inclusive a gente esta tendo uma disci-
plina de psicologia e o forum que foi colocado é
exatamente sobre isso: “Ninguém motiva nin-
guém’. Entdo como vocé motiva o aluno a per-
manecer no curso? E algo que é bastante compli-
cado o tutor atuar nesse sentido (TUTOR 3).
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No Pdlo 2, busca-se sempre estimular o trabalho de grupo
,estabelecer permanente fonte de interagdo com o aluno segja on-line ou
pessoal mente, bom atendi mento nas questdes académicas, convite para o
aluno participe de féruns seminérios e outros eventos do municipio ou
do pdlo, cobrando posturas académicas, fazendo com que sinta que esta
vinculado a uma Universidade muito perto dele.

Ja o Pdlo 1 relata que por meio de conversas, conseguem man-
ter o aluno estimulado, e em alguns casos, conseguiram fazer que um
aluno ndo desistisse do curso.

Nesse sentido, o Tutor 2 relata o que faz para tentar manter os
alunos motivados:

“Ohhh vocés prestem atencdo ndo deixem para a
ultima hora, o exercicio é grande, leiam”. Eu pe-
¢o para eles |éem, as vezes eu, ndo é sempre que
eu deixo, mas eu sempre leio 0 que os professo-
res colocam na pégina, exercicios complementar,
nem sempre eu leio, mas quando eu leio e acho
interessante, e sei que eles vao se interessar, eu
mando paraeles, efalo “ 6 lelam apagind’. Como
aconteceu hd um tempo atras um aluno “ahhh a-
chei bem interessante, vocé contribuiu com o f6-
rum”. Era um férum, e acho que eles ndo tinham
visto que o professor tinha disponibilizado um
artigo sobre aquilo na pégina, eu li o artigo e a
chel muito interessante e ai mandei para eles. Fa-
lei para eles, acessem tudo, s6 um aluno respon-
deu “ahh foi muito bom, adorei o artigo e ajudou
aresponder o forum”. As vezes eu procuro, ndo é
sempre, é que as vezes ndo entram na pégina que
esté |4 disponivel, e quando eu acho alguma coisa
interessante em outro lugar, isso € até dificil as-
sim, mas quando vejo em outro lugar, eu sempre
mando email para ees, mando os links, 6 gente
véem isso.

O Tutor 2 complementa gque toda semana manda o calendario
das atividades, para que os alunos possam se plangjar. “minha gjuda é
nesse sentido, de tempo ou de contetido”.

E relatado ainda pelo Tutor 4 que ao encaminhar o calendario
semanal aos alunos, a inser¢do de algumas palavras de motivagdo para
eles, dizendo que continuem do jeito que estdo, procurar €logiar nas
atividades, elogiar coletivamente.
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O Tutor 4 enfatiza ainda a importancia do contato inicial com

os alunos

Eu acredito que antes de ele iniciar o curso, ho
dia que for comegar, por exemplo no sabado, ge-
ralmente é no sébado que eles pegam para fazer
provas, semin&rios tudo, eu pensei porque ndo
pegar antes de comegar, levar os alunos, aos po6-
los, preparar 0s supervisores, ou até os proprios
professores que conhecem o ensino a disténcia, e
conversar com esses alunos e explicar porque eu
Vi gque isso era algo que para esse NoVo Curso nao
fadar a0 fracasso, porque com certeza muitas
pessoas que estdo fazendo agora, vao quebrar a
cara, também n&o conhecem o ensino a distancia,
para ndo acontecer 0 mesmo resultado que a gen-
te estda vendo nos outros projetos, um nimero
muito grande de evas&o, eu acho que teria que ter
uma conversa com os alunos para explicara para
os aunos como é que funciona, eles saberem an-
tes como que é o funcionamento do ensino a dis-
tancia, para eles saberem que eles vao encontrar
dificuldades pela frente também, ndo é porque
eles estdo estudando a distancia que eles ndo se
programarem direitinho, ndo fizerem o seu ca-
lendério, eles vao ter dificuldades também.

Quanto aos motivos de evasao, o Tutor 4 relata que

“0 problema é mais por questdo do meu trabalho,
meu trabalho estd me consumindo muito tempo e
eu ndo estou conseguindo levar os estudos do jei-
to que eu queria, eu estou sendo muito pressio-
nado no servigo, e esse é o motivo que estou lar-
gando o curso.” Eu nunca recebi de aluno que-
rendo desistir porque achou o curso pesado, for-
malmente eu nunca recebi isso, € mais questdo
que eles reclamam porque questdo de falta de
tempo do trabal ho, familia e o estudo. Uma coisa
que eles falam muito, é que por estarem parados
a bastante tempo, ndo conseguiram se habituar a
rotina de novo de estudar, entdo é mais em rela-
¢&0 a esse dai, que 0 aluno acabou desistindo.
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5.1.3.1 Rotatividade de tutores

Dos trinta e seis alunos entrevistados, sete discorreram que a
troca de tutores ndo influencia no curso e seu desempenho.

“Tenho pouco contato com os tutores. Em casos muito raros
entro em contato com eles’ (aluno 1). Pode-se perceber neste caso que o
aluno ja tem autonomia do curso, ndo necessitando assim de maior in-
tervencdo e auxilio externo.

Ja outro aluno vé a troca de tutores normal, assim como a de
professores “Normal, assim como a troca de professores de acordo com
amatéria que esta sendo ministrada’ (aluno 6). Corroborando, o aluno 8
acrescenta que acha a rotatividades dos tutores “tdo comum gquanto a
rotatividade de professores, o que importa € que os que entrarem sgjam
bem preparados para estarem aptos a fun¢éo. Discordo da troca no meio
de um médul0”.

Um outro ponto relevante destacado por um aluno é que ele se
sente prejudicado ou favorecido, desde que os métodos de selecdo pro-
curem manter uma qualidade equivalente. “Acho que néo influencia,
desde que os tutores sgjam de qualidade e iniciativa’ (aluno 14).

Em relac8o a avaliag8o positiva da rotatividade, assim como a
neutra, obteve-se 7 entrevistados com essa opini&o.

Um dos alunos ressalta nesse ponto que “ Como nuncative pro-
blemas com tutores, entdo acho que é bom, pois assim aprendo mais
com ideias novas. A Unica falha é que quando muda o tutor tem uma
demora relevante na apresentacdo do outro, mas sdo falhas que podem
ser superadas’ (aluno 6). Cabe destacar nesse ponto a necessidade da
preparacdo da gestdo em relagdo a troca dos tutores, podendo ter um
banco de dados de candidatos pré-selecionados para uma substituicdo
mais rapida.

“Avalio que tem horas em que é necessario, porque alguns dei-
xam a desgjar, ao passo que outros, quando haviam bons tutores, deveri-
am permanecer” (aluno 11). Ja neste ponto pode-se perceber que o aluno
vé positivamente, mas principalmente quando néo tem-se um bom de-
sempenho do tutor, sugerindo-se assim uma avaliagdo de desempenho
dos tutores.

Ja na fala do aluno 10, pode-se perceber a empatia criada com
0s tutores, mas mesmo assim acha positiva a troca dos mesmos. “ Embo-
ra ache saudavel, pois um tutor o curso inteiro pode ter atitudes tenden-
ciosas em relacdo ao aluno, pela convivéncia e pela empatia, as vezes
fico triste ao mudar de tutor”.
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Esta troca permite que haja uma troca de ideias com mais pes-
soas e permite que se ampliem as discussdes, pois cada tutor tem uma
visdo diferente sobre os assuntos. Durante o curso tive tutores muito
bons e outros que eram muito ruins (aluno 4). Alids, essa nogdo de uma
rotatividade saudavel e proporcionando novas interacfes € compartilha-
da pdo aluno 15.

Acho que a rotatividade ao final de cada ano e
saudavel, promove uma nova interag&o entre alu-
nos e tutores. Agora a troca assim sem sentido
prejudica, pois colocar um novo tutor no meio do
semestre sem saber como o aluno esta desempe-
nhando suas atividades, torna o ambiente meio
pesado.

O auno 13 traz um caso de sua experiéncia para justificar sua
posi¢cdo em relacdo a rotatividades.

Vélida, pois nos d& oportunidade de trocar ideias
com diversas pessoas de diferentes comporta-
mentos. Se vocé pegar um tutor muito paternalis-
ta, vocé poderd ser avaliado superficialmente, ca-
SO contrério, se vocé pegar um tutor mais durdo,
muitas vezes sua avaliagdo sera prejudicada e vo-
cé ficard desmotivado. J& aconteceu comigo neste
curso, do tutor nunca estar satisfeito com as mi-
nhas respostas, se eu respondia como estava no
livro, dizia que eu deveria responder com as mi-
nhas palavras, se eu respondia com as minhas pa-
lavras, ele dizia que tinha que responder confor-
me estava no livro, isso me deixava muito des-
motivado (ALUNO 19).

Essas so as opinides e justificativas dos estudantes a favor da
rotatividade dos tutores, sendo relatadas a seguir as opinifes negativas
guanto a esse processo.

Quanto a avaliagdo negativa da rotatividade, 21 estudantes a-
cham negativa.

O auno 16 ressalta que “Avalio como ruim, pois se perde um
pouco do conhecimento sobre o aluno e da a entender que ninguém se
conhece ou se perde a individualidade’. Este ponto € corroborada com
outro aluno, que afirma que

Considero um fator negativo, visto que, os tuto-
res acabam ndo conhecendo mais a fundo cada
aluno seu devido a essa rotatividade fator esse
que pode até influenciar negativamente no caso
de considerar algum arredondamento de nota.
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Aconteceu com tutores anteriores, que quando se
criou uma relagdo mais proxima inclusive pre-
sencial, fica mais facil para este tutores saberem
com sdo realmente seus alunos e que deve ser le-
vado em consideracdo ou ndo (ALUNO 17).

E complementado ainda que “Isso prejudica os alunos que ne-
cessitam mais do acompanhamento dos tutores. Quando um tutor chega,
nao conhece as dificuldades enfrentadas por cada aluno, e demora para
se ambientar” (ALUNO 30). Vem novamente a tona a autonomia do
aluno, muitos precisam do papel do tutor para acompanhar e incentivar.
Principalmente no inicio do curso, como demonstrado pelo pela fala a
seguir:

N&o considero adequada, pelo menos no inicio,
ficou muito complicado. Penso que a rotatividade
ndo é docente, e pode implicar numa avaliagdo
equivocada. Penso que a Unica justificativa de
rodizios seria quando a troca de tutores estivesse
respaldada pela especializagéo do tutor na disci-
plina que esta sendo ministrada, do contrario, op-
to por uma menor rotatividade do tutor, ou ne-
nhuma rotatividade, a troca anua (Entrevistado
20).

Também é necessério ressaltar algumas consequéncias dessa
troca constante, como falta de confianca do aluno, comparacdo com
tutores, conforme as falas a seguir:

“Extremamente ruim, dificultando o contato além de criar um
certo descrédito da figura do tutor” (ALUNO 21).

Isso é ruim, porque quando vocé conhece um pouco o tutor, a-
cha que o cara é legal e vocé pode contar com ele, EMPATIA, ... vem 0
aviso que alguém vai substitui-lo e vocé fica a deriva (ALUNO 22)

“ Acho muito dificil, pois quando vocé comeca a entender e ra-
ciocinar como o tutor (pelas respostas nos exercicios), e sai (ALUNO
31)".

Mesmo nesse processo negativo, alguns tentar se manter moti-
vados como pode ser percebido com afala deste aluno;

E complicado, pois quando vocé j& est4 acostu-
mada com um tutor e gosta bastante € preciso
trocar, dai vocé fica naguela inseguranca “sera
que vou me acostumar com este novo ?7’, mas eu
levo tudo como se fosse normal, pois ndo po-
demos nos ater a detalhes como estes. O “neg6-
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cio” étirar amaior vantagem de tudo que se pos-
sa aprender, isso € 0 que realmente importa (A-
LUNO 28).

Alguns relatam sua experiéncia para ressaltar sua opinido “Nao
€ saudavel. Agora no final do curso, com a manuten¢do da mesma tuto-
ra, vgjo que foi melhor. Cria-se um lago de amizade com a tutoria o que
ajuda muito o aluno (ALUNO 3).

“ Sem davida avalio negativamente, visto que tenho tido dificul-
dades por conta disso.

Outro ponto destacado pelos alunos é a falta de informacgdes
sobre os procedimentos. “De fato, isto dificulta pois até hoje ndo sei
como funciona a logica desta troca, ndo sei quantos tutores existem,
como é feita a distribuicdo. Quando o vincul o estd sendo formado, dai o
tutor muda” (ALUNO 12).

E necessario ainda destacar que na troca, € importante que se-
jam repassadas informagBes dos tutores antigos para 0s hovos, bem
como um trei namento adequado ao novo tutor. Esse processo nao € bem
avaliado por alguns alunos, como pode-se perceber: “ Causa desconforto
e 0 pessoal que entra ndo parece bem preparado pois demonstram confu-
s80 nas solicitagdes que sdo feitas (ALUNO 11)". Este ponto pode ser
auxiliado por meio de técnicas e ferramentas da gestéo do conhecimen-
to.

“Pregjudicial, um precisa passar para 0 outro todas as informa-
¢oes. O proéprio relacionamento é prejudicado quando estamos nos en-
tendendo com um ocorre atroca (ALUNO 32)".

O ultimo ponto ressalta é em relacéo a valorizacao do profissio-
nal. “ Falta de valorizag&o do tutor como profissional e consequentemen-
te ndo agregacdo de valor ao cargo. Apesar que ndo acho que eles este-
jam desprovidos de capacidade (ALUNO 24)”.

Pode-se refletir sobre o assunto, como por exemplo, que alunos
gue adquiriram uma certa autonomia ndo mais sao atingidos por mudan-
¢as constantes de tutor. O papel deste torna-se muito mais académico e
menos afetivo.

Mas tém-se al unos que precisam dessa afinidade com o tutor, da
confianga em seu trabalho e em seu discernimento. Por isso, a troca
destes leva a uma ruptura desse lago, e a construgdo de um novo pode
levar muito tempo.

Também é analisado que o gerenciamento do curso, pela pers-
pectiva da gestdo do conhecimento, pode minimizar o impacto sofrido
pelo aluno, com informagtes claras, processos de selegdo definidos,
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criacdo de banco de dados de candidatos, capacitagcdo e treinamento de
novos tutores, entre outros.

5.1.3.2 Identificacdo

Outro questionamento feito foi em relagdo a identificagdo do
aluno com a modalidade a distancia.

Eu acho que os que se identificam mais so ague-
les mais independente, com maturidade suficien-
te para entender o beneficio da educaco na vida
dele. Acho que a maturidade entra ai muito em
questdo, alunos que tem mais essa consciéncia, e
n&o precisam de estimulos extras para fazer uma
coisa que vai beneficiar ele diretamente. Esses eu
acho gue tem mais essa identificagdo com a mo-
dalidade, até agueles que ha uma necessidade de
fazer esse curso, por ndo ter a possibilidade em
relagdo ao espago, ao tempo, enfim, e precisam
mesmo disso. Ou ter um diploma para a carreira
dele, ou por uma questdo pessoal de ter uma for-
magdo superior. Mas eu acho que isso tudo que
eu estou falando, resume-se assim bem claramen-
te, na maturidade de entender, como a educacéo
val beneficiar eles e s6 eles. Outros que ndo tem
muito esse entendimento, acredito que eles ndo
vé&o se identificar muito com a educacdo a distan-
cia, porque ela exige muito auto-disciplina, exige
muito mais de vocé do que a cobranca cotidiana
do presencial. Entdo esses que ndo tem esse en-
tendimento, podem ser 0s mais propicios a ndo se
identificar (GESTOR 2).

O Tutor 3 complementa que a identificac@o pode vir da propria
experiéncia do aluno, assim como o Tutor 2 que acha que é pela experi-
éncia profissional. JA o Tutor 1 acredita que por serem organizados e por
terem mais facilidade no estudo individual, alguns alunos tem mais i-
dentificacdo com a modalidade “ Por outro lado, ao visitar os pélos per-
cebi que muitos alunos optam por essa modalidade por acreditarem ser
mais facil do que o presencial. Nos pdlos em gue trabalho a maioria dos
alunos redliza paralelamente outros cursos de graduacéo a distancia e
ainda trabalha em tempo integral. Por esse motivo ndo se dedicam como
deveriam para o curso”.
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O Gestor 3 traz ainda a discussdo sobre média de idade dos
alunos e da oportunidade.

Diferentemente do curso presencial, a média de
idade dos alunos a distancia é superior da média
de idade dos alunos presencial, entdo isso mostra
que os aunos gue estdo participando do curso de
EaD, de Administracdo, eles ndo teriam a condi-
¢&0 de participar do nosso curso presencial por-
que, deslocamento, compromissos familiares, pai
de familia que trabalha , tem que sustentar, e isso
facilita né. Outro aspecto importante, que seria 0
outro extremo, Roraima, 14 em Roraima nés te-
mos uma nogdo muito clara de uma demanda so-
cia intensa por espagos universitarios, a quanti-
dade de jovens que se tem |4 e as opgdes de for-
magdo que se tem sdo muitos distantes. Entdo a
gente est criando a possibilidade de um jovem
ou de um senhor, que ndo teve oportunidade
guando era jovem, de ser um administrador, de
gerir um proprio negdcio, de conseguir trabalhar
na empresa, de conseguir gerir uma organizagéo
e gerar empregos, entdo tem um aspecto social
muito importante, e tem como resultado a oferta
de um curso na modalidade de Educacdo a Dis-
tancia.

Para o Pdlo 3 “ Na pratica exige pessoas mais disciplinadas, pois
sd0 quatro/cinco anos estudando em grupo. Para o ensino a distancia que
€ uma aprendizagem ™ativa', o aluno tem de fazer exercicios, buscar
informacOes, ler, escrever etc...Portanto, mesmos nos cursos sem maio-
res distingbes, o EAD acaba sendo uma aprendizagem interativa com
todas as vantagens que decorrem dai”,

O Tutor 4, corroborando com o que foi visto na teoria, afirma
gue os alunos com melhores desempenho e facilidade para estudar sdo
0s gue se identificaram mais com a modalidade.

No comego do curso parece que j& comegaram a
entender como que era 0 CUrso e procuraram cor-
rer atrés. Eu vejo que os que estdo hoje em dia, a
grande maioria, sdo alunos que tem notas muito
boas, aqueles que geralmente tinham dificuldades
j& no comeco do curso, esses ja largaram de mé&o
o curso. Eu ndo sei, eu acredito que ees ndo fo-
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ram preparados, mas muitos entenderam no co-
mego do curso, como seria, e procuraram, ou
também, ndo conhecendo o passado, mas talvez
j& eram bons alunos, j& tinham, um padréo de es-
tudo bom, € o que eu acabo notando no meu pdlo
assim, os alunos que estéo melhores, os alunos
que sempre foram bem, s8o os alunos que conti-
nuam. Tem um ou outro que esforgado e a gente
leva isso muito em consideracdo, as vezes tira
uma nota baixa, mas continua se esforgando, vai
levando as vezes passa se arrastando, mas conse-
gue passar, mas € mais essa questdo, aquele pes-
soal que tinha dificuldade no comego e sempre ia
tendo dificuldade largou o curso. Mas a maioria
ndo, a maioria que tinham notas boas continua-
ram.

Também foi perguntado se os alunos a distancia se sentiam par-
te da UFSC. O Tutor 3 afirma que sim, mas ndo 10go no comego, mas
sim durante o curso. Ja o Tutor 1 acredita que ndo pela disténcia fisica e
pela falta de contato com o campus. Para o Gestor 4, os alunos se sen-
tem parte do pdlo, e ndo necessariamente da UFSC. O Gestor 3 conr

plementa que

pelas minhas andangas em alguns pdlos, eu pude
observar que todos os alunos se consideram alu-
nos da UFSC. Tanto que alguns fazem camiseta,
outros fazem uma pasta, adesivos, entdo eles se
consideram alunos da UFSC nesse sentido. Dife-
rentemente dos alunos que estdo aqui no campus,
eles ndo tem acesso ao RU, a BU, ndo tem acesso
aos programas de extensdo da Universidade, ndo
tem acesso aos programas interdisciplinares, ele
poderiam ter que fazer uma disciplina como alu-
no especial, até como alunos matriculados em di-
VEersos Cursos que ndo tem esse acesso, eles ficam
limitados ao curso que é no pdlo. Entdo, sob al-
guns aspectos, eu acho que eles se consideram
alunos da UFSC, em outros aspectos, €es ndo
tem a oportunidade de viver a UFSC como o alu-
no presencial.

O Gestor 3 ressalta ainda que algumas coisas poderiam ser mais
estimuladas, como a participagdo em atividades organizadas nos pélo
pela universidade. Também propiciar 0 acesso a carteirinha de estudan-
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te, produtos da grife da EFSC, desenvolvendo uma identidade visual. O

curso tem promovido com o apoio dos pélos, palestras ao alunos como

atividades extra-curriculares.
A Universidade estar presente no pélo € desen-
volver palestrar, fazer viagens de estudo, promo-
ver encontros, de vez em quando fazer uma dis-
cussdo de algum tema extraordinério, de algum
livro. Ou sgja, assim como existe aqui no cam-
pus, essa vida académica, a vida no pélo ndo po-
de ser sO videoconferéncia, ndo pode ser sO vi-
deo-aula, também tem que ter palestra, também
tem que ter encontro, tem que ter viagens, tem
que ter uma série de outras atividades. Eu acredi-
to que os aunos vao se considerar muito mais a-
lunos Universitérios, alunos da UFSC, que estéo
aficar uma coisas sé de um curso (GESTOR 3).

Na visdo dos pdlos entrevistados, todos os alunos se sentem
parte da UFSC e se orgulham disso.

Ja na visdo dos alunos, o sentimento de fazer parte da universi-
dade divide opinides. “ Talvez por eu residir em Floriandpolis (embora
pertenca ao Pélo de Laguna, foi pra la que passe), isso facilite minha
integracdo. Assisto e participo de todas as videos no LED, estudo e pego
livros na biblioteca, apanho meus livros textos na tutoria, isso tudo con-
tribui, fortalece e me faze sentir aluno da laboriosa UFSC”. (ALUNO
24)

O aluno 29 afirma gue certamente se sente parte da UFSC. “A-
presento-me como aluna da UFSC, visito o site todos os dias, usufruo de
todos os recursos disponiveis (BU, cursos de extensao, descontos, etc)”.

O auno 31 “gostaria de sugerir que a UFSC promovesse um
curso ou palestra na propria Universidade, para que os alunos pudessem
conhecé-la melhor e quem sabe sentirem-se fazendo parte dela, e ainda
promovesse maiores atividades nos polos que favorecessem os encon-
tros entre os colegas’. “sim, e sinto orgulho de estar realizando um cur-
so pelaUFSC” (ALUNO 7).

Alguns alunos responderam afirmativamente, mas ndo vem re-
torno da UFSC. “ Sim e ndo. Tive a oportunidade de fazer alguns semes-
tres de MTM presencial e pude conhecer muito mais da UFSC, mas ja
gue a nossa realidade é online, acho que deveria existir pelo menos um
clipping ou newsletter sobre eventos, cursos e outras informacdes da
UFSC para serem enviados diretamente para a caixa de emails dos alu-
nos’ (ALUNO 15).
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“Apesar de me sentir parte da UFSC, muitas vezes sinto que a
UFSC est4 longe da gente, ndo sei!l! Parece que falta alguma coi-
sa...Acho que se tivéssemos uma carteirinha, uma camiseta, alguma
coisa que simbolizasse esta presenca eu acho que seria melhor e o sen-
timento seriamaisforte’. (ALUNO 32)

“Eu me sinto parte da UFSC, mais acho que a UFSC em geral
nao me tem como parte dela. Vegamos que professores, técnicos admi-
nistrativos e alunos presenciais, nos vem como alunos que ndo possuem
as mesmas qualificagdes que os presenciais, além disto a distancia pro-
move o medo de perca de espago para professores e técnicos administra-
tivos’. (ALUNO 19)

Muitos alunos, tantos evadidos quanto frequentes afirmaram
gue ndo se sentem parte da Universidade.

Outro ponto a ser discutido é a preparacdo dos alunos para estu-
dar a distancia. O Gestor 3 informa que pedagogicamente eles so pre-
parados no inicio do curso. Quando se inicia 0 curso existe uma disci-
plina que se chama Introducéo a Educacdo a Distancia, essa disciplina é
até uma disciplina com um tempo maior que as demais, se comparar
com a relacdo de carga horaria, para que o aluno possa entender muito
bem qual € o seu papel e sua responsabilidade no ensino, ou sgja, no
aprendizado do curso utilizando a modalidade educacéo a distancia. O
ambiente virtual, a tutoria, o professor, as atividades que sdo desenvol-
vidas, sdo colocadas, “e assim como se anda de bicicleta, no comego é
dificil, mas depois é mais facil”.

Para 0 aluno 23, “a Unica preparacdo foi a primeira disciplina de
introducdo a educacdo a distancia, é interessante pois sugere fazermos
um plangjamento de toda matéria, mas nem sempre conseguimos cum-
prir nosso proprio planejamento pois sempre aparecem CoOmpromissos
de Ultima hora, sgjam profissionais ou pessoais’.

Ento, a idela de praticar a Educacdo a Distancia,
da uma seguranga maior ao aluno em estudar
nessa modalidade. Entdo a preocupagdo inicial
pedagogicamente € instruir esse aluno, No aspec-
to de apresentar para ele toda a dimensdo do am-
biente pedagdgico oferecido. A segunda questéo
importante também, é a prépria forma de como
lidar com os aunos no inicio do curso. Diferen-
temente dos alunos que j& estéo, ha um ano, dois
anos, trés anos, gque j& conhecem as ferramentas e
j& sabem quais sdo as diversas probabilidades e
também qual a postura que ele deva ter, os alunos
gue estdio comegando eles muitas vezes ndo estdo
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organizados mentalmente, no sentido, de se pro-
gramar para uma atividade, ou até mesmo de de-
senvolver um exercicio num certo prazo e que na
educagdo a distancia isso prejudica muito, pois se
os prazos ndo forem cumpridos, assim como na
modalidade presencial, coloca em check todo o
processo de formagdo destes alunos. Entéo a pre-
ocupacdo se da com uma disciplina, e também a
preocupacdo se da com a forma de contato com
esses alunos e esse contato é claro, se da median-
te atutoria do curso. Que tem que ter uma grande
instrucdo, uma capacitagdo para que isso sgja de-
senvolvido (GESTOR 3).

O Gestor 2 complementa que essa preparacdo deveriainiciar no
momento que vao fazer o vestibular. “ acho que ja tem uma falha, de ndo
dizer primeiro o que é Educacgéo a Disténcia, porque de repente se ele ja
soubesse nessa etapa... primeiro a gente poderia selecionar pessoas que
realmente entendem o que vai acontecer com eles daqui para frente e
iriam... a probabilidade de eles continuarem seria maior, acredito”.

Penso que de repente esta ai um motivo de eva-
s80, pois as pessoas ndo sabem qual o proposito,
ndo sabem o que vai acontecer, ha ai uma confu-
sd0 bem grande. Bom... mas eles entraram no
curso, al eles véo passar pela disciplina Introdu-
¢do a Educagdo a Distancia, onde eles vao ser a-
presentados a modalidade, a0 método, o que vai
acontecer, quais sdo as ferramentas, enfim, como
val ser adisciplina. Essa apresentag@o que a gen-
te faz em relagdo a isso. Além disso, tem o guia
do estudante, ali também vai ter um explicagdo
de como acontece, quais sdo as obrigacOes deles,
os deveres, ainda tem... Falta alguma coisa da
Universidade, da Universidade como um todo,
formalizar isso como existe no presencial, ndo
existe ainda. Mas a preparagdo € dessa disciplina
de Introdugdo a Educacdo a Distdncia. Depois
disso, cada disciplina tem sua explicagdo do que
vai acontecer, enfim (GESTOR 2).

O Gestor 3 complementa que seria primordial trabalhar os alu-
nos antes do ingresso No curso, até para quebrar um pouco esse precon-
ceito gque existe, “que é fécil, vou entrar, vou ter um diploma no final”.
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“No meu ponto de vista, seria essencial trabalhar antes de eles entrarem
no curso, ndo ficar gerenciando os evadidos depois, por esses motivos
gue eles muitas vezes expressam claramente que 0 curso ndo atendeu o
gue ele achava que seria. Entéo, acho que seria essencial, e infelizmente
néo acontece”.

Para o Pdlo 1, “posso dizer com segurancga que no inicio do cur-
so vestibular e nunca tiveram contato ou conhecimento do ensino 4 dis-
tancia realmente ficam perdidos meio sem chéo mas ao decorrer perce-
bem que tem suporte tanto na UFSC como no pdlo eles ficam mais
tranquil os e comecam a integrar-se no curso.

Mas para alguns agentes que tem contato direto com os alunos,
percebe-se que alguns ndo assimilam essa preparacdo inicial. O Tutor 3
afirma gque “ os alunos de forma geral, ndo do curso, ndo sao preparados
para estudar a distancia, eles ndo tém... ndo sabem como estudar a dis-
tancia’. O Tutor 1 confirma essa afirmagdo, relatando que “é possivel
verificar que muitos alunos, mesmo ja estando na quarta fase do curso,
ainda ndo compreenderam completamente como funciona a estrutura e
metodol ogia de um curso a distancia’.

O aluno 15 afirma que “ basicamente através da cadeira introdu-
¢do a educacdo a disténcia, e paralelamente, fiz algumas pesquisas na
web sobre como estava se desenvol vendo o estudo a disténcia, model os,
evasdo, desempenho, etc.” Ja para o aluno 23 “a Unica preparacdo foi a
primeira disciplina de introducéo a educagdo a disténcia, € interessante
pois sugere fazermos um plangjamento de toda matéria, mas nem sem-
pre conseguimos cumprir nosso préprio plangamento pois sempre apa-
recem compromissos de Ultima hora, sgjam profissionais ou pessoais’.

Para 0 aluno 24, “ A preparacéo que obtive foi apds ingressar no
curso, principal mente com a disciplina Administracéo a Distancia, onde
pude me situar e me estruturar e me adequar as exigéncias. Através de
encontros presenciais ou ndo, mas que tivéssemos aulas sobre procedi-
mentos, atitudes, conceitos, que mostrasse inclusive o lado receptivo de
nossas agoes’.

O aluno 3 afirma que houve uma breve preparacdo.” Na verda-
de houve uma disciplina de preparacdo, explicando a modalidade de
ensino a disténcia. Acho que esta é a melhor alternativa para se preparar
as pessoas. No entanto quando me proponho fazer um curso a distancia
com toda certeza isto tem que partir de mim, procurar informagdes sobre
amodalidade”.

Para o Tutor 2, as dificul dades néo estdo na preparacdo, mas nas
caracteristicas intrinsecas aos alunos, que dificultam o estudo a distan-
cia. J4 o Tutor 4 informa que mesmo apds um tempo no curso, alguns
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alunos ndo sabia, por exemplo da existéncia de outros pélos ou mesmo
da quantidade de alunos do curso. “A gente ja vé, eles achavam que
tinham o pdlo deles e ndo sabiam mais, a gente se assustou porgue eles
est&o no terceiro semestre, escutar isso”. O entrevistado relata ainda a
fala de alguns alunos apds serem informados do calendério e das ativi-
dades “ahhh, tudo bem , a gente até concorda com isso, mas a gente ndo
esperava que seria algo tdo puxado, a gente achava que ensino a distan-
ciaeraalgo maistranquilo”.
Quanto a preparacdo, Gestor 1 complementa que
o problema, a meu ver, ndo é a questdo do prepa-
ro do aluno apenas pra lidar com aspecto tecno-
[6gico mas sim, nos deveriamos langar uma cam-
panha de um preparo um pouco mais forte no
sentido da mudanca do model o mental, porque os
alunos confundem a questdo do EaD, a flexibili-
dade do EaD com a falta de limites, a ausénciade
limites e isso é equivocado. Ent8o, as pessoas
imaginam que pelo fato de ser EaD, como né&o
tem alguém supervisionando em sala de aula tu-
do, elas podem fazer o que bem entenderem, fa-
zerem que estudam e a gente faz que da o diplo-
ma e fica por iS50 mesmo, isso € uma das grandes
dificuldades que nés temos e se nés ndo levarmos
isso, digamos, mais a sério, até de uma maneira
um pouco mais rigida esse processo, eu digo que
val ser complicado, porque existe como todos os
alunos, até mesmo no presencial uma quantidade
de pessoas que estdo muito compenetradas, mui-
to comprometidas e outros que infelizmente ain-
da n&o entenderam ainda os beneficios e as pos-
sibilidades e, consequentemente, ndo se prepara-
ram pratanto.

O aluno 34 complementa que “ndo acredito que flexibilizando
melhore, acho que facilitaria apenas aqueles que nao querem dedicar o
minimo de investimento em causa propria, a partir desde curso fiquei
motivada para fazer outros curso na mesma modalidade, e meu desem-
penho depende apenas do meu empenho individual”.

Para o Gestor 1, um outro tema relacionado também com gestéo
€ 0 preparo para algumas disciplinas principalmente exatas. “agora a
gente ta trabalhando na oferta de disciplinas complementares pra da o
embasamento, porque se no presencial ja dificil, a distancia se torna
muito maior, entdo, eles ndo se sentem prontos praisso”.
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Para aumentar a adesdo, o Gestor 1 acredita que o desenho do
Curso tem que ser mais estimulante, por exemplo, as videoconferéncias
€las podem ser mais estimulantes, mais interativas. “ O grande problema
disso é vocé trabalhar a videoconferéncia no seu, suporte tradicional, a
interacdo com Varios polos ao mesmo tempo isso é muito complicado,
pedagogi camente falando, até mesmo em fungdo do tempo, mas, acredi-
to que a gente vai langar ai um novo desenho, até mesmo como uma
tentativa de fazer com que essa pessoa volte'.

O auno 15 corrobora com este fato, afirmando que “sincera-
mente, parel de ver as videoconferéncias por conta das perguntas extre-
mamente contraproducentes de alguns alunos. Esses professores sao
guerreiros pra aguentar... Acho que videoaulas ndo interativas sdo mais
producentes, pra complemento ha os tutores”.

Em contrapartida, o Gestor 1 relata que

nGs somos uma das poucas instituigdes de ensino
que oferece uma gama de material complementar
a custo zero pra que essas pessoas, digamos, ndo
sintam a diferencga entre o presencial e o a distan-
cia, posso dizer, em fungdo da opini&o de outros
professores que participam dos encontros, dos
seminarios em nivel nacional, com as instituicoes
de ensino, as outras instituicdes de ensino ficam,
realmente perplexas com que a gente consegue
fazer, por outro lado também, digo que outro dia,
outro dia ndo, ano passado teve um encontro na
Bahia com os estudantes de graduacdo em nivel
nacional a distancia e nés levamos, inclusive, al-
guns representantes nossos daqui e esses alunos
daqui ficaram realmente, também, muito impres-
sionados com o que a gente fazia, se comparado
com outras instituicdes de ensino.

Uma das atividades desenvolvidas pela coordenacdo para esti-
mular mais o alunos sera feita pelo novo coordenador de pdlo, com o
objetivo de resgatar os alunos, e junto com outros professores fazer mais
contatos presenciais, o contato de sensibilizacdo pra melhorar ainda
mais o relacionamento e trabalhar a questdo do estimulo pra que eles
saibam que essas dificuldades que eles estdo passando é natural e que
sem isso ndo tem como ai chegar numa conclus&o de curso.

Além disso, serdo estimuladas mais atividades compartilhadas
com os pdlos, o pdlo tem a obrigacdo de ter, criar uma estrutura pra que
essas atividades sejam realizadas e 0 departamento, por sua vez, vai
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estimular para que, de fato, os pélos possam fazer isso, trabalhar com o
nome da universidade junto a sociedade e até pra que eles percebam que
0 curso de administracéo, em especifico, esta sendo ofertado pra que as
pessoas possam fazer a diferenca, “ se a gente conseguir fazer esse meio
de campo entre universidade e sociedade para com os alunos, a gente
imagina que o estimulo vai ser maior” (GESTOR 1).

5.2 Diagrama

ApoGs a exposicao dos entrevistados, e por meio dos cddigos uti-
lizados foram delineados alguns diagramas de relagdo entre as varidveis.
Para a visualizacdo dos resultados desta pesquisa foram selecionados
dois diagramas, um com as categorias, subcategorias e propriedades do
quadro advindo da codificacéo axial (apresentado a seguir) e um outro
diagrama, mais completo, com outros codigos obtidos por meio da codi-
ficag8o aberta (Apéndice A).

Nota-se ainda que sdo vérias as relaches que podem serem fei-
tas, podendo ser inerentes a diversos outros casos, mudando principal-
mente as dimensdes de cada uma das propriedades, de acordo com cada
realidade.

Além disso, cabe destacar a variavel autonomia, devido ao
grande nimero de relagdes que esta possui, percebido este fato na fala
dos entrevistados.

Outra varidvel com muitas relacBes é o comprometi mento, cita-
do por alguns agentes, principal mente nos processos relacionados com a
gestéo.

Cabe destacar também que procurou-se simplificar as relagdes
neste primeiro diagrama, para que se possa conhecer uma estrutura mais
enxuta. Mas isso ndo pode ser difundido como a total realidade e com-
plexidade da organizagéo estudada.
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5.3 Teoria multiparadigmética

Por meio dos diagramas, das abordagens e das andlises realiza-
das foram tragados as interpretacfes, pensamentos e resultados apresen-
tados neste capitul o.

Uma das principais buscas dos autores que estudam evasao sao
os fatores que levam a este fendbmeno. Foi percebido que ndo ha fatores
comuns a todos os evadidos, e cada caso € uma particularidade. 1sso ndo
inviabiliza esta pesquisa, ao contrério, faz com que tenha-se um cuida-
do e estudo mais aprofundados de como minimizar esses fatores, levan-
do em consideracdo a caracteristica de cada curso, turma, regido, etc.

Uma das classificagOes utilizadas quanto ao estudo da evasio
s80 os fatores internos e externos a instituicdo. Os fatores externos nao
tém como ser controlados, mas os fatores internos podem ser ameniza-
dos ou éiminados por meio de uma gestdao mais eficiente e eficaz.
Mesmo ndo podendo ser controlados, os fatores externos por ser consci-
entizados por meio de agBes com os alunos, por exemplo, com um de-
senvolvimento do aproveitamento e plangamento do tempo dos estu-
dantes.

Traz-se ainda a discusséo sobre a adesdo e permanéncia dos a-
lunos, a qual deve ser pautada em uma perspectiva de qualidade do cur-
S0.

Agora, 0 que ndo dé é essa adesdo estar voltada
apenas pra uma questdo de meta governamental
onde se, muitas vezes, se deixa de lado a quali-
dade em fungdo da quantidade e isso esta sendo
complicado de gerenciar , entdo essa aderéncia
ndo pode ser por causa da visdo de que a educa-
¢do a distncia € o famoso pagou passou, se nés
cometermos esse erro, como as instituicfes de
ensino privado ja cometeram, pra universidade
val ser catastrofico, pro curso vai ser mais do que
catastrofico e pra nés como pessoas envolvidas
NO Processo vai ser extremamente vergonhoso e
eu particularmente creio que nem um professor
aqui do departamento quer fazer parte de algo
gue é vergonhoso, até vai manchar a hossa carrei-
ra, vai manchar tudo aguilo que a gente duramen-
te construiu com a participagdo de todos vocés e,
principalmente, vai ser algo assim que vai ser di-
ficil até de encarar sabe, entdo, acho que essa
questdo da adesdo eu prefiro acreditar que é pelas
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primeiras razdes e ndo pelas ultimas razdes, acho
que é por causa disso (GESTOR 1).

Esse ponto € importante destacar, pois ndo se esta buscando
neste trabalho a gest&o para um resgate quantitativo de alunos. |ncorpo-
rando principalmente as indagacBes da teoria critica de Freire, Demo,
Piaget, entre outros, a busca é pelo aprimoramento do curso em relag@o
aqualidade.

Mas, quais pontos devem ser tratados pela gestdo? Qual a visdo
dos alunos, gestores, e tutores desse processo? Por meio dessas visdes,
pOde-se descrever e desenvolver uma teoria para a gestdo de cursos a
distancia, com o intuito de minimizar a evasao.

Ressalta-se ainda que foi incorporada uma visdo multiparadig-
matica, por meio da teoria funcionalista, da gestdo do conhecimento, do
agir educacional e comunicativo. A interpretativista, ja esta inerente ao
método utilizado. Com isso, espera-se uma complementaridade de dife-
rentes visdes de mundo, em um ambiente de alta compl exi dade.

O primeiro ponto a ser tratado é sobre a experiéncia e dificul da-
des da gestdo. A educacdo a disténcia na esfera piblica, apesar de algu-
mas iniciativas anteriores, teve seu maior desenvolvimento na Ultima
década. Essa “ nhovidade’ nas universidades mudou o panorama dos cur-
sos, e trouxe uma mudanca significativa em sua estrutura e nas suas
atividades.

Diante dessas mudancas ndo houve um preparo necessario, um
treinamento ou mesmo uma orientagdo. Em muitos casos, a tentativa e
erro foi o principal método utilizado, mas desde esse momento j& se tem
gue analisar, na perspectiva da gestdo do conhecimento, o que pode ser
aprimorado. Se esse foi 0 método utilizado, 0 armazenamento dessas
tentativas é essencial, bem como o compartilhamento desses fatores
entre instituicdes. Essa troca de experiéncia ainda € pouco desenvolvida
e acaba ocorrendo 0 mesmo erro em diversas ingtituicdes, onde o erro de
uma, bastaria para que outras ndo 0 cometessem novamente..

Vale ressaltar que esta troca também ndo aconteca dentro da
prépria instituicdo, entre os cursos que trabalham na modalidade a dis-
tancia. Talvez uma iniciativa institucional seja necessaria para estimular
essa troca de experiéncias.

Desta forma, os féruns e seminarios entre i nstituicdes devem ser
constantes, mas ndo SO com casos de sucessos, mas também com as
falhas, erros e solugdes encontradas. Talvez esse sga um dos grandes
desafios, para desenvolvimento do conhecimento da educacdo a distén-
ciano Brasil (mas nem sempre é facil expor seus erros e defeitos).
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Além disso, é necessario ainda logo apos essas atividades, criar
eventos internos, nos quais 0s conhecimentos adquiridos por um grupo
de participantes, possam ser repassados a equipe da instituicdo. O de-
senvolvimento deve ser coletivo e ndo somente individual.

Pode-se perceber também que alguns problemas enfrentados
decorrem da falta da institucionalizagdo da educac8o a distancia nas
universidades. A peculiaridade da EaD néo permite que sejam repassa-
das todas as regras universitarias da mesma forma que o presencial. E
iss0 ndo pode acontecer apds 0s cursos estarem em andamento. E o pri-
meiro passo a ser dado quando se inicia ou pretende implementar a EaD
nas instituigdes. Os cursos precisam ter respaldo da instituicdo nas suas
decisOes, e paraisso precisam saber os limites e a flexibilidade que exis-
tem.

Outra dificuldade detectada foi na preparacdo e envolvimento
dos professores na EaD. Foram feitas algumas tentativas de treinamento,
mas com pouco desenvolvimento. Talvez devido a carga horéria ja deli-
neada durante alguns anos, essa carga extra trouxe algumas resisténcias.
Tem-se ainda o fato da estrutura de preparacéo de aula, de material dida-
tico e exercicios serem diferentes do presencial, e essa transicdo ndo era
percebida por uma parte dos professores.

Além disso, ha a dificuldade em compartilhar um trabalho, an-
tes individual, com outros inlimeros agentes, como tutores, coordenado-
res, além da comissao editorial que interferem no seu trabalho, tendo
desta forma, uma resisténcia por parte de alguns professores. Mas essa
intervencdo torna-se necessario devido a existéncia de uma certa padro-
nizacdo na EaD, como no material didatico por exemplo.

Neste ponto € necessé&rio a atuacdo de uma equipe com conhe-
cimento nos processos de um curso de EaD. Essa equipe deve auxiliar o
professor desde a produgdo do material, até o uso do ambiente virtual e
na preparacdo das atividades. No curso estudado, o contato inicial se da
com a coordenagédo do curso e a equipe editorial para a producéo do
material didatico. Com este pronto, a coordenagdo e a supervisao de
tutoria apresentam as instrugdes gerais do funcionamento e quais sdo as
atividades a serem realizadas pelos professores. Nota-se ainda que em
algumas literaturas, os agentes da educacdo a disténcia sdo o professor,
o tutor, o aluno e o gestor, mas essa visdo € muito simplista e neste estu-
do tenta-se ampliar um pouco mais essa estrutura.

Desta forma, outro agente incorporado a estrutura dos cursos de
EaD sfo os supervisores de tutoria. O atendimento de tutoria € essencial
para o bom funcionamento do curso, principalmente de acordo com a
percepcao do aluno, pois sdo os tutores que estdo em contato direto com
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os alunos. Alguns cursos optam por tutores presenciais, outros por tuto-
res a distancia. Os tutores presenciais propiciam um contato mais direto
com o aluno, mas dependendo do curso e das disciplinas, 0 seu treina-
mento e a homogeneidade das informagdes ficam prejudicados. J& os
tutores a distncia tem a facilidade de estarem mais proximos dos pro-
fessores e coordenadores, mas seus contatos acontecem normal mente
por e-mails ou ambiente virtual.

A escolha do tipo de tutoria vai depender do curso, dos recursos
e da estrutura, entre outros fatores. No estudo analisado, utiliza-se um
misto entre tutores presenciais e tutores a distancia. Os tutores presenci-
ais ndo sdo responsaveis pelo contelido, e sim por questdes mais admi-
nistrativas do académico, como falta em provas, entrega de apostila,
acompanhamento em provas e videoconferéncias, entre outros. Ja a
tutoria a distancia esta situada na sede da Universidade, com os tutores
divididos em trés turnos, atendendo 12 horas por dia (de segunda a sex-
ta-feira). Na literatura encontra-se o papel do coordenador de tutoria,
normalmente um professor com experiéncia em EaD que auxilia os
tutores.

No caso deste curso, devido ao nimero de horas de atendimento
e ao numero de alunos e projetos simultaneos, foi criada a fungdo de
tutor supervisor. Esta fungdo é exercida normal mente por ex-tutores, que
tenham experiéncia em EaD e tenham caracteristicas especificas, como
lideranca, responsabilidade, comprometimento, pré-atividade, entre
outros. Este supervisor tem uma maior autonomia que o tutor, e reporta
suas agdes ao coordenador, o qual exerce uma atividade mais gerenci-
al/estratégica.

As funcBes dos tutores e supervisores foram mapeadas e deline-
adas pela coordenagdo do curso. Esse mapeamento auxiliou na formac&o
de novos supervisores, mas novamente um problema percebido € o ndo
armazenamento das decisdes recorrentes, tendo assim perda de tempo
com problemas com solugdes ja concebidas. Nas entrevistas foi percebi-
do ainda que mesmo com o mapeamento de processos, 0S SUpervisores
tém dificuldade em acompanhar todas as atividades inerentes ao cargo,
pois algumas ndo estdo mapeadas, além de julgarem a capacitacdo para
esta funcao pouco produtiva.

Os tutores ressaltam ainda a importéncia da supervisio e a exis-
téncia de um pouco de flexibilidade em seu gerenciamento. A rotativi-
dade dos tutores € alta, principal mente devido ao baixo salério em rela-
¢do ao nivel de escolaridade exigido e a ndo existéncia de garantias
trabalhistas. Assim, para que o ambiente de trabalho seja favoravel a



265

motivacdo do tutores, 0s supervisores precisam estar em constante aten-
¢30 as suas hecessidades.

Outro problema que os supervisores podem auxiliar € na comu-
nicac&o entre os turnos de tutoria, pois No momento sdo trés turnos de 4
horas de trabalho, enquanto os supervisores tém turnos de 6 horas. Esse
nimero maior de horas possibilita que haja um elemento de coesdo entre
os tutores para favorecer a comunicagdo e as decisdes tomadas.

Desta forma, foi percebido um problema na comunicagdo entre
esses agentes. Por se tratar de uma fungdo operacional e gerencial, é
necessario que estes entendam o contexto das decisdes, para explicar
mais claramente aos tutores. Houve relatos que séo emitidas ordens sem
explicagdes, 0 que acabam gerando uma ndo legitimidade dessas acles
pel os supervisores e tutores, por ndo entenderem o contexto.

Assim, é solicitado ainda pelos tutores que possa ser mais de-
senvolvida a agdo comunicativa. Esse fato é percebido nafala de um dos
coordenadores, o qual solicita que os tutores ndo apresentem sO s pro-
blemas, mas também as solugdes. Mas essa ndo pode ser uma agdo iso-
lada, € necessario gue os tutores tenham liberdade para expor suas ideias
e contestacOes, sem sofrerem represarias a este fato. Nos primeiros anos,
faziam-se reunides semestrais para que cada tutor expusesse sua opinido
sobre os problemas do curso e da tutoria, mas essas ages néo tinham
atitudes posteriores, levando a uma descrenca nessa atividade.

Esses momentos de interacdo podem auxiliar no desenvolvi-
mento da gestéo do conhecimento, por meio da espiral do conhecimento
de Nonaka e Takeushi (1997), com o compartilhamento, internalizacao,
externalizagdo e socializagdo do conhecimento.

Além disso, incorporando os pensamentos de Habermas, as reu-
nides serviriam para a busca do entendimento e ndo somente convenci-
mento de certa atitude. 1sso auxilia na legiti midade das a¢des e no apri-
moramento da gestéo.

Retomando o assunto da rotatividade de tutores, este € um fator
relatado pel os al unos como dificultador aos seus estudaos, principal mente
guando acontece a troca durante uma disciplina. No inicio do curso, os
tutores eram selecionados entre os alunos das Ultimas fases do curso
presencial, bem como mestrandos e doutorandos. Com essa atividade, a
rotatividade durante um semestre era baixa. Devido as novas exigéncias
do MEC, os tutores passaram a ser selecionados com curso superior
completo, com experiéncia em EaD, atividades de ensino ou mestrado.
O pagamento desses tutores € por meio de bolsa FNDE, no valor de
seiscentos reais.
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Desta forma, devido ao baixo valor da bolsa em relagdo ao grau
de escolaridade exigido, a troca da tutoria por outra oportunidade é
constante no curso. Esse € um fato externo a ingtitui¢do, que pode rei-
vindicar, mas ndo mudar diretamente, no entanto algumas agdes podem
se feitas para minimizar os efeitos dessa troca.

Primeiramente, manter um banco de dados constante de possi-
vels candidatos a vaga de tutores. Além disso, pode oferecer cursos
gratuitos de tutoria a comunidade, para que na sel ecdo alguns candidatos
possam j& ter conhecimento da funcéo que irdo exercer. Esse curso in-
clusive, depois de oferecido durante certo periodo de tempo, pode ser
obrigatdrio ao se candidatar a vaga de tutor.

Candidatos pré-selecionados podem também receber um trei-
namento das atividades da tutoria, do ambiente virtual e das caracteristi-
cas dos cursos. Isso faria com que ao se trocar os tutores, ja se tenha
previamente um candidato apto a comegar no cargo, devendo somente
ser dada a capacitagdo da disciplina em vigor.

O curso ainda estd estimulando aos tutores a participar de outras
atividades de tutoria of erecidas em cursos de capacitacéo (de curta dura-
¢do) além de uma especializagdo na ingtituicdo. Pode-se ainda nesse
sentido, estimular a participagdo em projetos, e em outras atividades
relacionadas a academia, como a producdo de artigos cientificos.

Relativo ainda ao gerenciamento do curso, relata-se 0s sistemas
de informag&o utilizados. O software (Ambiente Virtual) recomendado
pelo Governo Federal contém ferramentas pedagdgicas e de comunica-
¢do. Mas o controle gerencial nesse ambiente € inexistente, tendo-se que
utilizar plataformas paralelas para se ter algumas informacoes.

No caso da instituicdo estudada, agregado ao ambiente virtual
Moodle, tem o aplicativo de controle académico da universidade, deno-
minado CAGR. Antes dessa agéo, era necessario fazer o repasse manual
das notas de um ambiente ao outro. Essa foi uma agdo institucional, mas
gue necessita ser ampliada para gerar relatorios e informagdes referentes
a educacdo a distancia. Por exemplo, quando o aluno vai ao pdlo, se
participa de grupo de estudo, se participa de videoconferéncias, entre
Ooutros.

Outro ponto discutido com os entrevistados diz respeito a qual
forma de gerenciamento seria mais adequado ao curso, um sistema rigi-
do ou flexivel. Nao se trata neste ponto de trabalhar nos extremos, mais
sim no mel hor equilibrio entre as duas formas.

Na teoria da educacdo a disténcia fala-se constantemente da fle-
xibilidade que essa modalidade deve proporcionar ao aluno. Mas é im-
portante descrever e delimitar essa flexibilidade para ndo ser confundida
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com falta de limites. Em um curso de graduag&o, como tratado nesta
tese, as disciplinas tém periodo de oferta, no qual o professor esta a
disposicéo da tutoria, 0 ambiente virtual é alimentado para aguela disci-
plina, entre outras atividades. Ou sgja, se certa atividade tem uma sema-
na para ser feita, o aluno terd a flexibilidade de escolher o melhor mo-
mento durante essa semana para ler o material, assistir a video-aula, tirar
davida com o tutor e fazer o exercicio. Percebe-se assim que h4 a flexi-
bilidade, mas com o limite de tempo. Exceder aquela semana seria ex-
trapolar os limites possiveis de flexibilidade prejudicando o bom fun-
cionamento do curso.

Alias, inclusive na visdo de alguns alunos, uma flexibilidade
excessiva pode gerar problemas no aprendizado do aluno, com uma falta
da rotina de estudo e uma desmotivagdo durante o curso, por néo ter
desafios e sentir que estd muito facil.

Gerencialmente, devido a recursos financeiros, materiais, tecno-
|6gicos, de pessoas e ao desenho do curso, é impossivel dar total flexibi-
lidade aos alunos. E isso deve ser explicado desde o comego, pois a
educacdo a disténcia muitas vezes € erroneamente difundida como uma
modalidade mais facil e de menos qualidade.

Qualidade, alids, € um dos pontos frequentemente discutidos
por alunos, professores, gestores e pesquisadores da EaD. Em cursos
com 500, 1000, 1500 alunos, € necessario uma gestdo ativa para que se
consiga alcancar e manter um patamar de qualidade. E necessério de-
senvolver assim um sistema rigido, ndo no sentido de extremamente
burocratico e fechado, mas rigido em relacéo a ter delimitado os proces-
sos, as atividades de cada pessoa dentro da organizagdo. Rigido no sen-
tido de plangjar e controlar o que foi plangjado.

E importante ainda destacar que para alcancar a eficacia do cur-
S0, € necessario que todos tenham claro que o objetivo € qualitativo,
guantitativo ou uma combinagdo de ambos. Pdde-se perceber que ndo
s80 todos o0s agentes que tem esta definicdo clara. Alguns tutores relata-
ram, por exemplo, que ha muitas facilidades (regalias) aos alunos, o que
em alguns casos pode comprometer a qualidade do ensino. A gestdo,
mesmo com um discurso de visao qualitativa do curso, comete em al-
guns casos atitudes que visam mais um objetivo quantitativo, ou sgja,
formar mais alunos em contraponto a qualidade dos formados. Esse fato
pode ser esclarecido por meio de definicdes claras dos objetivos e da
comunicagdo destes para todos os envolvidos com o curso.

Plangjamento é citado pelos entrevistados por ainda néo ter al-
cancado um patamar razodvel para conseguir a exceléncia em cursos a
disténcia. Atrasos ocorrem, principalmente ao se lidar com a maquina
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publica, com atrasos de recursos financeiros, mas ndo podem ser cons-
tantes. Por exemplo, a licitagdo da impressdo de um material didético
pode ndo ter nenhum candidato em um momento inicial, sendo necess&
ria uma nova chamada, atrasando assim todo o calendario plangjado.

Alunos e tutores reclamam da mudanca de datas e horérios de
provas e atividades. Plangiamento € algo a ser cumprido e controlado.
Um dos problemas enfrentados nos cursos € a utilizagdo dos pdlos por
vérias instituicdes e cursos, gerando choques de horédrios e interesses.
Nesse momento, caso ndo sgja feito um acordo entre 0s cursos, a institu-
icdo e 6rgdo superiores devem intermediar as negociagdes. No entanto
isso deve ser feito antes do comego de cada semestre, para que as datas,
horérios e locais ndo sgiam empecilhos e fatores desmotivadores aos
alunos.

Mas todo o plangjamento sb sera completo se tiver agregado a
funcéo de controle. Este é essencial para a corregdo de erros durante e
depois dos processos, gerando informacfes para 0s novos plangjamen-
tos. Desta forma, estar-se-a desenvolvendo o aprendizado organizacio-
nal.

Também é necessério na gestdo do curso, plangar a preparacéo
do aluno para estudar a distancia. Essa preparac@o deve comegar j& na
divulgac&o do curso, antes da inscri¢do do vestibular, informando carga-
horaria, atividades previstas, tempo do curso, etc.

ApGs ser aprovado no vestibular, deve comegar o trabalho de
integrac@o do aluno e sua preparacdo ao método de ensino. 1sso requer
da gestéo do curso um dispéndio maior de tempo e recurso nessa etapa,
gue conforme os autores da area de evasdo é 0 momento no qual ocorre
0 maior nimero de desisténcias. Ressalta-se ainda, desmistificar que a
Educacdo a distancia € uma modalidade mais fécil que o presencial. O
preconceito quanto a modalidade vai continuar existindo enquanto idei-
as como essas hao forem esclarecidas. Neste caso é importante um tra-
balho alinhado dos gestores, professores e tutores presenciais e a dis-
tancia.

Assim, € importante desenvolver o agir educacional no aluno
(além do professor, que devera também ser previamente capacitado). No
agir educacional, o aluno deve desenvolver a autonomia, como proposto
por Paulo Freire e 0 aprendizado individual de Piaget. Além disso, deve
desenvolver também o agir comunicativo, principalmente por meio das
tecnol ogias que utilizara durante o curso.

E necessario ressaltar novamente que essa preparacao esta vol-
tada em um olhar mais critico da educagéo, no qual o desenvolvimento
esta pautado em um curso de qualidade e em um aluno que tenha auto-
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nomia e a autoridade do argumento, conforme Demo. N&o se espera que
0s profissionais desses cursos sgjam meros reprodutores de conhecimen-
to, mas sim profissionais criticos.

Uma das formas de desenvolver mais essa criticidade é por
meio de pesguisas. Ndo hd no momento projetos de pesquisas que en-
volvam os estudantes a distancia. Essa € uma iniciativa que corrobora
com o objetivo anterior, de fazer o aluno se sentir parte da universidade,
bem como desenvolve novas competéncias do futuro profissional.

Isso corrobora com a teoria de Demo e Freire, ao envolver a
prética na educagdo para auxiliar o aprendizado e as competéncias dos
alunos.

Nesse momento, mesmo o curso sendo a distancia, o contato i-
nicial com um professor ou gestor do curso, pode auxiliar geragdo de
confianga entre o aluno e o curso. Também auxilia ao sentimento do
aluno de fazer parte da instituicéo.

Alias, essafoi uma das questfes discutidas com al unos, gestores
e tutores. Infelizmente, nem todos os alunos a distancia se sentem parte
daingtituicgo. Para alguns, o ato de passar no vestibular, jafoi suficiente
para fazer parte da ingtituicdo. Outros se sentiam como alunos no polo
X, e ndo da UFSC. Esse fato foi inclusive discutido em um férum de
coordenadores de curso, como um dos possiveis fatores para a evasao do
CUrso.

Para minimizar esse fato, a gestdo deve promover parcerias com
centros académicos, diretério de estudantes, e pré-reitoriais, para levar
aos alunos atividades e produtos que auxiliem nessa identificagdo com a
instituicdo. Pode ser uma carteirinha de estudante, uma camiseta, ou
mesmo fazer parte dos 6rgdos estudantis. A solicitacdo de carteirinha de
estudante, inclusive, foi uma das maiores reivindicagdes iniciais dos
estudantes.

Pode-se também criar uma biblioteca online disponibilizando
informacdes sobre congressos, trabalhos de conclusdo de curso (mono-
grafias) sobre EaD e outros temas do curso, inclusive dos alunos que ja
fizeram o curso.

Apés essas atividades, os alunos estardo mais bem preparados
para iniciar o curso, bem como para aproveitar as oportunidades que
serdo oferecidas, como cursos, palestras, estagios, etc.

Outro ponto envolvendo a gestéo dos cursos é o tempo de res-
postas. Na tutoria, esse tempo de resposta € padronizado, em até 48
horas. Mas em relagdo a coordenagdo ndo hd uma padronizacdo, e essa é
uma das reclamacfes dos pdlos e de alguns alunos. Devido ao fato de
demorarem a responder algum e-mail, acaba-se utilizando o telefone
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para a comunicagdo, o qual pode facilitar no pronto atendimento, mas
ndo armazena as informacfes. O uso do e-mail neste caso seria melhor,
mas para isso € necessario que sejam estabel ecidos prazos, ou pelo me-
nos uma resposta breve para informar gque o problema esta sendo resol-
vido.

Em relagdo a evasfo dos alunos, foi feito um formulério para
preenchimento do aluno quando ocorrer a desisténcia. Esse € um proce-
dimento novo que ainda ndo estd em pleno funcionamento. Mas um
simples formuléario pode gerar vérias informagBes pertinentes sobre o
assunto para evitar futuras desisténcias.

A coleta de informagdes sobre o curso pode ser ainda ampliada,
para os alunos frequentes ao curso, com a avaliacdo do curso, disciplina,
material, professor, metodologia, etc. A UFSC desenvolveu o Sistema
de Acompanhamento e Avaliacdo de Disciplinas (SAAD), avaliando
alguns desses elementos, mas com baixa participagdo dos alunos atual-
mente.

Cabe destacar que gerar os dados ndo basta, € necessaria uma
sistematizagdo de andlises das informagdes e um compartilhamento dos
resultados. Esses podem auxiliar ndo so a gestdo deste curso, mas se for
compartilhada e comparada com outras instituicdes auxiliam no desen-
volvimento de universidades mais cooperativas e voltadas ao aprimora-
mento da ciéncia.

Tendo como foco a interpretacdo dos dados, pode-se notar que
0s agentes do curso tém internalizado suas competéncias e fungdes no
curso, mas néo foi percebido por parte de alguns entrevistados uma
visdo holistica do curso. Ou segja, os participantes conhecem bem sua
atividade, mas muitas vezes possuem uma visdo alienada, ndo perceben-
do todo o conjunto e caracteristicas que fazem parte do curso, ndo tem
ideia de sua complexidade. Essa visdo holistica sb foi percebida em
maior grau por parte dos gestores do curso. Talvez uma das causas desse
fato relatado seja a comunicagéo, que mesmo tendo Varios canais e mei-
0s, as informagdes e conhecimento sobre o funcionamento total do curso
ndo € repassado.

Essa visdo halistica pode auxiliar os alunos, por exemplo, a en-
tenderem certas caracteristicas do curso, e suas decisdes. Por exemplo,
alguns ndo sabem quantos cursos e universidades atuam em seu pdélo de
ensino, fazendo com que as vezes um troca de calendario (data), que foi
negociada com outro curso, sgja entendida como falta ma gestdo do
CUrso.

Analisando-se ainda os fatores capacitadores a criagdo do co-
nhecimento organizacional de Nonaka e Takeushi (1997), tem-se que
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em relacdo a intencdo, esta pautada no plangjamento que deve ser cons-
tituido. Esse ponto acontece mais ainda precisa ser mais bem desenvol-
vido.

Quanto a autonomia, h4 um espaco limitado para o exercicio
desse fator, o qual deve ser ampliado. Da mesma forma, a flutuacéo e
caos criativo tem pouca iniciativa da gestdo do curso para o0 seu desen-
volvimento.

A redundéancia esta sendo trabalhada, por meio de mapeamento
de processos, e delimitagdo das tarefas. Mas ndo ha sistematizacéo de
compartilhamento de informag@o entre os agentes. J& a variedade de
requisitos é uma constante dentro da organizacdo, e € um dos fatores
mais trabal hados, devido a complexidade da organizag&o.

eu digo que tanto o presencial quanto o a distan-
cia podem ser t&o bom quanto, desde que a gente
enquanto professor fagcamos a nossa parte bem
como nés quanto alunos fagamos, fazemos a nos-
sa parte, de que maneira?, estudando, se dedican-
do, interagindo, trocando ideia, sgja com o auno,
sgja com o professor, sga com o tutor, mas fa-
zendo com que a universidade passe, ndo sea um
momento de passar em branco, talvez, a partir do
momento gque as pessoas entenderem gue a uni-
versidade é uma baita de um centro de oportuni-
dades, até mesmo pra construcgo profissional, eu
acho que as pessoas vao se deparar de forma di-
ferente (GESTOR 1).

Por fim, resgata-se a discussdo sobre a interac&o entre os envol-
vidos tanto na gestdo, quanto com os alunos, tutores, pélos etc. O conm-
partilhamento, socializago, externalizagdo de conhecimento devem ser
constantes, e o aprimoramento do conhecimento de todos so é possivel
com esta interac&o e abertura para o aprendizado.

Desta forma, apresenta-se a seguir um quadro com as principais
forcas e fraquezas do curso com uma visdo de cada um dos paradigmas
estudados.



272

Inter pretativista

Funcionalista

Forca

Percepc@o dos agentes do
Curso sobre 0 seu processo
e suas funcdes

Busca pela eficiéncia do
processo. Tutoria estrutu-
rada e decisdes em comis-
sOes.

Fraqueza

Pouco conhecimento holis-
tico do curso. Pouca inte-
ragao.

Falta de objetivos claros
para os envolvidos

Teoriacritica

Gestdo do Conhecimen-
to

Forca

Vérios meios de comuni-
cacéo.

Mapeamento de proces
S0S,

Fraqueza

Necessidade de maior
desenvolvimento da auto-
nomia do aluno. Pouco
incentivo & comunicagdo e
0 desenvolvimento de
argumento.

Espiral do Conhecimento.
N&o h& incentivo e siste-
matizacdo para que O
conhecimento sga com-
partilhado e disseminado.
Falta de armazenamento
de informacBes e deci-
sOes.

Quadro 9: andlise paradigmética com principais forgas e fraguezas
Fonte: elaborado pela autora

Percebe-se nesse sentido que através de um olhar de cada um
dos paradigmas, foi possivel perceber pontos convergentes e positivos
com o gue os tedricos defendem nesse campo.

Na interpretativista, como a realidade é construida pelas pessoas
e relacles, buscou-se analisar suas falas, bem como a percepgdo da pes-
guisa em campo, em relacdo a esta realidade, sendo destacado que mui-
tos agentes ndo conhecem todo o funcionamento do curso e tem pouca
interacdo, por exemplo entre alunos e gestores a interagcdo € muito baixa.

Ja no funcionalista, busca-se sempre quantificar e objetivar a
gestdo. Desta forma, foi percebido que ha uma énfase na eficiéncia do
projeto, mas as vezes sem saber qual o resultado final, ou sgja, sem efi-
cacia no mesmo.

Além disso, foi percebido que o paradigma funcionalista tem
uma maior abrangéncia e aceitagdo por parte dos agentes. Por se tratar
de um curso de Administracdo, pode-se compreender este fato, mas ndo
se deve deixar de se fazer uma critica a este ponto. A busca pela quanti-
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ficac8o pode deixar de lado fatores mais analiticos e criticos, inclusive
guanto ao desenvolvimento das pessoas que fazem parte desta organiza-
¢ao.

Pela teoria critica, tem-se varios meios possiveis de comunica-
¢0, mas para que estas sejam plenamente utilizadas é necessério que se
desenvolva o argumento dos agentes. A autonomia, tanto dos alunos,
como tutores, pdlos, entre outros, ainda é um fator a ser trabalhado pelo
CUrso.

Na gestdo do conhecimento, foi visto que muitos processos den-
tro do curso ja estdo mapeados, gerando inclusive que foi percebido no
paradigma interpretativista que os agentes conhecem suas fungdes. Mas
0 conhecimento ainda é pouco socializado e compartilhado, além de ndo
ter armazenamento de muitas decisdes do curso, ficando estas somente
no conhecimento tacito dos participantes, mas com uma rotatividade
alta, por exemplo de tutores, esse fator € prejudicado.

ApoGs essa explanacdo da teoria multiparadigmaética, no capitulo
a seguir sdo abordadas as consideragdes finais e as recomendagdes para
trabal hos futuros.
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6 CONSIDERACOESFINAISE RECOMENDACOES

Nesta capitulo final, traz-se as consideracfes deste trabalho,
com 0s principais resultados dos objetivos propostos, bem como reco-
mendacdes de trabal hos futuros advindos desta pesquisa.

6.1 Consideractes finais

A gestdo do conhecimento implica a adog&o de préticas geren-
cials compativeis com os processos de criagdo e aprendizado individual
e, também, na coordenacdo sistémica de esforcos em vérios planos:
organizacional e individual; estratégico e operacional; normas formais e
informais (TERRA, 2001).

Em relacéo ao primeiro objetivo desta pesquisa, de identificar
fatores que influenciam a permanéncia e a evasao dos estudantes a dis-
téncia, pode-se perceber que alguns fatores sdo relacionados, como a
autonomia do aluno (que pode ser estimulada), a identificagdo com a
modalidade, o se sentir parte a universidade (acolhimento institucional),
a comunicacdo e presteza de informagdes, as tecnologias oferecidas, e o
relacionamento com a tutoria, tanto a distancia como presencial. Neste
ultimo ponto releva-se a rotatividade alta dos tutores e que esta aconte-
cendo no curso, um dos fatores criticados pel os alunos.

Quanto a percepcdo dos professores, tutores, e supervisores
sobre 0 processo de gestdo da permanéncia e evasdo, pode-se perceber
principalmente a preocupacdo de trazer o aluno de volta, quando o
mesmo apresenta sinais que ira evadir, bem como a atual preocupagdo
com a reoferta das disciplinas, pois caso ndo for dada devida atencéo
guando este aluno voltar a0 curso, 0 mesmo saira definitivamente do
curso. Além disso, foi percebido um problema na capacitacdo inicial do
aluno, indo além da disciplinainicial de Introducéo a Educagdo a distén-
Cia, pois para os entrevistados, informacfes relativas ao curso, carga
horaria, requisitos exigidos e perfil do aluno deveriam ser disponibiliza-
das j& no momento da inscri¢&o do vestibular. Principal mente ao fato de
desmitificar que a EaD é uma modalidade mais facil que o presencial.

Ja no objetivo de conhecer praticas de gestdo do curso de Ad-
ministracdo a disténcia da UFSC relacionadas a permanéncia e a evasio,
pode-se perceber que é o fator atuante principal neste fato é a tutoria,
sendo repassadas diretrizes aos tutores de tentar sempre fazer com que o
aluno permaneca no curso, por meio de incentivo e conversas. Outro
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ponto abordado recentemente no curso é a inser¢do dos polos nessas
atividades, com um contato presencial com os alunos para estimula-los a
permanecer na universidade. Como ja explicitado, o curso estd mudando
sua forma de re-oferta de disciplinas, para alunos que estédo em depen-
déncia ou mesmo nao fizeram alguma disciplina, sendo que para isso,
precisa de um apoio do MEC para viabilizar recursos nesse sentido.
Também esta sendo adotado em projetos subsequentes ao projeto piloto,
0 uso de video-aulas com os coordenadores dos projetos, explicando o
funcionamento do curso. Novas propostas de atividades extra-
curriculares estéo sendo plangjadas, em conjunto com os pélos de ensi-
no, como visita a empresa, palestras, entre outros. Além disso, a oferta
de livrostexto gratuitos, video-aulas, videoconferéncias, seminarios
presenciais, ambiente virtual e atendimento de 12 horas por dia (de se-
gunda a sexta) sdo algumas formas utilizadas desde o comego do curso
para manter o aluno atendido das melhores formas possiveis.

No objetivo de identificar as praticas de gestdo do conhecimen-
to do curso em estudo, foi percebido que ndo ha muitas agdes formaliza-
das nesse sentido. Tem-se 0 mapeamento de processos da tutoria, perce-
bendo-se claramente na fala dos entrevistados uma rotina pré-definida
de trabalho e atendimento. Também é utilizado na gestdo, um comparti-
Ihamento de informagdes, devido a forma colegiada de gerir. Mas, prin-
cipalmente em relacéo ao ciclo do conhecimento de Nonaka e Takeushi
ndo ha agbes formalizadas. O conhecimento da gestéo ainda é muito
tacito, e poucas informagdes sdo explicitadas. Também n&o ha um arma-
zenamento das atividades e decisfes ja realizadas. Este € o ponto que
devera ser melhor trabalhado pela gestdo do Curso de Administracdo a
disténcia da UFSC, pois percebe-se que alguns problemas e dificul dades
advém dessa falta.

Desta forma, quanto ao objetivo geral de desenvolver uma cons-
trucdo tedrica sobre a gestdo de um curso a disténcia na esfera publica
gue favorega permanéncia dos alunos por meio da efetividade de proces-
sos com foco no conhecimento, foram analisadas e descritas, por meio
da Grounded Theory, a relacéo das variavels do estudo. Fazendo-se a
uma avaliagdo da abordagem multiparadigmatica utilizada, pode-se
perceber que o paradigma mais atuante no curso € o funcionalista, por
meio da busca da efetividade.

Ha poucos sinais do paradigma da teoria critica nas acbes do
curso, mas na fala dos entrevistados, principalmente em relagdo as difi-
culdades do curso e a preparacdo do aluno, pdde-se perceber claramente
a atuacdo desse paradigma, por meio (da falta) da agdo comunicativa de
Habermas nas dificuldades do curso, e a necessidade de autonomia dos
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alunos (FREIRE, DEMO, PIAGET, VY GOSTSKY), principal mente no
momento de preparacdo deste aluno para o estudo na modalidade a dis-
téncia. Resgatando as ideias de Piaget, sG0 necessarios 0s momentos
coletivos e interagdo, mas o aprendizado € individual. S80 esses pontos
gue precisam ser abordados na preparacdo dos alunos. Além disso, tam-
bém a inser¢do da prética e do aluno visualizar aquele novo conheci-
mento em seu cotidiano, utilizando elementos de sua vivéncia e experi-
éncia, principalmente em se tratando de um publico adulto, que pode
contribuir muito nesse sentido.

Em relag8o a teoria fundamentada em dados desenvolvida, o
ponto principal percebido foi a estrutura de gestdo e da variabilidade de
opcOes disponibilizadas aos alunos. A estrutura colegiada, dividida em
coordenagBes é essencial para um funcionamento eficiente. Além disso,
uma estrutura prépria de equipe editorial dinamiza o processo e auxilia
na manutencdo da qualidade do material oferecido. Tem-se ainda a es-
trutura da UFSC, como o Laboratério de Ensino a distancia (LED), que
viabiliza as aulas gravas e as videoconferéncias.

Em complemento, na visdo da autora, a principal estrutura dis-
ponibilizada ao aluno é a tutoria. De acordo com o desenho do curso, a
tutoria a distancia (sediada na UFSC), atua doze horas por dia durante os
dias de semana para o atendimento ao aluno, mas esse atendimento ndo
€ sO de conteido, como visto na literatura, o lado humano, afetivo e de
relacionamento é tdo importante quanto as fungdes de corrigir, tirar
dividas, etc. O tutor em muitos momentos € o elemento de confianca
gue o aluno tem na universidade.

O papel da gestdo neste caso € construir um ambiente favoravel
ao trabalho dos tutores, pois sdo esses que normal mente irdo atender aos
alunos quando algum problema de gestéo transparecer, como por exem-
plo, uma mudanga de calendério. Cabe ressaltar esse ponto, devido a
uma visdo e remuneracdo ndo condizente com as funcdes que estes rea-
lizam, gerando problemas como a alta rotatividade. Um graduado em
Administrag8o, muitas vezes com mestrado/doutorado, ndo vai perma-
necer em um local com uma remuneracdo de 600 reais por quatro horas
de trabalho diario, principal mente se ndo houver perspectivas de cresci-
mento e desenvol vimento.

Noinicio do curso, devido a estes valores e carga horéria exigi-
da, o curso optou por utilizar alunos das ultimas fases do curso de admi-
nistragdo presencial como tutores. Eram selecionados os melhores alu-
nos (alto indice de aproveitamento na discipling), e a rotatividade era
muito baixa nesse periodo. Além disso, muitos dos tutores se identifica-
ram com o trabalho, despertando um gosto por atividades relacionadas a
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docéncia, sendo estes agora alunos de mestrado e doutorado. Essainicia-
tiva, apesar de elogiada e respeitada por outros alunos, ndo foi aceita
pelo MEC. Os novos tutores tém suas capacidades e competéncias, tem
seu diploma, mas infelizmente muitas vezes ndo tem o comprometi men-
to e aidentificagdo que se tinha anteriormente. Essa ndo é uma questao
de critica aos novos tutores, mas simplesmente um resgate do pensa-
mento da autora (e de alguns entrevistados) sobre esse processo.

Outro assunto que € necessaria uma reflexao, é a busca de efeti-
vidade nos cursos. Resgata-se que para ser efetivo é necessario ser efici-
ente (meios) e eficaz (objetivo). Foi percebido que os meios tiveram
uma maior atencdo da gestdo. Para a eficacia, € necessaria que 0s objeti-
vos estejam claros para todos os envolvidos, e estes estejam comprome-
tidos. No inicio do curso, esse conhecimento dos objetivos era mais
claro, mas com a rotatividade inerente ao curso e com seu crescimento,
nem todos os agentes conseguiram internalizar esse objetivo, podendo
inclusive este fato impactar no comprometimento com o curso. Como o
paradigma funcionalista foi fortemente percebido, esses fatores precisam
ser melhor delineados e principal mente dissemi nados.

O ditado popular ja relata que “errar € humano”, o que ndo se
pode é persistir nos erros. Em uma gesto, com varios participantes e
rotatividade, para que esse ditado ndo seja verdadeiro é necessaria uma
consistente gestdo do conhecimento. Isto permite com que o conheci-
mento adquirido sgla armazenado, e princi palmente disseminado e com-
partilhado. No contexto do curso, pode ser que o gestor ou tutor ndo
saiba que este problema ja aconteceu, mas € necessario lembrar que o
aluno, que acompanha o processo de gestao desde o seu inicio, vai per-
ceber gue novamente um mesmo problema esta acontecendo, podendo
inclusive ter uma decisdo diferente da anterior por ndo ter esse armaze-
namento.

Faz-se ainda uma reflex&o sobre o objetivo da educagdo superi-
or, qualitativo ou quantitativo. A maioria dos discursos sempre foca na
qualidade do ensino, da aprendizagem e consequentemente da formac&o
do aluno. Mas como focar na qualidade se o orcamento de um curso na
esfera publica é vinculado a quantidade, ou sgja, 0 orgcamento é advindo
do nimero de alunos frequentes ao curso. 1sso inclusive pode gerar indi-
ces de evasdo parciais do curso que ndo refletem a realidade. Se o curso
foi demasiado rigido, pode levar a uma evasdo alta, inviabilizando in-
clusive seu funcionamento. Ou seja, € necessario que 0 orcamento sgja
diretamente proporcional ao nimero dos alunos?

E necessario também a formag&o de profissionais que desenvol-
vam essas caracteristicas necessérias a gestdo dos cursos de Educacéo a
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disténcia. Autonomia, pré-atividade, iniciativa, plangamento, saber
delegar e trabalhar em equipe S0 essenciais nas estruturas atuais do
CUrso.

N&o se pode esquecer ainda que os problemas abordados nesta
pesquisa e suas solucfes, muitas vezes possuem raizes em fatores mais
amplos, como econbmicos, politicos e culturais. Ou sgja, esses fatores
nao podem ser esquecidos ao se fazer uma andlise destes cursos, bem
como seus reflexos nos aspectos pedagdgicos e de gestdo. A universida-
de é muito ampla e complexa, ndo podendo ser tratada como uma sim-
ples organizacdo, tanto na esfera publica quanto na privada.

Encerra-se desta forma, as consideragdes finais desta pesguisa,
ressaltando que a pesquisa, bem como seus resultados, sGo uma tentativa
de auxiliar na qualidade da gestdo da modalidade a distancia. Espera-se
também colaborar com as pesquisas voltadas a gestdo da permanéncia e
evasdo dos estudantes. Além disso, a teoria fundamentada em dados
desenvolvida esta em constante atualizacdo e aberta para a complemen-
tacdo de pesguisadores, bem como na continuidade das pesquisas desta
autora.

6.2 Recomendagdes

Como recomendacdes para trabalhos futuros esperar que a teo-
ria desenvolvida seja complementada com estudos posteriores. Partindo-
se da premissa dessa teoria, pode-se avaliar outros casos, bem como
incorporar outros paradigmas, invocando assim a complexidade da ques-
t8o estudada.

Espera-se ainda uma maior difusdo do método da Grounded
Theory, principalmente relacionados a pesquisas em EaD no ambito
nacional. Com isso, espera-se que novas teorias substantivas surjam a
partir da realidade emergente do Brasil. A experiéncia nacional precisa
ser documentada, estudada e difundida.

Outro ponto observado foi das relagBes entre os agentes, sendo
interessante estudar mais profundamente por exemplo a relagdo de con-
fianca entre esses.

Também pode-se analisar como a cultura pode influenciar nos
resultados de permanéncia em evasao, por exemplo estudando pélos de
regioes diferentes.

Além disso, € necessario estudar sobre a importancia e os as-
pectos relativos a tecnologia, envolvendo ndo sb aspectos pedagdgicos,
mas também gerenciais ao curso.
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Por fim, temse uma indagag@o referente ao futuro da EaD,
princi pal mente quanto ao foco desta pesquisa, a evasao e a permanéncia.
Muitas das caracteristicas e estudos focam no publico adulto, sendo que
muitos nado tiveram contato estreito com tecnologias. Mas e a nova gera-
¢a0, gque cresce conectada a um computador, quais seréo suas necessida-
des e quais serdo os fatores que poderdo auxiliar no seu desenvolvimen-
to? Essa € uma questdo que em breve sera necessario responder.
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Apéndice A —Diagrama completo
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Apéndice B — Entrevistas gestores

Como funciona a gestdo do curso de administracdo a distancia?
Quais sao as dificuldades dessa gestdo?
Como sdo preparados os alunos do curso para estudar a distanci-

Como é o contato e relacionamento com os alunos?

Como éfeito a comunicacao quando algum aluno tem problemas?
E o conhecimento adquirido sobre esses casos é passado ou arma-
zenado de alguma forma?

g. E feito o gerenciamento dos diversos fatores de evasio? Se sim,
como?

h. O que é feito para aumentar a permanéncia dos estudantes ao cur-
s0?Como vocé acreditaria que desgjaria ser feito?

i. Qual o sistema de gerenciamento mais adequado, rigido ou flexi-
vel?

j-  Atéque ponto flexibilizar a educacéo e ndo prejudicar o aprendiza-
do do estudante ou mesmo sua permanéncia ao curso?

k. Na sua opinido, por que alguns alunos a distéancia aderem mais ao
curso e se identificam com a modalidade?

~pago T
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Apéndice C - Entrevigtas supervisoresetutores

a. Descreva sua rotina de trabalho

. Quais sdo as dificuldades e as facilidades da gestdo?

. Como sdo preparados os alunos do curso para estudar a distancia?

. Como é seu contato e relacionamento com os alunos?

. Como éfeito a comunicagdo quando algum aluno tem problemas?
Qual a sua autonomia para resolver os problemas?

. E o0 conhecimento adquirido sobre esses casos é passado ou armaze-

nado de alguma forma?

h. E feito o gerenciamento dos diversos fatores de evasio? Se sim, co-

mo?

i. O que vocé faz para que os alunos figuem mais motivados a permane-

Cer no curso?

j- Algum aluno seu ja quis desistir do curso? O que foi feito?

k. Vocé considera o curso rigido ou flexivel quanto ao seu gerencimen-

to?

I. Qual o sistema de gerenciamento vocé acredita que seja 0 mais ade-

guado para o gerenciamento do, rigido ou flexivel ?

m. Vocé acha que se for flexibilizado o curso o aluno poder& aumentar

ou diminuir o aprendizado? E a motivagcdo?

n. Na sua opinido, por que alguns alunos a distancia aderem mais ao

curso e se identificam com a modalidade?
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Apéndice D - Entrevista alunos

a. Quaissao asdificuldades e as facilidades no curso?

b. Como vocé foi preparado para estudar a distancia?

¢. Como é seu contato e relacionamento com os alunos?

d. Como éfeito a comunicac¢&o quando vocé tem problemas no curso?
e. Vocé considera o retorno da comunicagdo agil ?

f. Quais sdo suas motivagdes para permanecer no curso?

g.Vocé considera o curso rigido ou flexivel quanto ao seu gerencimen-
to?

h.Qual o sistema de gerenciamento vocé acredita que seja 0 mais ade-
guado para o gerenciamento do, rigido ou flexivel ?

i. Vocé acha que s for flexibilizado o curso poderia aumentar ou dimi-
nuir o seu aprendizado? E a motivagao?

j. Na sua opinido, por que alguns alunos a distancia aderem mais ao
curso e se identificam com a modalidade?



