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RESUMO

Os estudos relacionados a Educagdo a Distancia (EaD) tém aumentado consideravelmente e,
apesar deste crescimento, a maioria permanece com foco em tecnologias, planejamento,
metodologias ou gestdo de cursos, geralmente conduzidos por meio de uma abordagem temética
bem especifica. Estudos fundamentados sobre as percep¢des dos atores envolvidos em
contextos de EaD e sua relagdo com as préaticas adotadas, para o funcionamento das atividades
de ensino em universidades académicas e universidades corporativas, que elucidem a
importancia das pesquisas numa abrangéncia multidisciplinar ainda s&o incipientes. Essa tese
tem, portanto, como objetivo principal compreender quais sdo as concepcdes e praticas que
propiciam os processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento na modalidade de
educacdo a distancia em contextos académicos e corporativos. A pesquisa parte de uma
perspectiva multiparadigmatica e foi conduzida em diferentes etapas: um estudo exploratdrio
qualitativo, cuja coleta de dados ocorreu por meio da realizacdo de 12 entrevistas pessoais com
profissionais experientes e atuantes em cargos de gestdo e docéncia em universidades
académicas, seguindo um roteiro semiestruturado; e um estudo exploratério descritivo que foi
realizado por meio de observagdo assistematica em imersdo realizada pela pesquisadora em
uma empresa que capacita seus empregados através de uma universidade corporativa, onde
foram utilizadas estratégias de registro em diarios de campo, analise de documentos e aplicagdo
de questionario a 48 empregados, para levantamento de informac6es acerca de suas impressdes
em relacdo aos cursos ofertados pela universidade (corporativa) da empresa. Também foram
analisadas e transcritas entrevistas e depoimentos de outros profissionais atuantes nas areas
académica e corporativa, divulgadas pela midia e disponibilizadas no site Youtube. As
informac@es coletadas nas diferentes fontes possibilitaram a triangulacdo dos dados, utilizada
para obter maior respaldo da realidade, rigor e riqueza, importantes para auxiliar a construcéo
do modelo da tese e propiciar melhor entendimento aos resultados do estudo, tornando-o mais
consistente. Na andlise de dados, foi utilizada a técnica de anélise de conteudo (Bardin, 2010).
As entrevistas e o referencial teérico foram a base para entender as concepcdes e préaticas dos
processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento, possibilitando discorrer sobre 0s
temas, bem como identificar as principais (concep¢oes e praticas) que fazem parte dos cursos
EaD em contextos académicos e corporativos. Constatou-se que 0s sujeitos participantes deste
estudo apresentam interpretacdes distintas acerca das funcdes das universidades académicas e
corporativas e ainda que sejam poucas as diferencas elencadas no entendimento dos processos
de aprendizagem e de construcdo de conhecimento, sdo estas concepcdes que influenciam as
praticas adotadas na realizacdo e conducdo dos cursos EaD, seja em contextos académicos ou
corporativos. Espera-se, com este estudo, uma contribui¢do para que a educacdo a distancia
venha a se constituir efetivamente em uma inovacdo pedagdgica e auxilie nos processos de
reflexdo do fazer pedagogico em geral, com o uso das tecnologias disponiveis na atualidade e
em constante evolug&o.

PALAVRAS-CHAVE: aprendizagem, construcéo de conhecimento, percepcdes, praticas,
universidades académicas, universidades corporativas.



ABSTRACT

Studies connected with distance-learning have considerably increased and, despite this
increase, most of them remain focused on technologies, planning, methodologies or course
management, usually conducted through a thematic approach and a specific context. Studies
based on the perceptions of the actors involved in the practices adopted by them in teaching
activities at academic and corporate universities, which may elucidate the importance of
research about this theme, are still incipient. Therefore the main goal of this thesis is to
understand the concepts and practices which provide the learning and construction processes in
distance-learning in academic and corporate contexts. The research was carried out within a
multi-paradigmatic perspective and was conducted in different steps: a qualitative study with a
semi-structured plan, whose data collecting was through 12 interviews with professionals who
are experienced and hold management and teaching positions in higher education courses
offered in the distance-learning format; and a descriptive exploratory study, which was
conducted through a nonsystematic observation in an immersion conducted by the researcher
at a company which qualifies its employees through a corporate university. Diary entry
strategies and a questionnaire applied to 48 employees to collect information about their
impressions on the courses online offered by the company were used. Transcriptions of
interviews and testimonials of other professionals who work in the academic and corporate area,
which were divulged by the media and are available on Youtube were also used. The
information collected from different sources made it possible to cross the data used in the thesis
in order to reflect better the reality and show more consistency and richness, which are
important to help build the thesis model and provide better understanding of the results of the
study, making it more consistent. In the data analysis it was used the content analysis technique
(Bardin, 2010). The interview and the theoretical reference were the basis to understand the
concepts and practices in the processes of learning and building knowledge, making it possible
to write about the themes as well as identify the main concepts and practices which are part of
distance-learning courses in academic and corporate contexts. It was noticed that the
participants in this study showed different interpretations of the role of academic and corporate
universities. Although few differences were listed when understanding the processes of learning
and building knowledge, these concepts are the ones that influence the practices adopted to
carry out distance-learning courses. Whether academic or corporate ones. It is hoped that this
study may contribute to consolidate distance-learning as a pedagogical innovation and may help
to reflect on pedagogical practices in general through the use of present available technologies
which are constantly developing.

KEYWORDS: learning, building knowledge, perceptions, practices, academic universities,
corporate universities.
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APRESENTACAO

A construcgdo dos saberes acontece a partir das relac6es sociais estabelecidas dentro de
um contexto sécio-historico e pressupde um constante processo de construcao, reconstrucéo e
transformacéo da realidade. No contexto educacional da atualidade muito tem se falado acerca
da mudanca de paradigmas, através do incremento de novas tecnologias de informacgéo e
comunicagédo, para a aprendizagem e o desenvolvimento de pessoas. O uso das tecnologias
digitais, de fato, constitui um elemento inovador e transformador das préaticas educacionais
vigentes e viabiliza a expansdo da modalidade de educacdo a distancia, que é capaz de romper
fronteiras de tempo e espaco, podendo inclusive interferir nos fendmenos e processos
tradicionais de ensino.

Os recursos tecnoldgicos também promovem a construcao de novas formas de aprender
e vem ganhando espaco na formacéo e aprimoramento dos conhecimentos no ambiente de
trabalho. Algumas empresas disponibilizam dispositivos e utilizam diferentes ferramentas
tecnoldgicas para capacitar seus empregados, de forma presencial, mas principalmente por meio
da educacao a distancia, aproveitando o crescimento dos dispositivos mdveis, a dinamicidade
e a flexibilidade de tempo e espaco, que a modalidade oferece. Ha também o fato da nova
configuracdo do ambiente, no qual a maioria € composta por jovens que ja nasceram com a
internet e se desenvolveram com ela, falando ao celular, manipulando um personal computer,
colaborando e se conectando diariamente com todo o mundo, deixando de lado as barreiras
culturais e geograficas.

Oliveira (2010) destaca o carater multitarefa dos individuos da chamada Geracéo Y,
também reconhecida como Geragdo da Conexdo ou Geracdo M, de multitarefa, multifuncional,
multioperacional e refor¢a que o aprendizado para desempenhar inimeras atividades ao mesmo
tempo acontece de maneira diferente das geracfes anteriores. Esses condicionantes interferem
na realidade da oferta dos cursos, principalmente na modalidade EaD, e possibilitam, além da
diminuicdo dos custos, o aumento da efetividade dos treinamentos, pois 0s empregados sdo
incentivados aos estudos, capacitacdes profissionais e ao desenvolvimento pessoal, atraves do
compartilhamento de temas afins, que acontece entre pessoas que estdo localizadas em lugares
distintos, de maneira facilitada.

A modalidade de educacéo a distancia € viabilizada por meio de plataformas de ensino
adaptadas para acesso mobile, mas também podem ser utilizadas comunidades virtuais, sites,

blogs, videos, arquivos de audio e compartilhamento de textos impressos, entre outras
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ferramentas. Independentemente do modelo adotado, o fato é que as empresas tém usado, cada
vez mais, recursos tecnologicos como estratégia de apoio aos treinamentos e capacitacdes, com
0 proposito de melhorar o desempenho de seus funcionarios e também de constituir e apoiar
uma forca de trabalho mais eficiente.

Assim, a proposta do presente trabalho € investigar quais sdo as concepgdes e préaticas
que propiciam os processos de aprendizagem e de construgdo de conhecimento na modalidade de
educacdo a distancia nos contextos académico e corporativo, considerando que a modalidade EaD
é aplicada tanto em universidades quanto em empresas, para a formacao de profissionais e para a
capacitacdo, treinamento e desenvolvimento de pessoas. Antes de se detalhar os interesses de estudo
e 0s objetivos de pesquisa ora estabelecidos, cabe um breve relato para situar esta doutoranda em
relacdo ao tema, conforme segue.

O meu primeiro contato com a modalidade EaD aconteceu no ano de 2004, quando tive
oportunidade de trabalhar na UNOPAR, Universidade Norte do Parana, uma instituicdo privada
de ensino superior, credenciada para oferta de cursos na modalidade a distancia, atuando num
primeiro momento como tutora e, posteriormente, como assistente de coordenacdo e docente
de cursos presenciais e a distancia. Depois de algum tempo, tive a oportunidade de atuar
também como coordenadora de um curso tecnolédgico de graduacdo em Gestdo de Pessoas e um
curso de pos-graduacdo lato sensu: MBA em Gestdo de Pessoas.

Tendo experienciado, neste periodo (2004 a 2010), diferentes cargos e fungdes na
instituicdo, tive oportunidade de participar da elaboracdo, desenvolvimento e aplicacdo de
projetos pedagogicos para oferta de cursos a distancia e também fiz parte de processos de
avaliacdo e de reconhecimento de cursos mas, principalmente, tive o privilégio de poder
vivenciar o dia a dia de diferentes turmas de alunos ingressantes e concluintes de cursos de
graduacdo e especializa¢do, acompanhando suas expectativas, anseios, frustracdes, interesses e
dificuldades enfrentadas durante o percurso. Por meio destas vivéncias, acompanhei sob
diferentes angulos, a evolugéo dos alunos e os contratempos enfrentados por eles. Muitas das
dificuldades apresentadas, quando chegavam a conhecimento da coordenacgao dos cursos, eram
avaliadas e, na maioria das vezes, contornadas ou superadas através de estratégias pedagogicas
adotadas pela equipe dirigente.

Entretanto, uma dificuldade parecia comum (entre os diferentes cursos) e era
especialmente apresentada pelos alunos que se encontravam na fase final, a qual concerne a
elaboracdo do trabalho de conclusédo de curso (TCC). Dificuldade esta que ndo poderia ser
contornada com a intervencdo da equipe pedagogica, pois se tratava de uma evidéncia

relacionada especificamente ao desempenho dos alunos: havia um grande numero de
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desisténcias/evasao e uma quantidade significativa de reprovac6es de estudantes com diferentes
perfis, que se encontravam na etapa de elaboracéo de projeto de TCC, inclusive entre aqueles
que haviam alcancado desempenho satisfatorio nas demais disciplinas regulares componentes
das matrizes curriculares. Instalou-se naquele momento uma inquietacdo e um interesse de
compreender por que isso acontecia e como essas reprovacdes e/ou dificuldades poderiam ser
minimizadas, mas, na época, ndo houve oportunidade para investigar ou acompanhar de perto
0 processo, devido as exigéncias atribuidas ao cargo que eu ocupava na Instituicdo, enquanto
coordenadora de cursos e depois porque acabei me desligando daquela universidade, por ter
sido aprovada na selecdo do Mestrado em Administracdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, ainda no ano de 2010, que culminou em uma mudanca de cidade.

De Londrina, no Parana, fui morar em Sao Leopoldo, no Rio Grande do Sul, ja que o
Mestrado exigia dedicacdo exclusiva e, na época, era impossivel conciliar a atividade
profissional com os estudos, por vérias circunstancias. Ao ingressar no Mestrado, minha
orientadora Professora Doutora Elaine Di Diego Antunes, que na época coordenava o curso de
especializacdo em Negociacdo Coletiva na modalidade EaD na UFRGS, apresentou-me uma
oportunidade para atuar como tutora daquele curso, auxiliando alunos que estavam justamente
na fase de elaboracdo do trabalho de conclusdo. Paralelamente, outros cursos de graduacgéo e
especializacdo eram ofertados, para diferentes publicos, pela Escola de Administracdo da
Universidade e, novamente, tive oportunidade de me aproximar de alunos e outros colegas
tutores. Por meio de conversas informais entre tutores, monitores facilitadores e professores,
havia apontamentos de que, mesmo o0s alunos que obtinham desempenho satisfatério nas
disciplinas regulares, apresentavam dificuldade no momento da elaboragédo do TCC e que a
evasdo também parecia aumentar nesta fase final do curso. Constatacdo essa que contribuia para
a confirmacdo de uma suspeita ja observada anteriormente, na instituicdo de ensino na qual eu
trabalhava.

A partir da experiéncia profissional e da vivéncia académica que tive, ao ingressar no
Mestrado em Administracdo e em consonancia com o0s interesses de estudo de minha
orientadora, fui estimulada a desenvolver uma pesquisa de campo que culminou em minha
dissertagdo, intitulada “Desafios do TCC orientado na modalidade a distancia — casos do curso
de graduacdo em Administracdo e especializacdo em Negociacdo Coletiva da Escola de
Administracdo da UFRGS”. Tal pesquisa, realizada no periodo entre 2010 ¢ 2012, envolveu
alunos, tutores e professores de ambos os cursos e resultou num trabalho que apresentou as
principais dificuldades enfrentadas pelos alunos, na perspectiva deles proprios e de seus

orientadores no processo. Nos cursos em que a pesquisa foi aplicada, a orientagdo do TCC era
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individual, personalizada e a distancia, realizada pelo professor orientador da area com apoio
do tutor, o que ndo garantia, por si s, a qualidade do trabalho final nem a aprovacgéo do aluno.

Os principais desafios que foram elencados pelos 431 participantes da pesquisa (120
alunos do curso de graduacdo em Administracdo, 284 alunos do curso de especializacdo em
Negociacdo Coletiva, 7 professores orientadores e 20 tutores dos referidos cursos) e que serviu
como estudo exploratério para esta tese, estdo relacionados a escassez de tempo (dificuldade
para conciliar atividades pessoais, profissionais e académicas), a necessidade de estudarem e se
dedicarem ainda mais na etapa de construcdo do TCC, a dificuldade para ter acesso ao campo
a ser pesquisado e a materiais bibliogréficos, dificuldade para redigir um texto no modelo de
redacao cientifica, problemas de relacionamento com os tutores, falta de motivacéo pessoal para
elaborar o projeto, falta de orientacdo presencial (do professor e/ou tutor) e dificuldade para
utilizar computadores e outros recursos tecnoldgicos, entre outros problemas de ordem pessoal.
Analisando as perspectivas dos alunos, tutores e professores participantes da pesquisa, ficou
evidente que os principais desafios a serem superados estdo relacionados a necessidade de se
desenvolver autonomia e disciplina dos alunos, aumentar a sua responsabilizacdo e melhorar os
processos de interacdo entre alunos, tutores e docentes.

A justificativa para a proposta da pesquisa realizada durante o Mestrado foi promover
uma reflexdo pedagodgica para potencializar o trabalho colaborativo e a interacdo entre o0s
participes do processo, retomando as discussGes conceituais de ensino e de aprendizagem, que
subsidiam a orientacdo e acompanhamento da elaboracdo do TCC. Esta reflexdo permitiu uma
avaliacdo das principais dificuldades apontadas pelos alunos e oportunizou um olhar para novas
formas de acgdo, visando a proposicao de diretrizes que viabilizassem a melhoria do processo
de orientagéo dos trabalhos de conclusdo de cursos ofertados a distancia.

Em um curso de Doutorado, ha possibilidade de ampliar o campo de visédo e realizar
uma pesquisa mais ampla e aprofundada, portanto, o interesse que inicialmente era especifico
sobre os desafios a serem superados no processo de construcdo do TCC em contextos
académicos, agora se amplia para a investigacdo acerca dos processos de aprendizagem e de
construcdo de conhecimento, por meio das concepgles e praticas adotadas, ndo apenas em
instituicdes de ensino, mas também em contextos corporativos que utilizem ferramentas de EaD
para a capacitacdo e para o desenvolvimento das pessoas. Considera-se fundamental relacionar
as praticas adotadas pelas empresas e pelas universidades pois, apesar de ser conhecido o
discurso de que ha proximidade entre as duas, ainda ha um distanciamento entre suas acgdes,
que precisa ser superado, mesmo considerando que seus objetivos e premissas de ensino sejam

distintos.
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Para Hilgert (2010), as premissas béasicas do conhecimento, aplicado na pratica
empresarial, se distanciam das premissas académicas de uma universidade, pois enquanto as
empresas requerem praticidade, sintese e dinamicidade as universidades (académicas)
enfatizam o embasamento teorico. Isso ndo significa que as teorias ndo sejam importantes para
as empresas, pelo contrario, sdo essenciais para o sucesso das decisdes, porém, as teorias devem
ser estudadas, entendidas e transformadas em filosofias de pensamento, intrinsecas nas acbes
cotidianas.

Neste contexto incursiono, no entendimento que para o desenvolvimento deste estudo,
é fundamental a compreensdo das diferentes contribuicBes apresentadas pelas teorias de
aprendizagem e também é preciso contemplar outras &reas de conhecimento e fontes de
pesquisa, para atender o enfoque multidisciplinar. As teorias de aprendizagem ajudam a ditar
0s rumos do ensino e oportunizam a modificacdo e a adaptacao de diferentes compreensdes de
processos de construgdo de saberes, que perpassam por tematicas relacionadas a autonomia do
estudante, autoridade, criatividade, consciéncia, desenvolvimento, diferencas individuais,
dificuldades de aprendizagem, determinantes sociais, metodologias de ensino, formacéo de
senso critico, historia individual ou social, heranca biolégica, individuo ou ambiente como
chave da aprendizagem, mediacdo, potencial de aprendizagem, responsabilidade, relacdo
sujeito-objeto versus relacdo sujeito-sujeito, entre outros (BECKER, 2008). Assim, para o
desenvolvimento desta pesquisa, foi fundamental a aproximacdo com outras areas de
conhecimento, buscando o desenvolvimento de uma analise mais abrangente e consistente com
0s objetivos estabelecidos.

Esta apresentacdo indica o tema da pesquisa e 0 posicionamento da pesquisadora em
relagdo a ele. Na introducdo desta tese serdo apresentados o panorama € 0S principais
indicadores de abrangéncia da educacdo a distancia no Brasil na atualidade, a justificativa, a
problematizacdo e a questdo de pesquisa, bem como seus objetivos e a perspectiva
paradigmatica adotada.

No capitulo 2 é apresentada a construgdo tedrica, inicialmente, discorre-se sobre 0s
conceitos e as distingdes entre as principais teorias de aprendizagem, articulando-se as discussoes
com énfase no construtivismo. A seguir, focam-se 0s debates sobre processos de desenvolvimento,
de aprendizagem e de construcéo do conhecimento, tendo em vista as proposicdes de tedricos da
area de Educacdo, como Becker, Freire, Marques e Piaget. Apresentam-se as implicagdes do estudo
sobre processos de aprendizagem e as Arquiteturas Pedagdgicas (AP), sob o entendimento de
Behar, Carvalho, Menezes e Nevado, bem como as proposicoes resultantes destas discussdes. Na

construcao teorica tambeém é realizado um resgate que contempla algumas concepgdes teoricas
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acerca dos processos de aprendizagem e de construgcdo de conhecimento nas perspectivas
educacional e organizacional. Posteriormente, sdo apresentadas brevemente as caracteristicas das
universidades académicas e das universidades corporativas, com énfase nos aspectos que as
assemelham e que as diferenciam.

No capitulo 3 sdo apresentados os aspectos metodoldgicos e também séo abordados: o
desenvolvimento da pesquisa; quais 0s empecilhos encontrados em campo; quais mudangas
foram feitas durante a pesquisa e 0s motivos que as justificam; entre outras questdes importantes
para a realizacdo do estudo. Expde-se, ainda, como foi realizada a técnica de analise de
conteldo, para tratamento dos dados coletados.

Os capitulos 4 e 5 expdem os principais resultados emergentes nos estudos protagonista
e coadjuvante, respectivamente (a razdo desta divisdo sera detalhada no capitulo de Aspectos
Metodoldgicos) e apresenta a analise das informagfes acerca das concepcdes e praticas
adotadas em cursos ofertados na modalidade a distancia, em contextos académicos e
corporativos, coletadas durante a pesquisa. Estes capitulos sdo compostos por diferentes fases:
a andlise das entrevistas realizadas com os profissionais que apresentam reconhecida e
comprovada experiéncia em docéncia e/ou gestdo de cursos ofertados na modalidade a distancia
em universidades académicas (que aqui sdo chamados de participantes protagonistas); a analise
de entrevistas e materiais veiculados na midia (digital — site youtube.com.br) que apresentaram
contetidos relevantes ao tema da tese; e analise dos questionarios semiestruturados aplicados
aos empregados de uma empresa que realiza capacitacdes e treinamentos por meio de sua
universidade corporativa (que aqui sdo chamados de participantes coadjuvantes).

O ultimo capitulo (6) traz as consideraces finais do estudo. Sdo retomados o objetivo
geral e os objetivos especificos e apresentados os achados relacionados a cada objetivo. Chega-
se, entdo, a conclusdo que responde ao objetivo geral da pesquisa. O capitulo também apresenta
as limitacGes da pesquisa, incluindo algumas dificuldades encontradas no campo. Na sequéncia,
sd0 expostas as sugestdes para estudos futuros, tendo por base alguns pressupostos tedricos que
foram considerados, tanto na construcao do referencial, como na andlise dos resultados.

Vale ressaltar que a pesquisa foi realizada em contextos académicos e corporativos,
entretanto, 0 objeto de pesquisa esta relacionado aos processos de aprendizagem e de construcéo de
conhecimento em educacao a distancia, como multiplos e independentes, analisados em contextos
diferentes, como seré esclarecido no capitulo correspondente. O foco recai sobre as concepcdes,
praticas e metodologias utilizadas em cursos EaD, em detrimento a nomenclatura que se
estabelece para a conducdo das atividades relacionadas a aprendizagem e desenvolvimento de

seus empregados (em contextos corporativos) ou formacdo de seus alunos (em contextos
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académicos). Significa dizer que o objeto de estudo sdo as concepgdes, condicdes, estratégias
e praticas de aprendizagem e de construcdo do conhecimento em EaD e ndo as universidades

pesquisadas.
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1 INTRODUCAO

A educacdo representa um dos pilares para o desenvolvimento de uma nagéo, pois sua
difusdo impacta diretamente no crescimento econémico do pais. A competitividade do mercado
global exige mao de obra e forca de trabalho especializadas, ndo ha como subverter essa logica.
Em plena sociedade do conhecimento, entretanto, ainda que a demanda por educacdo e
formacgdo estejam em substancial crescimento, ainda é um desafio para o Estado e para a
sociedade oportunizar o acesso a educacao de qualidade para a populagéo.

No Brasil, diferentes caracteristicas demograficas, geogréaficas e sociais podem
dificultar o acesso a educacdo presencial, assim, para atender as contingéncias, além do sistema
presencial de ensino, uma das aplicacdes possiveis e bastante procurada atualmente € a
educacéo a distancia (EaD). Esta modalidade procura desenvolver ambientes e metodologias
que propiciem aprendizado remoto, através do qual um ou mais alunos podem vivenciar
experiéncias de aprendizagem em locais fisicamente distintos de onde estdo localizados os
recursos instrucionais (NAKAYAMA; SILVEIRA, 2004).

A educacdo a distancia tem sido mundialmente difundida nas diversas areas de
conhecimento, passando inclusive a ser foco de reflexdo e sistematizacdo das esferas
governamentais, porque além de possibilitar a ampliacdo do conhecimento cultural, abrange a
educacdo continuada, através do desenvolvimento profissional e também o ensino superior,
englobando cursos de graduacao e pés-graduacao stricto sensu e lato sensu.

A Associagdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED) publica anualmente um
relatério analitico sobre a aprendizagem a distancia no pais, a proposta é apresentar 0s
resultados de pesquisas realizadas junto ao setor, visando apurar dados e avalia¢es que possam
auxiliar na tomada de decisbes e no planejamento das instituicdes de ensino, governos,
conselhos de educacdo e académicos, empresas que utilizam a EaD corporativa e de
consumidores finais dessa modalidade de aprendizagem, além de cooperar com o mercado
como um todo. De acordo com o Censo ABED 2012, no periodo que o projeto desta tese de
doutorado foi iniciado, o total de cursos ofertados pelas instituicdes respondentes foi 9.376,
sendo 1.856 (19,8%) cursos autorizados/reconhecidos e 7.520 (80,2%) cursos livres (que ndo
necessitam de autorizagdo governamental para oferta).

A maior concentracdo de cursos autorizados/reconhecidos era no nivel superior de pds-
graduacéo (53%), em especial no lato sensu (44%) e de graduacdo (26%), sendo que a maior

parte dos cursos era concentrada em licenciaturas (50%). No ano de 2012 a maioria dos cursos
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EaD autorizados livres eram ofertados por instituicdes privadas (63%), sendo que 81% destas
possuiam fins lucrativos e 19% ndo. Embora a maioria dos cursos autorizados fosse de nivel
superior, destacava-se 0 numero de cursos de nivel médio profissionalizantes (32%). Os cursos
livres eram, em grande parte (39%), desenvolvidos por grandes empresas. No entanto, as micro,
pequenas e médias empresas também possuiam oferta significativa, com 12%, 33% e 16%,
respectivamente (ABED, 2012).

Ja em 2014 (ultima edicdo do Censo EaD divulgada), a amostra reuniu principalmente
instituicOes tradicionais que vém ingressando na area de EaD nos ultimos anos, principalmente
a partir do ano 2000. A amostra geral foi dividida em quatro categorias: formadoras versus
fornecedoras e privadas versus publicas. No contexto da pesquisa, foram consideradas
instituicbes formadoras aquelas que oferecem cursos ou disciplinas a distancia, incluindo as
categorias: educacionais publicas federais; educacionais publicas estaduais; educacionais
publicas municipais; educacionais privadas com fins lucrativos; educacionais privadas sem fins
lucrativos; educacionais privadas (com ou sem fins lucrativos), que também oferecem produtos
e servigos em EaD; Instituigdes do Sistema “S” (SENAI, SESI, SENAC, SESC, SEBRAE, etc.);
Orgdos publicos e Organizacfes Ndo Governamentais (ONGSs). As instituicGes formadoras séo,
em sua maioria, privadas — representando 64% do total, no entanto, hd também uma quantidade
significativa de institui¢des publicas (36%) (ABED, 2014).

Do total apresentado no Censo 2014, entre todas as pesquisadas, 241 instituicdes se
enguadram no grupo de estabelecimentos formadores e no que se refere ao tempo de trabalho
com a educacdo, a maioria (67%) atua ha mais 20 anos na area. Com relacédo a atuacao no setor
de EaD, 64% das instituicdes respondentes atuam na area hd menos de 10 anos e 7%, ha mais
de 20 anos. A andlise em separado das instituicdes formadoras publicas e privadas traz poucas
diferencas em relacdo a amostragem geral; por outro lado, indica certo pioneirismo dos
estabelecimentos publicos no que diz respeito ao desenvolvimento de atividades em EaD.

A maioria das instituicGes respondentes (109) ofereceu cursos na modalidade totalmente
a distancia. Em seguida apresentam-se os cursos EaD livres ndo corporativos, oferecidos por
97 instituicOes e as disciplinas EaD de cursos presenciais, oferecidas por 92 instituigdes. No
mesmo ano, cursos semipresenciais foram oferecidos por 75 institui¢des e os livres corporativos
foram ofertados por 72 estabelecimentos. Somando-se os cursos livres, porém, nota-se que eles
sdo oferecidos por mais instituicoes (169) que todas as demais categorias. Trata-se dos cursos
que ndo necessitam de autorizacdo de um 6rgéo legal para serem oferecidos, dado esse que pode

indicar um dos motivos pelos quais sdo mais populares entre as instituicGes analisadas.
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Quando se comparam os dados gerais com o0s de cada tipo de instituicdo formadora,
pode-se notar algumas diferencas no que diz respeito ao tipo de oferta em EaD. Percebe-se, por
exemplo, uma propor¢do maior de instituicbes publicas que oferecem cursos corporativos. O
mesmo ocorre em relacdo a oferta de cursos semipresenciais: ha mais instituicbes publicas
ofertando essa modalidade de curso em comparagdo com estabelecimentos privados. Em
relacdo a oferta de disciplinas EaD em cursos presenciais, a relacéo se inverte: as instituicdes
privadas tém presenca mais significativa nesse segmento (ABED, 2014).

Como mostram os dados, muitas das ofertas acontecem por meio de cursos livres, que
sdo aqueles que ndo necessitam de autorizacdo de um érgdo educacional para serem oferecidos.
Eles podem ser corporativos — voltados & capacitacdo de funcionérios ou clientes de uma
institui¢do — ou ndo corporativos — oferecidos para o publico geral vinculado a uma instituicéo.
Os cursos dessas categorias constituiram, em 2014, a maioria dos oferecidos pelas institui¢coes
formadoras analisadas, num total de 19.873. A maioria ofertada foi de cursos corporativos,
representando cerca de 63% do total — ou seja, 12.475, contra 7.398 (37%) cursos néo
corporativos. A maioria dos (cursos) livres oferecidos em 2014 foi de atualizacdo, ou seja,
destinados aos interessados em rever e aprimorar suas atividades profissionais e em interagir
com profissionais de suas respectivas areas. Sao cursos praticos que podem ser aplicados
rapidamente e com duracéo que geralmente varia de 30 a 60 horas.

No total, foram realizados 11.497 cursos — a maioria corporativos: 10.485 cursos, 91%
dos cursos livres de atualizacdo. Em seguida constam os de iniciacdo profissional, que buscam
preparar o aluno para desempenhar funcdes basicas e de baixa complexidade no mercado de
trabalho, independentemente de conhecimentos técnicos e experiéncias profissionais anteriores.
Em 2014, foram oferecidos 4.692 cursos nessa area — 23% do total de livres oferecidos. A
maioria foram cursos ndo corporativos: 4.420 — 94% livres, de iniciacdo profissional. Cursos
voltados para o treinamento operacional também foram verificados em 2014, representando 5%
do total, com 1.097 ofertas, dos quais 818 corporativos. Um fator surpreendente na amostra
analisada, é que predominam 0s cursos com materiais em formato fisico distribuidos por
correspondéncia ou entregues diretamente aos alunos, ainda que as ofertas sejam realizadas na
modalidade a distancia (3.134), caracterizando um descompasso na metodologia aplicada. Em
seguida aparecem aqueles que disponibilizam materiais digitais online (2.412) aos
participantes.

A maioria das instituicdes organiza seus cursos livres (corporativos ou ndo) em turmas
de 31 a 50 alunos (31%). Diferentemente do que ocorre em outras ofertas, € expressivo o

numero de instituicbes que ndo organizam esse tipo de curso em turmas (23%), deixando 0s
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alunos “livres” no percurso. Por outro lado, o0 aumento do nimero de instituicGes que oferece
cursos massivos sem limite maximo de alunos também é notével. S&o seis instituicdes, contra
duas que representam 0s cursos regulamentados totalmente a distancia, semipresenciais ou
disciplinas EaD de cursos presenciais. Tais resultados permitem supor que 0s cursos livres
propiciam maior experimentacdo em termos de formato e organizacgdo, fator que poderia
favorecer a inovagdo nesses casos em comparagcdo com os cursos regulamentados (ABED,
2014).

Pelos dados apresentados nos censos mais recentes sobre a educagdo a distancia no
Brasil e de acordo com Maia & Mattar (2007), fica evidente que a modalidade de educacéo a
distancia esta cada vez mais disseminada e praticada na educacao basica, no ensino superior,
em universidades académicas, universidades corporativas, treinamentos, cursos, entre outros. E
crescente ndo s6 o numero de instituicbes educacionais, mas também de empresas e
organizacOes que ofertam programas de capacitagdo e desenvolvimento de pessoas, através da
modalidade EaD, consequentemente, hd um incremento no nimero de interessados em realizar
os diferentes tipos de cursos ofertados nesta modalidade, que acaba por se tornar um caminho
para a democratizacao da educacdo, ao possibilitar o aprendizado em tempos e lugares distintos.

Embora a EaD apresente muitas vantagens, esteja em franca expansdo e contribua
significativamente para o desenvolvimento nacional, algumas limitagdes sdo caracteristicas da
modalidade e precisam ser superadas em busca de uma educacdo de qualidade. Um ponto
observado em contextos académicos é que, partindo de uma vocacao tradicional da concepcao
da modalidade de ensino, em que o propdsito seria a superacdo de limites de ordem geogréfica,
surge uma nova realidade, na qual a expresséo “a distancia” acaba incorporando um sentido de
mediagdo espaco-temporal, que passa a definir o conceito de ensino mediado. Esta mudanca de
visdo pode desencadear a ilusdo de que 0s cursos a distancia “sdao mais faceis” e “exigem menor
dedicacdo”, atraindo, portanto, um nimero maior de interessados em conquistar vagas nesta
modalidade de ensino, mesmo em situagcbes em que ndo existam impedimentos de ordem
geografica para tal escolha.

Tedricos como Maia; Meirelles (2003) e Villardi (2004) consideram que, especialmente
na EaD, o estudante deve atuar como sujeito ativo nos processos de ensino e de aprendizagem,
exercendo, portanto, papel de protagonista na constru¢do do conhecimento. Espera-se que 0
conteddo programatico ndo seja apresentado como uma doa¢do ou uma imposi¢do, nem um
conjunto de ideias a ser depositado nos educandos, mas que seja trabalhado como a devolugéo
organizada e sistematizada daqueles elementos que inicialmente foram entregues de forma

desestruturada (FREIRE, 1978). Este posicionamento considera que 0s contetdos ndo podem
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simplesmente ser transferidos ou depositados para os sujeitos envolvidos no processo, mas
precisam ser trabalhados colaborativamente, através do desenvolvimento da autonomia, da
formacéo do senso critico, da criacdo de sentido ou significado dos contelidos, da interacdo
entre sujeito e objeto, entre outros aspectos.

Espera-se que o conhecimento seja construido de forma colaborativa em contextos de
EaD e percebe-se 0 esforco que os atores (tutores, professores, gestores, instrutores e equipe
pedagdgica) envolvidos nessa modalidade de ensino fazem para atender esta condicéo,
entretanto, ainda sao perceptiveis replicaces de praticas que privilegiam o trabalho individual
e podem interferir nos processos de aprendizagem.

E necessario, portanto, investigar se esta acontecendo construcio de conhecimento, de
fato, como preconizado, nos cursos ofertados na modalidade a distancia em contextos
académicos e corporativos. Essa reflexdo ndo visa generalizar nenhuma condi¢do, nem
determinar que uma ou outra modalidade de ensino (presencial ou a distancia) seja caracterizada
como melhor ou mais eficiente. Também ndo ha intencdo de priorizar uma metodologia de
ensino em detrimento da outra (construir colaborativamente os conhecimentos e/ou transmitir
conteudos), pois ambas podem ser complementares e nao excludentes. Considera-se, entretanto,
fundamental compreender as diferentes possibilidades metodoldgicas, para melhorar os
processos de aprendizagem e de construgdo de conhecimento, em contextos de EaD, pois trata-
se de uma modalidade de ensino ainda nova e em constante desenvolvimento.

A partir do entendimento de aprendizagem e construgdo do conhecimento como processos
imbricados na dinamica educacional, o guestionamento que norteia essa tese é: quais sdo as
concepgdes e praticas que propiciam 0s processos de aprendizagem e de constru¢do do
conhecimento na modalidade de educacéo a distancia em ambientes académicos e corporativos?

Destaca-se que a tese foi realizada considerando os ambientes mencionados em contexto
brasileiro. Tendo como centro de anélise os processos de aprendizagem focados nas interacdes e
entendendo a educacdo a distancia como estimuladora da autonomia do aluno, haja vista que a
distancia fisica entre os envolvidos requer do aluno o gerenciamento do tempo e do seu
aprendizado, o argumento principal considera que esta distancia pode ser superada por meio
das concepgoes e préaticas adotadas em universidades académicas e corporativas, atraves de
proposi¢cOes orientadas para estimular a autonomia dos alunos no processo de aprendizagem e
de construcédo do conhecimento, por meio do dialogo e feedback constantes sobre o desempenho

dos envolvidos.
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Neste contexto, o objetivo geral deste trabalho é:

- Compreender quais sdo as concepgOes e praticas que propiciam 0s processos de
aprendizagem e de construcdo de conhecimento a distancia em contextos académicos e
corporativos.

Sao objetivos especificos:

1) Compreender as concepgdes acerca dos conceitos de “universidade académica” e

“universidade corporativa” na perspectiva dos pesquisados;

2) Compreender as concepgdes acerca dos conceitos de “aprendizagem” e “construgéo

de conhecimento” na perspectiva dos pesquisados;

3) Analisar as préticas adotadas em contextos académicos e corporativos para 0s

processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento;

4) Identificar e analisar as ferramentas tecnologicas utilizadas em contextos de educacgéo

a distancia que propiciam interagdo com foco na autonomia e colaboragéo;

5) Propor meios para otimizar os processos de construcdo de conhecimento e de

aprendizagem em cursos EaD, indicando novas possibilidades de atuacao.

Tendo em vista 0 objetivo central da pesquisa, € indispensavel esclarecer os conceitos
de concepcao e pratica, que embasam esta tese.

No dicionario Michaelis, a palavra “concepg¢do”, significa 1 Ato de conceber ou ser
concebido. 2 Geracdo. 3 Faculdade de compreender as coisas; percepcdo. 4 Fantasia,
imaginacdo. 5 Criacdo ou obra do espirito. 6 Imagem de uma coisa na mente. C. de papel,
Social: ideia que a pessoa formula da sua propria atuacdo e status nos grupos sociais a que
pertence. C. do mundo: imagem subjetiva do mundo, concebida por um individuo ou grupo, de
acordo com determinado ponto de vista.

O proposito desta tese entdo, em relacdo as concepcdes, € conhecer a compreensao, a
construcdo de sentido ou o entendimento que o0s entrevistados tém acerca dos temas
universidade académica, universidade corporativa, aprendizagem e construcdo de
conhecimento.

Ja o conceito de préatica (pedagdgica) utilizado neste estudo, ultrapassa o0 esquema que
articula os trés elementos constituintes da pratica (conhecimento, professor e estudante)
considerando-a primordialmente como uma pratica social. Na visdo, deste estudo, séo
considerados 0s contextos, as relacfes e as especificidades dos conhecimentos e dos sujeitos
envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem, como definem Caldeira e Zaidan (2010,
p. 21):



28

A Prética Pedagdgica é entendida como uma prética social complexa, acontece em
diferentes espacos/tempos da escola, no cotidiano de professores e alunos nela
envolvidos e, de modo especial, na sala de aula, mediada pela interacdo professor-
aluno-conhecimento. Nela estdo imbricados, simultaneamente, elementos particulares
e gerais. Os aspectos particulares dizem respeito: ao docente - sua experiéncia, sua
corporeidade, sua formacdo, condicdes de trabalho e escolhas profissionais; aos
demais profissionais da escola — suas experiéncias e formacéo e, também, suas acbes
segundo o posto profissional que ocupam; ao discente - sua idade, corporeidade e sua
condigdo sociocultural; ao curriculo; ao projeto politico-pedagégico da escola; ao
espago escolar — suas condi¢cGes materiais e organizagdo; a comunidade em que a
escola se insere e as condicdes locais (CALDEIRA & ZAIDAN (2010, p. 21).

A prética pedagogica também é interpretada, na percepcao de Sacristan (1999) como a
acao do professor nos espacos académicos, especialmente em sala de aula. Como o foco do
estudo € a educacdo a distancia, estes espacos aqui sdo representados pelas agdes e praticas
realizadas nestes contextos. Assim, é pertinente considerar que, ao pesquisar as concepgoes e
praticas, as interpretacdes da realidade estdo intimamente imbricadas as variadas e constantes
subjetividades dos envolvidos na pesquisa, € fundamental portanto, que sejam considerados 0s
elementos contraditérios existentes nos depoimentos, bem como as relagbes entre tais
elementos antagbnicos, o periodo histérico, 0 campo de conhecimento, o contexto geral do
fendmeno (macro) e mediante sucessivas aproximacoes, considerar também as particularidades
dos detalhes (micro) (GADOTTI, 2010). A intencdo com essas colocacdes preliminares é
destacar que a andlise e o tratamento de dados foram realizados de acordo com as concepcoes
e préticas elencadas nos depoimentos e relacionadas aos aspectos sociais gerais, a realidade
local e especifica, as subjetividades e a construcdo historica dos sujeitos participantes da
pesquisa.

Os temas de aprendizagem e de construcdo do conhecimento séo recorrentes e, cada vez
mais, vem ganhando espago no contexto educacional da atualidade. Também tem se falado
acerca da mudanca de paradigmas, com o incremento de novas tecnologias para a
aprendizagem, através de uma mudanca conceitual e da énfase no construtivismo. Tematicas
acerca da construcdo de conhecimento, aprendizagem significativa, modelos pedagdgicos
contemporaneos, preocupacdo com inter, multi e transdisciplinaridade séo apenas alguns dos
novos conceitos que imperam no discurso adotado pelas instituicdes de ensino, seja em nivel
de educacdo bésica ou superior. No entanto, ainda que o discurso em voga esteja voltado para
as teorias cognitivas, com énfase no construtivismo, observa-se que ha muito ainda que se
desenvolver nas praticas metodologicas educacionais para o desenvolvimento da autonomia dos
alunos (em contextos académicos) e empregados (em contextos corporativos), em busca da

construcdo de conhecimento.
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A missdo da universidade académica preconiza a triplice: ensino, pesquisa e extensao,
conforme dispde o artigo 207 da Constituicdo Federal. Em tese, a relagdo bem articulada, destes
fatores deveria conduzir a mudangas significativas nos processos de ensino e aprendizagem,
colaborar efetivamente para a formacao profissional de estudantes e professores e fortalecer os
atos de aprender, de ensinar, de formar profissionais e cidadaos. Entretanto, Rodrigues (2011),
observa que a préatica tem mostrado que, quanto maior a qualificacdo do docente, mais ele tende
a se afastar do ensino, notadamente o de graduacéo e da extensdo, para se dedicar a pesquisa e
a orientacdo na pés-graduacao. Por outro lado, os projetos de extensdo em geral deveriam cada
vez mais permanecer associados aos conteildos das disciplinas e das atividades de ensino de
graduacdo e de pos-graduacdo e ter mais participacdo de estudantes, técnicos e professores. A
pesquisa, por sua vez, também se apresenta, na maioria dos casos, desvinculada, fragmentada
e desarticulada do conjunto do ensino - da graduacdo, da pés-graduacdo e da extensdo
(RODRIGUES, 2011).

Nesta perspectiva de anélise, talvez por consequéncia da massificacdo, o foco das
universidades académicas recai mais na formacdo profissional de jovens, lancando-o0s no
mercado de trabalho, aptos para desempenharem determinadas tarefas, sem grande preparacao
para o futuro. Esta condicdo se assemelha, portanto, ao que acontece nas universidades
corporativas, que preparam o profissional para desempenhar funcfes especificas, geralmente
com formacdo atrelada as rotinas especificas do cargo e trabalho. Nesse sentido, pretende-se
promover, por meio deste estudo, reflexdes acerca da preocupacao com a qualidade do ensino,
a medida que se busca indicar inovagdes que possam otimizar 0s processos de construcdo de
conhecimento e de aprendizagem, especialmente em realidades de educacéo a distancia.

Sabe-se que 0s processos de aprendizagem podem ser analisados e compreendidos através
de diferentes prismas, estabelecidos prioritariamente por meio das diversas teorias da aprendizagem
que, de acordo com seus pressupostos, estabelecem formas distintas de interpretacdo e, embora
sejam profundas as divergéncias entre as visdes tedricas, € importante considerar que cada uma traz
contribuicBes significativas para o exercicio da reflexdo sobre as relagdes existentes entre
aprendizagem e ensino, desenvolvimento e aprendizagem, constru¢cdo do conhecimento e
inteligéncia. O conceito de Arquitetura Pedagdgica (AP) contribui neste contexto, pois como
afirma Behar (2009), trata-se de um sistema de premissas tedricas que € utilizado para
representar, explicar e orientar a forma como se aborda o curriculo e que se concretiza nas
praticas pedagdgicas e nas interagdes professor-aluno-objeto de estudo/conhecimento. Na
concepgdo de Nevado, Carvalho e Menezes (2007), as arquiteturas pedagdgicas sdo estruturas

de aprendizagem realizadas a partir da confluéncia dos seguintes componentes: abordagem
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pedagdgica, software, internet, inteligéncia artificial, educacéo a distancia, concepgao de tempo
e espacgo. Outros conceitos e as aplica¢bes das Arquiteturas Pedagogicas serdo apresentados no
capitulo de Construcéo Tedrica.

Esta tese foi baseada numa perspectiva multidisciplinar, de acordo com uma concep¢éo
epistemoldgica baseada no paradigma interpretativista, por seu foco, diversidade e abrangéncia,
pois apresenta conceitos de diferentes areas, tais como Administracdo, Psicologia, Educacao,
Pedagogia, Informatica e Comunicacdo. Trata-se de um estudo ndo especifico do curso de
Administracdo, apesar de ser desenvolvido num programa de pos-graduacdo desta area. A
inclinacdo ao paradigma interpretativista se baseia nas mudancas percebidas nos contextos
académicos e organizacionais e que contemplam paradoxos e incertezas, por estarem inseridos
em um ambiente global permeado por constantes inovacGes tecnoldgicas, com profundas
influéncias éticas, politicas, ambientais e econémicas. Demandam, portanto, a ampliacdo de
perspectivas no processo de formacao de seus alunos e empregados.

Em destaque sdo apresentadas, nesta tese, as teorias interacionistas, que trazem suas
contribuicdes para a pesquisa cientifica, no sentido em que possibilitam a compreensdo de como
as interages entre os individuos interferem nas construcdes de suas praticas, proporcionando,
portanto, diferentes olhares tedricos e metodoldgicos na dindmica educacional. O Interacionismo
aqui é compreendido como “a crenga segundo a qual a explica¢do da origem do conhecimento
esta na sintese permanente entre as condic@es internas do sujeito e do meio, entre a maturacao
e a experiéncia adquirida” (MARQUES, 2008, p. 17). Neste sentido, as propostas de Piaget (1974,
1978, 1979) e Freire (1978 e 1999) apresentam diferentes abordagens de como essas teorias podem
ser compreendidas e aplicadas, sendo que suas concepcdes também convergem no Construtivismo,
uma abordagem pedagdgica na qual ndo é o professor que ensina, mas sim o aluno que aprende.
Trata-se de uma abordagem que baseia na acao tutorial do professor que, ao invés de ensinar,
induz o aluno a "aprender-a-aprender" através da busca orientada do conhecimento que
necessita, como seré explicado mais adiante. O capitulo 2 traz a construgdo tedrica que embasa

o0 desenvolvimento desta tese, por meio da apresentagdo dos temas aqui indicados.
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2 CONSTRUCAO TEORICA

Para compreender as concepcdes e praticas que acontecem em contextos de educacao a
distancia, primeiramente é apresentado um breve historico desta modalidade de ensino no
Brasil, depois elucidam-se o0s principais conceitos e as distingdes entre as teorias de
aprendizagem mais conhecidas, articulando-se as discussdes com énfase no Construtivismo.

A seqguir, foca-se nos debates sobre processos de desenvolvimento, de aprendizagem e de
construgdo do conhecimento, tendo em vista as proposicoes de tedricos da &rea de Educacdo, como
Becker (1999, 2001, 2008, 2010, 2012, 2013), Freire (1979, 1983, 1996, 1999, 2001, 2003),
Marques (2008) e Piaget (1964, 1974, 1976, 1978, 1996) e também sao apresentadas as implicacdes
acerca dos processos de aprendizagem na perspectiva organizacional, sob embasamento de
Antonello (2007), Elkjaer (2000), Cavalcanti & Gomes (2004), Moreira (1997, 1999), Pozo (1998,
2002), Reckwitz (2002) e Yakhlef (2010).

Discorre-se sobre a importancia das Arquiteturas Pedagdgicas (AP) neste contexto, sob o
entendimento de Behar (2009), Carvalho, Menezes e Nevado (2005, 2007, 2011), bem como as
proposicdes resultantes destas discussGes. Também séo enfatizadas a questdo da interacdo e da
necessidade de autonomia do aluno em cursos a distancia. Posteriormente sdo apresentadas
brevemente as caracteristicas das universidades académicas e das universidades corporativas, com

énfase nos principais aspectos que as assemelham e que as diferenciam.

2.1 BREVE HISTORICO DA EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL

A educacdo a distdncia, modalidade mediada por tecnologias de informacdo e
comunicacgdo, oportuniza novas formas de interacdo, de aprendizagem e de construcdo de
conhecimento. Caracteriza-se como um espaco Virtual de trocas e socializacdes pelo qual ¢
possivel aprender colaborativa e democraticamente.

O conceito de Educacdo a Distancia no Brasil é definido oficialmente pelo Decreto n°
5.622 de 19 de dezembro de 2005, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional
(BRASIL, 2005):

Art. 1o Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a Educacdo a Distancia como
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacéao
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e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas
em lugares ou tempos diversos.

A definicdo de Educacdo a Distancia complementa-se com o primeiro paragrafo do
mesmo artigo do decreto, ao destacar que esta modalidade deve contemplar, obrigatoriamente,

momentos presenciais, Como Se segue:
§ 1o A Educacdo a Distancia organiza-se segundo metodologia, gestdo e avaliagdo
peculiares, para as quais deverd estar prevista a obrigatoriedade de momentos
presenciais para: | — avaliages de estudantes; Il — estagios obrigatorios, quando
previstos na legislagdo pertinente; 111 — defesa de trabalhos de concluséo de curso,
quando previstos na legislacdo pertinente e 1V — atividades relacionadas a laboratérios
de ensino, quando for o caso.

O Brasil comemorou em 2004 o primeiro centenario das atividades de Educacgdo a
Distancia no pais. Os cursos precursores da modalidade aconteceram por correspondéncias e
foram trés as instituigcOes pioneiras: a Escola Internacional, no Rio de Janeiro e os Institutos
Monitor e Universal, em Sdo Paulo. Os anos 60 sdo lembrados pela tele-educacédo, época em
gue se passa a usar o radio e a televisdo com mais intensidade, no final deste periodo registra-
se 0 uso do satélite como ferramenta educacional e tem inicio a série de telecursos da Fundacao
Roberto Marinho (juntamente com a Universidade de Brasilia, Fundagdo Padre Anchieta e o
Bradesco), destinados ao 2° Grau. J& em meados dos anos 90 ha uma renovacéo da série, que
passa a se chamar Telecurso 2000 em parceria com a Federacdo das Industrias do Estado de
Sao Paulo e que se volta a clientela de cursos supletivos de 1° e 2° Graus, incluindo pela
primeira vez, o Curso Profissionalizante em Mecénica (FORMIGA, 2004).

O terceiro ciclo se inicia com o surgimento da Escola do Futuro da Universidade de Sao
Paulo (USP), que introduz o uso do computador com multimidia no ensino de ciéncias e tem
relagdo com o papel transformador da internet a partir dos anos 90, quando, no Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) surge a Rede Nacional de
Pesquisa (RNP), matriz geradora da internet no Brasil. Em 1995 expande-se 0 acesso a internet
também para fins empresariais, cujo uso, até entdo, era exclusivamente académico € no mesmo
ano, em S&o Paulo, é criada a Associagdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED) como
sociedade cientifica, filiada a SBPC — Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(FORMIGA, 2004).

No final dos anos 80 o Ministério da Educacdo apoia a modalidade a distancia a partir
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP, como uma oportunidade a
ser melhor explorada, e, por conta disso, cria em 1995, a Secretaria de Educacdo a Distancia
(SEED). Foi em 1996, com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional

(LDB), que, pela primeira vez, incluiu-se na legislacéo educacional a EaD como modalidade



33

de educacgdo. A partir dai o aceno governamental viabiliza a criacdo de portais educativos,
consorcios de universidades e universidades virtuais. O Ministério da Educacdo — MEC - lanca
em 2005 a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e a modalidade a distancia ganha espaco
também nas empresas, prova disso € que no ano de 2004 foi criada uma associacdo voltada
especificamente para a educacdo corporativa no pais: a ABEC - Associacdo Brasileira de
Educacédo Corporativa (FORMIGA, 2004). Outros aspectos acerca do surgimento e atuacéo das
universidades corporativas (e académicas), que fazem parte do contexto deste estudo serdo

abordados no ultimo subtitulo deste capitulo.

2.1.1 Ambientes virtuais de aprendizagem e sua relacdo com as arquiteturas pedagogicas

e as novas tecnologias informacionais e comunicacionais

Uma caracteristica marcante na modalidade EaD é a busca pelo conhecimento de forma
autbnoma, por aqueles que dela participam. Sendo assim, os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA) surgem como ferramentas essenciais na construgcdo desses
conhecimentos, por propiciarem aos usuérios a possibilidade de interagir e ndo apenas receber
informacdes, complementando, portanto, o aprendizado, além de funcionarem como principal
elo entre os mediadores — tutores, professores, instrutores - e 0s alunos.

De acordo com Santos (2003), apesar da expressao ambientes virtuais de aprendizagem
ser, atualmente, bastante disseminada, seu conceito ndo é Gnico. De modo geral, um AVA
refere-se ao uso de recursos digitais de comunicacdo, principalmente, através de softwares
educacionais via web, que reinem diversas ferramentas de interacdo (OLIVEIRA et al., 2004;
VALENTINI, SOARES, 2005) com objetivo de proporcionar aprendizagem aos alunos.

Para Oliveira et al. (2004), um ambiente de aprendizagem pode ser conceituado como
0 espaco das relagdes com o saber, o qual é o objeto maior do processo de aprendizagem. Tais
espacos também sdo compreendidos pelos autores como ambientes favorecedores da
construcdo do conhecimento, que ocorre a partir das intera¢fes dos alunos com os conte(dos,
com os outros alunos e com os professores (OLIVEIRA et al. 2004).

No entendimento de Santos (2003), todo ambiente virtual pode ser considerado um
ambiente de aprendizagem desde que esta seja entendida “como um processo socio-técnico
onde 0s sujeitos interagem na e pela cultura, sendo essa um campo de luta, poder, diferenca e

significacdo, espago para construgao de saberes e conhecimento” (SANTOS, 2003, p. 2). Para



34

a autora, um AVA é caracterizado pelo processo de comunicagdo em rede entre seres humanos,
a partir de interfaces digitais, na qual todo e qualquer signo pode ser produzido e socializado
no e pelo ciberespaco (SANTOS, 2003, p. 3), a partir deste entendimento, sites, blogs, foruns,
ambientes interativos e comunidades virtuais, também seriam considerados AVAs.

Jé& para Valentini e Soares (2005), um AV A é um espaco social, constituido de interagdes
cognitivo-sociais sobre, ou em torno de, um objeto de conhecimento, no qual as pessoas
interagem mediadas pela linguagem da hipermidia visando o processo de ensino-aprendizagem.
De acordo com esse conceito, 0 foco ndo esta na forma como ocorre 0 processo de ensino
aprendizagem, mas no objeto de conhecimento alcangado por essa forma. Para as autoras, um
AVA esta relacionado ao desenvolvimento de condigdes, estratégias e intervencdes de
aprendizagem num espaco virtual na web, organizado de forma que a construgédo de conceitos,
por meio da interacdo entre alunos, professores e objetos de conhecimento seja propiciada
(VALENTINI, SOARES, 2005).

Um AVA deve, portanto, possibilitar & comunidade académica e ao seu entorno a
utilizacdo dos mais variados tipos de materiais através de atividades cooperativas, em diferentes
contextos de tempo/espaco, contemplando atividades sincronas - em tempo real ou assincronas
- em tempos distintos, por meio de uma arquitetura de conceitos que tenha como referéncia
tanto o trabalho em grupo como a autonomia do aluno, na busca pela solucdo de problemas.

Para Echeverria e Pozo (1998), a solucdo de problemas baseia-se na apresentacdo de
situacOes abertas e sugestivas, que exijam dos alunos uma atitude ativa ou um esforco para
buscar suas proprias respostas, seu proprio conhecimento. O ensino baseado na solucdo de
problemas pressupde promover nos alunos o dominio de procedimentos, assim como a
utilizacdo dos conhecimentos disponiveis, para dar resposta a situacdes variaveis e diferentes.
Nesse contexto, surgem as Arquiteturas Pedagdgicas (AP) de resolucdo de problemas, uma
excelente estrutura de aprendizagem que oportunizara aos alunos um estabelecimento de “[...]
distancias, proximidades, semelhancas e diferencas entre o vivido, 0 que experimenta no
presente e 0 que ainda esta por vir. N&o raras vezes, um caso anterior significativo serve como
ponto de partida e como suporte para compreender a dindmica do caso atual” (NEVADO,

CARVALHO e MENEZES, 2007, p. 44), como sera apresentado a seguir.
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2.1.2 Arquiteturas Pedagogicas

Na concepcéo de Nevado, Carvalho e Menezes (2007), as Arquiteturas Pedagdgicas sao
estruturas de aprendizagem realizadas a partir da confluéncia dos seguintes componentes:
abordagem pedagogica, software, internet, inteligéncia artificial, educacdo a distancia,
concepgdo de tempo e espaco. O carater das arquiteturas pedagogicas, inspiradas nas ideias
construtivistas de Piaget (que serdo apresentadas adiante), é pensar a aprendizagem como um
trabalho artesanal, construido por meio da vivéncia de experiéncias e na demanda de acéo,
interacdo e meta-reflexdo do sujeito sobre os fatos, os objetos e 0 meio ambiente socio-
ecolégico (KERCKHOVE, 2003). Para Nevado, Carvalho e Menezes (2007), seus pressupostos
curriculares compreendem pedagogias abertas capazes de acolher didaticas flexiveis, maleaveis
e adaptaveis a diferentes enfoques tematicos.

A relacdo metaférica da construcdo das arquiteturas pedagogicas a um trabalho artesanal
é devido a possibilidade de tecer uma rede de relacdes entre as experiéncias vivenciadas pelos
sujeitos e a reflexdo sobre diferentes fatos e objetos relacionados com o meio de atuacdo em
estudo. Este processo, entretanto, necessita de propostas pedagdgicas abertas a uma abordagem
didatica flexivel e adaptavel aos mais diversos enfoques teméaticos (NEVADO et.al., 2007).

As arquiteturas pedagogicas ndo prescindem de propostas de trabalho aos estudantes,
mas Sao necessarias para ajudar na autonomizacdo deles, até que sejam capazes de desenvolver
mecanismos de autonomia na aprendizagem. Na verdade, as arquiteturas pedagdgicas tém
componentes informativos e propositivos, pois a estrutura é uma forma com caminhos ora mais
abertos ora mais fechados (NEVADO, CARVALHO e MENEZES, 2007).

Outra perspectiva é apresentada por Behar (2009), que considera Arquitetura
PedagoOgica como um sistema de premissas tedricas que representa, explica e orienta a forma
como o curriculo é abordado e possibilita a concretizacdo das préaticas pedagdgicas e nas
interacOes professor-aluno-objeto de estudo/conhecimento. Portanto, a AP é constituida por um
gama de elementos organizacionais, instrucionais, metodoldgicos e tecnologicos, que mantém
uma inter-relagdo.

A concepcdo epistemoldgica que embasa uma arquitetura pedagogica ideal para cursos
ofertados na modalidade a distancia encontra-se na teoria piagetiana. Sendo que, para Piaget, o
conhecimento se constroi na interacdo do sujeito com o objeto e seus pressupostos posicionam
0s estudantes como sujeitos ativos, protagonistas de sua prépria aprendizagem, enquanto que a

aprendizagem é possivel apenas quando ha uma assimilacdo ativa e toda énfase é colocada na
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atividade do proprio sujeito, sem essa atividade ndo ha didatica ou pedagogia que transforme
significativamente o sujeito (BECKER, 2012). Na visdo de Becker (2012), o aluno s6 aprendera
alguma coisa, isto &, sé construira algum conhecimento novo, se agir e problematizar a propria
acao, se apropriar dela e de seus mecanismos intimos.

Em consonancia com o0s pressupostos piagetianos, que posicionam o0s estudantes como
protagonistas de sua aprendizagem, a educacdo a distancia deve despertar nos aprendizes a
autonomia, a criatividade e a criticidade (NASCIMENTO & COSTA, 2004) e as arquiteturas
pedagdgicas de resolucdo de problemas acompanham essa concepg¢ao, a0 romper com a Visdo
tradicional de ensino, na qual o aluno é um ser passivo, preparado para ser um especialista no
conhecimento ja existente, lidando somente com solugdes ja conhecidas e propiciam “novas
formas de conceber e praticar a educacdo, entendendo que o conhecimento nasce do
movimento, da davida, da incerteza, da necessidade de busca de novas alternativas, do debate,
da troca” (NEVADO et al., 2007).

Segundo Nevado et al. (2007), educar para a incerteza implica em: buscar solugdes para
problemas reais; transformar informag6es em conhecimento; incentivar a autoria, a expressao,
a interlocucdo; apoiar a atitude investigativa; educar para a autonomia e para a cooperacao. O
aluno tende a procurar solucbes para problemas reais a partir de seus conhecimentos prévios,
através de sua capacidade cognitiva que é, fundamentalmente, a capacidade de inferéncia. De
acordo com Becker (1999, p. 76), essa capacidade faz com que o aluno passe de um
“conhecimento qualquer a outro; de um conhecimento mais simples a um mais complexo; de
uma ac¢do pratica que busca éxito a uma pergunta que mira a verdade, a explicacdo, a razdo, a
compreensao, o porque”.

Idealmente, em cursos ofertados na modalidade EaD, as atividades devem contemplar,
preferencialmente, o desenvolvimento de trabalho em grupos, que podem ser desenvolvidos por
meio de chats, foruns e outras atividades coletivas, com a intencdo de incentivar a interacao e
cooperacdo entre os aprendizes, ao invés de atividades realizadas individualmente. Essas
praticas corroboram com Piaget ao defender que “o desenvolvimento do pensamento implica
um elemento social de cooperagao” (PIAGET, 1993 apud NEVADO et al., 2011). Assim, ao
invés da perspectiva de aprendizes estudando isolados, deve-se buscar a ado¢do de uma
metodologia que incentive interagdes significativas entre os estudantes.

Para Nevado et al. (2011) na cooperacdo, a atividade pessoal desenvolve-se numa
perspectiva de criatividade e invencdo. A cooperacdo também estimula a tomada de consciéncia
dos processos individuais de pensamento, pois 0s sujeitos tomam consciéncia e descobrem-se,

na medida em que aprendem a conhecer 0s outros.
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As arquiteturas pedagogicas de resolucdo de problemas, portanto, podem atuar no
enriquecimento das metodologias aplicadas nos cursos, sejam eles em contextos académicos ou
corporativos, na potencializacdo do papel dos professores e exercem papel de parceiras no
processo de aprendizagem e de construcdo de conhecimento dos alunos, transformando suas
certezas provisorias, que num primeiro momento eram inferéncias, em conhecimento.

Em contextos de EAD, para promover a cooperacdo dos atores envolvidos no processo,
0s aparatos tecnologicos tornam-se elementos indispensaveis e dai surgem as novas tecnologias

informacionais e comunicacionais (NTIC), que serdo abordadas no subtitulo seguinte.

2.1.3 Novas tecnologias informacionais e comunicacionais (NTICs)

Tendo como base a importancia das arquiteturas pedagdgicas para desenvolver a
autonomia e cooperacdo dos alunos nos processos de aprendizagem e de constru¢do do
conhecimento, é importante reconhecer que o uso das tecnologias de informacéo e comunicagéo
na educacdo constitui um elemento inovador e transformador das préticas educacionais

vigentes, que pode interferir nos fendmenos e processos educacionais, entretanto,

[...] a incorporacdo das TIC na educacdo ndo transforma nem melhora
automaticamente os processos educacionais, mas, em compensagdo, realmente
modifica substancialmente o contexto no qual estes processos ocorrem e as relagdes
entre seus atores e entre esses atores e as tarefas e contetidos de aprendizagem (COLL
e MONEREO, 2010, p. 10-11).

Um dos grandes desafios na implantacdo e uso das tecnologias em todos os niveis de
ensino, em especial na educagdo superior, ¢ “que realmente representem uma inovagao nos
métodos de ensino e uma melhoria dos processos e resultados da aprendizagem” (COLL e
MONEREO, 2010, p. 33). Had um aspecto de grande relevancia, nesse sentido, que é a repeticao
do uso da “tecnologia por tecnologia”, ou seja, simplesmente substituir livros, laboratorios,
atividades praticas ou de campo para utilizar tecnologia, como o computador € um grande erro.
O mais importante € adequar cada ferramenta tecnologica a sua pratica metodologica, que
tornara a aprendizagem mais criativa e interessante para o aluno, garantindo assim a inovagao
e facilitacdo do processo de aprendizagem.

Em contextos de EaD, na medida em que os alunos, professores e tutores constroem
uma fluéncia tecnologica (TEIXEIRA, 2010), dificilmente deixardo de se beneficiar dela e

promover uma educacdo em consondncia com 0s recursos que sdo disponibilizados,
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possibilitando, assim, um aprender maior. N&o se trata simplesmente de instrumentalizar para
0 uso de tecnologias educacionais, como ocorre em diversos projetos informatizados de
instituicGes de ensino, ou criar necessidades para utilizar as tecnologias de informacéo e
comunicacdo, mas utilizar a tecnologia para suprir necessidades da educacao e interagéo.

E evidente a evolucdo que acontece em diversos ambientes educacionais e que diz
respeito & aplicacdo de novas tecnologias aos processos de ensino e de aprendizagem.
Educadores e profissionais trabalham com o objetivo de desenvolver novos modos para
introduzir as TICs nos curriculos e compartilhar as informagdes de ensino pela web, permitindo
dessa forma usar a tecnologia como parte integrante das metodologias, para ensinar qualquer
assunto a qualquer nivel de escolaridade (RIBEIRO & JUNIOR, 2006).

Sendo assim, partindo do pressuposto que os ambientes virtuais de aprendizagem
interferem nos processos cognitivos e interativos da educacdo e que podem influenciar
diretamente no desenvolvimento de estratégias pedagdgicas, constroi-se a sua relevancia social
e cientifica. Os questionamentos ndo devem estar, obrigatoriamente, na virtualizacdo do
conteddo, mas sim na mudanca de paradigma e, naturalmente, na qualidade do ensino. De
acordo com Leévy (1999), o essencial reside num novo estilo de pedagogia que favoreca, ao
mesmo tempo, os aprendizados personalizados e o aprendizado cooperativo em rede. Contudo,
ndo h& apenas uma maneira de desenvolver um ambiente virtual de aprendizagem, da mesma
que ndo existe apenas um padrédo para projetos pedagdgicos dos cursos, ou seja, 0s projetos irdo
depender, entre outros, dos objetivos, da concepcdo pedagdgica, da proposta de formacéo, do
perfil do pablico alvo, da tecnologia de mediacdo eleita e da abrangéncia da oferta em questao,
especialmente quando se considera a amplitude de formas e contextos de oferta de cursos livres,
geralmente adotados por ambientes corporativos.

Deve haver uma aproximacdo entre os aspectos pedagdgicos e tecnoldgicos para
promocdo da autonomia dos estudantes, pela influéncia que um exerce sobre o outro,
especialmente quando se refere a ambientes virtuais de aprendizagem. Para Moran (2007), a
educacdo avanca pouco nas organizagdes empresariais e nas escolas porque ainda predominam
organizacOes autoritarias, processos de ensino e aprendizagem controladores, educadores pouco
livres, mal resolvidos, que repetem mais do que pesquisam, que impdem mais do que se
comunicam, que ndo acreditam no seu proprio potencial nem no dos seus alunos, que
desconhecem o quanto eles e seus alunos podem realizar. A tecnologia propicia interagdes mais
amplas, que combinam o presencial e o virtual, portanto, o educador precisa estar atento para
utilizar a tecnologia como integracéo e ndo como distracdo ou fuga (MORAN, 2007). Costa e

Franco (2006) afirmam que, de nada adiantaria desenvolver um AVA partindo desse principio
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da autonomia do aluno, provendo ferramentas para tal caracteristica, se o processo didatico-
pedagogico for baseado em prazos pré-determinados, vinculagdes a semestres regulares e
“engessados”, a regras e regulamentos institucionais, apresentando restricbes quanto as
decises curriculares e amarracao a outros fatores preestabelecidos, pois este conjunto limitaria
a autonomia do estudante (COSTA E FRANCO, 2006). A possibilidade vislumbrada pelos
autores parece mais aplicavel a contextos corporativos, que sdo mais dindmicos e flexiveis,
enquanto que as instituicGes tradicionais de ensino necessitam da aplicacdo de regras
balizadoras, tais como a organizacdo dos periodos letivos em semestres, que precisam ser
regulados por prazos rigidos, justamente para que haja um controle e acompanhamento da
evolucdo dos estudantes. Evidentemente, as condic¢Bes regulatérias ndo precisam limitar os
estudantes nem prejudicar sua autonomia e devem ser consideradas como organizadoras e ndo
como limitadoras dos processos de aprendizagem.

Em uma proposta pedagdgica que precede a autonomia do aluno, a memorizacao deve
dar lugar a pesquisa e a construcdo de conhecimento e, num ambiente virtual de aprendizagem
adequado, as interfaces desenvolvidas a partir de recursos multimidia devem priorizar o
“controle do aprendiz”, “encorajando a exploragdo e o envolvimento do estudante”
(LOISELLE, 2002 apud COSTA & FRANCO, 2006), portanto tal caracteristica ndo ira
influenciar apenas os processos de aprendizagem e de constru¢cdo de conhecimento, mas
também o perfil dos envolvidos.

As novas tecnologias de informagcdo e comunicacdo, portanto, sdo capazes de
incrementar a capacidade de comunicacao humana a niveis ainda nao assimilaveis e este € um
dos fatores que esta contribuindo fortemente para a revolucéo da informacgdo no mundo. Neste
cenario, € possivel enxergar as universidades, os professores e os ambientes virtuais de
aprendizagem, enquanto mediadores tecnoldgicos, como filtros e catalisadores, a0 mesmo
tempo, dessas informacdes e conhecimentos (VIEIRA & LUCIANO, 2006). Para que haja
convergéncia satisfatoria de todos estes fatores, é essencial pensar numa concep¢do de modelo
adequada com os objetivos metodologicos e pedagdgicos, que confluam para 0s processos de
aprendizagem, de construcdo de conhecimento e desenvolvimento de autonomia dos
envolvidos, para tanto, é fundamental compreender as principais concepgdes acerca destes
conceitos.

Vale destacar que até esse ponto procurou-se apresentar um framework, ou seja, um
conjunto de conceitos que se traduzem numa perspectiva teérica importante para elucidar os

temas que sdo tratados nesta tese, entretanto, 0 embasamento que fundamenta o estudo, de fato,
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parte das concepcdes acerca dos processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento,

que sdo apresentados na sequéncia.

2.2 CONCEPCOES ACERCA DOS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E DE
CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO EM EDUCACAO A DISTANCIA

Para que as atividades cooperativas e colaborativas possam ser implementadas,
considerou-se importante tomar, como norteadores deste estudo, conceitos relacionados as
teorias da aprendizagem, construcdo de conhecimento e interacdo/interatividade mediadas por
tecnologias.

Existem diferentes tipos, modelos e estruturas de cursos ofertados na modalidade EaD
e a implantacdo de cada programa atende a concep¢do pedagogica e ferramental tecnologico
adotados pelas instituicGes proponentes dos cursos, sempre considerando os referenciais de
qualidade para ensino a distancia do Ministério da Educacdo, quando aplicado a contextos
académicos. Ja em ambientes corporativos, ndo ha uma regra ou uma diretriz especifica,
considerando que as empresas tém autonomia para definir internamente a melhor forma de
capacitar e desenvolver seus empregados, tendo liberdade para escolher formas de aplicacédo de
treinamento e avaliacdo de resultados, conforme suas proprias especificidades, recursos e
interesses, independentemente do aval de uma instituicdo reguladora externa.

Em comum, os contextos académico e corporativo tém o propésito de formar
profissionais e cidadaos e capacitar empregados por meio da aprendizagem, conceito que sera

abordado na sequéncia.

2.2.1 Teorias de aprendizagem

Durante muitos anos, a forte corrente reducionista do positivismo l6gico preconizava que a
funcéo da ciéncia era uniformizar o conhecimento através das leis universais e levou a aceitagdo do
comportamentalismo como Unica teoria da aprendizagem possivel, que ndo provocou avangos
significativos na compreensdo dos processos de aprendizagem, ja que em sua forma ortodoxa, o
comportamentalismo implicava em negar a eficacia e relevancia dos processos intermediarios entre

as condicdes (ambiente que estimula) e os resultados da aprendizagem (as respostas) (POZO, 2002).
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A evolucdo do comportamentalismo e seu esfor¢o para abarcar &reas complexas do
comportamento humano, juntamente com o impacto produzido nos anos 50 e 60 pelas novas
ciéncias e tecnologias da comunicacdo, mais dedicadas a representacdo e manipulacdo do
conhecimento, abriram passagem para uma crise no comportamentalismo como teoria total da
aprendizagem, sendo relativamente substituido pelo novo paradigma cognitivo. De acordo com
Pozo (2002), a exploséo cognitiva, que se produziu na Psicologia, longe de trazer uma teoria
unitaria, supde uma multiplicacdo das alternativas tedricas sobre o funcionamento da mente
humana. A psicologia cognitiva, em vez de ser uma teoria compacta, € antes um enfoque, uma
forma de se aproximar do comportamento e conhecimento, por meio das representaces que a
mente humana produz e dos processos mediante 0s quais as transforma ou manipula.

A partir dessas ideias, fica claro que existem muitas teorias diferentes acerca do tema
aprendizagem, ndo cabe aqui analisar em detalhes umas ou outras, mas busca-se uma viséo
integradora dos processos de aprendizagem e de constru¢do de conhecimento, sem intengdo de
evidenciar alguma compatibilidade entre as diversas perspectivas que compdem as teorias de
aprendizagem.

O ato de "ensinar”, como descreve Scheffler (1973) "pode ser caracterizado como uma
atividade que visa promover a aprendizagem, praticada de modo a respeitar a integridade
intelectual do aluno e a sua capacidade para julgar de modo independente”. Embora em muitos
casos da educagdo tradicional essa “capacidade para julgar de modo independente” ndo seja
prioritariamente incentivada, na educacdo a distancia ela deve ser estimulada, considerando que
o0 aluno ¢ o principal agente da construcdo de seu conhecimento. Sem ele, ndo ha aprendizagem
e, por consequéncia, 0 ensino ndo acontece. Percebe-se uma relagdo fundamental entre os
contetidos e os sujeitos (que ensinam e aprendem) caracterizando, portanto, um processo de
inter-relacdo entre os conceitos ensino, aprendizagem e interacdo (que sera abordado mais
adiante).

O termo aprender, situado historicamente, significa “adquirir conhecimento de”
(FERREIRA, 2012), entretanto, ndo é pertinente adotar uma visdo simplista e limitada de um
termo tdo disseminado em diferentes areas do conhecimento. Aprender ndo significa apenas
conhecer algo, mas também caracteriza se apropriar deste conhecimento de maneira critica,
atraveés da compreensdo dos mecanismos e fendmenos relacionados ao tema.

Atualmente, muito se ouve falar em aprendizagem significativa, que implica na tomada
de consciéncia daquilo que esta sendo realizado. A ideia central parte da teoria de David Paul
Ausubel (1918-2008) que foi apresentada em 1963 e quando as ideias behavioristas

predominavam. Acreditava-se na influéncia do meio sobre o sujeito, isso significava que as
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informagdes que o0s estudantes conheciam ndo eram consideradas importantes e o entendimento
predominante era que eles s aprenderiam se fossem ensinados por alguém.

A concepcdo de ensino e aprendizagem de Ausubel segue na linha oposta a dos
behavioristas, para ele, aprender significativamente é ampliar e reconfigurar ideias ja existentes
na estrutura mental e com isso ser capaz de relacionar e acessar novos contetidos. Para Ausubel
(1963, p. 58), “a aprendizagem significativa ¢ o mecanismo humano, por exceléncia, para
adquirir e armazenar a vasta quantidade de ideias e informacdes representadas em qualquer
campo de conhecimento”. Surge dai o entendimento da diferenca entre aprendizagem
significativa e aprendizagem mecénica. Na concep¢cdo do tedrico, quando uma nova
informac&o € relacionada a algum aspecto relevante ou previamente existente na estrutura
cognitiva daquele que aprende, tem-se uma aprendizagem significativa.

Em contrapartida, a aprendizagem mecanica acontece quando a nova informacao nao se
relaciona a conceitos ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, sendo arbitrariamente
armazenada e, portanto, pouca ou nenhuma interacdo ocorre entre a nova informacéo adquirida
e aquela ja armazenada (NOVAK, 1977). Pensada nos contextos académicos, a teoria leva em
conta a historia do sujeito e ressalta o papel dos docentes na proposicdo de situacbes que
favorecam a aprendizagem. Os conceitos de Ausubel sdo compativeis com outras teorias do
século 20, como a do desenvolvimento cognitivo, de Jean Piaget (1896-1980), e a
sociointeracionista, de Lev Vygotsky (1896-1934). Para que a aprendizagem aconteca
efetivamente, o conteudo a ser ensinado deve ser revelador e o estudante precisa estar disposto
a relacionar o material de maneira consistente e ndo arbitraria.

A partir da teoria de aprendizagem significativa, Novak (1977) deu novos significados
ao conceito, estendendo seu ambito de aplicacdo: em sua teoria humanista de educacéo, a
aprendizagem significativa subjaz a construcdo do conhecimento humano e o faz integrando
positivamente pensamentos, sentimentos e acdes, conduzindo ao engrandecimento pessoal.
Esta concepgdo se refere também a uma troca de sentimentos, assim, um evento educativo,
segundo ele, também seria acompanhado de uma experiéncia afetiva.

A predisposicao para aprender, colocada por Ausubel (1963) como uma das condigdes
para a aprendizagem significativa, estd, para Novak, intimamente relacionada com a
experiéncia afetiva que o aprendiz tem no evento educativo. A hipotese concebida, portanto, é
que a experiéncia afetiva seria positiva e intelectualmente construtiva quando o aprendiz tem
ganhos em compreenséo e reciprocidade, enquanto que a sensacdo afetiva seria negativa e
geraria sentimentos de inadequagdo, quando o aprendiz ndo sente que esta aprendendo o0 novo

conhecimento. Assim, a predisposicdo para aprender e a aprendizagem significativa guardam
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entre si uma relacdo dependente uma da outra, a0 mesmo tempo, gera este tipo de experiéncia
afetiva. Atitudes e sentimentos positivos em relacdo a experiéncia educativa tém suas raizes na
aprendizagem significativa e, por sua vez, a facilitam (MOREIRA, 1997).

E importante conhecer e compreender as diferentes teorias de aprendizagem, pois 0s
progressos no desenvolvimento humano, na constru¢do de conhecimento e no nascimento da
psicologia cognitiva estdo pautados nestas teorias. Sdo elas que sustentam os modelos
pedagdgicos utilizados nas instituicbes de ensino e por este motivo, neste capitulo, procura-se
apresentar as principais caracteristicas das teorias de aprendizagem mais disseminadas, com o
objetivo de compreender as principais praticas utilizadas e a escolha dos suportes pedagdgicos
adotados em cursos ofertados na modalidade EaD, seja em contextos académicos ou
corporativos.

Tendo como foco a educacdo para o desenvolvimento da autonomia e cooperacgéo, a
teoria construtivista é adotada como fio condutor desta perspectiva. Neste sentido, € importante
destacar o que apresenta Becker (2001, p. 72):

Construtivismo ndo é uma pratica, ou um método; ndo € uma técnica de ensino nem
uma forma de aprendizagem; ndo é um projeto escolar; é, sim, uma teoria que permite
(re)interpretar todas essas coisas (BECKER, 2001, p. 72).

O construtivismo de Piaget trata 0 conhecimento como uma construcéo, a partir da agcao
do sujeito, numa interacdo com o objeto do conhecimento. Piaget buscou conhecer o
desenvolvimento das formas de interacdo do sujeito com a realidade e a constru¢do do
conhecimento delas decorrente (DELVAL, 2000). Em suas obras, 0s conceitos fundamentais
se referem aos mecanismos gerais de funcionamento da inteligéncia (adaptacéo, organizagéo,
assimilacdo e acomodacdo) e trazem a ideia de que 0 sujeito se constitui na interagdo com o
objeto e que é a propria interacdo que permite a construcdo do sujeito, do objeto e do
conhecimento. Assim, a interacdo entre o sujeito e 0 mundo tem ndo apenas um carater
construtivo, mas também constitutivo (SANCHIS; MAHFOUD, 2007).

Para Piaget (1967 apud SANCHIS; MAHFOUD, 2007, p. 166), a natureza de todo

conhecimento consiste na constituicdo de uma relacdo entre o sujeito e o objeto.

(...) 0 conhecimento repousa em todos os niveis sobre a interagéo entre o sujeito e 0s
objetos, (...) mesmo quando o conhecimento toma o sujeito como objeto, ha
construcdes de interacfes entre o sujeito-que-conhece e o sujeito conhecido (Piaget,
1967 apud SANCHIS; MAHFOUD, 2007, p. 166).

Significa que o sujeito conhece e interpreta 0 mundo a partir de estruturas proprias e
esse processo se relaciona na interagéo entre o sujeito e o objeto, o que faz com que as estruturas

sejam construidas pela relacdo estabelecida entre eles. Para Sanchis e Mahfoud (2007), o
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construtivismo apresenta um modo de existir relacional, tanto do sujeito quanto do objeto.
Dessa forma, o objeto nunca ¢ “coisa”, é sempre relacdo, pois ele também depende da interacdo
para se constituir como objeto. Para as autoras, ndo ha outra maneira de perceber e significar
um objeto, a ndo ser a partir das estruturas e da acdo do sujeito. No entanto, isso ndo significa
que o sujeito crie o objeto, independente do proprio objeto, pois ele &, de fato, um dos dois
polos a constituir a relagcdo. A posic¢do construtivista considera o conhecimento ligado a uma
acao, que altera o objeto e que o atinge apenas através das transformacdes introduzidas por esta
acao. Nao existem fronteiras entre o sujeito e o objeto (LEMOIGNE, 2007).
As diferentes situacGes de aprendizagem podem ativar discussdes considerando
posicdes divergentes, por isso, é importante conhecer as principais teorias que orientam 0s
processos de ensino, por meio de seus modelos pedagogicos e epistemoldgicos, como apresenta
Becker (1999):
1) No Apriorismo, que caracteriza a Pedagogia N&o-Diretiva, o conhecimento é
concebido como inato ao individuo e j& viria em sua bagagem hereditéria. O professor
é considerado um facilitador. Nesta perspectiva, o aluno ja traria consigo um
conhecimento que precisa ser lapidado, ou seja, o professor trabalha no sentido de
auxiliar no processo de trazer este conhecimento a consciéncia. “Esta epistemologia
acredita que o ser humano nasce com o conhecimento ja programado na sua heranca
genética. [...] tudo esta previsto. E suficiente proceder a a¢des quaisquer para que
tudo aconteca em termos de conhecimento” (BECKER, 2001, p. 20).

2) O Empirismo, que caracteriza a Pedagogia Diretiva, € uma epistemologia na qual o
conhecimento acontece quando o individuo, V&, toca ou ouve e ndo através de sua agao.
O professor fala, ensina e decide; enquanto o aluno escuta, executa, copia e aprende.
O professor faz papel de sujeito detentor do conhecimento, enquanto o aluno é
considerado uma tabula rasa, ou seja, o professor considera que o seu aluno nada
sabe e que, portanto, precisa ‘“depositar” ou transmitir todo o contetdo. A
concepcao de aprendizagem nesse modelo baseia-se na apreenséo de verdades e ndo
na sua construcdo. O aprendizado pode ser visto como resultado de um processo de
estimulo - resposta, de tentativa e erro. Na opinido de Becker (2012), uma pedagogia
legitimada por esta epistemologia configura o proprio quadro da reproducdo da
ideologia, reproducdo do autoritarismo, da coacdo, da heteronomia, da
subserviéncia, do siléncio e da morte critica.

3) O Interacionismo apresenta uma concepcao de conhecimento construido através da

interacdo do sujeito com seu meio, a partir de estruturas ja existentes. Caracteriza a
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Pedagogia Relacional, na qual o aluno devera ser capaz de aprender, ou construir o
conhecimento, apenas se ele tiver a possibilidade de problematizar a situagdo. O
aprendizado é um processo continuo e, muitas vezes, sdo estabelecidos, em sala de
aula, ambientes de discussdo e constru¢do de um novo conhecimento em que a
interacdo aluno-professor é a base do processo de aprendizagem. Ao aluno cabe
passar de um patamar de conhecimento para outro superior, atraves de assimilacdes
e subsequentes acomodacdes, num processo que se estabiliza temporariamente a
cada acomodacdo, mas que frente a novos desafios se repete, permitindo que o
sujeito (aluno) atinja patamares cada vez mais elevados de conhecimento
(BECKER, 2012).

Cada modelo epistemoldgico apresenta caracteristicas especificas que podem ser
utilizadas para o alcance de um fim estabelecido. Na concepcdo da metodologia de ensino
adotada por cada instituicdo, devem ser considerados os perfis dos alunos, a faixa etaria e 0s
objetivos para cada aplicacdo, entretanto, 0 modelo de pedagogia relacional, que esta pautado
na teoria construtivista, certamente € o que mais contribui para um exercicio de reflexividade e
aprendizagem e, por esta razdo, foi privilegiada na construcgao tedrica desta tese.

Os estudos acerca das teorias de aprendizagem trazem contribui¢des significativas para
se repensar 0s processos educativos, pois seus pressupostos apresentam diferentes perspectivas
em relacdo aos processos de desenvolvimento e os papeéis da instituicdo de ensino e do
educador. No item seguinte, serdo apresentados 0s principais aspectos da Epistemologia
Genética, uma teoria interacionista que explica a aprendizagem e o desenvolvimento humano,

na perspectiva da Educacéo.

2.2.2 Epistemologia genética

A obra de Piaget se destaca por tratar de temas relacionados a inteligéncia e a construcao
do conhecimento e a Epistemologia Genética, que é bastante disseminada na &rea de educacéo,
tem por principal objetivo responder a questdo: “Como os homens constroem conhecimento?”’
Tal questionamento, propulsor dos estudos de Piaget, também vai ao encontro do interesse de
estudo desta pesquisadora, como ja apresentado.

Na area da Educacgdo, a amplamente conhecida Epistemologia Genética, é considerada

uma teoria interacionista, que nédo prioriza as condigdes internas nem as externas na construcao
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do conhecimento. Antes de detalhar alguns conceitos importantes acerca desta teoria, convém
esclarecer estes termos adequadamente. Para Marques (2008):

Epistemologia é a teoria da ciéncia ou o estudo do conhecimento cientifico. Genética
pode ter dois significados diferentes entre si. O primeiro € relativo a genética, ramo
da biologia que estuda a transmissdo dos caracteres hereditarios; o segundo é relativo
a génese. Como relacdo ao termo genética, nos interessa o segundo significado.
Genética é relativo a génese, ou seja, origem. Epistemologia Genética é o estudo da
génese ou origem do conhecimento humano (MARQUES, 2008, p. 17).

A Epistemologia Genética foi criada por Jean Piaget. Trata-se de uma das mais ricas
teorias psicoldgicas que explicam a aprendizagem e o desenvolvimento humano. Para esta
teoria, 0 conhecimento ndo vem com a pessoa, nem mesmo € imposto pelo meio. Marques
(2008) esclarece que a Epistemologia Genética estuda a génese das estruturas cognitivas,
explicando-a pela construcdo individual mediante a interacdo radical entre o sujeito e o objeto
(que nesta interpretacdo deve ser entendido como mundo fisico e social), entre as condi¢des
internas do sujeito e as condigdes do meio fisico e social.

Também reside na Epistemologia Genética a razdo para o incentivo da realizacdo de
trabalho em grupos, que corresponde a uma das caracteristicas permeada pelas arquiteturas
pedagdgicas. Os debates em grupos incentivam a interacdo e cooperacdo entre os aprendizes e
como defendia Piaget, “o desenvolvimento do pensamento implica um elemento social de
cooperagdo” (Piaget, 1993 apud Nevado et al., 2011). Portanto, ao invés da perspectiva de
aprendizes estudando isoladamente, procura-se adotar uma metodologia que incentive
interacdes significativas entre os estudantes, em contextos de educacéo a distancia.

O grande interesse de Piaget era demonstrar que as capacidades humanas véo se
transformando desde o nascimento, a medida que acontece a interacdo com a realidade. Todo
sujeito nasce com caracteristicas hereditarias e, portanto, acentua a heranca das capacidades
funcionais; mas também se encontra rodeado de objetos fisicos e de outras pessoas, em um
ambiente que é produto da atividade humana, da cultura. E através da acio do sujeito sobre o
seu entorno, da interagcdo com outras pessoas e objetos, que é possivel construir a propria mente
e as representacOes da realidade (DELVAL, 2001). Neste sentido, pode-se dizer que a relagéo
homem-mundo é mediada por sistemas simbdlicos, que posiciona a mediagdo como elemento
central de analise.

Fazendo uma relacdo da proposta da Epistemologia Genética com as praticas

metodoldgicas de contextos académicos, Becker (2012) diz que:

O professor que pensa conforme a epistemologia genética acredita que seu aluno é
capaz de aprender sempre. Essa capacidade precisa, no entanto, ser vista sob duas
dimensdes, complementares entre si. A estrutura, ou condigdo prévia de todo
aprender, que indica a capacidade logica do aluno, e o contetdo ou aquilo que ele
assimila (BECKER, 2012, p. 24).
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A proposta é essencialmente baseada na inteligéncia e na constru¢do do conhecimento
e visa responder a questdo ndo sé de como os individuos constroem conhecimentos (individual
ou coletivamente), mas também procura mostrar por quais processos € por quais etapas €
possivel fazer isso. A tese fundamental do pensamento piagetiano é a de que somente uma visdo
desenvolvimentista e articulada do conhecimento pode prover uma resposta a problemas que,
tradicionalmente, seriam evitados pela filosofia de carater meramente especulativo.

Piaget destaca que a inteligéncia é a possibilidade de solucdo de um problema novo para
o0 individuo, sendo uma coordenacdo dos meios para atingir um determinado fim, que nédo é
acessivel de maneira imediata; dai o método genético, essencialmente retrospectivo. J& o
pensamento € tido como a inteligéncia interiorizada, se apoiando ndo mais sobre a acao direta,
mas sobre um simbolismo ou sobre a evocacdo simbdlica da linguagem, por meio das imagens
mentais. Mas ainda anterior ao objeto constituido simbolicamente, existe enquanto acéo direta,
a zona de contato entre o proprio corpo e as coisas (onde) eles (sujeitos determinados apenas
enquanto determinam simultaneamente seu objeto) se empenhardo e € desta construcdo que
depende a elaboracdo solidaria do sujeito e dos objetos (ABREU et. al., 2010).

Nesse sentido, Piaget sugere que ha evolugdo natural-cognitiva da aquisicdo de
conhecimentos. Entretanto, para compreender as bases epistemoldgicas, € importante resgatar
0s conceitos de desenvolvimento e de aprendizagem que interferem nas acGes pedagdgicas
realizadas dentro das institui¢cfes de ensino da atualidade, no Brasil e no mundo. Este resgate é
possivel a partir da analise dos trabalhos do teorico, sobre a aprendizagem, que passa a ter um
enfoque diferente do significado que normalmente se atribui a esta palavra (adquirir

conhecimento).

2.3 PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO E DE APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA
DA EDUCACAO

Piaget separa o processo cognitivo inteligente em dois termos: desenvolvimento e
aprendizagem e apresenta quatro estagios nos quais os sujeitos evoluem de um estado de total
desconhecimento do mundo que o cerca até o desenvolvimento da capacidade de conhecer o

que ultrapassa os limites do que esta a sua volta, como sera apresentado na sequéncia.
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2.3.1 Desenvolvimento

Para Piaget, sequndo MACEDO (1994), a aprendizagem refere-se a aquisicdo de uma
resposta particular, aprendida em funcdo da experiéncia, obtida de forma sistematica ou nao.
Enquanto que o desenvolvimento seria uma aprendizagem de fato, sendo este o responsavel
pela formacéo dos conhecimentos.

Piaget (1964) compreende o desenvolvimento como um processo espontaneo, que se
relaciona com a totalidade de estruturas do conhecimento. Entende por estrutura “[...] toda
ligacdo logica susceptivel de representar alternativa ou simultaneamente, o papel de forma e de
conteudo” (PIAGET, 1976, p. 38). O processo de desenvolvimento, portanto, esta ligado ao
processo da embriogénese, que se refere ao desenvolvimento do corpo, do sistema nervoso e
das funcBes mentais.

Piaget (1976) descreve o desenvolvimento da crianga coOmo um processo que se
relaciona com a totalidade de estruturas operacionais do conhecimento e que pode ser dividido
em 4 estadios de desenvolvimento, que ele chama de fases de transicdo. A ordem de sucessao
dos estadios € constante, pois ¢ “[...] necessario ter construido as pré-estruturas, as subestruturas
preliminares que permitem progredirmos mais” (PIAGET, 1973, p. 15). Os estadios do
desenvolvimento sdo: (1) sensério-motor; (2) pré-operatério; (3) operatdrio concreto e (4)
operatorio formal, mais especificamente:

1) No periodo Sensorio-motor, que vai desde o nascimento até os dois anos de idade,
comeca a ser desenvolvido o conhecimento pratico da crianca, também conhecido como
inteligéncia préatica. Neste periodo sdo construidas algumas estruturas indispensaveis para o
pensamento representativo, que € uma das caracteristicas do estadio pré-operacional;

2) O periodo Pré-operat6rio inicia aos 2 anos e vai até os 7 anos de idade - esta fase é
caracterizada pelo inicio da linguagem e a crianga passa de um conhecimento pratico para uma
representacdo simbolica da realidade. H& uma reconstrucdo daquilo que foi desenvolvido no
periodo sensério-motor;

3) No periodo Operatério-concreto que vai dos 7 aos 12 anos, as operagdes sdo
concretas, pois 0s sujeitos operam com 0s objetos, mas ainda ndo operam sobre as hipbteses
levantadas verbalmente;

4) No periodo Operatdrio-formal, que acontece a partir dos 12 anos, o sujeito ira
raciocinar com hipoteses e ndo apenas com os objetos. Nesta fase as opera¢des sdo formais ou

hipotético-dedutivas.
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Tendo como foco o desenvolvimento intelectual da crianca, o fator tempo ¢é

determinante, pois em alguns casos pode ser observado certo adiantamento em relacdo as idades

indicadas nos estadios descritos. Pode haver variacdes na velocidade e na duracdo do

desenvolvimento, por isso, Piaget (1964) apresenta quatro fatores que estdo interligados e

explicam as estruturas do sujeito: (1) Maturacdo; (2) Experiéncia; (3) Transmisséo Social e (4)

Equilibragéo:
1)

2)

3)

4)

A Maturacdo interna ou hereditariedade, em que o desenvolvimento é visto
como uma continuacdo da embriogénese, toma parte em cada transformacéo que
ocorre durante o desenvolvimento da crianga, mas ndo explica tudo, porque a
idade média na qual este estdgio aparece (idade cronolégica média) varia
grandemente de uma para outra sociedade;

A Experiéncia é um fator basico no desenvolvimento das estruturas cognitivas,
pode ser fisica - que consiste no agir sobre os objetos e construir algum
conhecimento sobre eles mediante a abstracdo; ou l6gico-matematica — na qual
0 conhecimento ndo é construido a partir dos objetos, mas mediante as ac6es
efetuadas sobre eles;

A Transmissdo Social, no seu sentido mais amplo, é considerada um fator
insuficiente porque a crianca pode receber intensa informacéo via linguagem, ou
via educacéo dirigida por um adulto, apenas se estiver num estado em que possa,
de fato, compreender esta informacéo;

A Equilibracdo considera que uma vez que ja existem outros trés fatores, eles
devem estar equilibrados entre si. A equilibracdo é um processo ativo que inicia
no ato de conhecer e, a partir de uma perturbacéo externa, o sujeito se acomoda
e, consequentemente, retoma o equilibrio. Porém, o equilibrio é retomado num
patamar superior de conhecimento, pois ha uma sequéncia de niveis de
conhecimento (PIAGET, 1964).

Ainda que a maturacdo cerebral esteja relacionada a criacdo de novas estruturas de

pensamento ela s6 ocorrera a medida que o meio social propicie seu desenvolvimento. A

equilibracdo, por sua vez, se dé pela compensacédo entre o desejo de reforma e os planos de

execucao, ou seja, existem entre o funcionamento cerebral e as influéncias sociais, exercicios

exclusivos do individuo que o adaptam a nova situacdo organica e social e que criam condicoes

para o desenvolvimento do pensamento formal (DURO, 2012).
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Apresentados os principais aspectos acerca do desenvolvimento humano, na sequéncia,
serdo abordadas as principais caracteristicas do conceito de aprendizagem e 0s aspectos que

diferenciam os termos (desenvolvimento e aprendizagem) na perspectiva da educacéo.

2.3.2 Aprendizagem

Diferentemente do desenvolvimento, a aprendizagem nédo é considerada um processo
espontaneo, pois é provocada por situacdes, “[...] ¢ uma aquisi¢do em fun¢do da experiéncia
[..]” (PIAGET, GRECO, 1974, p. 26). Quando se aprende, se aprende algo, ou seja, a
aprendizagem “[...] € um processo limitado a um problema simples ou uma estrutura simples”
(PIAGET, 1964).

Piaget considera que a aprendizagem pode ser abordada e compreendida em dois
sentidos especificos: num sentido mais restrito, chamada de stricto sensu, em que envolve
informacdo, ndo havendo a necessidade do desenvolvimento de um certo contedo e num
sentido mais amplo, chamada de lato sensu, em que ocorre modificacdo das estruturas
cognitivas, envolvendo um desenvolvimento, um raciocinio.

Para que seja possivel constatar se, de fato, houve aprendizado, Piaget (1964) sugere
trés questionamentos a serem respondidos: (1) Isso é uma aprendizagem duradoura? (2) Quanto
de generalizacdo é possivel? (3) Qual foi o nivel operacional do sujeito antes da experiéncia e
quais estruturas mais complexas pode esta aprendizagem alcancar?

De acordo com Almeida (1992), também se tem identificado uma relacdo entre
inteligéncia e aprendizagem. Tal relacdo se faz presente de forma tradicional dizendo que a
inteligéncia reforca a aprendizagem na escola, ou no sentido de que ha uma influéncia da
aprendizagem na inteligéncia. Varios estudos apontam, segundo o autor, “a aprendizagem dos
sujeitos com as suas caracteristicas intelectuais em termos de nivel de aptiddo, de estadio de
desenvolvimento, de aptidGes diferenciadas ou de estilos cognitivos” (ALMEIDA, 1992, p.
277).

Outra definicdo, apresentada por Becker (2012), diz que: “Aprendizagem é, por
exceléncia, construgdo na medida em que é viabilizada pela construgéo de estruturas cognitivas
realizadas no plano do desenvolvimento. Professor e aluno determinam-se mutuamente,
mediados pelos contetdos” (BECKER, 2012, p. 22). J4, na percepcdo de Inhelder, Bovet e
Sinclair (1977, p. 263) “Aprender € proceder a uma sintese indefinidamente renovada entre a

continuidade e a novidade”, o significado desta afirmacdo ¢ que as estruturas ja construidas
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anteriormente garantem a continuidade, mas elas sédo reformuladas em funcdo das novas
assimilacbes (Marques, 2008). Enquanto que Behar (2009) defende a ideia de que “aprender
caracteriza-se por uma apropriacdo de conhecimento que se d& numa realidade concreta”
(BEHAR, 2009, p. 15) e, ainda de acordo com a autora, a constru¢do do conhecimento ocorre
através de situacdes reais vividas pelo educando.

No entendimento de Taille (1995), a aprendizagem diz respeito ao novo. O sujeito, além
de adquirir novos conteddos, precisa pensar na sua propria transformagao. “Aprender significa
transformar a propria inteligéncia, modificando sua capacidade de apropriacdo do objeto e suas
possibilidades de conhecimento” (TAILLE, 1995, p. 42). Assim, quando se fala em
desenvolvimento, estamos falando em desenvolvimento de conhecimento, de inteligéncia e de
aprendizagem. “Pela inteligéncia, constr6i-se 0 conhecimento e com a contribuigdo do
conhecimento eu penso sobre a minha inteligéncia, num processo constante de aprendizagem”
(TAILLE, 1995, p.42).

Deste modo, para que se alcance qualidade, de fato, na educacéo, Taille (1995, p.42)
afirma que o desenvolvimento da inteligéncia, na qual se constroi conhecimento num processo
constante de aprendizagem, deve chegar até o nivel hipotético-dedutivo (operatorio formal), em
que o sujeito é capaz de pensar além do vivido, ou seja, pensar em situacfes que ainda nao
vivenciou.

Os pressupostos piagetianos também posicionam os estudantes como sujeitos ativos,
protagonistas de sua aprendizagem. Para Piaget (1974), a aprendizagem é possivel apenas
guando ha uma assimilacdo ativa. Toda énfase é colocada na atividade do sujeito e, se ndo
houver essa atividade, ndo ha didatica ou pedagogia que seja capaz de transformar

significativamente o sujeito.

As organizacfes cognitivas do sujeito, ou os esquemas de acdo, que vdo sendo
elaborados, passam a ser organizadas em formas mais complexas, que sdo chamadas
de coordenag6es de agdes. No momento que o sujeito sintetiza essas coordenacdes de
suas ac¢des, sao formadas as estruturas de conhecimento, que sao resultado das acdes
assimiladoras e acomodadoras, como afirma Becker (2010, p. 15).

As acOes desempenhadas pelo sujeito e a coordenacdo destas acdes séo definidas, por
Piaget, como experiéncia. A experiéncia "ndo ¢ pratica, mas o que se faz com a pratica”
(BECKER, 2011, p. 60). Num primeiro momento, as a¢des do sujeito buscam o seu éxito,
constituindo-se num conhecimento autbnomo, ou seja, um saber fazer. A partir do momento
que 0 sujeito passa a conceituar suas ac¢oes, ou seja, busca a sua explicagéo, a sua compreenséo,
ele toma consciéncia de suas agdes e passa a dominar, em pensamento, as situacdes vivenciadas

(Piaget, 1978). A tomada de consciéncia é, portanto, um processo de construgdo de
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conhecimento, onde o sujeito constrdi sua capacidade cognitiva, que €, fundamentalmente, a
capacidade de inferéncia (BECKER, 1999, p. 76).

Em muitos casos, o caminho percorrido pelo sujeito desde um saber fazer determinada
acao até o dominio desta acdo em pensamento é longo. Porém, o conhecimento sera construido
a partir do momento que a compreensdo preceder a acao préatica (Piaget, 1978). Deste modo, o
conhecimento sé acontece, de fato, pela interacdo entre o sujeito e 0 meio. A interacéo pode ser
acomodacéo (acdo de transformacéo interna), mas também pode ser a resposta do sujeito aos
desequilibrios gerados pela assimilacdo. Para Becker (2010, p. 15). "[...] desse jogo de
assimilacBes e acomodacBes surge a adaptacdo ou patamar de equilibrio que abre novas
possibilidades de aprendizagem; que traz novas capacidades."

Em sintese,

“[...] o aluno s6 aprendera alguma coisa, isto €, construird algum conhecimento novo,
se ele agir e problematizar a prdpria agdo, apropriar-se dela e de seus mecanismos
intimos. A condigdo prévia para isso é que consiga assimilar o problema proposto;
pois sem assimilacdo ndo haverd acomodacéo. Em outras palavras, ele sabe que ha
duas condi¢des necessarias para que algum conhecimento novo seja construido: (a)
que o aluno aja (assimilacéo) sobre o material — objeto, experimento, texto, afirmacéo,
calculo, teoria, pesquisa, modelo contetido especifico, observagdes, dados coletados,
reacdo quimica ou fisica, etc. — que o professor presume que tenha algo de
cognitivamente interessante, ou melhor, significativo ou desafiador para o aluno; (b)
que o aluno responda para si mesmo (acomoda¢do), sozinho ou em grupo, as
perturbacdes provocadas pela assimilacdo do material, ou que se aproprie, em um
segundo momento, ndo mais do material, mas dos mecanismos intimos de suas a¢6es
sobre o0 material: o que ele fez, por que fez dessa maneira, o que funcionou, o que deu
errado, por que deu errado, de que outra maneira poderia ter feito” (BECKER, 2012,
p. 21).

Os processos de desenvolvimento e de aprendizagem podem ser interpretados sob
diferentes enfoques, entretanto, as teorias convergem no sentido da importancia da interacdo
entre 0s sujeitos e 0s objetos, para ser efetiva. Em contextos académicos e corporativos, é
indispensavel considerar a necessidade da interacdo entre os atores envolvidos, para que se
obtenha éxito nos objetivos estabelecidos.

Cabe destacar aqui que, especificamente neste estudo, a perspectiva sai exclusivamente
do processo de ensino e o interesse de pesquisa fica na compreensédo dos aspectos relacionados
aos processos de aprendizagem e de construgdo do conhecimento, como mudltiplos e
independentes, assim, diferentes abordagens e perspectivas tedricas foram consideradas durante
0 desenvolvimento desta tese, para atender a proposta de realizacdo de um estudo com
abrangéncia multidisciplinar, sendo necessario portanto, incluir também a apresentacdo do

conceito de aprendizagem na perspectiva organizacional.



53

2.4 PROCESSOS DE APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA ORGANIZACIONAL

Eboli (2004) coloca o conhecimento como fonte de vantagem competitiva para as
empresas que visam um desenvolvimento sustentdvel. Gerar e transferir conhecimento em
contextos corporativos, portanto, é sempre um processo de aprendizagem; conhecimento ndo é
colecdo, é conexao, assim, mais importante do que gerar novos conhecimentos € fazer conexdes
com conhecimentos ja existentes, ampliando a rede de relacionamentos internos e externos da
organizacdo. A aprendizagem, bem como sua aplicabilidade, € um tema que vem sendo
amplamente discutido pelos académicos e profissionais especializados.

A busca insistente pela aprendizagem é tendéncia mundial e as empresas tem
reconhecido que a passividade intelectual configura uma ameaca ao seu ambiente de atuacao,
assim, muitas entendem que adquirir e renovar o conhecimento dos empregados promove
agilidade de adaptacéo, inovacéo e diferencial competitivo. Tarapanoff (2006, p.1218) defende
que, “em longo prazo, a unica fonte permanente de vantagem competitiva da organizacao ¢ a
capacidade de aprender mais depressa do que os concorrentes, e que nenhuma forca externa
pode lhe subtrair o impeto dessa vantagem”.

No ambiente empresarial, ensinar é disponibilizar préaticas de facil uso e acesso, com o
objetivo de intensificar a comunicagéo e a interagao entre os envolvidos no processo, ampliar e
qualificar a rede de relacionamentos entre os publicos interno e externo; descobrir meios de
estimular e qualificar a aprendizagem, colocando em pratica acdes gerenciais que motivem as
pessoas a gerar, assimilar, comunicar e aplicar os conhecimentos adquiridos (EBOLI, 2004).
Em contrapartida, aprender significa compreender efetivamente o conhecimento transmitido,
contextualiza-lo na sua funcéo dentro da empresa, executa-lo na préatica; criar solugdes originais
para novos e constantes problemas que surgirdo e compartilha-lo (CONTE, 2003).

A competicdo entre as organizacdes é cada vez mais baseada na capacidade de
transformar informagdo em conhecimento e conhecimento em decisdes e agdes de negocio. O
valor dos produtos depende, assim, cada vez mais, do percentual de inovacdo, tecnologia e
inteligéncia a eles incorporados (CAVALCANTI & GOMES, 2004). Esta frase sintetiza de
forma transparente o objetivo do “aprender a aprender” no contexto organizacional,
compromisso essencial para o autodesenvolvimento, no ambiente empresarial. Carl Rogers é o
principal e mais conhecido autor humanista deste enfoque tedrico, seus estudos sdo
provenientes da atuacdo profissional em psicologia clinica e sua abordagem defende que o

estudante se encontra num processo de obter controle sobre a diregdo de sua propria
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aprendizagem e de sua propria vida. O facilitador abdica de seu controle sobre os outros,
mantendo o controle apenas sobre si mesmo (ROGERS e ROSENBERG, 1977).

Rogers introduziu o conceito de aprendizagem significante, ou seja, aquela que ocorre
envolvendo toda a pessoa, interagindo e repercutindo nos trés tipos de aprendizagem: a
cognitiva, a afetiva e a psicomotora. Ele vé a facilitacdo da aprendizagem como o objetivo
maior da educacéo e supde que ela é governada por alguns principios, sintetizados por Moreira
(1999, p. 142- 145):

1. Seres humanos tém uma potencialidade natural para aprender. 2. A aprendizagem
significante ocorre quando a matéria de ensino € percebida pelo aluno como relevante
para seus préprios objetivos. 3. A aprendizagem que envolve mudanca na organizacdo
do eu — na percepcdo de si mesmo — é ameagadora e tende a suscitar resisténcia. 4. As
aprendizagens que ameacam o “eu” sdo mais facilmente percebidas e assimiladas
quando as ameacas externas se reduzem a um minimo. 5. Quando é pequena a ameaca
ao eu, pode-se perceber a experiéncia de maneira diferenciada e a aprendizagem pode
prosseguir. 6. Grande parte da aprendizagem significante é adquirida por meio de atos.
7. A aprendizagem ¢ facilitada quando o aluno participa responsavelmente do
processo de aprendizagem. 8. A aprendizagem auto-iniciada, que envolve a pessoa do
aprendiz como um todo — sentimentos e intelecto —, € mais duradoura e abrangente. 9.
A independéncia, a criatividade e a autoconfianga sdo todas facilitadas, quando a
autocritica e a autoavaliagdo sdo basicas e a avaliagao feita por outros é de importancia
secundaria. 10. A aprendizagem socialmente mais Gtil, no mundo moderno, ¢ a do
préprio processo de aprender, uma continua abertura a experiéncia e a incorporagéo,
dentro de si mesmo, do processo de mudanca (MOREIRA, 1999, p. 142- 145).

Na discusséo acerca dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem em contextos
organizacionais, surgem diferentes estudos nos quais sdo abordadas novas formas de conceber o
conhecimento — processual, historico, social ou culturalmente situado e imbricado em varias formas
e meios. As abordagens de estudos de aprendizagem séo analiticamente distintas e, muitas vezes,
fragmentadas, observam-se nelas a existéncia de diferencas epistemoldgicas de entendimento,
portanto, pontuam-se aspectos essenciais dessas diferencia¢des, no intuito de apresentar as bases
norteadoras do entendimento de aprendizagem que sustentam este estudo.

Toda situacdo de aprendizagem, seja ela implicita ou explicita, espontanea ou induzida,
através da instrucdo, pode ser analisada a partir de trés componentes bésicos (GAGNE, 1985;
REIGEKUTH, 1983; POZO, 2002; ROMERO, 1995):

1) Os resultados da aprendizagem — também chamados conteidos, que consistem no que

se aprende, ou seja, 0 que muda como consequéncia da aprendizagem;

2) Os processos de aprendizagem — ou de que forma se produzem essas mudancas,

mediante quais mecanismos cognitivos;

3) As condigdes da aprendizagem —ou o tipo de préatica que ocorre para colocar em marcha

€SSES Processos.
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A aprendizagem pode ser considerada um processo, no sentido em que articula a linguagem
e 0s objetos, que possibilitam a interacdo do sujeito com o meio. Os tedricos do construtivismo
auxiliam a compreensdo destas discussdes, especialmente no que tange aos mecanismos utilizados
pelos individuos para interpretacdo do contexto em que estdo inseridos e pela caracterizacdo de
descobertas e producdo do processo de aprendizagem.

Na visdo sociolégica de Yakhlef (2010), na abordagem cultural de estudos da
aprendizagem, os individuos sdo constituidos na atividade e no relacionamento em um contexto
social, em nenhum sentido um elemento ou uma consciéncia dada, mas socialmente criados. Esta
transformacdo das pessoas sO pode ter lugar num contexto social que é constitutivo do ser,
individuos e contexto sdo ligados através da cumplicidade. O conhecimento é continuamente
reproduzido e negociado, portanto, sempre dinamico e provisério. Na verdade, o processo de
legitimacdo, institucionalizacdo e circulagdo do conhecimento tende a desincorporar o
conhecimento de seu contexto local de origem, para, em seguida, incorpora-lo, novamente, a novos
contextos. Essas interacOes, entdo, repetem-se, alterando tanto o contexto local como o
conhecimento, assim, ontologicamente, individuos e sociedade sdo constituidos em suas
articulacdes e o conhecimento reflete um fendbmeno sociocultural. Esta visdo permite a exploracéo
de aspectos do conhecimento menos intencionais, menos instrumentais e mais reflexivos, a medida
que a abordagem cultural situa o social em uma posicdo conectada com as estruturas de
conhecimento simbolicas e cognitivas (YAKHLEF, 2010).

Para elucidar melhor as interpretacdes dos conceitos, é importante consolidar algumas
defini¢cbes associadas a educacdo no ambiente corporativo. Para Kolb (1984), a aprendizagem
é a modificagdo do comportamento como resultado de uma experiéncia. A aprendizagem
vivencial, entendida como um processo, transita entre dois eixos: captacdo e transformacéo.
Captar ou prender algo intelectualmente no ato de aprendizagem, é o aprender. Transformar é
internalizar o que se aprendeu, € compreender. Captar é, portanto, exercitar a percepc¢ao,
decodificando as informacdes externas e aproximando-as da sua vivéncia, juntamente com o
repertorio armazenado. No processo de transformacéo, a informacao antes isolada ganha uma
significancia por meio da reflexdo e da andlise critica. Captar e transformar sdo, portanto, acées
permanentes da mente humana.

H&a um consenso entre os tedricos, ao tratarem a aprendizagem como um processo, ou
seja, um conjunto de acBes que visam acrescentar valor a alguém ou a alguma coisa. E um modo
de transformacdo (MOREIRA, 1999). Enquanto processo, tem-se que compreender que existem
entradas, transformacdes e saidas, ou ainda as varidveis independentes, dependentes e

intervenientes (MOREIRA, 1999). Oliveira e Chadwick (2004) chancelam esta compreenséao
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afirmando que, quando o ensino é estruturado e implementado de forma compativel com esse
processo, ele facilita a aquisicdo de conhecimentos e habilidades pelo aluno. O produto €
conhecido de duas formas: de um lado, os contetdos ou resultados, aquilo que se aprende, ou
seja, as informacdes, conceitos, habilidades e destrezas, que sdo diretamente observaveis. De
outro lado, estdo as capacidades que se desenvolvem ao aprender, armazenar, recuperar e
utilizar os conhecimentos aprendidos. Ou seja, um dos produtos da aprendizagem € o
desenvolvimento de estruturas que permitem processa-la e a capacidade de processar € um
produto da aprendizagem.

De fato, a compreensdo do processo de aprendizagem no &mbito organizacional perpassa
por uma diversidade de abordagens e defini¢des. A literatura mais aplicada, que aborda o tema,
a tipifica em experiencial, informal, incidental e situada (ANTONELLO, 2007) mas, 0 conceito
em destaque, considerado o mais importante nos estudos de aprendizagem € a nocdo de
experiéncia.

Dewey (1966) define aprendizagem como uma continua reorganizacéo e reconstrucdo
da experiéncia, que ocorre todo o tempo e em todas as situacbes em que as pessoas agem,
interagem, refletem e pensam. Para o teorico, a aprendizagem nasce de uma situacdo que a
pessoa esta confusa ou em ddvida, ou seja, confrontada com um problema que a faz parar e
pensar, estabelecendo-se um fluxo: situacdo-problema-indagagéo-reflexdo-nova situacéo. Isto
implica num entendimento ndo dualista do fazer e do conhecer, agcdo e pensamento. A separagédo
dualista € substituida por uma continuidade de agir e conhecer, a aprendizagem, portanto,
envolve tanto a acdo como a cognicdo. Refletir e pensar sdo esforcos intencionais que
possibilitam o estabelecimento de conexdes especificas entre acdes e consequéncias resultantes,
de modo que os dois elementos se tornam continuos e permitem a reorganizacao e reconstrugao
da experiéncia vivenciada. Esse entendimento conduz a defini¢do do conceito de experiéncia e

explica o que significa aprender com base na experiéncia:

A experiéncia ndo deriva da mera atividade, mero fazer, e ndo estad baseada em
qualquer mudanca que implique reflexdo sobre acBes anteriores com o fim de
antecipar consequéncias futuras. A simples participacdo na pratica, na agéo, ndo cria
aprendizagem. Uma pessoa esta aprendendo somente quando é capaz de refletir sobre
suas acdes e reorganizar, assim como reconstruir a experiéncia, por meio de um
processo continuo de reflexdo — pensamento — como meio de atuacdo. A ideia de
aprendizagem como reorganizagao e reconstrucdo da experiéncia ndo é uma questdo
de argumentar a favor ou contra a cognicdo (ELKJAER, 2000, p. 113).

A apresentacdo do conceito de aprendizagem experiencial foi eleita, por esta
pesquisadora, como mais relevante pois, no contexto organizacional, apesar de se constatar na

literatura uma diversidade de abordagens e énfases para o tema (na resolugdo de conflitos; na
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avaliacdo para desenvolvimento; no treinamento de habilidades; em modelos teoricos; no
crescimento pessoal; e no desenvolvimento e treinamento no local de trabalho, por exemplo),
todas parecem convergir para uma mesma “familia”: a aprendizagem experiencial.

Henry (1989) apresenta uma classificacdo onde varias situacGes sdo encaradas como
métodos de aprendizagem experiencial: resolucdo de problemas; aprendizagem independente;
desenvolvimento pessoal; mudanca social; aprendizagem nédo-tradicional; baseada na atividade;
projeto de trabalho; trabalho e colocagdo na sociedade; aprendizagem anterior.

Além desta classificacdo, também existem na literatura outras definicdes de
aprendizagens consideradas experienciais e vinculadas a acéo, sejam elas: (a) Aprendizagem
Fortuita: por exemplo, reunides; interacfes informais; em sala de aula no intercambio com
colegas e professores; (b) Aprendizagem da Vida: atividades e papéis além do ambiente de
trabalho que auxiliam na vida profissional: tais como, membro de um conselho escolar;
voluntario de um programa na comunidade; (c) Aprendizagem com os Outros: por exemplo.,
em equipe; em fusdes e aliancas de empresas; (d) Aprendizagem na Acdo: na resolucdo de
problemas; nas atividades desenvolvidas no trabalho; desenvolvimento de projetos; (e)
Aprendizagem Autodirigida/ Autodesenvolvimento: o proprio individuo identifica, planeja e
desenvolve suas necessidades de aprendizagem (formacdo e desenvolvimento); (f)
Aprendizagem Formal: embora geralmente recorra a atividades de aprendizagem
intencionalmente construidas e normalmente consideradas pertencentes ao dominio de
desenvolvimento de recursos humanos, apresenta em algumas situacbes um carater
experiencial. Acdes de desenvolvimento formal constituem-se em educacdo continuada,
treinamento e educacao bésica, cursos de graduacdo, pds-graduacao, seminarios e workshops;
(9) Aprendizagem Baseada no trabalho: baseia-se na simples ideia que aprendizagem pode ser
adquirida por meio da pratica (HENRY, 1989). “Aprendizagem experiencial refere-se a um
espectro de significados, préaticas e ideologias as quais emergem do mundo do trabalho e de
compromissos de politicos, pedagogos, treinadores, agentes de mudanca e das pessoas em
geral” (HENRY, 1989, p. 17).

No entendimento de Antonello (2007), a aprendizagem experiencial acontece a partir de
significados diferentes, tais como os referentes aos desafios que os individuos enfrentam: em
suas vidas, na educacgdo, nas instituicdes, nas organizacgdes, em comunidades e na sociedade
como um todo. Entretanto, quatro énfases podem ser discernidas (a) Como a base para provocar
mudanca nas estruturas, propdsitos e curriculos na educacdo, (b) Como base para elevacdo da
consciéncia de grupo, acdo de comunidade e mudanca social; (c) A pessoa esta particularmente

preocupada em avaliar e credenciar a aprendizagem da vida e a experiéncia de trabalho como



58

bases para criar novas rotas em sua educacdo, emprego, oportunidades de treinamento e
organizagOes profissionais; e (d) Relacionada ao crescimento pessoal, desenvolvimento e
ampliacdo da autoconsciéncia e efetividade do grupo.

Ja no entendimento de Kolb (1984, p.41), a aprendizagem é definida como “o processo
por meio do qual o conhecimento ¢ criado pela transformag@o da experiéncia”, considerando
seis suposi¢cdes basicas: 1) aprendizagem é um processo, ndo um resultado; 2) deriva da
experiéncia; 3) exige que um individuo solucione demandas dialeticamente opostas; 4) é
sistémico e integrativo; 5) requer interacdo entre uma pessoa e 0 ambiente; e 6) resulta em
criagéo de conhecimento.

Antonello (2007) reconhece que o modelo proposto por Kolb influenciou varios estudos
sobre aprendizagem em administracéo e destaca 0s mais importantes: interacdo pessoa-trabalho
(SIMS, 1983), pesquisa e desenvolvimento de equipes (CARLSSON, KEANE & MARTIN,
1976), sistemas organizacionais (DIXON, 1994), desenvolvimento de estratégia (VAN DER
HEIDEN, 1996), desenho de educacdo em administracdo (LENGNICK-HALL & SANDERS,
1997) e aconselhamento no trabalho (HUNT, 1987). Miettinen (1998) sugere a razéo para tal
influéncia: este modelo combina espontaneidade, sentimentos e insights profundos dos
individuos com a possibilidade de pensamento racional e reflexdo. Mantém, portanto, a crenca
humanista na capacidade de todo individuo crescer e aprender, tdo importante para o conceito
de aprendizagem continua e para educacdo de adultos.

Desde que a aprendizagem passou a despertar interesse, cada vez mais crescente, dos
estudiosos da teoria das organizacOes, evidencia-se a preocupacdo em ndo negligenciar o
contexto social no qual o individuo esté inserido. Este cuidado visa romper a tradi¢éo de separar
0 conhecimento da acdo (RAELIN,1997). Para Richter (1998, p. 301), esta tradicdo tem sido
desafiada por uma “[...] visdo construtivista de que a aprendizagem e o conhecimento podem
estar situados no intimo da cria¢do social e mutua das relacfes entre os profissionais”.

Para Lankard (2000), é possivel aprender em contextos que refletem como o
conhecimento sera devidamente usado em situacdes da vida real. A estratégia esta baseada na
premissa de que conhecimento ndo é independente, mas fundamentalmente situado, sendo em
parte um produto da atividade, contexto e cultura nos quais é desenvolvido.

Enquanto Elkjaer (2000, p.114), considera a aprendizagem como uma parte inerente da
pratica social, como algo interpretado, baseado no mundo em que vivemos, “[...] pode também
ser chamado de uma abordagem construtivista social sobre aprendizagem — e organizagdes”.
Esta abordagem tem desenvolvido conceitos, tais como, o de aprender enquanto se trabalha. As

préaticas de trabalho tambem s&o vistas como construcGes sociais. De acordo com Jacobson
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(1996, p. 23), “as relagdes sociais sdo centrais para a aprendizagem em determinado ambiente;
aprender ¢é significativo ndo somente pelas competéncias e processos que sao adquiridos, mas
pelas mudancas das relacGes sociais a que isto leva”.

A abordagem Humanista prioriza a auto-realizacdo como base da aprendizagem,
significa dizer que ha uma valorizacdo dos aspectos cognitivo, motor e afetivo, nesta
perspectiva, 0 desenvolvimento do sujeito da aprendizagem deve se dar de forma integral.
Tomando como principio o ser que aprende, tal abordagem diferencia-se da
Comportamentalista - que enfatiza os estimulos como sendo fundamentais a aprendizagem - e
da Cognitivista — que valoriza a cognicdo (mente), responsavel pela formacao das ideias que
séo exteriorizadas pelo educando.

Em sintese, a nogéo de aprendizagem como um conceito tem evoluido muito em termos
de significado. Em sua forma tradicional, tende a ser compreendida como a preocupacao com
a aquisicao de habilidades, que sdo ampliadas pela experiéncia em ambientes de trabalho. Ja as
interpretaces mais contemporéaneas tendem diminuir a énfase a informag&o ou aquisicéo de
habilidades, transferindo o olhar para desenvolvimento de novos processos cognitivos junto a
aquisicdo e desenvolvimento de competéncias. A aprendizagem na a¢éo, portanto, € muito mais
do que um acumulo de experiéncias e para que aconteca, de fato, é necessario que exista
intencionalidade da parte dos atores no ambiente de aprendizagem formal ou nas préaticas de
trabalho (ANTONELLO, 2007).

Analisando as principais perspectivas, conclui-se que a aprendizagem, em contextos
organizacionais, é distinguida, na literatura, da aprendizagem na perspectiva da educacéo
principalmente em termos de locus de controle. Enquanto as atividades de aprendizagem formal
sdo conceituadas como organizacionalmente mediadas e envolvem menos auto direcdo, se
comparadas as atividades informais que sdo consideradas altamente autodirigidas, com o
controle dentro da esfera individual (ERAUTT, 2000).

Uma maneira de compreender as diversas alternativas tedricas, numa tentativa de
integra-las num eixo comum, € assumir que no enfoque cognitivo existem diferentes niveis de
analise, que podem ndo ser apenas diferenciados, mas integrados. Considerando a estrutura
complexa de atores, onde cada abordagem de literatura apresenta sua perspectiva pautada na
area de conhecimento e interesses especificos, & importante realizar uma reflexao acerca das
diferentes aplicabilidades dos conceitos e sistematiza-los de acordo com a realidade observada.
Trazendo esses aspectos para a realidade pesquisada, percebe-se que o discurso tedrico
empregado nos contextos do estudo, ainda que coerentes com as propostas metodologicas

adotadas, nem sempre sdo compativeis com as praticas utilizadas.
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Neste sentido, também € notdria a diferenciacdo entre as aplica¢fes dos conceitos de
interacdo, interatividade e mediacdo, ainda que as relagcdes de como esses processos acontecem
no cotidiano dos ambientes educacionais e corporativos usualmente sejam baseadas num
enfoque construtivista, com diferentes aplicacGes e usos, essas acOes também integram e
amparam as praticas realizadas em processos de aprendizagem e de construgdo de
conhecimento em contextos corporativos, que por sua vez, parecem ter inclinacdo maior ao
paradigma funcionalista, mesmo que ndo seja reconhecido formalmente, sugere portanto uma
integracdo dos conceitos. A diversidade e aplicacdes dessas varidveis sera o assunto abordado

no préximo item.

2.5 INTERACAO, INTERATIVIDADE E MEDIACAO

Existe uma discusséo quanto a sobreposicdo das definicdes de interacéo e interatividade,
entretanto, é ponto pacifico que ambas implicam em relacGes estabelecidas entre componentes
de um processo. Embora a palavra interatividade seja cada vez mais recorrente, poucas sao as
referéncias encontradas para sua conceituacdo e o termo estd relacionado, quase que

invariavelmente, aos meios tecnoldgicos de informacéo e comunicacdo, conforme segue:

Interatividade: qualidade de interativo; capacidade de um sistema de comunicagéo ou
equipamento de possibilitar interacdo; ato ou faculdade de didlogo intercambivel
entre o usuario de um sistema e a maquina, mediante um terminal equipado de tela de
visualizagdo (HOUAISS,2001).

Interatividade: relativo a interagdo; em informatica, relativo a sistemas eletrénicos e
de comunicacédo duplos, em que a resposta é direta e continua (SACCONI, 2000).

Além dessas definicdes existem outras, nas quais o conceito de “interatividade™ aparece
relacionado ao termo "interacdo”, sendo aplicado a diversas realidades e com diferentes
sentidos. Por um lado, alguns autores defendem que interatividade e sua polissemia ja estariam
contempladas no significado do termo interacdo, ou seja, ou 0 neologismo seria desnecessario
ou ele se refere a um tipo especifico de interacdo. Em contraste, outros tedricos diferenciam os
dois termos, estabelecendo possiveis similaridades e situam a palavra interatividade como uma
transmutacdo da palavra interacdo, ocorrida com o advento das novas tecnologias da
informacédo e comunicacdo (CHAVES; DIAS, 2003).

Para Belloni (1999), as facilidades de comunicagdo oferecidas pelas tecnologias de

informacdo vém modificar fortemente as possibilidades de interacdo a distancia — simultanea
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ou diferida — colocando a disposi¢do dos sistemas, de seus estudantes e professores técnicas
rapidas, seguras e eficientes. A caracteristica principal destas tecnologias é a interatividade, que
significa possibilidade de o usuério interagir com uma méaquina. E fundamental esclarecer com
precisdo a diferenca entre o conceito socioldgico de interacdo — acdo reciproca entre dois ou
mais atores onde ocorre intersubjetividade, isto &, encontro de dois sujeitos — que pode ser direta
ou indireta (mediatizada por algum veiculo técnico de comunicacdo, por exemplo, carta ou
telefone); e a interatividade, termo que vem sendo usado indistintamente com dois significados
diferentes em geral confundidos: de um lado a potencialidade técnica oferecida por determinado
meio (por exemplo hipertextos ou jogos informatizados) e, de outro, a atividade humana do
usuario, de agir sobre a maquina e de receber em troca uma ‘retroagdo’ da maquina sobre ele
(BELLONI, 1999).

Em situacdes de aprendizagem a distancia, a interacao pessoal entre professores e alunos
é extremamente importante e, neste caso, 0 uso do telefone pode ser de grande eficécia, sendo
totalmente diferente do uso pelo estudante de um programa informatico, mesmo que este lhe
ofereca muitas possibilidades interativas: na primeira situacdo ha intersubjetividade e retorno
imediato, troca de mensagens de carater socioafetivo, enquanto na segunda ha busca e troca de
informacdes. Em ambas as situacdes pode e deve ocorrer aprendizagem, e 0s dois tipos de meios
evocados podem e devem ser Uteis e complementares para a EaD (BELLONI, 1999).

Se mediada por equipamentos, Wagner (1994) define como interatividade. A verdade é
que, na precisdo do termo conceito, s6 pode haver a “interagdo”, sendo a interatividade uma
designacdo surgida por volta da década de 70 para sinalizar um fenbmeno novo, com o advento
das novas possibilidades midiaticas. Nesse sentido, Silva (2006) reconhece a interatividade
como “o espirito de um novo tempo, uma revolu¢do na comunicagdo”. Aproxima-se, assim,
tanto interacdo quanto interatividade do universo da comunicacdo, muito mais que da
informética (LITTO, 2009).

Para Sarmento (2008), o processo de interacdo precisa ser compreendido dentro de uma
dindmica entre os sujeitos, na qual os significados emergem em decorréncia de uma acao
conjunta, resultante dos encontros e desencontros de diferentes niveis de conhecimento. O
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos vao sendo potencializados pelas divergéncias,
pela comparacéo e defesa de hipoteses e por (des)acordos. Neste sentido, € importante assegurar
que as praticas educativas viabilizem a interacéo entre os envolvidos, considerando diferentes
tipos de experiéncias. Esta concepcdo rompe com a ideia de turmas homogéneas e aponta para
a importancia da heterogeneidade como mecanismo propulsor de desenvolvimento
(SARMENTO, 2008).
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As teorias interacionistas, entre elas as de Piaget e Vygotsky, apontam que os seres
humanos se desenvolvem e aprendem atraves da interagdo, mas este processo pode se dar em
niveis distintos de interatividade, indo do reativo — no qual ha pouco controle por parte do aluno
sobre 0 objeto do aprendizado, até o proativo, onde esse controle se da de forma mais expressiva
(REGO, 2005). Abordando a educacéo a distancia como palco do ensino e da interatividade, é
importante destacar que uma de suas maiores contribuicdes estd na possibilidade da separa¢do
fisica entre os envolvidos, sem que, com isso, se perca o carater de interacdo — sincrona ou
assincrona - do processo. A EaD utiliza-se de meios técnicos para garantir essa interagéo,
flexibilizando o aprendizado em termos temporais e locais.

Inegavel, no entanto, as relagdes interativas (LITTO, 2009) que se estabelecem nessa
opcado de ensino entre: aluno/professor — quando ha contato direto ou intermediado por
tecnologias, como troca de mensagens, dialogos ou trocas realizadas por meio de chats, foruns
e email, por exemplo; aluno/contetido — quando ha possibilidade de interagir com diferentes
contetdos e objetos de aprendizagem, tais como: som, texto, imagens, videos, através da
navegacdo, exploracdo, selecdo e controle de acessos; aluno/aluno - pode ocorrer sincrona e
assincronamente, caracterizando o que se denomina aprendizado colaborativo e cooperativo.
Essas interagfes desenvolvem o senso critico e a capacidade de trabalhar em equipe, podendo
criar a sensacao de aceitacdo e pertencimento a uma comunidade.

O discurso que vigora nas instituicbes de ensino destaca ainda a importancia da mediagdo
nos processos de interacdo entre alunos e professores para potencializar a aprendizagem, portanto,
faz-se necessaria também a abordagem deste conceito, para que seja possivel compreender as
devidas relagdes estabelecidas, que refletem diretamente na concepcéo da educagdo e no conjunto
de objetivos propostos para os processos de ensino e de aprendizagem. Ha estudos que adotam o
termo mediacdo como sinbnimo de ensino ou da interacdo entre o professor e os alunos
(FONTANA, 1996; SILVA, 2006; LEITE, 2012). Na percepcdo de Pérez-Goméz (1998), mediacdo
refere-se a interferéncia de variaveis no processo de aprendizagem, que considera a interacao de
fatores externos e internos na construgao teorica.

Para atender os objetivos de mediagdo do conhecimento, em contextos de EaD, o
acompanhamento tutorial torna-se elemento fundamental e assegura o desenvolvimento e o
aproveitamento dos eventos realizados. Assim, 0 sistema de tutoria ou mediagdo, muito mais
que um aspecto estrutural e de apoio ao estudante, € visto como o atendimento a educacdo
individualizada e colaborativa, isto é, como uma estratégia de abordagem pedagogica centrada

no ato de aprender, que pde a disposi¢do do estudante todos 0s recursos que irdo permitir a
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consecucdo dos objetivos previstos no curso, desenvolvendo nos alunos uma maior autonomia
em seu percurso de aprendizagem.

Feuerstein (2002) concebe a mediacdo como a interacéo entre sujeito e objeto. Para o
autor, o desenvolvimento cognitivo acontece através de uma intera¢do do individuo e 0 meio
ambiente, que pode ser direta ou por meio de uma experiéncia mediada de aprendizagem e que
requer a presenca e a atividade de um ser humano para filtrar, selecionar, interpretar e elaborar
aquilo que foi experimentado (FEUERSTEIN, 2002). Nesta perspectiva, a funcao dos tutores
ou mediadores, em cursos EaD, seria a de promover a aprendizagem, através de um processo
de didlogo onde o conhecimento é produzido a partir deste movimento, entre tutores,
professores, alunos, avaliacdo e conteddos (NEVADO, 2005). O professor (mediador) deve,
portanto, atuar como o responsavel por determinar qual tecnologia sera utilizada em cada caso,
assim como tracar seus objetivos, focando no meio de comunicacao que sera utilizado com o
aluno - para que consiga explorar o maximo possivel tanto o contetido como o tipo de tecnologia
utilizada.

A ideia do professor/mediador, na percepcdo de Sarmento (2008), implica concebé-lo
como alguém que possui a funcdo de organizar, selecionar, planejar e propor situaces de
aprendizagem, que oportunize a interlocucdo e a troca de experiéncias e conhecimentos.
Quando se fala em mediag¢do no contexto escolar, compreende um processo cooperativo entre
0s sujeitos envoltos numa situagdo comum, mas é necessario romper com uma visdo simplista
de que todas as interacdes desencadeiam processos de desenvolvimento, ou até mesmo possuem
um valor formativo.

Em sintese, ao considerar a media¢do humana, é possivel vislumbrar o papel do tutor ou
do mediador como indispensével em contextos de EaD, pois ele é capaz de potencializar as
relacBes e acompanhar diferentes situacfes enfrentadas na rotina e no contato direto com 0s
alunos, possibilitando, assim, feedback constante ao corpo docente e equipe pedagogica com
informacdes estratégicas acerca das experiéncias positivas e/ou negativas, que podem conduzir
a orientacdo para novos processos, metodologias ou praticas pedagogicas para construcdo do
conhecimento.

Como a proposta desta tese € compreender quais sdo as concepgdes e praticas que
propiciam os processos de aprendizagem e de construcdo do conhecimento na modalidade de
educacdo a distancia em ambientes académicos e corporativos e considerando que, nestes
contextos, os tedricos geralmente adotam o termo interacdo, cabe aqui uma tentativa de

delineamento do conceito.
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Esta pesquisadora constatou, durante as pesquisas bibliogréaficas realizadas para esta
tese, que o termo interacdo comumente é utilizado especificamente no sentido de experiéncia e
no sentido de acdo do sujeito na relagdo com os outros. Ou seja, 0 termo interacdo, poderia ser
substituido perfeitamente por acdo social, o que ndo significa, de forma alguma, a mesma coisa
que interacdo. Ac¢do entre pessoas € diferente de relacdo entre 0 que o sujeito j& sabe e as
novidades que Ihe sdo oferecidas e que se modificam mutuamente, dando origem a novos
conhecimentos. Ac¢do entre pessoas poderd manifestar-se como interacao se, e somente se, as
assimilaces do sujeito seguirem-se acomodacdes que originam um terceiro elemento, algo
novo — modificacdo de estruturas prévias de assimilacdo (MARQUES, 2008). Conhecendo este
pressuposto tedrico e considerando os objetivos de pesquisa estabelecidos, define-se que fica o
termo interacdo eleito como eixo tematico para o desenvolvimento do estudo, sem entrar no
mérito de sua génese ou semantica.

Sob este entendimento, o conceito de interacdo empregado nesta tese compartilha da
concepcao apresentada por Piaget (1973 apud Nevado et al., 2011) que “é caracterizada pela
coordenacao de diferentes perspectivas, pela reciprocidade e pela existéncia de regras de
condutas oriundas do respeito matuo”.

Como apresentado, a interacdo, a interatividade e a mediacdo podem ser empregadas
sob diferentes enfoques e aspectos, entretanto, os entendimentos convergem para a crenca de
que apenas o sujeito que se envolve com uma educacdo interativa terd de fato acesso a uma
formacdo mais autbnoma de sua aprendizagem, contribuindo, portanto, para a transformacéo
da educacdo em um processo critico e reflexivo, significa que o 0s processos acontecem além

das questdes de relacionamento interpessoal, conforme seré apresentado a seguir.

2.5.1 Interacgdo para a aprendizagem e construgdo de conhecimento: uma questdo além
da relacao interpessoal

No entendimento de Piaget (1973), a interagdo acontece entre aquilo que o sujeito traz
consigo, seja por meio de sua heranga genética, ou por meio daquilo que ele ja construiu
previamente a partir dessa heranca e todas as novidades que o meio fisico ou social lhe
apresenta, ou seja, trata-se de um processo que vai muito além da relacéo interpessoal.

Apesar dos estudos de Piaget ndo terem sido desenvolvidos diretamente no ambiente
escolar, seus achados revelam-se extremamente coerentes, pois apresentam um entendimento

bastante complexo e detalhado do conceito de interacéo, é preciso rever, explicitar e tratar com
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cuidado as diferentes interpretagdes conceituais. Especificamente sobre o desenvolvimento
humano, Piaget (1973) estabelece, por meio da teoria psicogenética, quatro fatores
influenciadores (internos do sujeito e de interacdo do sujeito com a realidade) que explicam o
desenvolvimento: hereditariedade (maturacdo biologica); experiéncia fisica; transmissdo
social; e o processo de equilibragdo (que Piaget considera como dominante ou determinante),
que ja& foram apresentados no item 2.3.1 desta tese.

A equilibracdo considera que uma vez que ja existem outros trés fatores, eles devem
estar equilibrados entre si. Trata-se de um processo ativo que inicia no ato de conhecer e, a
partir de uma perturbacdo externa, o sujeito se acomoda e, consequentemente, retoma o
equilibrio. Este equilibrio é retomado num patamar superior (de conhecimento), pois existe uma
sequéncia de niveis de conhecimento (PIAGET, 1964).

Diante do enfrentamento de um conflito cognitivo, € necessario um jogo de regulacdes
e de compensacgdes para que se atinja uma coeréncia entre 0 que ja se sabia com as novidades
provocadoras deste conflito; isto acontece pelas leis da equilibragdo. O processo interno de
regulacdo e compensacdo se da atraves de mecanismos internos de assimilacdo e acomodacao
(VALENTINI, 2012).

Quando uma pessoa entra em contato com 0 meio, ou com 0 objeto de conhecimento,
ela retém informacdes através de uma organizagdo mental. Assimilacdo, portanto, seria como
uma interpretacdo, um processo pelo qual sdo assimiladas algumas informagdes, enquanto
outras sdo descartadas. J& a Acomodacdo considera que as estruturas mentais sdo capazes de se
modificar para dar conta das singularidades do objeto, portanto, ao juntar os conceitos de
Assimilacdo e Acomodacao, tem-se que conhecer o objeto é assimila-lo, mas como esse objeto
oferece certas resisténcias ao conhecimento, a organizacdo mental se modifica e a essa
modificacdo da-se o nome e acomodacao. Por isso que o processo de inteligéncia € um processo
de assimilacdo com acomodacédo (PIAGET, 1964).

Piaget demonstrou que a capacidade de conhecer ndo é inata e nem resultado direto da
experiéncia, mas € construida pelo individuo a medida que a interagdo com 0 meio o
desiquilibra — ou seja, o desafia, exigindo novas adaptacGes que o possibilitam reequilibrar-se,
numa caminhada evolutiva. Isso significa que a inteligéncia humana se renova a cada nova
descoberta. No entendimento de Nevado, Menezes e Vieira (2011), a construcdo de
conhecimento sobre um determinado assunto requer que o individuo, partindo de seu
conhecimento prévio, provocado por situacdes de desequilibrio, faca reconstrucbes

progressivas de forma que suas estruturas conceituais consigam assimilar novas situagoes.


http://www.ucs.br/ccha/deps/cbvalent/teorias/textos/#hereditariedade
http://www.ucs.br/ccha/deps/cbvalent/teorias/textos/#experiência física
http://www.ucs.br/ccha/deps/cbvalent/teorias/textos/#transmissão social
http://www.ucs.br/ccha/deps/cbvalent/teorias/textos/#transmissão social
http://www.ucs.br/ccha/deps/cbvalent/teorias/textos/#equilibração
http://www.ucs.br/ccha/deps/cbvalent/teorias/textos/#assimilação
http://www.ucs.br/ccha/deps/cbvalent/teorias/textos/#acomodação
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Como apresenta Piaget (1999), todos 0s sujeitos executam acOes exteriores ou interiores
a partir de um determinado motivo, que os impulsiona e este motivo acaba traduzindo-se sob a
forma de uma necessidade. A necessidade é justamente a manifestagdo de um desequilibrio.
Isso significa que o desenvolvimento humano depende deste movimento continuo de

reajustamento ou de equilibracao.

A vida mental evolui em direcdo a um equilibrio final (ser adulto). Assim, o
desenvolvimento é uma equilibracdo progressiva, ou seja, € a passagem de um estado
de menos equilibrio para um estado de maior equilibrio. As relagdes sociais e afetivas
obedecem as mesmas leis de estabilizacdo (PIAGET, 1999, p.13).

A equilibracdo, como o proprio nome indica, remete a ideia de equilibrio, mas ndo tem
este nome porque trata-se de um processo dindmico (enquanto equilibrio sugere algo mais
estavel). O sujeito que entra em contato com um novo objeto, ndo o compreende integralmente,
sdo gerados alguns conflitos e torna-se necessario acomodar-se. O equilibrio, portanto, é na
verdade, a estabilidade da organizacdo mental que da conta do conhecimento, o conceito torna-
se elemento central justamente porque o desenvolvimento da inteligéncia se da pelo processo
de desiquilibrio-equilibrac&o.

Também foi por meio do conceito de equilibracdo, que Piaget demonstrou que a
inteligéncia deve e precisa ser confrontada para evoluir. Para ele, as situacdes que colocam em
xeque aquilo que o individuo ja sabe sdo as fontes da evolugdo das estruturas cognitivas. Sem
elas, ndo haveria tal processo (*'fontes de progresso no desenvolvimento dos conhecimentos™).
Entretanto, é importante ressaltar que, ainda que as situacdes desestabilizadoras possuam um
papel desencadeador (levando a pessoa a refletir sobre o desafio), para que haja aprendizado, é
necessario que o sujeito tenha um papel ativo, tomando o problema para si e realizando um
esforgo cognitivo para supera-lo.

Assim, inspiradas nas ideias construtivistas de Piaget, as arquiteturas pedagdgicas
surgem como alternativas a este propdsito porque sdo consideradas ferramentas importantes
nos processos de aprendizagem e de construcdo do conhecimento, em contextos de EaD, tendo
em vista que consideram que a aprendizagem € construida na vivéncia de experiéncias, na
demanda de acéo, interacdo e meta-reflexdo do sujeito sobre 0 meio. Possivelmente a aplicacédo
de uma arquitetura pedagogica voltada especialmente para resolugdo de problemas seria uma
excelente estrutura de aprendizagem que oportuniza aos alunos um estabelecimento de “[...]
distancias, proximidades, semelhangas e diferencas entre o vivido, 0 que experimenta no

presente e 0 que ainda esta por vir. N&o raras vezes, um caso anterior significativo serve como
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ponto de partida e como suporte para compreender a dindmica do caso atual” (NEVADO,
CARVALHO e MENEZES, 2007, p. 44).

Em contextos de EaD, podem ser utilizadas estratégias de apresentacdo de situacdes-
problema, que levem os alunos a investigar, refletir, levantar hipoteses, formular questfes e
discutir, assumindo uma postura ativa no processo de desenvolvimento. Piaget afirma que, na
perspectiva da equilibracdo, deve-se procurar nos desequilibrios uma das fontes de progresso
para 0 desenvolvimento dos conhecimentos, pois s6 os desequilibrios obrigam um sujeito a
ultrapassar seu estado atual e procurar novas direcdes (PIAGET, 1977).

Em sintese, mesmo que esta tese abarque um enfoque multidisciplinar e que ndo seja
intencdo tratar especificidades conceituais, mas compreender as concepcles e praticas dos
envolvidos, por ser o fator equilibracdo mais importante na percepc¢édo de Piaget, este ndo pode
ser menosprezado ou descartado nesta construcdo tedrica, pois provoca reflexfes acerca de
formas de ensino mais efetivas, que possibilitem o avanco e desenvolvimento dos individuos,

especialmente em cursos ofertados na modalidade a distancia.

2.5.2 Interagir para construir conhecimento: uma questao baseada na colaboracado

Piaget (1996) revela sua defesa de que o conhecimento ndo se encontra determinado
totalmente pela mente individual, para ele é central a concepg¢do de que nenhum conhecimento
é uma simples internalizacdo ou cépia do real. O conhecimento é o produto de uma interacao
entre esses dois elementos.

Os conhecimentos ndo partem, com efeito, nem do sujeito (conhecimento somatico
ou introspec¢do) nem do objeto (porque a prépria percep¢do contém uma parte
consideravel de organizagdo), mas das interagdes entre sujeito e o objeto, e de
interac@es inicialmente provocadas pelas atividades espontineas do organismo tanto
quanto pelos estimulos internos” (PIAGET, 1996, p. 39).

O conhecimento é construido interativamente entre o sujeito e o objeto. A medida que
0 sujeito age e sofre a acdo do objeto, sua capacidade de conhecer se desenvolve, enquanto
produz o proprio conhecimento, por esta razdo, a proposta de Piaget é conhecida como
“construtivista interacionista” (PRIMO, 2008). Assim, como apresentado, as interagdes séo
essenciais no processo de construcao do conhecimento.

Primo (2008) procura mostrar que a interacdo ndo pode ser reduzida meramente a
transmissao de informacGes e que a cognicdo ndo deve ser reduzida & simples copia do real.

Assim, a partir de um olhar focado no que se passa entre 0s interagentes no relacionamento ali
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estabelecido, ele propde dois grandes grupos de interacdo mediada por computador: interagdes

matuas e interacdes reativas.

Na interagcdo mu0tua, os interagentes relinem-se em torno de continuas
problematizacdes. As solucbes inventadas sdo apenas momentaneas, podendo
participar de futuras problematizag@es. A propria relacéo entre os interagentes é um
problema que motiva uma constante negociacdo. Cada acao expressa tem um impacto
recursivo sobre a relacdo e sobre o comportamento dos interagentes. Isto é, o
relacionamento entre os participantes vai definindo-se a0 mesmo tempo em que
acontecem 0s eventos interativos (hunca isentos dos impactos contextuais e relacGes
de poder). Devido a essa dinamica, e em virtude dos sucessivos desequilibrios que
impulsionam a transformacdao do sistema, a interacdo mutua é um constante vir a ser,
que se atualiza através das acdes de um interagente em relagdo a(s) do(s) outro(s), ou
seja, ndo é mera somatéria de acdes individuais (PRIMO, 2008, p.228).

E preciso considerar que as intera¢des mutuas, seus processos dialdgicos e negociados,
ndo garantem relacBes amistosas e igualitarias, a resolucdo necessaria de conflitos, melhor
entendimento e produtividade ou qualquer outra viséo de progresso idealizado (PRIMO, 2008).
Em cursos EaD, sendo as interagdes na maioria das vezes mediadas por tecnologias, €é
importante destacar que “a mesma tecnologia que media o encontro de desconhecidos, que se
apaixonam atraves das linhas digitais, também media intera¢fes preconceituosas, ofensivas,
desonestas, etc.” (PRIMO, 2008, p.132).

As interacBes muatuas tampouco sdo condicdo suficiente para o estabelecimento de
relagcbes democréticas. Por outro lado, pode-se dizer que sdo certamente necessarias.
Mesmo na educacdo a distdncia, as interagdes mutuas sdo fundamentais para o
estabelecimento de um processo problematizador (conforme propde Paulo Freire),
opondo-se a0 modelo que funda-se no simples ensino online, baseado em apostilas
digitais e testes automatizados de mdaltipla escolha, ou seja, na interacdo reativa
(PRIMO, 2008, p.231).

As interacGes reativas, por sua vez, sdo marcadas por predeterminacdes que

condicionam as trocas entre os atores envolvidos no processo de interacéo.

Interacdes reativas precisam estabelecer-se segundo determinam as condigdes iniciais
(relagBes potenciais de estimulo-resposta impostas por pelo menos um dos envolvidos
na interacdo) — se forem ultrapassadas, o sistema interativo pode ser bruscamente
interrompido. Por percorrerem trilhas previsiveis, uma mesma troca reativa pode ser
repetida a exaustdo (PRIMO, 2008, p.228).

Primo (2008) alerta que esses dois tipos interativos ndo se estabelecem de forma
exclusiva e pode-se pensar em interagdes simultaneas. Por exemplo, em um chat, a0 mesmo
tempo em que se conversa com outra pessoa, se interage com a interface do software, também
com 0 mouse e com o teclado. Assim, ha casos em que sdo estabelecidas interacGes reativas e
matuas a0 mesmo tempo.

Diante disso, tem-se 0 chamado de Freire (2001) por uma ética do dialogo. O verdadeiro

dialogo, segundo o autor, ndo se presta a conquista de uns por outros, mas, sim, a conquista do
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mundo pelos sujeitos dialégicos em que se solidarizam a reflex&o e a acdo dos seus sujeitos,
portanto, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro (FREIRE,
2001). O autor acredita que no caminho da acdo dialdgica ndo ha um sujeito que domina pela
conquista, nem um objeto dominado. Pelo contrério, existem sujeitos que se encontram para a
transformacdo do mundo e ¢ através do dialogo que se funda a “co-laboragdo” (FREIRE, 2001,
p. 176). Primo (2008) concorda e acrescenta que:

Conflito e cooperacdo, nesse sentido, podem ocorrer ao mesmo tempo, em diferentes
graus. Quando uma pessoa envia um e-mail a seu colega fazendo criticas a um artigo
que este esta escrevendo — pedindo esclarecimentos e sugerindo modificagdes — ele
inicia um processo de conflito de ideias, a0 mesmo tempo em que colabora com o
aperfeicoamento do texto, mesmo que discorde o parceiro e decida aprofundar a
argumentacdo (PRIMO, 2008, p.229).

Na educacdo mediada por tecnologias, para desenvolver uma pratica colaborativa e
cooperativa € preciso ter a sensibilidade de ouvir e respeitar o outro. Neste processo é possivel
perceber que "quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (Freire,
1996 p. 23).

Outros tipos de interacdo possiveis sdo mencionados por diversos autores (ALMEIDA,
1992, BELLONI, 1999, NEVADO, 2005, PRIMO, 2008). Alguns propdem classificacdo em
funcdo dos agentes envolvidos, outros observam a influéncia mdtua entre o aluno e seu entorno
e ha ainda os que defendem uma interatividade social, que incluiria aspectos da comunicagao
como linguagem corporal, troca de informagdes pessoais e motivagdo do aluno, num contexto
que iria para além da sala de aula. Todavia, a comunicacdo interpessoal ndo pode ser reduzida
ao simples envio e recebimento de mensagens (PRIMO, 2008), pois além da transmissédo de
informacdo, deve haver compreensdo efetiva daquilo que foi comunicado.

Independentemente do tipo, é importante considerar que o grau das interagdes varia em
funcdo das midias utilizadas e a combinacdo planejada dessas diferentes formas de interacao é
um dos desafios da modalidade a distancia. Em situacdes de EaD, esta interacdo entre
professores-alunos, tutores- alunos e alunos-alunos € um fator extremamente importante e
eficaz no processo de ensino-aprendizagem. Belloni (2003, p. 48) usa o termo “conversagao
didatica orientada” para ressaltar a importancia deste mediador, seja ele tutor ou professor, e
gue esse mediador esteja em constante dialogo com seus alunos, com o objetivo de estimula-
los durante todo o processo e principalmente mostrar que néo estdo sozinhos, contribuindo para
que ndo desistam do processo de formacéo.

Um ponto importante a ser considerado pelas equipes de coordenagéo de curso, ou de

planejamento de capacitacdo EaD, em contextos académicos ou corporativos é o fato de que os



70

tutores ou mediadores, na maioria dos casos, precisam descobrir sozinhos as limitagdes e 0
potencial da tecnologia, além das melhores técnicas para comunica¢do (MOORE; KEARSLEY,
2007), por tratarem de alunos com perfis diferentes, distribuidos de forma aleat6ria em grupos,
para gerenciamento (de cada tutor/mediador). E preciso que o tutor/mediador se coloque no
lugar do aluno que vai aprender (MAIA, 2000) adotando o papel de estimulador que pode enviar
mensagens de apoio ou incentivo aos alunos, de forma individual e personalizada, de acordo
com a necessidade de cada um.

No proximo item serdo apresentados alguns aspectos relacionados a autonomia do aluno
no processo de constru¢cdo do conhecimento, que ja foram pontuados no decorrer desta
construcdo tedrica, mas que ainda precisam ser destacados, pelo objetivo que esta tese se

propde.

2.6 AUTONOMIA PARA CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO: UMA REFLEXAO
SOBRE O PERFIL DO ALUNO EM EaD

A definicdo que parece mais apropriada por designar etimologicamente o sentido de
autonomia é “a condi¢cdo de uma pessoa ou de uma coletividade cultural, que determina ela
mesma a lei a qual se submete” (LALANDE, 1999, p. 115). Como a autonomia ¢ “condi¢ao”,
como ela se da no mundo e ndo apenas na consciéncia dos sujeitos, sua construcdo envolve dois
aspectos: o poder de determinar a prépria lei e também o poder ou capacidade de realizar. Para
Zatti (2007),

0 primeiro aspecto esta ligado a liberdade e ao poder de conceber, fantasiar, imaginar,
decidir, e 0 segundo ao poder ou capacidade de fazer. Para que haja autonomia os dois
aspectos devem estar presentes, e 0 pensar autbnomo precisa ser também fazer
autdbnomo. O fazer ndo acontece fora do mundo, portanto estd cerceado pelas leis
naturais, pelas leis civis, pelas convengfes sociais, pelos outros, etc., ou seja, a
autonomia € limitada por condicionamentos, ndo é absoluta. Dessa forma, autonomia
jamais pode ser confundida com auto-suficiéncia (ZATTI, 2007, p.12).

Kant foi quem definiu o conceito de autonomia na modernidade e fez dele um conceito
central em sua teoria afirmando que “autonomia ¢ a capacidade que a razdo tem de pensar a si
proprio e de se atribuir regras e leis”. Desta forma, autonomia é muito mais do que um projeto
pedagogico. Autonomia abrange o campo vida das pessoas e associa-se a educagdo no
compreender do que seja o esclarecimento — “linha filosofica caracterizada pelo empenho de

estender a critica e 0 guia da razdo em todos os campos da experiéncia humana”
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(ABBAGMANO, 1998). Kant, faz este esclarecimento como o entendimento que as pessoas
tém dos seus atos, isto &, escolher qual direcdo tomar e arcar com as consequéncias de suas
escolhas.

Novas exigéncias sdo elencadas aos alunos, considerando que “estudar a distancia exige
mais do aluno em termos de disciplina, base de conhecimentos anteriormente adquiridos,
iniciativa, criatividade, capacidade de comunicagdo através de midias diferenciadas, assim por
diante” (TELLES; POLAK, 1999, p.56). Compete ao aluno, um esforgo no sentido de ser capaz
de atender as inovacOes e 0 ambiente de aprendizagem, percebendo-se como parte dessa
comunidade virtual de aprendizagem colaborativa, ou seja, estudar com qualidade apesar da
distancia exige este novo perfil de aluno e do professor.

Espera-se que o conhecimento seja construido de forma colaborativa e esta é uma
realidade que precisa ser moldada, principalmente em contextos de EaD, haja vista a distancia
fisica entre os atores envolvidos no processo. Para Piaget (1976), a construgdo de estruturas
cognitivas s6 é possivel por meio da acdo, transformacao e estabelecimento de relagdes, pois
“conhecer um objeto ¢ agir sobre ele e transforma-lo, apreendendo os mecanismos dessa
transformacéo, vinculados com as a¢6es transformadoras. Conhecer €, pois, assimilar o real as
estruturas de transformagdes” (PIAGET, 1976, p. 37).

Durante o processo de construcao do conhecimento, espera-se que 0s alunos passem por
todas as etapas da tomada de consciéncia sobre a a¢ao, que envolve inicialmente o “fazer”, que
¢ a compreensdo em acdo, até o “compreender”, que € a compreensdo em pensamento, a
reflexdo sobre a acdo (Piaget, 1978, p. 176). Durante esse processo, sera possivel concluir, a
partir da teoria Piagetiana do “Fazer e Compreender”, que a acgdo que constitui um
conhecimento autbnomo, possui éxito precoce em relagcdo a conceituacdo, que somente se
efetua por tomadas de consciéncia posteriores (Piaget, 1978, p. 172). Logo, os alunos de forma
autbnoma e cooperativa, poderdo compreender suas acdes, transformando suas certezas
provisorias, que eram apenas inferéncias, em conhecimento.

Para Piaget, o conhecimento € resultado da interacdo entre o sujeito e 0 meio. A
interacdo do sujeito com os objetos possibilita que 0 mesmo passe a agir sobre a realidade de
uma forma mais complexa e esse comportamento possibilita seu desenvolvimento. “O sujeito
ndo e tal apenas pela sua heranca genética, como também néo o é apenas pela pressédo que o
meio ou a cultura exercem sobre ele. Suas acdes, na medida em que ele se apropria delas, de
seus mecanismos intimos, tém o poder de constituir sua subjetividade” (Becker, 1999, p. 81) e,

portanto, auxiliar no desenvolvimento de sua autonomia.
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O conhecimento pode ser considerado como um processo espontaneo, que implica ndo
sO a transformacdo do objeto, mas principalmente a transformacdo do sujeito. Para construir
conhecimento o sujeito precisa agir sobre o objeto, sendo que esta acao pode ser a manipulagéo
do objeto e/ou uma acdo mental. A partir de um certo nivel, o conhecimento so sera construido
se houver uma agdo mental, pois o sujeito precisa compreender em pensamento suas acoes
praticas. Além de agir sobre 0 objeto, no processo de construcdo as experiéncias anteriores
também sdo levadas em consideracdo, pois possibilitam uma meta-reflexdo e,
consequentemente, a busca por um patamar mais elevado de conhecimento (BECKER, 2008).

O individuo é um ser de relagdes “ele esta no mundo e com o mundo” (FREIRE, 1979,
p. 30) e esta capacidade de relacionamento interpessoal pode ser reflexiva, quando se consegue
fazer com que o educando reflita sobre sua propria realidade, pode ser consequente, quando
resulta da criacdo e recriacdo, fazendo o individuo ser capaz de transformar a realidade e pode
ser transcendente e temporal porque é possivel estabelecer relagdo com infinitos seres
(FREIRE, 1979).

Quando néo acontece o exercicio de reflexdo e construgdo conjunta do conhecimento, é
provavel que impere a educacdo bancéria que, de acordo com Freire (1983), acontece quando
o professor “deposita” os conteidos e ensinamentos e o estudante os aceita passivamente. Neste
contexto, o aluno perde seu potencial criador e transformador de mundo; no entanto, ele pode
dar-se conta dessa passividade, superar 0 autoritarismo e a passividade, seguindo além de seus
condicionantes. Encontra-se ai a diferenca entre o ser condicionado e o ser determinado: na
consciéncia do inacabamento do ser humano, ele se sabe condicionado e capaz de ir além na
sua condicdo. A consciéncia critica, reconhecida por Freire como epistemoldgica, procura
aprofundar as andlises dos problemas, ndo se satisfazendo com as aparéncias. Reconhece que a
realidade é mutavel, procura sempre testar as descobertas e esta aberta a revisdes (FREIRE,
1983).

Apenas um individuo capaz de agir e refletir pode assumir um ato comprometido. Se a
reflex@o ndo existe, resulta a incapacidade do ser para 0 compromisso. O compromisso € proprio
da existéncia humana e somente existe no comprometimento com a realidade. O verdadeiro
compromisso € solidario e ndo h4 comprometimento quando existe alienacédo, pois esta inibe a
criatividade, estimulando o formalismo, o que faz com que o individuo observe as coisas mais
na superficie que no seu interior (FREIRE, 1979).

O processo de aprendizagem intermediado por recursos tecnolégicos, como a utilizagdo
de ambientes virtuais, pode possibilitar uma concepgdo interacionista na medida em que

proporciona um espaco de interacdo entre os atores envolvidos (alunos, professores e tutores)
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para troca de experiéncias e construcdo colaborativa do conhecimento, mas a existéncia destes
recursos ndo garante, por si s, tal interagdo, pois alguns modelos podem ndo contar com
recursos suficientemente adequados, enquanto outros podem até disponibilizar ferramentas, que
sozinhas ndo cumprem o requisito da concepcdo interacionista, se ndo forem utilizadas
intencionalmente com este objetivo.

Faz-se aqui, novamente, uma relacdo da eficiéncia das arquiteturas pedagogicas no
processo de construcdo de conhecimento, que se encaixam neste contexto como possibilidades
concretas de aliar, num mesmo espaco virtual, acdes mentais e praticas para a aprendizagem a
partir de experiéncias anteriores do sujeito, sempre em busca de um perfil autbnomo e
participativo, como foi apresentado anteriormente.

Num espaco em que ocorrem interacGes entre o sujeito e 0 objeto de estudo, a construgdo
do conhecimento se consolida através da acdo do sujeito (aluno), que a partir das informacdes
emitidas (via chat, férum, mensagens e outros recursos) pelo tutor ou professor, deve buscar
explorar e se apropriar do conhecimento transmitido. Neste sentido, uma relacdo dindmica é
estabelecida entre os agentes, onde o professor € o0 mediador, o instigador, o problematizador,
enguanto o aluno torna-se o protagonista no processo (SCHLEMMER, 2005).

Moore e Anderson (2003) defendem que a principal caracteristica da educacédo a
distancia esté justamente em possibilitar a autonomia e a independéncia da aprendizagem no
aluno adulto e destacam que é para este publico que a EaD esta prioritariamente dirigida. Sendo
a educacao um processo individual, os alunos estariam capacitados para exercer sua decisao
sobre o que aprender e em que ritmo fazer acontecer.

E importante que o individuo assuma eticamente a responsabilidade de suas agdes e
decis@es, porque isto interfere no processo de construgdo da autonomia, que se constitui nas
repetidas experiéncias de decidir, pois “ninguém educa ninguém” e “ninguém ¢ sujeito da
autonomia de ninguém” (FREIRE, 1999, p. 107). Para que isso seja possivel, & necessario
conhecer e valorizar as experiéncias relatadas, pois na verdadeira aprendizagem os educandos
passam a ser sujeitos da constru¢do do conhecimento, mas o educador também ¢é sujeito desse
processo. Professores e alunos devem ter consciéncia que suas atitudes precisam ser dialogicas,
abertas, indagadoras, ndo apassivadas e que tais caracteristicas ndo invalidam os momentos
explicativos e narrativos, em que o professor expde um contetdo (FREIRE, 1999).

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é vir a ser. Nao
ocorre em data marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada
em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias

respeitosas da liberdade (FREIRE, 1999). O autor complementa afirmando que “o respeito a
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autonomia e a dignidade de cada um € um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo
conceder uns aos outros” (FREIRE, 1999, p.59).

O ensino a distancia pode ser considerado um estimulador para o desenvolvimento da
autonomia do aluno, porque a distancia fisica existente entre os atores implica no gerenciamento
do tempo e consequentemente no gerenciamento do aprendizado do préprio aluno, é ele quem
deve decidir o tempo que sera despendido para o cumprimento de cada atividade e organizar a
prioridade dos assuntos a serem estudados (PASSARELLI, 2007).

Freire (1999, p. 23) argumenta que o professor pode ajudar no processo de
desenvolvimento da autonomia do aluno, mostrando o caminho a ser seguido, “ndo ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo
se reduzem a condi¢@o de objeto um do outro”. Percebe-se, assim, a importancia do papel do
educador e a certeza de que faz parte da sua tarefa docente ndo apenas ensinar os contetdos,

mas também ensinar a pensar certo (FREIRE, 1999).

A construcdo ou a producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio da
curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia” do objeto, de observa-lo, de
delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua aproximagdo metddica, sua
capacidade de comparar, de perguntar. Estimular a pergunta, a reflexao critica sobre
a prépria pergunta, 0 que se pretende com esta ou com aquela pergunta em lugar da
passividade em face das explicagdes discursivas do professor, espécies de respostas e
perguntas que ndo foram feitas. Isto ndo significa realmente que devamos reduzir a
atividade docente em nome da defesa da curiosidade necessaria, a puro vai-e-vem de
perguntas e respostas, que burocraticamente se esterilizam. A dialogicidade ndo se
nega a validade de momentos explicativos, narrativos, em que o professor expbe ou
fala do objeto. O fundamental é que o professor e alunos saibam que a postura deles,
do professor e dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada,
enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que o professor e os alunos se
assumam epistemologicamente curiosos (FREIRE, 1996 p. 85).

O professor, portanto, tem um papel fundamental no desenvolvimento e exercicio da
autonomia do aluno partindo da condi¢do de que “saber que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria producdo ou a sua construcdo
(FREIRE, 1996 p. 47). Em contextos corporativos, em razdo da ndo rara auséncia de um
professor, este mesmo papel pode ser cumprido por um instrutor, mediador ou responsavel pelas
capacitacOes e treinamentos realizados.

A revisdo de literatura utilizada nesta pesquisa perpassa por leituras realizadas nos
campos da Educacdo, Administragdo, das teorias de Aprendizagem, da Educacdo a Distancia e
das Tecnologias de Informacdo e Comunicacgéo, no que se refere especialmente aos processos
de interacdo, mediacdo pedagogica e autonomia. No préximo subcapitulo, serdo apresentados

0s cenarios da pesquisa (ndo especificamente os campos pesquisados, que serdo caracterizados
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nos capitulos 4 e 5) e o0s aspectos conceituais acerca das universidades académicas e das
universidades corporativas.

Cabe aqui fazer a ressalva que, apesar do contexto da pesquisa abranger universidades,
0 objeto de estudo estabelecido refere-se aos processos de aprendizagem e de construgédo de
conhecimento, como serd detalhado no capitulo de Aspectos Metodoldgicos. Portanto, a
diferenciacdo entre Universidade Académica e Universidade Corporativa tem funcgéo especifica
de apresentar a contextualizacao da pesquisa, conforme segue, enquanto as especificidades dos

campos serdo descritas nos capitulos 4 e 5, que apresentam as analises dos dados desta tese.

2.7 UNIVERSIDADE ACADEMICA E UNIVERSIDADE CORPORATIVA — DEBATE
TEORICO

Quando se fala em Universidade Corporativa, inevitavelmente recorda-se da
Universidade Académica, pela propria denominacgdo parcialmente comum, entretanto, as duas
tem objetivos e propdsitos diferentes e bem especificos. Considerando que para este estudo
serdo analisados os dois contextos, € importante explicitar o papel de cada uma e os principais
aspectos que as tornam semelhantes, a0 mesmo tempo em que as diferenciam radicalmente.

Vale ressaltar que, assim como foi explicado na Apresentacdo desta tese, a pesquisa foi
realizada em contextos académicos e corporativos, entretanto, o objeto de pesquisa esta relacionado
aos processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento. Significa dizer que o objeto de
estudo séo as concepcdes e praticas de aprendizagem e de construcdo do conhecimento em EaD
e ndo as universidades, enquanto espacos fisicos, por isso sera realizada uma breve apresentacédo

destes contextos, que ndo retratam o escopo da pesquisa.

2.7.1 Universidade Académica

Santos (2011) apresenta um panorama sobre as universidades académicas publicas e
privadas no Brasil e no mundo, descortinando uma perspectiva historica da origem,
descapitalizagéo e transnacionalizagdo do mercado universitario, com enfoque nos ultimos 10

anos. Sua analise perpassa a oferta transfronteirica, 0 consumo no estrangeiro, a presenca
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pessoal e comercial com esclarecimentos sobre o processo de passagem do conhecimento
universitario para o conhecimento pluriversitario e descreve as principais crises percebidas
neste contexto: da hegemonia - contradicdo entre as func@es tradicionais da universidade e as
funcbes a ela atribuidas, da legitimidade - a universidade deixa de ser uma instituicdo
consensual e a crise institucional - contradicdo entre a reivindicacdo da autonomia e pressao
crescente para a submisséo a critérios de eficacia e produtividade.

Diante de um cenario dinamico e mutante, Santos (2011) indica a necessidade de
inovacdo, para reconquista da legitimidade das universidades através de amplas politicas de
acesso, extensao, pesquisa-acdo, ecologia de saberes e reforco da responsabilidade social da
universidade. O autor evidencia também a importancia da triplice “ensino, pesquisa e
extensdo”, que diferencia, principalmente pelo aspecto da pesquisa, as universidades dos
centros universitarios e faculdades.

Na perspectiva da anélise de Saviani (2010), a universidade encontra-se diante de dois
futuros possiveis: o primeiro corresponde a tendéncia que vem prevalecendo, na qual cada vez
mais se verga ante as imposi¢des do mercado, enquanto que o segundo tem sua possibilidade
condicionada a reversao da primeira expectativa, que implica no redirecionamento do proprio
projeto econdmico em torno do qual gira a vida da sociedade atual. O autor destaca a
emergéncia de que a educacdo seja eleita como maxima prioridade, definindo-a como o eixo de
um projeto de desenvolvimento nacional. N&o se trata de colocar a educacdo em competicao
com outras areas necessitadas como salde, seguranca, estradas, desemprego, pobreza, mas sim
de se estabelecer uma conexdo entre o Plano Nacional de Educacdo e o Plano de
Desenvolvimento Econémico do pais.

Saviani (2010) destaca ainda a necessidade de investimento na ampliacdo da oferta de
vagas em cursos de licenciatura de boa qualidade, na absorcdo de professores e funcionarios
com jornada de tempo integral, com salarios dignos, que garantirdo condi¢cdes adequadas ao
trabalho pedagdgico e, ao mesmo tempo, oportunizardo dinamicidade nos varios setores da
economia, industria, agricultura e comércio, para atender as necessidades de consumo dos
diferentes tipos de profissionais. Por esses caminhos, acredita-se ser possivel construir o futuro
desejavel das universidades académicas que, como instituicdes educativas, se constituem na
chave do projeto de desenvolvimento do pais convertendo-se, pela préatica articulada do ensino,
da pesquisa e da extensdo, como principal instrumento instaurador do verdadeiro circulo

virtuoso do desenvolvimento da sociedade brasileira (SAVIANI, 2010).
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No horizonte do ensino superior, a universidade se projeta como centro aglutinador e
multidisciplinar de producéo de conhecimento de ciéncia, tecnologia e cultura, como um espago
que deve ser marcado principalmente por um ambiente de saber (FAVERO, 1999).

Partindo dessas premissas, pode-se conceber a universidade académica como institui¢ao
dedicada a promover o avango do saber e da pratica, também pode ser caracterizada como
espaco propicio para o exercicio da invencdo, da criatividade, da descoberta, de novos
processos, da teoria, 0 lugar da pesquisa, de novos conhecimentos e da inovacdo. De forma

mais consistente, a concepg¢do da universidade sugere:

a pesquisa cientifica, a procura dos principios e mecanismos que conduza a inovagao
tecnoldgica, os estudos literarios e a especulacdo filosofica, a investigacdo em todos
os dominios da ciéncia e da cultura sdo os objetivos primeiros, os propositos da
universidade no mundo contemporaneo. Todo resto decorrera dai (LOPES, 1985, p.3).

No entendimento de Favero (1999), a universidade, por suas fungdes inerentes, deve se
constituir em um espaco de investigacdo cientifica e de producdo de conhecimento, que se
aproximem com o real, o que implica dizer que esse conhecimento pode ser revisto, acrescido

e até substituido por novos conhecimentos, tal situacdo é fundamental porque:

0 que da origem e forca & promogdo da pesquisa, com vistas a produgdo do
conhecimento, € a necessidades que os homens tém de saber, de discernir, de explicar,
de entender seu préprio mundo (CARDOSO, 1981, p.32).

Se a producéo de conhecimento atende sempre a necessidades, é importante considerar
gue o conhecimento, em contextos académicos nao se da, nem se produz de forma neutra ou
distante nem se esgota em si mesmo (FAVERO, 1999). Assim, para se alcangar uma visao mais
abrangente da producdo de conhecimento, convém nédo considerar apenas 0s aspectos internos
dessa construcdo, de um ponto de vista mais estritamente epistemoldgico, mas principalmente
0s aspectos que buscam situar essa construcdo no seu tempo, na sociedade em que ocorre, na
instituicdo que a abriga e nos contextos envolvidos.

No préximo subitem serdo apresentadas as principais caracteristicas das universidades

corporativas.

2.7.2 Universidade Corporativa

Muitas empresas testemunham uma reducdo radical no prazo de validade do
conhecimento de seus empregados e comegam a perceber que ndo mais podem depender

exclusivamente das instituicdes de ensino superior para formar e desenvolver sua forca de
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trabalho e assegurar sua propria sobrevivéncia no futuro (CARVALHO, 2001). Sobre essa
percepcdo das empresas de sentirem a necessidade de implantar sistemas educacionais que
foquem o desenvolvimento de atitudes, postura e habilidades especificas para seu negdcio,
Eboli (2004) comenta que surge o conceito de Universidade Corporativa na pratica. De acordo
com Mundim & Ricardo (2004), a educacao corporativa é a chave para reter o capital intelectual
de organizacdo, de modo a qualificar, especializar, atualizar e até formar os empregados da
organizacdo de maneira a garantir vantagem competitiva de mercado.

A Educacdo Corporativa consiste em um projeto de formacdo desenvolvido pelas
empresas, que tem como objetivo “institucionalizar uma cultura de aprendizagem continua,
proporcionando a aquisi¢do de novas competéncias vinculadas as estratégias empresariais”
(QUARTIERO & CERNY, 2005, p.24). Para Meister (1999) - presidente da Corporate
University Xchange, empresa americana de consultoria em educacdo corporativa e uma das
precursoras nos estudos acerca do tema - a educagéo corporativa pode ser compreendida como
um guarda-chuvas estratégico para desenvolver e educar funcionarios, clientes, fornecedores e
comunidade, a fim de otimizar as estratégias organizacionais, sendo também um laboratério de
aprendizagem para a organizacdo. Trata-se de um modelo educativo oferecido pelas empresas,
que abrange diferentes modalidades de ensino, tais como: cursos técnicos, treinamentos,
educacdo basica, pds-graduacdo lato sensu, entre outros. No entendimento de Eboli (2004) a
universidade corporativa € um sistema de desenvolvimento de pessoas pautado pela gestdo de
pessoas por competéncias. Para a autora, 0s termos universidade corporativa e educacao
corporativa sdo equivalentes e podem ser utilizados de forma substitutiva.

Fundamentadas nas ideias de Meister, muitas universidades corporativas foram criadas
inicialmente nos Estados Unidos, e vém servindo de modelo para outros paises, dentre eles o
Brasil. As principais preocupagdes das empresas, ao criarem uma universidade corporativa,
tomando por base o texto de Quartiero e Cerny (2005), estdo relacionadas ao desenvolvimento
de pesquisas e acdes que atendam aos seus interesses operacionais e estratégicos, conforme
segue:

As universidades corporativas estdo preocupadas em desenvolver pesquisas e a¢es
para obter respostas para as suas atividades-fim, ou seja, estdo procurando treinamento
e desenvolvimento para seus profissionais nos assuntos de seu interesse operacional e
estratégico. Por outro lado, ndo poderiamos deixar de analisar que este contexto de
educacdo permanente gera uma populacdo de clientes que cresce continuamente: 0s
adultos profissionais/alunos. Nesse sentido surge um grande mercado para as
universidades corporativas, consorcios educacionais, universidades virtuais e
empresas de treinamento especializado. A educagdo do aluno adulto torna-se um
grande e diversificado negocio (QUARTIERO e CERNY, 2005, p. 34).


http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/educor.html
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Para Eboli (1999) o que evidencia a relacdo das universidades corporativas com 0
sucesso obtido pelas empresas € o impacto positivo nos resultados dos negocios, decorrente da
adocdo dos sistemas educacionais competitivos, que privilegiam o desenvolvimento de atitudes,
posturas e habilidades e ndo apenas conhecimento técnico e instrumental dos empregados. As
UCs também criam oportunidades de aprendizagem ativa e continua, oferecendo suporte para
a empresa atingir seus objetivos criticos do negdcio, aspecto fundamental para a
competitividade empresarial em qualquer ramo de atividade.

As estratégias pedagdgicas das universidades corporativas podem ocorrer por meio da
educacao presencial, a distancia ou semipresencial. A modalidade EaD geralmente é utilizada
porque propicia maior flexibilidade do treinamento, uma vez que o aluno tem “mais liberdade
para escolher o local e a hora para aprender, além de proporcionar a redugio do custo” (BLOIS
e MELCA, 2005, p.59).

Algumas empresas contam com espacos fisicos e instalacdes prdprias para sediar suas
universidades corporativas e ofertar cursos livres direcionados aos treinamentos e capacitacao
dos seus empregados, enquanto ha outras que podem utilizar espacos alternativos ou até mesmo
instalacBes de instituicGes de ensino superior tradicionais em regime de parceria, para oferta de
cursos superiores de graduacdo, por exemplo. Isto significa que o termo “universidade”, no
contexto corporativo, tem uma relacdo mais conceitual, de acordo com o seu propdsito de
capacitacdo, do que uma realidade de espaco fisico. A parceria entre empresa e universidade
também motiva a participacdo do funcionario que, além de estar inserido em um ambiente de
aprendizado, tem a possibilidade de receber o seu diploma através da instituicdo de ensino
superior parceira. Os cursos e treinamentos oferecidos, dependendo da especificidade e
interesse das empresas, podem extrapolar os limites da organizacdo e serem estendidos também
a clientes, fornecedores, franqueados e até mesmo a comunidade externa (EBOLI, 1999).
Segundo Pagnozzi (2002), cada vez mais, as empresas vém sentindo a necessidade de
desenvolver um sistema educacional préprio, totalmente orientado para o mercado, bem como
aprimorar suas relacées com os clientes, fornecedores e comunidades em geral.

No entendimento de Eboli (2004), a real missdo da Universidade Corporativa é formar
e desenvolver os talentos humanos na geréncia dos negocios e promover o desenvolvimento e
a instalacdo das competéncias profissionais, técnicas e gerenciais consideradas essenciais para
a viabilizagéo das estratégias da organizacao.

Em sintese, a eficiéncia da universidade corporativa é resultado de um processo de
incentivo para que os empregados contribuam com ideias e sugestdes relacionadas as demandas

identificadas no dia a dia de trabalho. As empresas definem, com base em critérios relacionados
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as estratégias organizacionais, quais contetidos devem ser trabalhados e assim, as Universidades
Corporativas criam e incentivam o aprendizado personalizado e competente dos seus
empregados, através da formacdo de um ambiente favoravel, como instrumento para a
distribuicdo do conteudo apurado e desenvolvimento pessoal e profissional (LACOMBE,
2003). E fundamental, portanto, o envolvimento dos lideres e gestores em todas as etapas do
processo de educagdo corporativa, colocando-o0s como responsaveis, verdadeiros educadores e

multiplicadores de conhecimento de suas equipes.

2.7.3 Semelhancas e diferencas entre a Universidade Académica e a Universidade
Corporativa

A ideia passada por Quartiero e Cerny (2005) € bastante restrita e direcionada a
educacdo permanente, que nao se coaduna com aquela defendida pela universidade académica
que, por sua vez, se apoia no tripé ensino-pesquisa-extensao e na referéncia da sociedade como
um todo, para tragar 0s objetivos e linhas politico-pedagdgicas que norteardo suas atividades.
Educagdo permanente para a universidade académica envolve ampliagdo da cidadania,
crescimento do individuo na sociedade, novos horizontes individuais e profissionais, enquanto
gue na universidade corporativa, a educacdo estd mais voltada ao crescimento individual e a
melhoria da qualificacdo exigida para uma determinada empresa, de acordo com as exigéncias
do mercado. A educacdo permanente na universidade académica é vista como uma
aprendizagem para a vida toda, enquanto que a da universidade corporativa atende a uma
determinada necessidade, em espaco e tempo limitados.

Otranto (2011) defende a ideia de que a universidade corporativa €, entdo, um espaco
educacional dentro de uma empresa e por ela gerenciado, com o objetivo de institucionalizar
uma cultura de aprendizagem continua, que vise proporcionar a aquisicdo de novas
competéncias vinculadas as estratégias empresariais, com o proposito de assegurar vantagens
competitivas permanentes as empresas. De acordo com tedricos como Meister (1999) e Senge
(1998), a universidade académica ndo proporciona a formacéo exigida pelo mundo do trabalho
em constante reestruturacdo e a universidade corporativa é a alternativa para os problemas
educacionais da atualidade.

Para Marcondes (2007), as principais semelhangas entre as universidades corporativas

e académicas sdo:
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ambas tém um compromisso com a educacgédo das pessoas;

a atividade de aprendizagem ocorre tanto em uma quanto em outra;

procuram estar atualizadas e inseridas nas comunidades das quais fazem parte;

aplicam metodologias didaticas visando a obtencao de resultados transformadores para
seus publicos beneficiarios;

oferecem educacéo a distancia, utilizando tecnologias de informacao e comunicagéo de
ponta;

precisam financiar sua operacdo, seja recebendo subsidio da empresa mantenedora, ou
do governo, no caso da universidade académica publica, seja vendendo seus servicos,

no caso da universidade académica privada.

Os aspectos que diferenciam as universidades corporativas das académicas, contudo,

sdo bem mais contundentes, fazendo com que fique bem especifico o papel de cada uma delas,

conforme apresenta Marcondes (2007):

a)

b)

d)

na universidade académica, a aprendizagem tem comeco, meio e fim, culminando com
a formatura do aluno, enquanto que na universidade corporativa, este processo é
permanente, pois a organizacao estd em constante evolugdo e mudanca;

na universidade académica, a aprendizagem trata das questdes estratégicas, técnicas,
emocionais e comportamentais de uma maneira genérica, algumas vezes vistas como
tedricas, ao passo que na corporativa é preciso haver conexdo clara e explicita com as
metas empresariais da organizacao;

a universidade corporativa pode reunir funcionarios de uma mesma organizagdo
espalhados pelo mundo para discutir assuntos ligados aos objetivos e metas de seus
negocios, enquanto a universidade académica ndo tem como fazé-lo e isso nem é seu
objetivo;

a avaliacdo do aprendizado na universidade académica é feita em cada disciplina,
voltada mais para medir quanto o aluno reteve de informag6es e como ele consegue
analisar situagOes hipotéticas. No caso da universidade corporativa, além da avaliagéo
realizada no final dos treinamentos, pode ocorrer posteriormente aquela no local de
trabalho do funcionario, em um momento indeterminado, para verificar quanto o
aprendizado ajudou na obtengdo de melhorias nos resultados do negocio;

a universidade corporativa procura fazer com que o conhecimento tacito se transforme,

cada vez mais, em explicito, porque o primeiro é aquele que acumula as experiéncias



82

das pessoas com o seu trabalho, as estratégias e a cultura da empresa, mas que
dificilmente é registrado para que outros possam utiliza-lo. Por isso é fundamental a sua
transferéncia a um numero cada vez maior de funcionarios, de maneira a criar um clima
interno a organizacao de aprendizagem informal e voluntaria, de carater permanente.
No caso da universidade académica, trabalha-se essencialmente com o conhecimento
explicito, ou seja, com tudo aquilo que esta publicado em livros, revistas, jornais, anais
de congressos cientificos, ou na internet, etc.;

f) a universidade académica se assenta no tripé ensino, pesquisa e extensdo, ou seja,
procura gerar conhecimentos que tenham um valor mais amplo para a comunidade,
formar cidadaos para a vida, ao passo que a corporativa focaliza o seu interesse imediato

nos negocios da empresa que a mantém.

As semelhancas e as diferencas comentadas tém gerado mais aproximagoes do que
diferenciacGes entre as universidades académicas e corporativas, porque a aprendizagem é
objetivo comum entre elas. A universidade académica, que surgiu ha muitos séculos, se
consolidou como centro de desenvolvimento e de arquivo dos conhecimentos gerados ao longo
da historia da cultura e da ciéncia e tal experiéncia fez com que detivesse um knowhow de valor
para oferecer a universidade corporativa, que é uma criacdo mais recente. Assim, a universidade
académica é a mais importante fornecedora de subsidios e servicos a corporativa,
principalmente no que se refere a metodologias educacionais e de professores que atuam como
instrutores da aprendizagem na organizacdo. Além disso, hd programas realizados para as
universidades corporativas que sao certificados pelas académicas (MARCONDES, 2007).

Ainda que haja aproximacOes significativas em relacdo ao objetivo comum de
aprendizagem, as universidades académicas usualmente aparecem amparadas pelo
construtivismo, como foi apresentado na construcdo teodrica desta tese, engquanto que as
universidades corporativas geralmente configuram-se numa perspectiva mais funcionalista,
situacdo que caracteriza um distanciamento importante entre elas e que, portanto, parece
contraditorio. No entanto, ha de se considerar a existéncia de universidades académicas bastante
funcionalistas, demasiadamente pautadas no modelo burocratico. Outra concessdo deve ser
realizada em relacdo a diferenciacdo entre faculdades universidades e centros universitarios,
que pode ser til as discussdes correlatas, ainda que ndo sejam aprofundadas nesta tese, por ndo
ser este 0 objetivo de pesquisa aqui estabelecido. Mais um aspecto que cabe aqui ressaltar, nesse

sentido, é a natureza dos cursos, que nao devem ser diretamente comparados, no que se refere



83

as ofertas do ensino universitario, mais voltados a formac&o profissional, que sdo diferentes dos
cursos ofertados pelas universidades corporativas, geralmente mais voltados a gestao.

O enfoque cientifico adotado em contextos corporativos parece estar alicercado em
parametros funcionalistas, que consideram as organiza¢des como objetos tangiveis, concretos
e objetivos, por este motivo, neste estudo foi adotada uma perspectiva multiparadigmatica, que
abarca diferentes abordagens epistemoldgicas, como sera descrito no capitulo 3 - Aspectos

Metodologicos.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Nos proximos topicos sdo descritos os procedimentos que foram utilizados para
realizacdo da pesquisa. Primeiramente, apresentam-se a perspectiva multiparadigmaética e a
caracterizagdo da pesquisa, depois o delineamento metodoldgico, justificando a escolha da
estratégia e os tipos de pesquisa. O subitem seguinte apresenta sucintamente o perfil dos
sujeitos, profissionais que atuam nas universidades (académicas e corporativas) pesquisadas.

Posteriormente sdo apresentadas as técnicas de coleta, organizacao e analise de dados
que foram escolhidas para composicéo dessa tese, em atendimento a abordagem multimétodo
adotada, indicando também como foram levantados os dados primarios e secundarios,
conduzidos por meio da aplicacdo de questionarios impressos, realizacdo de entrevistas
pessoais, levantamento de entrevistas concedidas para a imprensa e observacao assistematica
registrada em diarios de campo. Depois sdo apresentadas notas acerca dos campos de pesquisa
e a interacdo com os entrevistados, focando principalmente nas dificuldades e nas mudancas de
percurso ocorridas durante a coleta das informac6es e sdo apresentadas também as categorias

de analise utilizadas.

3.1 PERSPECTIVA MULTIPARADIGMATICA

Considerando o foco de estudo nos processos de construcdo de conhecimento e de
aprendizagem na modalidade EaD, o paradigma construtivista foi adotado como eixo tematico
da construcdo tedrica desta tese, no que se refere especialmente aos contextos académicos.
Foram privilegiadas as teorias construtivistas, que trazem contribui¢cdes para a pesquisa cientifica
e para as praticas educacionais, no sentido em que possibilitam a compreensdo de como as
interacdes entre os individuos interferem nas construgdes de suas praticas e proporcionam diferentes
olhares tedricos e metodoldgicos na dindmica educacional baseadas nas propostas de Piaget (1974,
1978, 1979), Freire (1978 e 1999), Becker (1999, 2001, 2008, 2010, 2012), Nevado (2005, 2007,
2011), que apresentam diferentes abordagens de como as teorias podem ser compreendidas e
aplicadas em contextos académicos.

As universidades corporativas, geralmente configuram-se numa perspectiva mais

funcionalista, que considera as organiza¢Ges como objetos tangiveis, concretos e objetivos. Para
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Bonilauri (2005), a Universidade Corporativa ndo deve ser implementada apenas sob o ponto
de vista da uma estratégia de desenvolvimento de pessoas, mas sim como uma questdo de
principio, que possui fundamento em uma reflexdo filosofica e uma abordagem critica da
aprendizagem. Tal fundamento filoséfico diz respeito ao modelo de homem que se tem em
mente, ou seja, de um homem que pensa, cria e que é critico, ético, livre e autodeterminado. Na
perspectiva da autora, a teoria da aprendizagem que embasa tais caracteristicas também se
sedimenta nos principios do construtivismo, privilegiando o pensamento critico, as diferencas
0S pontos de vista pessoais, 0 aprender com o outro, enfim, “o aprender a aprender” para
multiplicar o conhecimento. Deste modo, as concepgdes tedricas que embasam o0s contextos
académicos também se aplicam, mesmo que parcialmente, aos corporativos e sao convergentes,
portanto, ao construtivismo.

Embora a tradi¢do funcionalista ainda prevaleca em contextos organizacionais, também
ganham espagos os paradigmas interpretativistas e criticos, que possibilitam enriquecimento ao
campo, por meio de debates e argumentos mais complexos. Neste sentido, Lewis e Grimes
(2005) apontam que a perspectiva multiparadigmatica constituiu uma tentativa de superar a
entdo compartimentalizada visdo paradigmatica, almejando tornar-se uma possibilidade para o
desenvolvimento de novas e mais abrangentes teorias organizacionais, sob 0 argumento de que
as dicotomias entre os paradigmas delimitavam as visdes sobre os fenémenos sociais,
impedindo o didlogo entre as diferentes perspectivas e limitando as escolhas metodoldgicas,
que fatalmente iriam gerar explica¢fes um tanto restritas.

O surgimento da perspectiva multiparadigmatica se deu a partir dos anos 90, com
trabalhos que defendiam a comunicacdo entre os paradigmas, ao invés do isolamento
paradigmatico. Até entdo, as pesquisas organizacionais estavam apoiadas em concep¢des de
grandes paradigmas, tais como os formulados por Burrell e Morgan (1979), que, embora
pudessem ter algum ponto em comum, eram excludentes entre si, devido a oposicdo de seus

pressupostos ontoldgicos, epistemoldgicos e metodologicos.

3.2 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A Administragdo € uma area de estudos que necessita interagir com outras, para resolver
determinados problemas de pesquisa, portanto, assim como a perspectiva adotada para

conducdo desta tese parte de multiparadigmas, a estratégia para realizagdo da pesquisa de
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campo foi a utilizacdo de uma abordagem multimétodos (BREWER e HUNTER, 2006). Se
observa atualmente uma diversificagdo nas formas de se estudar os fendmenos sociais e menos
espaco para estudos monomeétodos ou que se concentrem’ em apenas um nivel.

Uma abordagem mais diversificada aumenta a robustez dos estudos e o carater cientifico
das analises, possibilitando o desenvolvimento de pesquisas mais consistentes e novas teorias
(JACOMETTI, 2011), que aqui é oportuna pelo carater abrangente da pesquisa, pois envolve
dois contextos que ndo podem ser comparados diretamente, pelas suas especificidades e pelo
fato desta tese combinar diferentes técnicas qualitativas e quantitativas para enriquecer a
andlise. De acordo com Brewer e Hunter (2006), a distingdo entre estilos qualitativos e
quantitativos, bem como a mistura destes estilos de pesquisa é importante.

A justificativa do uso de estratégias multimétodos estd sobre o argumento da
complementaridade em relacdo a um dado conjunto de problemas e varidveis de pesquisa. O
que define qual combinacdo de métodos é mais adequada depende muito do objetivo da
pesquisa: se € descrever, explorar ou explicar, se é detalhar especificidades, gerando
pressupostos ou generalizar regularidades observadas. Ressalta-se que qualquer método de
pesquisa apresenta imperfei¢cbes, mas uma combinacdo entre eles é desejavel para se restringir
as limitagoes.

Assim, na conducao deste estudo, foram realizados estudos exploratérios em contextos
de Universidades Académicas e Universidades Corporativas e utilizadas técnicas de entrevistas
pessoais, aplicacdo de questionarios, analise de documentos e observacdo assistematica com
registro em diarios de campo.

E importante ressaltar que, apesar de terem sido explicitadas no capitulo 2 desta tese as
principais diferencas e semelhangas entre as universidades académicas e corporativas,
especialmente para a conducdo desta pesquisa, foram escolhidas universidades académicas de
grande porte, credenciadas e autorizadas para a oferta de cursos na modalidade a distancia, ao
passo que foi selecionada também uma universidade corporativa de empresa que possui
referéncias de qualidade e é reconhecida pela atuacdo em treinamento, capacitacdo e
desenvolvimento de seus empregados. Para a realizacdo desta pesquisa, o foco recai sobre as
praticas e metodologias adotadas em EaD, em detrimento a nomenclatura que se estabelece para
a conducdo das atividades relacionadas a aprendizagem e desenvolvimento de seus
empregados. Significa dizer que o objeto de estudo sdo as préaticas de aprendizagem e de
construcdo do conhecimento em EaD e ndo as universidades (académica e corporativa)

pesquisadas.
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3.3 ESTRATEGIA DE PESQUISA: ESTUDOS EXPLORATORIOS

Como estratégia de pesquisa foram utilizados estudos exploratérios, realizados em
contextos de Universidades Académicas e Universidades Corporativas e orientados para a
descoberta, sem a intencdo de testar ou validar hipoteses pré-estabelecidas (FREITAS et al.,
2000; HAIR Jr. et al., 2005).

Os estudos exploratdrios agrupam diferentes tipos de pesquisa, de acordo com o
objetivo que perseguem. Seltiz et al (1967) classificam as pesquisas em: estudos
exploratorios, estudos descritivos e estudos que verificam hipoteses causais; enquanto
Sabino (1979), por sua vez, refere-se a pesquisas exploratorias, descritivas e explicativas.

As pesquisas descritivas tém como objetivo principal a descricdo das
caracteristicas de determinada populacdo ou fendmeno ou ainda o estabelecimento de
relacdes entre varidveis. O estudo realizado no contexto corporativo desta tese caracteriza
um estudo exploratorio descritivo, pois apresenta as caracteristicas de um grupo, sua
distribuicdo por idade, sexo, nivel de escolaridade, entre outros aspectos. Os
levantamentos de opinido, atitudes e crengas de determinada populacdo também se
incluem neste tipo de pesquisa.

As pesquisas explicativas, por sua vez, tém como preocupacao central identificar
os fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fenémenos. Uma
pesquisa explicativa pode ser a continuacdo de outra descritiva, ja que oferece
detalhamento do fenbmeno que foi descrito. Portanto, os estudos exploratorios tém,
fundamentalmente, o objetivo de desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias,
visando a formulacdo de problemas mais precisos e hipoteses pesquisaveis para estudos
posteriores. Geralmente representam o estagio inicial de uma ciéncia; de suas descobertas
pode surgir o conhecimento de correlagdes entre variaveis, mas a prova mais definitiva de
tais correlacdes encontra-se na fase de verificacdo de hipoteses (FESTINGER & KATZ,
1974).

Considerando que as pesquisas de campo foram conduzidas entre profissionais que
atuam em universidades académicas e empregados de uma empresa que possui uma
universidade corporativa, a estratégia de pesquisa de estudos exploratérios foi utilizada para o
alcance dos objetivos propostos.

A selecdo da amostra € fundamental, pois constitui o cerne da investigacdo, entretanto,

a investigacdo num estudo exploratorio ndo é baseada em amostragem. O investigador
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estabelece um fio condutor l6gico e racional que guiard todo o processo de recolha de dados
(CRESWELL, 1994). Segundo Bravo (1998), a constituicdo da amostra € sempre intencional
baseando-se em critérios pragmaticos e tedricos, em detrimento dos critérios probabilisticos,
procurando as variagdes maximas e ndo a uniformidade. As amostras de conveniéncia
evidenciam caracteristicas distintas das amostras probabilisticas presentes nas investigagdes de
cardcter quantitativo (GUBA & LINCOLN, 1994; BRAVO, 1998), pois 0s processos de
amostragem sao dindmicos e sequenciais. Assim, a amostra € ajustada automaticamente sempre
que surgem novas hipoteses de trabalho e o processo de amostragem s esta concluido quando
se esgota a informacéo a extrair através do confronto das vérias fontes de evidéncia, por isso

foram coletadas informac@es oriundas de dados secundarios e primarios.

3.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A fim de atender o proposito da pesquisa de compreender quais sdo as concepcoes e as
praticas que possibilitam os processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento em
contextos de EaD em ambientes académicos e corporativos, foram realizados contatos com
profissionais que atuam em Universidades Académicas de grande porte, que ofertam cursos de
graduacdo e especializacdo na modalidade de educacdo a distancia e também com empresas
que realizam capacitacGes ou treinamentos para seus empregados por meio de plataformas
virtuais e utilizagdo de ferramentas tecnoldgicas. Para a escolha das universidades, foi utilizado
o critério de expressividade da institui¢do na atuagdo de modalidade EaD (expressada por meio
das divulgacdes de atividades e de cursos ofertados com a utilizacdo de recursos tecnolégicos
e ambientes virtuais) e da conveniéncia (proximidade, acessibilidade, etc.).

A pesquisa apresenta carater predominantemente qualitativo, pois tem como objetivo
analisar o lado subjetivo dos fenémenos, buscando depoimentos que se transformam em dados
relevantes (DEMO, 2000). Esse tipo de pesquisa permite descrever, com riqueza de detalhes,
os fenbmenos como eles estdo situados e incorporados nos contextos locais (JOHNSON;
ONWUEGBUZIE, 2004), possibilitando, assim, melhor compreender o contexto no qual o
estudo acontece, devendo ser analisado numa perspectiva integrada. Para tanto, o pesquisador
vai a campo buscando ‘captar’ o objeto de estudo, a partir da perspectiva das pessoas nele
envolvidas, considerando todos o0s pontos de vista relevantes. Entretanto, esse tipo de pesquisa

n&o se apresenta como uma proposta rigidamente estruturada, permitindo que a imaginacao e a
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criatividade levem os investigadores a propor trabalhos que explorem novos enfoques
(GODOQY, 1995).

Na pesquisa qualitativa, a determinacdo de quem sera entrevistado e quantas vezes sera
preciso entrevistar € uma decisdo importante, entretanto, nesse tipo de estudo, o entrevistador
ndo pode definir previamente o nimero exato de individuos participantes da pesquisa. O
pesquisador, sem a apreensdo da determinacdo estatistica, tem a autonomia de aumentar ou
diminuir o nimero de participantes do estudo e, quando preciso for, pode aprofundar a
entrevista com os respondentes (GODOI; MATTQOS, 2006). Nesse caso, o critério de exaustdo
dos dados é o mais utilizado, ou seja, quando os dados comegam a se repetir, é sinal de que ndo
hd mais necessidade de entrevistar outros individuos, pois o préprio campo apresenta a
quantidade ideal de participantes a serem entrevistados.

Apesar do carater qualitativo predominante, alguns achados em campo sao apresentados
quantitativamente, mais especificamente na apresentacdo do estudo coadjuvante da empresa
Comyda (nome ficticio adotado para preservar a identidade da empresa), optou-se por fazer um
estudo exploratorio descritivo. De acordo com Gil (2008), as pesquisas descritivas possuem
como objetivo a descricdo das caracteristicas de uma populacdo, fendbmeno ou de uma
experiéncia, estabelecendo relagdes entre as variaveis e proporcionando novas visdes sobre uma
realidade ja conhecida.

Considerando os objetivos de pesquisa estabelecidos, foram realizadas entrevistas com
coordenadores pedagdgicos, docentes, gestores e profissionais com ampla experiéncia na oferta
de cursos ministrados na modalidade EaD em universidades académicas. Cada instituicdo
(académica ou corporativa) escolhe a denominagdo que considera mais adequada para as
funcdes relacionadas a formacdo, treinamento ou capacitacdo dos envolvidos, portanto, 0s
participantes da pesquisa eram individuos envolvidos nas atividades de planejamento, direcéo
e organizagdo dos cursos investigados, sem necessidade de corte por determinado cargo ou
funcdo. Também foram aplicados questionarios impressos para empregados de uma empresa
que realiza capacitacdes e treinamentos nas modalidades presencial e a distancia por meio de
sua universidade corporativa.

As tabelas 1 e 2 apresentam o perfil dos profissionais gestores de cursos ofertados na
modalidade a distancia, em universidades académicas e corporativas, que concederam
entrevistas pessoalmente a pesquisadora ou para a imprensa ¢ dos empregados da empresa
Comyda, que responderam os questiondrios impressos, instrumentos de coletas de dados que

embasaram a analise desta tese.
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Tabela 1 - Resumo do perfil dos entrevistados — universidades académicas e corporativas

N  Entrevistado  Cargo/Funcdo Formacéo Instituicdo / Entrevista Observagdes
Empresa
1 Andrey Professor Doutorado em Sociologia UFRGS Pessoalmente = Docente lecionando disciplinas na graduacéo e na pos-
(nome Adjunto (nome real) graduacdo em cursos presenciais e a distancia.
ficticio) Coordenador Experiéncia com EaD desde 2005.
de Curso na
modalidade a
distancia
2  Sonia Professor Doutorado em Administragdo UFRGS Pessoalmente | Docente na graduagdo e pés-graduacdo. Experiéncia em
(nome Associado (nome real) coordenacdo de cursos a distancia.
ficticio) Coordenador
de Curso na
modalidade a
distancia
3 Ricardo Professor Doutorado em Administracao UFRGS Pessoalmente = Docente em cursos de graduacdo e pds-graduacao.
(nome Associado (nome real) Experiéncia na avaliacdo de cursos e programas ofertados
ficticio) Coordenador na modalidade a distancia h& mais de 20 anos
de Curso na
modalidade a
distancia
4  Ana Assessora Doutorado em Informatica na UFRGS Pessoalmente = Experiéncia docente nos niveis de poés-graduacdo e
(nome Pedagdgicana | Educacdo (nome real) graduacdo nas areas de Educagdo e Tecnologias Digitais
ficticio) Secretaria de aplicadas a educacéo.
Educacdo a

Distancia
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11

Fabricio
(nome
ficticio)
Luiza
(nome
ficticio)

Dénis
(nome
ficticio)

Hugo
(nome
ficticio)
lgor
(nome
ficticio)
Fatima
(nome
ficticio)
Cétia
(nome
ficticio)

Professor
Associado

Assessora
Pedagdgica e
Docente

Professor
Adjunto

Professor
Adjunto

Professor
Associado

Docente e
Coordenador
de Curso

Gerente de
Operacdes
Académicas
EaD

Doutorado em Educacéo

Mestrado em Educacgéo

Doutorado em Educacéo

Doutorado em Educacédo

Doutorado em Educacéo

Doutorado em Tecnologias
da Educacdo

Mestrado em Educagdo

UFRGS
(nome real)

UFRGS
(nome real)

UFRGS
(nome real)

UFRGS
(nome real)

UFRGS
(nome real)

UNICESUMAR
(nome real)

Pessoalmente

Pessoalmente

Pessoalmente

Pessoalmente

Pessoalmente

Pessoalmente

UNOPAR/KROTON  Pessoalmente

(nome real)
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Experiéncia de 25 anos em universidades publicas, tem
experiéncia em cursos EaD desde 1996.

Atua como tutora e docente em cursos de graduacdo e
também de especializacdo em educacéo a distancia desde
2007.

Atua como docente em cursos de graduagdo e
especializacdo. Tem experiéncia na coordenacdo de
cursos a distancia desde 2009.

Atua como docente em cursos de graduacao e pds-
graduacdo (lato e stricto sensu). Tem experiéncia como
docente e coordenador de curso EaD desde 2004.
Professor do curso Bacharelado em Ciéncias da
Computacéo, tem experiéncia em tutoria e docéncia em
cursos a distancia desde 2008.

Atua como docente e coordenadora dos cursos de
Tecnologia em Gestdo Comercial e Tecnologia em
Gestdo de Marketing, ambos ofertados na modalidade a
distancia. Experiéncia de 12 anos na modalidade EaD.
Trabalha com educacdo a distdncia ha 11 anos.
Experiéncia nas fungdes de tutoria, assistente
administrativa, coordenacdo de curso, docente e gerencia
de operagOes académicas.
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13

14

15

16

17

Luiz
(nome
ficticio)

Maira
Habimorad
(nome real)

Andrea
Vitorino
(nome real)
Jodo Celio de
Oliveira
(nome real)
Paola

(nome
ficticio)

Marisa Eboli
(nome real)

Coordenador
de Curso

Vice-Presidente

Diretora de RH
Diretor de
Treinamento

Gerente de
Estratégia

Professora
Titular

Fonte: Elaborado pela autora (2015)

Mestrado em Tecnologia
Educacional

Pés-Graduagao em Mercado
de Trabalho

Né&o informada
Né&o informada
Mestrado em Engenharia de

Produgdo e Sistemas

Doutorado em Administracdo

UNOPAR/KROTON
(nome real)

Grupo DMRH/Cia
de Talentos
(nome real)

PepsiCo
(nome real)

Mc Donald’s
(nome real)

Comyda
(nome ficticio)

USP
(nome real)

Pessoalmente

Dado
secundario

Dado
secundario

Dado
secundario

Dado
secundario

Dado
secundario
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Docente de cursos de graduacao e especializagdo nas
modalidades presencial e a distancia. Atuou como
coordenador do curso de Bacharelado em Administracéo
e MBA Executivo em Negdcios. 10 anos de experiéncia
em docéncia e coordenacdo de cursos.

Entrevista disponibilizada no Youtube em 23 de
novembro de 2015 - link
https://www.youtube.com/watch?v=Ge7qg4-JsuR4

Entrevista disponibilizada no Youtube em 23 de
novembro de 2015 - link
https://www.youtube.com/watch?v=Ge7g4-JsuR4
Entrevista disponibilizada no Youtube em 23 de
novembro de 2015 - link
https://www.youtube.com/watch?v=Ge7qg4-JsuR4
Entrevistas disponibilizadas no Youtube em 30/06/2015
—19/12/2014 e 26/02/2016 respectivamente
https://www.youtube.com/watch?v=OSFM5010Ftk
https://www.youtube.com/watch?v=r8S7qowjqcs
https://www.youtube.com/watch?v=bKgcZAN6GV4

Entrevistas disponibilizadas no Youtube em 16/02/2016
—17/02/2016 - 18/02/2016 e 20/07/2011 respectivamente
https://www.youtube.com/watch?v=2aQ-V7I1GCA
https://www.youtube.com/watch?v=ZsqlvbpDivs
https://www.youtube.com/watch?v=cG9DBHKm9BY
https://www.youtube.com/watch?v=-xOuVpApJ3E



https://www.youtube.com/watch?v=Ge7q4-JsuR4
https://www.youtube.com/watch?v=Ge7q4-JsuR4
https://www.youtube.com/watch?v=Ge7q4-JsuR4
https://www.youtube.com/watch?v=OSFM5O10Ftk
https://www.youtube.com/watch?v=r8S7qowjgcs
https://www.youtube.com/watch?v=bKgcZAN6GV4
https://www.youtube.com/watch?v=2aQ-V7l1GCA
https://www.youtube.com/watch?v=ZsglvbpDivs
https://www.youtube.com/watch?v=cG9DBHKm9BY
https://www.youtube.com/watch?v=-xOuVpApJ3E

Tabela 2 - Resumo do perfil dos respondentes do questionario impresso - Comyda
Quantidade de cursos EaD que

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Cargo/Funcéo

Assistente Juridico

Assistente de RH
Analista de RH

Coordenadora de
Qualidade
Analista de RH

Supervisora de
Producéo

Gerente de Gestéo
Integrada
Coordenadora de
Suprimentos
Técnica em
Seguranca do
Trabalho

Gerente de Area

Gerente de
Operacdes
Gerente de Area
Gerente Regional
Contadora
Analista de RH
Gerente de
Controladoria

Gerente de
Negacios

24

24

45

24

26

39

52

35

48

27

25

45

38

33

42

Escolaridade

Superior em
Curso
Superior
Completo
Pds-graduagdo
Completa
Pds-graduagdo
completa
Pds-graduacgdo
completa
Superior
completo
Pds-graduacdo
completa
Superior
Completo
Superior em
Curso

Pés-graduacgéo
completa
Superior
Completo
Superior
Completo
Superior
Completo
Superior
Completo
Superior
Completo
Superior
Completo
Pés-graduacdo
completa

Sexo Tempo de
empresa

2anoseb5
meses

F 10 meses

F 7 meses

F 9 meses

F 1 ano

F 2 anos

F 8 meses

F 10 anos

F 7 meses

F 11 anos

F 18 meses

M 5 anos

F 3 anos

F 2 anose 6
meses

F 2anose 3
meses

M 15 anos

M 6 meses

participou
De5a 10

Até 5

Até 5
De5al0
De5al0
Mais de 10
De5al0
De5al0

Até5

De5al10
De5al0
Mais de 10
Mais de 10
De5al0
Mais de 10
Mais de 10

Até 5

93

Participacao (\Voluntaria/Obrigatéria - Ambos)
Obrigatéria
Ambos
Obrigatéria
Ambos
Obrigatéria
Ambos
Ambos
Voluntéria

Voluntaria

Voluntéaria
Ambos
Ambos
Voluntéria
Voluntéria
Voluntéria
Ambos

Obrigatéria



18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

Analista de RH
Cozinheiro Técnico

Gerente de
Operacoes
Analista
Administrativo
Gestor de Rotinas
Trabalhistas
Instrutor Técnico

Gerente de Area

Gerente de
Tecnologia
Gestor de
Suprimentos
Gerente de
Negacios
Gerente de
Negocios
Gerente de
Negacios
Coordenador de
Seguranga
Gerente
Operacional
Gerente
Operacional
Gerente
Operacional
Gerente de Area

Gerente de Area

Gerente de Area

26

41

46

42

27

37

34

27

39

41

40

40

31

28

47

38

30

36

28

Pds-graduagdo
em curso

2° Grau
Completo
Superior
Completo
Pés-graduacédo
em curso
Superior em
curso
Superior
Completo
Superior
Completo
Pds-graduacgdo
completa
Superior
completo
Pés-graduacéo
completa
Superior
Completo
Pés-graduacdo
completa
Pés-graduacéo
em curso
Pés-graduacédo
completa
Superior
completo
Superior
Completo
Superior
Completo
Superior
Completo
Superior
Completo

£ £ ™

n

Tn

Tn

< £

1 ano

2 meses
4 anos

8 anos
5anose 4
meses

8 meses
4 anos

7 anos

4 anos

1 ano
lanoe6
meses

6 meses
8 meses
7 anos

1 ano

2 meses
5 anos
lanoe6

meses
1 més

Mais de 10

Até 5

Mais de 10

Mais de 10

Mais de 10

Até 5

Mais de 10

Mais de 10

De5a10

Até5

De5a10

Até5

De5a10

Até5

De5al0

Até 5

Até5

Até 5

Até5

Ambos
Obrigatoria
Ambos
Voluntéria
Ambos
Voluntéria
Ambos
Ambos
Ambos
Ambos
Voluntéria
Ambos
Voluntéaria
Voluntéria
Voluntéria
Voluntéria
Voluntéria
Voluntéria

Obrigatdria

94



37.

38.

39.

40.

41.

42,

43.

44,

45,

46.

47.

48.

Nao se identificou
Gerente de
Negocios

Técnico de
Seguranca do
Trabalho

Gerente de Area
Gerente de Area
Gerente de Area
Gerente

Nao se identificou
Nao se identificou
Nao se identificou

Nao se identificou

Nao se identificou

Néao
informou
37

34 anos

38 anos
31

38

28

44

Néao
informou
Néao
informou

40

Néao
informou

Fonte: Elaborado pela autora (2015)

2° Grau
completo
Superior
Completo
Superior em
curso

Superior
completo
Pds-graduacgdo
em curso
Superior
Completo
Superior
completo
Superior
completo
Pés-graduacéo
completa
Superior
completo
Superior
completo

N&o informou

< £ ™

Tn

7 meses
4 anose9
meses
11 anos
8 meses
4 anos
6 meses
4 anos
17 anos
6 anos
4 anos
1 ano

Nao
informou

Até 5

De5a10

Até 5

Até5

Mais de 10

Até5

De5al0

Mais de 10

Mais de 10

Mais de 10

De5a10

Até5

Ambos

Ambos

Voluntéria

Voluntéria

Ambos

Voluntéria

Ambos

Voluntaria

Ambos

Voluntaria

Ambos

Voluntaria

95
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3.5 TECNICAS DE COLETA DE DADOS

Nos estudos exploratorios, o pesquisador geralmente utiliza uma variedade de dados
coletados em diferentes momentos, por meio de diferentes fontes de informacé&o. Neste estudo
foram utilizadas fontes primarias (entrevistas semiestruturadas individuais e questionarios
impressos) e fontes secundarias de dados, ou seja, pesquisa em documentacfes (arquivos,
relatorios, regimentos, projetos pedagdgicos, etc.), pesquisa bibliografica e observacédo
assistematica, com registro em diarios de campo.

A estratégia multimétodos, quando aplicada em diferentes contextos de andlise (tal
como nos estudos protagonista e coadjuvante), sugere a tatica de triangulacdo. A mensuracao
triangulada tenta apontar as caracteristicas do fendmeno de forma mais acurada, sob diferentes
pontos de vista metodoldgicos. Segundo Brewer e Hunter (2006), para ser util, o instrumento
de medida deve dar resultados consistentes e medir o fendmeno que se pretende investigar. Se
dois instrumentos produzem resultados conflitantes, a validade de cada um é colocada em
duvida, mas se os achados de diferentes métodos concordam, entdo existe mais confianca. A
abordagem multimétodos aceita o fato de que nenhum método sozinho ird medir perfeitamente
e oferece a chance para que cada método avalie sua validade na luz do outro método (BREWER
e HUNTER, 2006).

A técnica de coleta de dados que embasou fundamentalmente a pesquisa do estudo
protagonista (universidade académica) foi a entrevista semiestruturada com perguntas abertas
(Apéndice A), técnica em que o pesquisador se apresenta frente ao entrevistado e Ihe formula
perguntas, com o objetivo de obter dados relevantes a investigacdo (GIL, 2008). A entrevista
permite o alcance de dados relativos aos mais diversos aspectos e € uma técnica muito eficiente
para a aquisicdo de dados em profundidade, em relacdo ao desempenho humano, além de
permitir maior flexibilidade ao entrevistador para esclarecer algum ponto especifico em relacdo
aos questionamentos apresentados. Essa técnica de coleta de dados é apropriada na obtencéo de
informacdes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam, sentem ou desejam, pretendem
fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das suas explicagdes ou raz0es a respeito das coisas
precedentes (GIL, 2008).

No contexto académico (estudo protagonista) as questdes eram referentes as concepgdes
e préticas relacionadas aos processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento na
modalidade EaD. Muito provavelmente, pela amostra de profissionais ter titulagdo minima de

Mestres e, portanto, conhecerem a importancia da contribuicdo para pesquisas cientificas
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(apesar deste ndo ter sido um critério de corte ou determinacao dos sujeitos participantes), todos
se mostraram muito solicitos e empenhados em conceder entrevistas bem detalhadas,
pontuando cada argumento colocado e detalhando suas respostas.

Ja no campo que concerne ao contexto corporativo, especificamente para coleta de
dados na empresa que sedia a universidade corporativa pesquisada, além da aplicacdo dos
questionarios impressos (Apéndice B) foi realizada uma aproximaco inicial (que seré descrita
no item 3.7 — notas acerca dos campos de pesquisa) a qual resultou na autorizacéo de ingresso
dessa pesquisadora nos espacos corporativos para acompanhamento, durante aproximadamente
6 meses, das diferentes atividades e rotinas de trabalho da empresa, através de observacao
assistematica, que também é considerada uma forma de coleta de dados para obtencdo de
informacdes sob determinados aspectos da realidade e auxilia o pesquisador a “identificar e
obter provas a respeito de objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que
orientam seu comportamento” (LAKATOS; MARCONI, 1996, p.79).

A observacdo assistematica também é conhecida como observacdo casual ou simples,
pois acontece de forma livre, sem que haja planejamento prévio. De fato, as visitas semanais
realizadas na Comyda durante o periodo de junho a dezembro de 2015 foram realizadas com o
objetivo de se fazer um estudo exploratério inicial, que oferecesse sustentacdo as etapas de
pesquisa subsequentes que estavam previstas, mas que ndo foram integralmente executadas por
mudancas no percurso da pesquisa, que também serdo descritas no item 3.7 desta tese. A
observacao assistematica obriga o pesquisador a ter um contato mais direto com a realidade,
pois esta técnica possibilita recolher e registrar os fatos da realidade sem a utilizacdo de meios
técnicos especiais, ou seja, sem planejamento ou controle.

De acordo com Moraes & Mon’t Alvdo (2003), a utilizacdo da observacao casual como
método investigativo, significa que também é possivel realiza-la de forma organizada durante
a sua aplicacdo, devendo-se fazer registros e anotar as impressées do que foi observado. Este
requisito foi cumprido com o registro das visitas realizadas em documentos intitulados diarios
de campo.

No proximo subitem serdo descritas as etapas de organizacdo e analise dos dados

coletados nos diferentes campos de pesquisa.
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3.6 ORGANIZACAO E ANALISE DE DADOS

A organizacdo e analise dos dados foi realizada em diferentes etapas. A primeira decorre
da caracterizacdo detalhada que emerge do conjunto de dados descritos, depois foram
analisadas as concepcbes e praticas dos diversos sujeitos pesquisados, enfatizando as
contribuicdes para a teoria.

Para tratamento dos dados coletados nas entrevistas, foi utilizada a técnica de analise de
contetdo. No entendimento de Puglisi e Franco (2005, p. 25) “a finalidade da analise de
conteddo é produzir inferéncia, trabalhando com vestigios e indices postos em evidéncia por
procedimentos mais ou menos complexos”. Este método, originado no dmbito da pesquisa
quantitativa, é amplamente aplicado em pesquisas qualitativas, considerando que se destina a
analisar as comunicacOes através de técnicas capazes de avaliar os significados simbélicos do
discurso, atraves de atitude interpretativa (BARDIN, 2010).

A analise de contetido tem dois objetivos: a superacao da incerteza e o enriquecimento
da leitura. O primeiro objetivo refere-se a analise que considera o que o pesquisador julga ser
correto e o que realmente estd descrito nas entrevistas. O segundo objetivo refere-se ao
descobrimento de conteudo que ratifiqgue os objetivos da pesquisa ou o0 aparecimento de
estruturas que ndo se tinha conhecimento. Assim, o pesquisador deve entender o sentido da
comunicacdo como se fosse o receptor normal, e, principalmente, desviar o olhar, buscando
outra significacdo, outra mensagem, passivel de se enxergar por meio ou ao lado da primeira.
Apoiado nos resultados brutos, o pesquisador procurara torna-los significativos e validos
(GODOQY, 1995). Essa técnica busca aumentar a capacidade de descoberta dos conteudos,
deixando que esses aparecam de forma natural e permite mostrar que os objetivos da vida
cotidiana funcionam como uma linguagem; revelar que o vestuario € mensagem e que 0
ambiente em que a pessoa vive ‘fala’; pbr em evidéncia a ‘respiracdo’ em uma entrevista;
desmascarar a axiologia subjacente aos manuais; medir a implicacdo de uma pessoa em seus
discursos (BARDIN, 2009). Por esses e outros fatores, é que a analise de contetdo é uma técnica
bastante utilizada e rica no desenvolvimento da anélise de dados.

De acordo com Vergara (2005, p. 15), a analise de contetdo “visa identificar o que esta
sendo dito a respeito de determinado tema”, sendo que para isso houve categorizagdo das
informagdes obtidas e posteriormente a anélise das mesmas. Assim, a partir da aplicagdo dos
instrumentos de coleta de dados e do tratamento das informacgfes obtidas, foi realizada a

transcricdo das entrevistas e, posteriormente, uma leitura flutuante, a fim de estruturar as
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categorias. A categorizacdo tem como primeiro objetivo fornecer uma representagédo
simplificada dos dados brutos e, posteriormente, formar as categorias finais, que geralmente
provém do reagrupamento progressivo de categorias com uma generalidade mais fraca
(BARDIN, 2009). As unidades de analises podem variar pela preferéncia do pesquisador, pois
algumas serdo nomeadas por palavras, sentencas, paragrafos e, até mesmo, textos (GODOQY,
1995). Para atender aos critérios dessa técnica, foi realizado um recorte dos paragrafos em
comum das entrevistas, organizados dentro das categorias que emergiram na analise. Essa
estruturacdo requer uma leitura mais aprofundada, para que se possam observar dados
aparentemente escondidos, a fim de melhor sistematizar as categorias.

De acordo com Bardin (2009), a categorizacdo deve obedecer aos critérios de:

a) exclusdo mutua, na qual cada elemento ndo pode existir em mais de uma diviséo;

b) homogeneidade, em que um Unico principio de classificacdo deve governar sua
organizacéo;

C) pertinéncia, em que uma categoria é considerada relevante quando esta adaptada ao
material de analise escolhido e quando pertence ao quadro tedrico definido;

d) objetividade e fidelidade, na qual as distorcdes devidas a subjetividade dos
codificadores e a variacdo dos juizos ndo se produzem, se a escolha e a defini¢do das categorias
forem bem estabelecidas;

e) produtividade: a categoria é produtiva quando fornece resultados férteis, tais como
em indices de inferéncia, em novas hipoteses e em dados exatos.

Considerando que vérias técnicas de analise de dados qualitativos buscam a
identificacdo de padrdes e tendéncias, é importante identificar os casos que se afastam dos
resultados mais consistentes, pois eles podem tanto constituir exce¢fes, como alertar para a
necessidade de ampliacdo da coleta ou indicar novas possibilidades de interpretacdo dos
resultados (GODOY, 2005). Este cuidado foi tomado nas analises dos dados coletados em
campo, para devida interpretacdo e descricdo dos resultados.

N&o houve distingdo por sexo, idade ou cargo em nenhuma das modalidades de coleta
de dados. No contexto académico, os profissionais que tinham experiéncia em EaD em cargos
de gestdo ou docéncia, foram convidados a conceder uma entrevista. Enquanto que na
universidade corporativa, para aplicacdo dos questionarios entre os empregados da empresa
também nédo houve definicao de critérios para participacédo, exceto a condicéo indispensavel de
terem participado de cursos ofertados na modalidade EaD pela UC da empresa. Feitos os
contatos iniciais, havendo aceitacdo do convite, realizaram-se as entrevistas e aplicacdo dos

questionarios.
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Foram realizadas 12 entrevistas com profissionais atuantes em universidades
académicas, sendo que 9 dessas foram realizadas entre concursados da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul outras 3 entrevistas foram realizadas com profissionais da Universidade
Norte do Parand e do Centro Universitario UNICESUMAR, que também atuam em cursos
ofertados na modalidade EaD e compdem o grupo de sujeitos protagonistas desta pesquisa. As
12 entrevistas pessoais realizadas totalizaram 13 horas e 31 minutos de conversagéo.

Também foram transcritos depoimentos de outros sujeitos, que concederam entrevistas
para a imprensa e tiveram seus videos disponibilizados para acesso publico na web, cujos links
estdo indicados na Tabela 1 - Resumo do perfil dos entrevistados — universidades académicas
e corporativas, totalizando 14 horas 31 minutos e 27 segundos de transcrigdes, como mostra a
Tabela 3:

Tabela 3 - Resumo da quantidade de horas dos entrevistados/participantes

Entrevistas pessoais 13h e 31m - 13he 31m
Entrevistas - lhe27s lhe 27s
disponibilizadas na web

Total 13 horas e 31 minutos 1 hora e 27 segundos = 14 horas, 31 minutos

e 27 segundos
Fonte: Elaborado pela autora (2016)

3.7 APROXIMACAO DA PESQUISADORA: NOTAS ACERCA DO CAMPO DE
PESQUISA E SOBRE OS ENTREVISTADOS

O presente estudo teve inicio por meio de pesquisas exploratorias, a primeira a partir da
experiéncia profissional e vivéncia académica da pesquisadora, descrita no capitulo de
Apresentacdo desta tese, que culminou na dissertacdo intitulada “Desafios do TCC orientado
na modalidade a distancia — casos do curso de graduacdo em administracao e especializagdo em
negociagao coletiva da Escola de Administracdo da UFRGS”.

Outra pesquisa exploratéria foi realizada ja durante o curso de Doutorado e apés a
qualificacdo do projeto de tese, tendo inicio no més de junho de 2015. Aconteceu na empresa
Comyda (nome ficticio escolhido para preservar a identidade da empresa), que sedia a
universidade corporativa deste estudo, conforme segue.

O primeiro contato com a empresa foi realizado por intermédio do Prof. Dr. Luciano

Munck, da Universidade Estadual de Londrina (UEL), no Parana, que foi orientador desta
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pesquisadora num curso de especializagdo em Gestdo Contemporanea de Recursos Humanos.
Conhecendo os interesses de estudo, em razéo do Doutorado, ele sugeriu que parte da pesquisa
fosse realizada na UNICO — Universidade Corporativa da Comyda. Foi ele quem fez o primeiro
contato com a empresa, solicitando abertura do campo, para realizacdo da pesquisa.

Depois de um contato inicial realizado por e-mail, foi agendado um encontro com a
Gerente de Estratégia da Comyda, Srta. Paola. Na ocasido, foram esclarecidos os interesses de
pesquisa e foram acordados procedimentos relacionados ao prosseguimento da mesma, como
solicitacdo de entrega de documentacdo para comprovacao do vinculo académico enguanto
doutoranda e pesquisadora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, declaracéo de qual
seria a rotina de atividades a cumprir dentro da empresa, como aconteceriam 0s contatos com
os funcionarios que auxiliariam durante o periodo e outros detalhes para formalizacdo da
parceria entre empresa e pesquisadora.

No periodo de junho a dezembro de 2015, foram realizadas visitas semanais a empresa
Comyda, enquanto observadora, periodo no qual foi possivel participar de diferentes atividades,
como acompanhamento de treinamentos, leitura e pesquisa em documentos e manuais internos,
realizacdo de refei¢cdes no restaurante corporativo, conversas informais com empregados, entre
outras rotinas. Em todas as visitas, a pesquisadora levou material préprio, incluindo notebook
e bloco de anotagdes, facilitando assim o processo de registro e armazenamento das impressoes
e observacgdes em diarios de campo, cujos dados foram utilizados para estruturar o questionario
de pesquisa, que posteriormente foi aplicado aos empregados que la trabalham.

Na etapa de qualificacdo do projeto desta tese, foi sugerido a esta pesquisadora que
trabalhasse com dois estudos distintos para levantamento de dados: uma universidade
corporativa e uma universidade académica. Para atendimento a essa recomendacéo, foram
escolhidas a Comyda Servicos de Alimentacao (nome ficticio) e a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (nome real). A ideia inicial era realizar a pesquisa contemplando empregados e
gestores da universidade corporativa e alunos e docentes/gestores de cursos da universidade
académica.

Até o més de outubro de 2015, o acesso a empresa Comyda aconteceu com bastante
facilidade, a pesquisadora era informada sobre novos treinamentos ou eventos, para
acompanhar as rotinas e tudo transcorria normalmente. Paralelamente as visitas, iam se
construindo os instrumentos de coleta de dados: o roteiro de entrevista (Apéndice A), que seria
aplicado entre os gestores da empresa e da UNICO; e o questionario (Apéndice B), que seria

aplicado entre os empregados que realizam os cursos por meio da plataforma virtual de
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aprendizagem. No entanto, uma limitagdo encontrada no campo implicou em mudangas no
percurso da pesquisa.

Desde o primeiro contato desta pesquisadora com a empresa, inclusive ainda na reunido
de apresentacdo dos objetivos de pesquisa, foi acordada a possibilidade de que o questionario
da pesquisa fosse aplicado, aos empregados, durante um evento chamado Convencdo Anual,
realizado no final de novembro de 2015 na cidade de Londrina, no Parand. Este seria 0 momento
oportuno para aproximacdo e contato da pesquisadora com uma amostra mais consistente, ja
gue na ocasido estariam reunidos empregados de todas as unidades estratégicas espalhadas
pelos 12 estados do pais, minimizando assim os riscos de se levantar uma opinido enviesada
que retratasse a percepcdo exclusiva dos empregados que atuam na sede administrativa,
especialmente porque 0s cursos, bem como a organizacdo e planejamento das acOes
desenvolvidas pela UNICO partem justamente da sede e sdo acessados pelos empregados
distribuidos nas diferentes unidades de negdcio, por meio da plataforma virtual de
aprendizagem. No entanto, dias antes do evento, a participacdo desta pesquisadora foi vetada,
sem maiores explicacdes.

Como o ingresso na empresa, enquanto pesquisadora, ja havia acontecido meses antes
da convencdo e j& havia aproximacdo e envolvimento com o campo, através da realizacdo de
analise de documentos e observagdo, no mesmo dia em que foi comunicada a impossibilidade
de participacdo no evento, foi oferecida a oportunidade de uma funcionaria da empresa, (uma
analista de recursos humanos) ser a portadora dos questionarios no dia da conven¢do, como
representante desta pesquisadora. Foi ela quem levou os termos de consentimento (Apéndice
C) e os entregou juntamente com o formulario de pesquisa aos empregados, esclarecendo a eles
0S objetivos de pesquisa estabelecidos. Depois dessa ocorréncia, a pesquisadora manifestou
interesse em realizar agendamentos para entrevistar as liderangas e gestores da empresa e da
universidade corporativa (os pedidos registrados por e-mail e Skype - principais ferramentas de
contato utilizadas para agendamento das visitas e comunicacdo quando a pesquisadora estava
fora da empresa) mas, a partir de entdo, ndo recebeu qualquer manifestacdo de interesse ou
retorno sobre o assunto, decorrendo num distanciamento e posterior rompimento de contato
com a empresa.

Concomitantemente, estavam sendo realizados outros contatos com docentes e gestores
de cursos EaD da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, para agendamento das
entrevistas pessoais (Apéndice A) e continuidade da pesquisa no campo académico, mas, pela
limitacdo de acesso estabelecida no ambiente corporativo, optou-se por restringir a amostra a

este publico (docentes e gestores) também neste ambiente. Em busca de maior consisténcia no
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levantamento dos dados, devido as circunstancias, optou-se por realizar uma adaptacéo e
categorizar os campos em “sujeitos coadjuvantes” para o contexto corporativo, contemplando
além do estudo exploratério Comyda, também outros levantamentos realizados via web, de
acordo com informacdes detalhadas no item “participantes da pesquisa”. Assim, 0 contexto
académico foi configurado como “sujeitos protagonistas”, ja que para o atendimento dos
objetivos de pesquisa estabelecidos, era importante compreender as concepgdes e praticas
adotadas em cursos ofertados na modalidade a distancia.

Todas as entrevistas com os profissionais atuantes nas universidades académicas foram
gravadas com o consentimento dos envolvidos, sendo garantido tratamento cientifico adequado
dos dados, como confidencialidade e sigilo no tratamento das informagdes. Com o objetivo de
preservar a identidade dos participantes voluntarios pesquisa, foram atribuidos nomes ficticios
a cada um deles. No caso das entrevistas disponibilizadas na web, que ilustram relatos diversos
de profissionais atuantes em universidades corporativas e que foram utilizados nesta tese para
complementar o estudo dos sujeitos coadjuvantes, optou-se por revelar seus nomes proprios,
pois tratam-se de videos gravados e disponibilizados para acesso publico no Youtube, através
dos links indicados na tabela 1, que apresenta o perfil dos participantes da pesquisa.

A pesquisa no contexto de universidades académicas aconteceu nas cidades de Porto
Alegre, no Rio Grande do Sul, Londrina, no Parana e Maring4, no Parana. Os participantes
“protagonistas” deste estudo atenderam a pesquisadora, mediante agendamento realizado com
antecedéncia e as entrevistas foram realizadas em seus proprios espacos de trabalho. Os
entrevistados das universidades académicas demonstravam interesse e pronta disponibilidade
em participar da pesquisa, esta recepgdo provavelmente esteja relacionada ao fato de serem
profissionais atuantes na area da educacdo e reconhecerem a importancia de colaborar e
participar de pesquisas cientificas, como ja mencionado.

Para andlise dos dados coletados em campo, partiu-se da analise de macrocategorias:
concepgdes acerca dos conceitos de universidade académica, universidade corporativa,;
concepcdes acerca dos processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento; praticas
adotas nos contextos pesquisados. Visto que esses foram 0s temas norteadores da pesquisa.
Conforme o trabalho de categorizagdo era desenvolvido, as categorias primérias foram surgindo
naturalmente e sendo organizadas com base nos temas que foram abordados na construcéao
tedrica. Durante o processo de categorizacdo, era realizada nova organizagdo das categorias,
caracterizando um processo continuo: as 7 categorias iniciais, elencadas a priori, foram
reduzidas para as 4 categorias intermediarias, que resultaram na categoria final, como mostra a
tabela 4.
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Tabela 4 - Categorias da pesquisa

Categorias Iniciais Categorias Intermediarias Categorias Final

Universidades Académicas Ensino, pesquisa, extensdo,

Universidades Corporativas treinamento,
desenvolvimento.

Processos de Aprendizagem Conceito, significado, acéo,

Processos de Construcdo de Conhecimento impressdo, compreensao.

Atores (alunps, empregados, professores, Formzfu;ao~ espemflczi, CONCEPCOES e

tutores, mediadores, gestores) capacitagdo, interagéo,

Metodologias e processos autoqomia, perfil, PRATICAS
relacionamento.

Préaticas Planejamento, ambiente,

contexto, barreiras,
limitacdes, atividades,
aplicabilidade,
flexibilidade.

Fonte: Elaborado pela autora (2016)

Nos préximos capitulos sdo descritas as principais caracteristicas das universidades
pesquisadas e os achados nos diferentes campos. No capitulo 4, sera apresentada brevemente a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que corresponde ao “estudo protagonista” deste
estudo, onde trabalham 9 dos 12 profissionais entrevistados pessoalmente. Os demais sujeitos
participantes atuam em outras instituicbes de ensino superior (UNOPAR/KROTON e
UNICESUMAR), também tiveram seus depoimentos analisados e serdo mencionados no
capitulo, para complementar os dados obtidos no estudo principal, mas seus espacos de trabalho
ndo serdo descritos aqui, pelos motivos explicitados anteriormente.

No capitulo 5 sera apresentada a Universidade Corporativa da Comyda, que corresponde
ao “estudo coadjuvante” do estudo, onde trabalham os 48 empregados que responderam o
questionario impresso. No capitulo também sdo apresentados relatos de profissionais que atuam
em outras universidades académicas e que oferecem sustentacao aos achados, possibilitando a

triangulacao de dados.
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4 ESTUDO PROTAGONISTA: CARACTERIZACAO DA UNIVERSIDADE
ACADEMICA

Neste capitulo é realizada uma breve apresentacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, que é a instituicdo académica onde trabalha a maior parte dos participantes
entrevistados (docentes, coordenadores e dirigentes de cursos) e, por isso, essa universidade foi
eleita como “estudo principal”, entretanto, vale destacar que também foram entrevistados
profissionais atuantes em outras instituicGes de ensino situadas nas cidades de Londrina e
Maring4, no estado do Parand, que complementam o quadro de pesquisados no mesmo contexto
e aqui também sdo chamados “sujeitos protagonistas” do estudo.

4.1 APRESENTACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sediada em Porto Alegre, no Rio Grande
do Sul é uma instituicdo centendria e estd entre as principais universidades do Brasil,
reconhecida nacional e internacionalmente, tanto pela formacdo de recursos humanos como
pela contribuicdo, atraveés da pesquisa e extensdo para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico do pais.

Nas palavras do reitor em exercicio, Sr. Carlos Alexandre Netto,

A qualificagdo do seu corpo docente, composto em sua maioria por mestres e
doutores, a atualizagdo permanente da infraestrutura dos laboratérios e bibliotecas, o
incremento a assisténcia estudantil, bem como a priorizagéo de sua inser¢do nacional
e internacional séo politicas em constante desenvolvimento. Por seus prédios
circulam, diariamente, cerca de 30 mil pessoas em busca de um dos mais qualificados
ensinos do pais. Este, aliado a pesquisa, com reconhecidos niveis de exceléncia, e a
extensdo, a qual proporciona diversificadas atividades a comunidade, faz com que a
UFRGS alcance altos niveis de avaliagdo. A UFRGS, como institui¢do publica a
servigo da sociedade e comprometida com o futuro e com a consciéncia critica,
respeita as diferencas, prioriza a experimentacdo e, principalmente, reafirma seu
compromisso com a educacao e a producdo do conhecimento, inspirada nos ideais de
liberdade e solidariedade (Carlos Alexandre Neto).

A universidade tem o ensino superior como sua principal finalidade e busca nas mais
diversas vertentes de conhecimento - filosofica, cientifica, artistica e tecnoldgica - as bases para
todas as suas acOes. Atua em todas as areas do conhecimento, nos niveis de graduagdo
(licenciaturas, bacharelados e cursos superiores de tecnologia) e pos-graduacéo (stricto e lato
sensu), tanto na modalidade presencial quanto no ensino a distancia. Além dos cursos de

graduacéo e pos-graduacéo, atua também na educacao bésica, técnica e tecnologica, atraves do
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Colégio de Aplicacdo e do Instituto de Pesquisas. Suas atividades sdo planejadas e
desenvolvidas de forma a contribuir com a sociedade no ambito do desenvolvimento cultural,
social e econdmico (UFRGS 2016).

Para coordenacdo e desenvolvimento das atividades de EaD, a UFRGS possui uma
Secretaria de Educacgdo a Distancia (SEAD), criada em 2002, através da Portaria Interna n°
2975, que promove institucionalmente o desenvolvimento e a implementacéo de atividades de
educacdo a distancia, bem como o aperfeicoamento pedagogico atraves da utilizacdo dos meios
e tecnologias de informagdo e comunicacdo. A EaD na UFRGS mantém uma estrutura
organizacional descentralizada, plural e interdisciplinar, envolvendo progressivamente as
unidades académicas no desenvolvimento de a¢des nesta modalidade educacional.

Apoiando as politicas coordenadas, no ambito da UFRGS, além da Reitoria, das Pro-
Reitorias e dos setores vinculados, a SEAD conta com o apoio do Centro de Processamento de
Dados (CPD) no desenvolvimento das a¢Oes de EaD e tem atuado, entre outras, nas seguintes
acoes:

e Apoio a Reitoria na articulacdo estratégica das politicas de EaD;

e Coordenacdo e gestdo institucional do uso e do desenvolvimento de ambientes
virtuais de aprendizagem e demais tecnologias aplicadas a educagédo;

e Suporte institucional para as aces em EaD;

e Oferta de formacdo inicial e continuada e capacitacbes para a atuacdo de
profissionais em EaD (gestores, docentes, tutores e equipes multidisciplinares);

e Gestdo orcamentario-financeira dos processos em EaD;

e Gestdo de polos de apoio presencial; fomento a pesquisa e ao desenvolvimento
de conhecimentos, materiais didaticos e objetos de aprendizagem em EaD, por
meio da promocéo de editais internos;

e Coordenacdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) na UFRGS e
respectivas ofertas de cursos de graduacédo (bacharelado e licenciatura) e de pds-
graduacao (lato sensu), integralmente gratuitos e na modalidade a distancia;

e Gestdo do sistema de monitorias a distancia da UFRGS, em apoio a Pro-reitoria
de Graduacdo (PROGRAD);

e Atuacdo junto ao Programa de Atividades de Aperfeicoamento Pedagogico da
UFRGS, destinado a recepcéo e formagéo de novos docentes na UFRGS.

No exercicio de suas fun¢bes, a SEAD/UFRGS tem por premissa o desenvolvimento

institucional da modalidade de educacéo a distancia e, ainda de forma mais ampla, o fomento
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ao uso qualificado das tecnologias como tempo-espacgo e promotor de inovagao em processos
de ensino-aprendizagem (UFRGS, 2016).

A Secretaria de Educacdo a Distancia possui corpo técnico que atua na orientacdo das
acOes de EaD desenvolvidas na UFRGS, por meio da analise de conformidade com os
regulamentos vigentes no ambito interno e externo da universidade e presta assessorias as
unidades universitarias e servidores interessados em EaD no ambito da UFRGS, visando a
exceléncia e a qualidade dos cursos que sao ofertados pela instituicdo na modalidade a distancia.

Para Kulpa (2011), uma das prerrogativas para o funcionamento da EaD ¢ a utilizacdo
de um ambiente virtual de aprendizagem (AVA), também conhecido como Sistema de
Gerenciamento de Cursos (SGC). Por meio de uma plataforma computacional, os ambientes
geralmente oferecem um conjunto de funcionalidades para que o professor armazene,
disponibilize, distribua e gerencie contetdos de aprendizagem, de forma progressiva e
interativa. E possivel, também, registrar e relatar as atividades do aluno, bem como seu
desempenho, além de permitir que os alunos postem suas producgdes. Dentre os diversos AVAS
disponiveis, a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) adota os seguintes: a Rede
Cooperativa de Aprendizagem (ROODA), desenvolvida pelo Nucleo de Tecnologia Digital
aplicada & Educagdo (NUTED); o Nucleo de Aprendizagem Virtual (NAVI), desenvolvido
dentro da Escola de Administracdo da UFRGS; e o MOODLE, que é o ambiente mais
usualmente utilizado dentro da universidade.

Tendo em vista a emergéncia da modalidade de EaD, no final do ano 1998 foi
constituido um grupo de trabalho na Escola de Administracdo da UFRGS, para definir rumos e
desenvolver um projeto proprio de EaD. Inicialmente, foi providenciada uma solucgdo bastante
simples de apoio tecnoldgico a disciplinas presenciais, que evoluiu por sucessivas fases,
refletindo diferentes concepcbes e percepcdes, mas principalmente a cultura de ensino-
aprendizagem da Escola. Sob este aspecto, o ambiente traz influéncias de conceitos e praticas
decorrentes de teorias organizacionais, especialmente da interacdo e do enfoque sistémico
(KLERING; SCHROEDER, 2011).

Em 2001, o projeto de EaD da EA/UFRGS passou a ser chamado de NAVI, Ndcleo de
Aprendizagem Virtual e a partir de 2005, tendo em vista o crescente uso da solugéo
desenvolvida na EA/UFRGS, dentro e fora da universidade, o nucleo NAVI emprestou seu
proprio nome para identificar seu ambiente virtual de aprendizagem (AVA), mas com a
traducdo da sigla NAVI para Ambiente Interativo de Aprendizagem (KLERING;
SCHROEDER, 2011).
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As plataformas Moodle e 0 NAVI séo os principais ambientes virtuais utilizados na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul se caracterizam principalmente pela énfase em
interatividade, simplicidade, eficiéncia, organizacéo e pela possibilidade de ser acessada em
qualquer microcomputador de configuragdo média. Na universidade corporativa da Comyda
(estudo coadjuvante) e nas outras instituicdes de ensino/universidades académicas onde atuam
0s sujeitos protagonistas, que participaram da pesquisa, 0 Moodle também € o principal AVA
adotado, portanto, nos Anexos B e C desta tese sdo descritas as funcionalidades mais relevantes
desses ambientes.

Tendo sido brevemente apresentada a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, a
partir deste ponto serdo descritos os principais achados em campo no contexto académico, em

consonancia com 0s objetivos de pesquisa estabelecidos.

4.1.1 Analise do estudo protagonista — contexto académico

Os resultados das entrevistas realizadas com os profissionais atuantes em cargos de
docéncia e coordenacao/gestao de cursos ofertados na modalidade de educacgéo a distancia, em
universidades académicas, permitem dizer que existem diferentes concepcdes e praticas que
conduzem aos processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento. Os processos sao
dindmicos, complexos e estdo inter-relacionados, portanto, é a complexidade da combinacéo de
diferentes ambientes e formas de aprendizagem, na opinido dos entrevistados, que permite em
maior ou menor grau o desenvolvimento dos individuos.

Considerando a questdo principal desta pesquisa, que € compreender quais sdo as
concepcdes e praticas que propiciam 0s processos de aprendizagem e de construcdo do
conhecimento na modalidade de educacdo a distancia em ambientes académicos e corporativos, a
tentativa de realizar um descolamento do contexto, para compreendé-lo de maneira isolada seria,
no minimo, imprudente. Os contextos que aqui se exploram compde uma complexa trama de
referéncias, na medida que se prople a realizacdo de uma pesquisa multidisciplinar, com
intercambio de teorias, areas de conhecimento, ideias e perspectivas diversas, mas que em longo
prazo podem auxiliar na configuracdo dos processos que se referem as agdes e praticas dos
profissionais que planejam as metodologias que vdo impactar diretamente na aprendizagem dos

estudantes da modalidade EaD e que s&o o resultado de suas crengas e concepcOes. Por este
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motivo, optou-se por apresentar, neste capitulo, mais do que simplesmente as concepgoes e
praticas dos profissionais, perpassando também pela apresentacao de outros aspectos, como 0s
depoimentos relacionados as experiéncias vivenciadas em contextos de EaD, as rotinas
enquanto docentes, as percepc¢des do trabalho e do ambiente em que atuam, entre outros fatores
que impactam diretamente nas interpretac0es da realidade em que vivem.

Compreendido deste modo, 0s contextos onde ocorre a aprendizagem podem ou nao
criar equilibrio dindmico entre o “saber/teoria” e “saber-fazer/pratica” e é através desta estreita
interdependéncia de conhecimento tedrico-pratico que serdo apresentados os principais achados
desta pesquisa, iniciando pelas concepcbes acerca das caracterizagdes dos contextos
pesquisados: as universidades.

4.1.2 Concepcoes (dos profissionais académicos) acerca da Universidade Académica

Inicialmente, € importante relembrar a finalidade da universidade académica no
entendimento dos tedricos, seguindo entdo as concepgdes dos entrevistados.

Conforme Soares (2002), sdo fins da Universidade: promover, pela pesquisa, 0
progresso da ciéncia; transmitir, pelo ensino, conhecimentos que enriquegam ou desenvolvam
0 espirito e sejam Uteis a vida; formar especialistas em todos os ramos de cultura e técnicos e
profissionais em todas as profissdes de base cientifica ou artistica; realizar a obra social de
vulgarizagdo das ciéncias, das letras e das artes, por meio de cursos sintéticos, conferéncias,
palestras, difusdo pelo rédio, filmes cientificos e congéneres. Como se vé, na definicdo de
Soares, se distinguem as trés funcbes da universidade moderna, a saber: ensino, pesquisa e
extensdo, além de se fazerem referéncias a utilizacdo da tecnologia de comunicacdo para a
difuséo cultural.

Os participantes entrevistados, que atuam profissionalmente dentro de universidades, ao
serem questionados sobre a caracterizacdo das mesmas, apresentaram diferentes entendimentos
acerca de suas atribuicdes. Na opinido de Cétia, as universidades académicas visam a formagéo
integral do ser humano, preparando-o para a atividade profissional a ser exercida no mercado
de trabalho e também proporciona a geracdo de conhecimentos, visando a busca de solucdes
para a sociedade. Para isso, as universidades devem trabalhar articuladas em um tripé que traz

0 ensino a pesquisa e a extensdo como base para o processo de constru¢do do conhecimento.
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Partindo do entendimento relatado por Cétia, 0 ensino universitario tem como
caracteristica a formac&o de recursos humanos que atendam as demandas imediatas e futuras
da sociedade na preparacdo de um profissional capacitado a resolver os problemas cientificos,
tecnoldgicos, econdmicos, sociais e éticos desta mesma sociedade. Assim, a educacgdo
universitéria deixa de ser informativa e passa a ser formativa, visando desenvolver a autonomia
intelectual do aluno, pois a rapidez com que o conhecimento evolui, acelera o processo no qual
a informacdo se torna ultrapassada e pouco competitiva, em face da necessidade de solucdes
inovadoras para 0s novos problemas. Ela complementa seu relato, afirmando que “cabe a essas
instituicbes formar ndo para respostas prontas e decoradas, mas sim para pensar, refletir,
questionar, analisar testar, trabalhar colaborativamente, globalmente e tecnologicamente, para
enfim, resolver as demandas que se apresentarem” (Catia).

Luiz acredita que a Universidade Académica tem que incentivar e realizar pesquisas e
que esse ¢ o principal foco “além do desenvolvimento do ensino, também € essencial
desenvolver a pesquisa e atividades de extensdo junto. Porque a pesquisa ajuda o ensino e vice-
versa” (Luiz). Ja no entendimento de Andrey, a Universidade Académica tem um conhecimento
organizado, sistematizado, que é importante e conta com um perfil bastante diversificado de
profissionais e de dominios técnicos. A burocracia dessas instituicbes também é um fator

determinante na caracterizagéo da universidade tradicional, na opinido dele:

Burocracia no sentido weberiano do entendimento, de que vocé tem que passar pelos
6rgdos colegiados, a propria participacdo dos professores tem que ter autorizacdo da
chefia, muitas vezes vocé tem que cumprir também atividades administrativas que
tomam o seu tempo, enquanto poderia estar se dedicando mais as atividades de ensino.
Um ponto positivo é que invariavelmente os professores das instituicbes estdo
envolvidos ndo somente com as atividades de ensino, mas também com as atividades
de pesquisa e extensdo, especialmente da pesquisa, que € o que eu acho que pode
enriquecer o processo de ensino na modalidade EaD, entdo eu acho que essas séo as
vantagens que as universidades académicas tém (Andrey).

Tais relatos convergem para as definicdes de Wanderley (1988), Marcovitch (1998),
Sperandio (1997), Berchem (1990) e Soares (2002), que abordam a triplice ensino, pesquisa e
extensdo e defendem a importancia das universidades na questao da interdisciplinaridade, ou a
capacidade de geracdo de didlogo entre cientistas, provenientes de horizontes diversos
trabalhando sobre um tema comum. As contribui¢cGes emergem de metodologias especificas e
da capacidade de compreender os outros e por meio disto, os questionamentos e reflexdes sdo
fatores determinantes na adocdo de um sistema, que tem impacto significativo na estrutura
académica. Os teoricos concordam que € necessario repensar 0s programas pedagogicos dos

cursos, as relagdes professor/aluno, um novo enfoque para a relagdes universidade e sociedade
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sobre uma perspectiva mais dindmica e participativa, numa maior integracdo em todos os
ambitos, mas que o principal papel da universidade é justamente no sentido de contribuir para
a formacéo de individuos polivalentes, que sejam capazes de ter uma visdo global.

As universidades académicas, portanto, ndo podem se restringir as formas tradicionais
de ensino, pesquisa e extensdo, mas precisam buscar vencer os obstaculos daqueles que se
recusam a aceitar inovagoes e preferem o conformismo. Como retrata Sperandio (1997, p.51)
"se a instituicdo universitaria ndo comecar a pensar de forma interdisciplinar, ela estard de
costas para o futuro”.

Os entrevistados reconhecem a importancia que as universidades exercem no papel de
agentes de mudanca e construtores de saberes, por meio da aplicabilidade das teorias, praticas,
capacidade de contextualizacdo e geracdo de conhecimentos. Sonia fala sobre o compromisso
social que a universidade exerce com uma producdo de conhecimento sistematizada e um
aprofundamento reflexivo da realidade onde esté inserida “a universidade académica tem uma
caracteristica e uma responsabilidade social de construir este espaco de reflexdo transformadora
da realidade. N&o é reflex&o diletante, mas muito vinculada a realidade onde ela se encontra”
(S6nia).

Ricardo também compartilha da mesma opinido dizendo que enxerga a universidade
como um celeiro de praticas “a gente tem tantas graduacOes, tantas especializacOes, tantos
mestrados e doutorados. Seria insanidade tentar definir s6 uma pratica” (Ricardo). Ele, que é
médico por formacdo, e também ministra aulas no Programa de Pés-Graduagcdo em
Administracdo, observa que os assuntos abordados nos cursos de administracdo ndo fazem
sentido algum para os alunos de Medicina, mas existem situa¢cbes na Medicina que sdo
altamente aplicaveis na realidade organizacional, “entdo a gente vai ter que discutir qual é o
contexto e ao definir o que vocé realmente quer, na universidade certamente tem experiéncias
muito interessantes e por isso eu defino como um celeiro de praticas muito importante”
(Ricardo).

Na opinido de Fabricio, a utilidade da universidade académica se manifesta na produgéo
de conhecimento e de reflexdo critica sobre a sociedade, reconhecendo que a formacéo
oferecida ndo é suficiente a longo prazo:

Universidade Académica é uma universidade que produz conhecimento independente
da sua utilidade. Ou seja, a universidade académica tem que se ocupar tanto da
producdo de conhecimento, da reflexdo critica sobre a sociedade, da erudigdo, do
contato com a questdo cultural e ndo pode ser tratada de modo pragmatico ou
utilitarista, ela ndo existe por causa da sua utilidade. Uma universidade que

simplesmente é Gtil ndo é uma boa universidade do ponto de vista académico, porque
ela esta simplesmente servindo alguma coisa, entdo aqui uma coisa que vai muito forte
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e que geralmente o pessoal das indUstrias faz esse apontamento: ah, vocés ndo
produzem os profissionais que a gente precisa. Ndo, nos realmente ndo formamos o0s
profissionais que eles precisam, porque nos formarmos profissionais para o mercado
sim, mas ndo os profissionais que a inddstria precisa hoje. Porque os profissionais que
a industria necessita hoje daqui a 5, 6, 10 anos ela ndo vai precisar mais, as demandas
serdo diferentes. Entdo a gente precisa formar profissionais que estejam atuantes daqui
30 anos ou mais e essa formacgdo ndo é suficiente, mas vai ser base para ele se adaptar
a diferentes situac@es no futuro (Fabricio).

Mesmo com opinides diferentes, os depoimentos se complementam e concordam com
as definicdes tedricas do termo ja apresentadas, de que as universidades tradicionais
desempenham um papel singular no processo de aprendizagem, na formacdo inicial do
individuo, construindo alicerces de conhecimentos tedricos, sociais e metodologicos e que
constituem a base para o desenvolvimento das competéncias necessarias para 0 mundo do
trabalho e para formacdo critica do individuo. Talvez esta facilidade que os entrevistados
tiveram em conceber as reais atribui¢des das universidades académicas esteja relacionada a
proximidade dos participantes com o contexto de estudo, ja& que todos estdo atuando
profissionalmente dentro de universidades (académicas).

Assim, neste instante, é oportuno também realizar o contraponto, com destaque na
importancia da educacdo continuada, relembrando a missdo e objetivo da Educacédo
Corporativa, na definicdo conceitual dos tedricos e na concepg¢do dos participantes em relacdo

ao tema.

4.1.3 Concepcoes (dos profissionais académicos) acerca da Universidade Corporativa

Resgatando as principais abordagens dos principios das Universidades Corporativas
(MEISTER, 1999), assim como revisdo de estudos de pesquisadores brasileiros (EBOLI, 2004;
DENGO, 2001 e MARCONDES, 2007), a misséo da UC consiste em formar e desenvolver o0s
talentos na gestdo dos negécios, promovendo a gestdo do conhecimento organizacional
(geracdo, assimilagéo, difuséo e aplicagdo), por meio de um processo de aprendizagem ativa e
continua. “O objetivo principal desse sistema ¢ o desenvolvimento e a instalacdo das
competéncias empresariais e humanas consideradas criticas para a viabiliza¢do das estratégias
de negocios” (EBOLI, 2004, p.48).

Faz-se necessario, portanto, que as empresas identifiquem novas e efetivas alternativas
para o treinamento e desenvolvimento de seus profissionais e equipes, resultando na demanda

por mudancas, ndo somente na forma de pensar a capacitagdo, mas, também, em relacdo aos
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seus resultados estratégicos. Como resposta a esses desafios, surge a chamada Universidade
Corporativa (UC), definida por Meister (1999, p.263) como “um guarda-chuva estratégico para
o desenvolvimento e educacdo de funcionarios, clientes e fornecedores, com o objetivo de
atender as estratégias empresariais de uma organiza¢ao”. Esse modelo emerge como importante
estratégia organizacional para o desenvolvimento de vantagens competitivas sustentaveis, por
meio da criacdo ambiente de aprendizado permanente, capaz de subsidiar a busca por respostas
eficazes para 0s novos desafios organizacionais.

Quando questionada se conhecia a denominagao “Universidade Corporativa” e quais
seriam suas principais caracteristicas, Catia indicou conhecer inclusive a origem americana do
conceito, dizendo que a Universidade Corporativa ou Universidade Empresarial surgiu nos
Estados Unidos e que primeiramente foi organizada como um campus universitario onde
empresas despendiam recursos materiais e humanos para o desenvolvimento de seu corpo
organizacional, tendo como objetivo ofertar cursos especificos para os empregados da
organizacdo. “Pelo que sei, no inicio as atividades eram direcionadas apenas aos empregados
gue ocupavam altos cargos dentro das corporacGes mantenedoras, mas atualmente o objetivo
da Universidade Corporativa € mais ligado ao desenvolvimento de competéncias voltadas a
realidade do mercado” (Cétia).

De fato, a primeira universidade corporativa teve origem nos Estados Unidos, como
apresentado na construcdo tedrica e, atualmente, se caracteriza principalmente pela proposta de
oferecer uma aprendizagem que enfatize a pratica empresarial, desenvolve a cultura
organizacional e forma cidadaos competentes, que sejam capazes de contribuir para 0 sucesso
da empresa. A missdo da Universidade Corporativa, portanto, consiste em formar e desenvolver
os talentos humanos na gestdo de neg6cios, promovendo a gestdo do conhecimento
organizacional, por meio da aprendizagem continua e ativa, de modo a garantir a
sustentabilidade das organizacdes (VELOSO, 2004). A opinido de Andrey, ao se referir as
atribuicbes da universidade corporativa, revela uma preocupacdo com 0 comprometimento
ideoldgico da UC, conforme segue:

Caramba, eu ja trabalhei com algumas, conheco a denominagdo, mas ndo tenho muito
dominio do que seja uma Universidade Corporativa, nunca me aprofundei até mesmo
a respeito da constituicdo. Eu tenho um receio inclusive, na propor¢do que as
universidades corporativas se instituem, corre-se 0 Sério risco de um
comprometimento ideolégico fundamentalista, com essas corporacdes. Porque a
educacdo é um dever do Estado e o estado com multiplicidades de sujeitos e vocé diz,
mas eu ndo quero essa multiplicidade, “eu quero educar os meus”. E ao educar os
seus, vocé retira os sujeitos da multiplicidade, do contraditério, das contradicGes, das
oposicdes. A coisa fica demasiadamente centrada em um Unico ponto e 0s sujeitos

ficam engaiolados. Entdo, dificilmente uma universidade corporativa lanca para si
mesma um questionamento a respeito de si, assim como faz uma universidade



114

académica, que esta incessantemente sendo questionada. O povo sai na rua e questiona
a universidade, ja numa universidade corporativa, ndo existe esse chamamento, entéo
eu tenho muito receio de uma espécie de dominacdo, de uma racionalizacdo da
educacdo, que isso leva aquilo que o Herbert Marcuse chamou de
unidimensionalizacdo, entdo nesse sentido, eu sou mais plural, diverso (Andrey).

O depoimento de Andrey reflete uma preocupacdo com um comprometimento
ideologico fundamentalista e faz mencéao a unidimensionalizacéo (da realidade). Trata-se de um
processo objetivo que deriva do aparato tecnoldgico e econémico capitalista e da origem a “um
padrdo de pensamento e comportamento unidimensionais no qual as ideias, as aspiracdes e 0S
objetivos que por seu conteido transcendem o universo estabelecido da palavra e da acdo sao
repelidos ou reduzidos a termos desse universo” (MARCUSE, 1982, p. 32). As ideias e valores
que ndo se encaixam nessa sociedade estabelecida, sdo redefinidos pela racionalidade do
sistema dado e de sua extensédo quantitativa. Este relato introduz um questionamento sobre o
real papel da universidade corporativa, que na opinido dele, poderia acarretar numa espécie de
dominacdo ou racionalizacdo da educacéo; e contribui com outros depoimentos que contestam
a adocdo da nomenclatura utilizada pelas UCs, apontando para a condi¢do de que o termo

universidade, em contexto corporativos, seria inapropriado:

Eu ja ouvi falar e conhego como que propostas de formag&o voltadas para a prestagdo
de servicos de determinada corporagdo, entdo eu acho que o termo universidade €
inapropriado, porque o termo universidade preconiza uma ampliddo, um universo de
conhecimento bastante amplo, o que ndo é papel da chamada universidade
corporativa. Porque num cenério formal, vocé tem faculdades e universidades, ndo é
a mesma coisa quando se fala de uma faculdade e de uma universidade. A
universidade implica na abrangéncia de todas as areas de conhecimento e implica
também, pelo menos na universidade moderna, em ensino, pesquisa e extensdo. Eu
acho que a Universidade Corporativa deve fazer muita pratica também e deve ter
também processo de conhecimento, mas ndo pode ser chamada de universidade,
porque ela estd focada numa &rea especifica. Eu ja ouvi falar muito numa
universidade, da rede ACCOR, de hotéis que é muito focada em treinamento e
capacitagBes, mas ndo acho que deva ser reconhecida como universidade (Sonia).

Fabricio é enfatico ao dizer que a nomenclatura “universidade” ¢ inadequada,
principalmente porque 0s contextos corporativos abarcam questfes especificas, sem muito
espaco para questdes contraditorias, critica e reflexdo, mas mesmo assim reconhece o mérito

dos programas de capacitacdo ofertados pelas UCs:

A primeira coisa é que ndo deveria se chamar universidade (risos), ha minha opiniao
ela tem uma coisa muito positiva, que é o investimento da empresa no processo de
capacitacdo constante dos seus funcionarios ou empregados e nesse ponto a gente s6
tem que engrandecer essa iniciativa. O ruim é chama-la de universidade, porque a
universidade académica &€ o espaco de debate do contraditorio, enquanto a
universidade corporativa capacita as pessoas para trabalhar nas suas especificidades.
N&o interessa numa universidade corporativa que o aluno tenha um posicionamento
totalmente contrario a posigdo hegemonica do curso de capacitacdo ofertado, nem vou
falar da universidade corporativa como um todo enquanto que numa universidade
académica isso faz parte do dia a dia. Entdo, nesse ponto, como iniciativa de
capacitacdo de alto nivel, eu acho que as empresas tém que fazer isso realmente.
Porque a universidade tem que formar l& um engenheiro quimico, agora se esse
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engenheiro quimico vai trabalhar na area de cosméticos, ele tem que ter toda uma
formagdo especifica para isso e a empresa realmente pode oferecer todas essas
ferramentas para ele, entdo interessa para a empresa fazer isso, eu acho realmente que
é papel dela. Seja um banco, seja uma indUstria, seja uma rede hoteleira, enfim eu
acho extremamente positivo, mas ndo € uma universidade. E um programa de
capacitacdo de alto nivel e isso € bom, ndo tira o mérito (Fabricio).

As universidades corporativas realmente surgiram com o propdsito de manter e/ou
tornar as organizagGes mais competitivas em virtude das pressdes e desafios presentes num
ambiente de rapidas mudancas. A intencdo é moldar uma empresa em torno de seus desafios
individuais de estar atualizada e administrar as mudangas, portanto, apesar dessa variedade nas
definicbes de propdsitos e estruturas entre as universidades corporativas, algumas
caracteristicas sdo comuns e conceitualmente podem definir a universidade corporativa
(BARLEY, 1998).

A necessidade de captar e manter uma forca de trabalho capacitada e motivada tem
levado as empresas a identificarem novas alternativas com vistas ao treinamento e
desenvolvimento de seus profissionais e equipes. Neste contexto o conceito de Universidade
Corporativa ndo visa simplesmente substituir o conceito antigo de Centro de Treinamento e
Desenvolvimento (T&D), por uma nova solugdo. Ao contrario, propde constituir-se em uma
nova ldgica, calcada, sobretudo, em maior alinhamento entre os processos de treinamento e
desenvolvimento e 0s negocios da organizacao, isso acontece por meio da implantacdo de
sistemas educacionais que favorecem e estimulam a criacdo de sistematicas de aprendizagem
continua, em que toda a organizacdo aprende, tendo como foco os resultados organizacionais
esperados (MEISTER, 1999).

Nesse sentido, o status de “Universidade” agrega valor, mas também pode trazer
limitacBes, como defende o Professor Andrey, ao reconhecer gque existem caracteristicas
comuns entre as universidades (académicas e corporativas), a comegar pela nomenclatura, que
da um status, mas também traz limitacbes. Na opinido dele, entre os pontos positivos das
universidades corporativas esta o fato de que elas conseguem ter uma demanda muito mais
claramente delimitavel do que sdo processos de ensino que ela vai gerar. Porque os perfis dos
participantes nestes contextos sdéo muito mais delimitados, seja por cargos ou funcdes, entdo
isso facilita muito o processo. “Eu conhego o processo produtivo e a atuacéo profissional desses
meus alunos, isso facilita bastante. Por conhecer isso, eu diria que eles tém um dominio
instrumental e técnico daquilo que vai ser desenvolvido nos processos de aprendizagem e que
sdo bem mais efetivos” (Andrey). Por outro lado, uma dificuldade apontada, se refere ao
processo de reflexdo e problematizagdo desse dominio técnico, um conhecimento mais

sistematizado academicamente, relacionando com a pesquisa, entdo as universidades
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corporativas parecem ser 0 contraponto das universidades académicas em termos de dominio

temaético e abordagem.

O fato de desenvolver atividades de ensino quase que exclusivamente sem ter a relagdo
com a pesquisa, isso pode limitar um pouco a atuagdo. Mas talvez a grande limitacéo é
o fato de que ao assumir o status e uma estrutura de universidade corporativa, ela
evidencia também pretensGes que ndo sdo apenas de qualificagdo do aluno, mas de
elevacdo de escolaridade, de certificacdo desse conhecimento, que muitas vezes, por
mais que adotem a nomenclatura de universidade, muitas ndo conseguem fazer isso e ai
acabam estabelecendo parcerias com outras instituicBes, por causa dos &rgdos
reguladores e tal. Entdo eu acho que elas tém um papel muito importante a cumprir,
muitas vezes dando respostas rapidas para qualificacdo que sdo demandadas pelo seu
processo de atuacdo, pelo seu processo produtivo, que se demandasse da universidade
académica, eles seriam respondidos num tempo muito maior. Agora se uma
universidade corporativa vai ter condi¢es de fazer um grande processo de ensino, eu
tenho muitas duvidas (Andrey).

De acordo com Alperstedt (2001), na Universidade Corporativa, 0 uso do termo
“corporativa” significa que a universidade € vinculada a uma corporagdo, ou seja, 0S Servigos
educacionais ndo sdo o principal objetivo. Assim, o termo universidade ndo deve ser entendido
dentro do contexto do sistema de ensino superior, que designa a educacdo de estudantes e 0
desenvolvimento de pesquisa em Vvérias areas do conhecimento. A Universidade Corporativa
oferece instrugdo especifica, sempre relacionada a area de negocio da prépria organizacdo, a
atuacdo estratégica em consonancia com os objetivos empresariais, portanto, segundo a autora,
a adocdo do termo “universidade” para essas empresas €, basicamente, um artificio de
marketing.

Ainda que a adocdo do termo possa ser interpretada de maneira enviesada, deve-se
considerar o mérito da proposta das Universidades Corporativas em relacdo ao interesse de
formar e capacitar seus empregados e em alguns casos também a comunidade externa, de forma
continuada. Esta iniciativa é reconhecida por Luiz, que afirma enxergar as universidades
corporativas com muito valor, mas acredita que elas estejam muito mais vinculadas aos seus

préprios interesses.

Difere de vocé desenvolver pessoas, desenvolver habilidades competéncias, de se
preocupar com o entorno e comunidade. Pode até ter essas preocupagdes, mas
geralmente estdo alinhadas com processos internos, produtos ou departamento,
questdes mais especificas dos objetivos empresariais mesmo, esta alinhado com o
planejamento estratégico e organizada em nivel tatico para poder alcancar os
resultados de forma bem pontual, bem especifica mesmo a uma determinada situacéo
(Luiz).

Na opinido de Ricardo, uma universidade corporativa precisa ser focada no que a

empresa é, precisa ter metas definidas, uma visdo de mercado, conquistar a confianga e a
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consciéncia dos trabalhadores ou pelo menos de um conjunto de trabalhadores, saber onde quer
chegar, que produto quer produzir. “Seria uma universidade ampliada, pela propria difusdo do
marketing e nesse sentido, continua sendo, como o Professor Fachin falou: uma bagunca
organizada” (Ricardo). O relato refere-se a ideia de que uma certa desordem pode traduzir
alguns aspectos da “anarquia organizada”. Trata-se de uma universidade cuja acao se assemelha
ao que ocorre nas anarquias organizadas onde o comportamento é ndo intencional e se da ao
acaso. As caracteristicas do modelo da ‘anarquia organizada’ sdo: ambiguidade em relacdo aos
objetivos; tecnologia problematica; participacao fluida; profissionalismo e insumos do cliente
(HARDY e FACHIN, 2000).

Houve também entendimento da atuacdo das UCs aplicado ao aspecto especifico de

treinamento, relatado por Ana.:

Eu acho que a principal caracteristica de uma universidade corporativa é o foco em
treinamento, a gestdo de pessoas para uma demanda muito especifica. O perfil das
universidades corporativas que eu conhego sempre é de priorizar o conteido. Eu acho
que eles ficam em contato com o conteddo e avancam, avangam, avancam, chega no
final faz um teste e pronto. Entdo para mim trata-se de uma oportunidade de
treinamentos mais especificos, de acordo com os objetivos empresariais (Ana).

Os depoimentos anteriores atestam 0s principais conceitos em relacdo ao tema.
Enquanto a universidade (académica) tem como principio de existéncia a triade pesquisa,
ensino e extensdo, a universidade corporativa oferece solucdes de aprendizagem com relevancia
estratégica dentro da organizacgdo, na tentativa de transformar a empresa numa estrutura de
aprendizado permanente. Assim, deve ter foco na estratégia e nos valores organizacionais
préprios a qual esta atrelada e sua implementacdo acontece no intuito da organizacdo de
desenvolver sua forca de trabalho, organizando, sistematizando e agilizando seus esforcos de

aprendizagem, para tornar o0 processo mais coeso e determinado (MEISTER, 1999).

4.1.4 Aproximacoes e distanciamentos entre Universidades Académicas e Universidades

Corporativas

A utilizacdo da expressdo universidade corporativa, muitas vezes, provoca
questionamentos e davidas acerca das razdes para a adocao de tal denominagdo, principalmente,
em relacdo as diferengas existentes entre universidades corporativas e instituicdes de ensino
superior tradicionais.

Segundo Alperstedt (2001), a utilizacdo do termo universidade ndo confere as

universidades corporativas a mesma conotacao que a palavra apresenta no sistema educacional.
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No contexto do ensino superior, 0 termo universidade €, comumente, compreendido como um
conjunto de faculdades ou escolas para a especializagdo profissional e cientifica, tendo por
funcdo principal garantir a conservacdo e 0 progresso nos diversos ramos do conhecimento,
pelo ensino e pela pesquisa, enquanto que, no caso da universidade corporativa, esta € definida
como um guarda-chuva estratégico para o desenvolvimento e educacdo de funcionérios,
clientes e fornecedores, com o objetivo de atender as estratégias empresariais de uma
organizacdo (MEISTER, 1999).

As diferencas existentes entre as universidades tradicionais e as universidades
corporativas, apresentadas na construcdo tedrica desta tese, sdo explicitadas especialmente
pelas diferencas de missdo, visdo e propositos de umas e de outras, mas as parcerias e
aproximacdes existentes entre elas, sdo evidentes nos aspectos relacionados aos interesses de
formacéo e capacitacdo de seus alunos e empregados.

Ainda na tentativa de compreensdo e identificacdo de outras aproximacgdes ou
distanciamentos, a partir deste momento, sdo apresentadas as consideracdes relacionadas as
praticas adotadas nos contextos de estudo. Deste modo, um dos questionamentos realizados aos
participantes da pesquisa foi se, na opinido deles, existiria algum modelo ou tipo de pedagogia
utilizada em contextos académicos que devesse contemplar também o0s processos de ensino e
de aprendizagem em contextos corporativos. O relato abaixo mostra que os diversos tipos de
metodologias possibilitam a melhoria dos processos, mas que sdo as praticas as responsaveis

pelas melhores contribuicdes:

As Universidades Corporativas utilizam varias metodologias e métodos de
aprendizagem que, incorporados as tecnologias de educacdo a distancia, permitem o
melhoramento de diferentes aspectos do processo de ensino corporativo. Uma
importante caracteristica que marca as Universidades Corporativas é 0 uso extensivo
das Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo, que possibilitam a proliferacéo delas,
especialmente no que se relaciona a integragdo dos locais de trabalho. Mas eu ndo
acredito que exista um melhor modelo pedagdgico que contemple os melhores
processos de ensino aprendizagem e gque possamos seguir, por outro lado, acho que
existem melhores praticas, que devemos ter como exemplos, para tentar ir adaptando
conforme a necessidade da organizagdo (Catia).

Considera-se que, no desenvolvimento de atividades pedagdgicas institucionalizadas
em Universidades Corporativas, as metodologias adequadas a realidade organizacional das
empresas geralmente séo desenvolvidas por meio de ambientes virtuais de aprendizagem, que
amplificam as possibilidades de formacdo continuada, a0 mesmo tempo em que reduzem o0s
custos operacionais, pois os envolvidos sdo incentivados aos estudos e ao desenvolvimento

pessoal, atraves do compartilhamento de temas afins e da construcéo coletiva do conhecimento,
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que acontece entre pessoas que estdo situadas em lugares distintos de onde estéo localizados 0s
recursos instrucionais (NAKAYAMA; SILVEIRA, 2004).

Ainda que se faga uso das melhores tecnologias, é necessario também considerar o fator
humano como diferencial voltado para inovagdes, pois mesmo que 0s recursos tecnologicos
sejam indispensaveis na modalidade EaD, sdo as acdes e préaticas dos envolvidos e suas
posturas, que representam verdadeiramente a melhoria dos processos na conducdo das
atividades. E importante considerar os diferentes perfis dos grupos e ter sensibilidade para se

relacionar com eles, para isso a didatica é essencial, como afirma Fatima:

E se existe algum tipo de pedagogia, ou no meu entendimento, um método para
contemplar esses processos de ensino e aprendizagem em contextos organizacionais,
eu acho que a gente pode se valer aqui da didatica, que nos é ensinada para chamar a
atencdo e para comprometer as pessoas que sdo o publico alvo naquele momento, isso
vai ser distinto para cada publico que vocé vai falar. Entdo quem é o publico é nivel
técnico, é chao de fabrica, é nivel tatico, nivel operacional, diretoria, entdo com quem
vocé vai falar, de que forma vocé vai falar, como vocé prende a atengdo das pessoas
e trazem elas para o seu lado, entdo eu acho que, nesse caso, a formacédo didatica é
bem valorizada e acredito que pode contribuir para um resultado melhor também
(Fatima).

Ter a capacidade de agregar diferentes publicos, perfis de pessoas completamente
diferentes e contextualizar a realidade de cada um sdo fatores importantes para aprendizagem
efetiva, independentemente de seu contexto. A educacdo precisa problematizar o saber,
contextualizar os conhecimentos, coloca-los em perspectiva, para que os alunos possam
apropriar-se deles e aplica-los em outras situa¢fes. De forma geral, os entrevistados concordam
que as Universidades Corporativas, em muitos aspectos, acabam instrumentalizando os
conteldos e conhecimentos, sem estimular a capacidade critica e reflexiva, como o0s
pressupostos tedricos afirmam que deveria acontecer.

Andrey argumenta que o aspecto da contradigéo existe na Universidade Académica, mas
ndo existe na Universidade Corporativa, pois é um principio dificil de acolher e que pode,
inclusive, negar o aprender, porque vai contra o exercicio da reflexdo, da critica, do debate, que
sdo insistentemente realizados em universidades académicas e porque 0s estudantes sdo
estimulados a ouvir o contrario. “Tudo que a universidade corporativa faz é tirar de si todo e
qualquer questionamento no seu processo de legitimacdo” (Andrey).

Igor concorda que falta capacidade de reflexdo e contextualizagdo e complementa:

Eu acho que o fundamental é que o conhecimento, as praticas produtivas
organizacionais que elas tém, com certeza vdo passar. O que eu acho que acaba
faltando nessa atuacdo das universidades corporativas € a capacidade de reflexéo e
contextualizagdo. Muito mais no sentido do posicionamento organizacional para
enfrentar a concorréncia, que até é uma forma de contextualizacdo, mas eu diria que

ndo é suficiente ou a mais adequada. Entdo eu acho que acaba dificultando
principalmente o exercicio critico dessa atuagao. VVocé vai |4 desenvolver um processo
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de aprendizagem que identifica que deveria aprimorar muito mais mecanismos de
seguranca no trabalho e que isso implicaria em maiores investimentos. As acfes das
universidades corporativas até identificam isso, mas em que medida elas véo voltar
para a organizacdo, a gente ndo consegue definir (Igor).

Sonia se diz cética nesse sentido, porque em sua opinido, em contextos organizacionais,
as praticas vao ser sempre muito instrumentalizadas para determinado objetivo da organizacgéo.
“Eu acho bastante reducionista, sabe? E acho que as organizac6es deviam mesmo é estimular o
processo da educacao continuada da forma mais aberta possivel e ndo em caixinhas” (Sonia).

Por outro lado, mesmo que com formatos e objetivos distintos, as universidades
académicas e universidades corporativas tém entre seus propositos, pelo menos um objetivo
comum: o de ensinar. Para que tenham éxito neste aspecto, precisam estar abertas ao dialogo e
ao compartilnamento de ideias, pois conforme afirma Freire (1999), a educacdo constitui-se em
um ato coletivo, solidario, uma troca de experiéncias, em que cada envolvido discute seus
entendimentos e impressdes. A dialogicidade constitui-se no principio fundamental da relagéo
entre educador e educando e o que verdadeiramente importa nesta relacéo € que os professores
e os alunos se assumam epistemologicamente curiosos.

Segundo Panitz (1996), a aprendizagem é uma maneira de lidar com as pessoas, que
respeita e destaca as habilidades e contribuicGes individuais de cada membro do grupo e neste
cenario o professor exerce papel de articulador, colaborador e coordenador das atividades que
sdo desenvolvidas por aqueles que querem participar da troca de conhecimentos, formando uma
grande rede virtual de aprendizagens. Esse convite ao dialogo e a participacao de todos também
foi considerado uma prética essencial por Ana:

A minha opinido é muito tendenciosa, porque eu tenho uma visao de educadora e eu
iria te dizer que daria mais voz a esses participantes, eu proporcionaria um espacgo
mais aberto, eu chamaria eles para participar, para construir, eu faria uma mediacéo,
eu conversaria para trazer eles mais para perto, para que eles se sentissem mais a
vontade, para que eles dissessem o ponto de vista deles. Porque as vezes eles tém
ideias que sdo muito melhores e iriam qualificar muito melhor o processo que
acontece hoje, eu acho que a gente devia oportunizar que as informacdes venham de
baixo para cima, muitas vezes podem ndo ser aplicaveis, mas precisa oportunizar
porque podem ser informacgdes muito valiosas, de quem est4 no meio do processo e te
dar uma solucéo réapida e eficiente para o que se deve fazer, mas tem que abrir esse
espaco, respeitar o outro, né? (Ana)

Para Meister (1999), embora as experiéncias de universidades corporativas possam ser
diferentes das universidades académicas em muitos aspectos, elas tendem a se organizar em
torno de alguns principios comuns como: (1) oferecer aprendizagem para dar sustentacdo aos
objetivos empresariais; (2) considerar o0 modelo da universidade corporativa um processo e nao

apenas um espaco fisico destinado a aprendizagem; (3) elaborar um curriculo que incorpore 0s
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trés Cs: cidadania corporativa, estrutura contextual e competéncias basicas; (4) treinar a cadeia
de valor e parceiros; (5) passar do treinamento conduzido pelo instrutor para varios formatos
de desenvolvimento da aprendizagem; (6) encorajar o envolvimento dos lideres com o
aprendizado, inclusive como facilitadores; (7) passar da alocacdo corporativa para a fonte de
recursos proprios; (8) assumir um foco global no desenvolvimento de solugdes de
aprendizagem; (9) criar um sistema de avaliagdo dos resultados e dos investimentos e (10)
utilizar a universidade corporativa para obter vantagem competitiva e entrar em novos
mercados.

Ao considerar a aprendizagem como um processo de mudanca de comportamento
independente de seu contexto, o olhar se volta especificamente para este ponto de reflex&o de
que a aprendizagem € indivisivel, € um sO processo, que acontece de formas diferentes e de
acordo com concepcdes especificas (que serdo recuperadas mais adiante), situacdo bem
pontuada no depoimento de Fabricio. Na opiniéo dele, ndo existem dois tipos de aprendizagem,
existe s6 um tipo de aprendizagem, a aprendizagem humana. “Se eu estou na escola, se eu estou
na universidade académica, se eu estou na universidade corporativa, ou no meu local de
trabalho, eu faco aprendizagens, eu faco construcdes de conhecimento, o tempo todo”
(Fabricio). Tem quem diga que universidades corporativas tém que trabalhar com andragogia,
para ele, esse entendimento é bobagem, pois “trata-se de uma palavra preconceituosa, ja que
andros significa vardo, homem, do sexo masculino. Entdo, andragogia significa o cuidado ou
ensino dos homens, isso quer dizer que as mulheres ficam de fora” (Fabricio). Ele complementa

o raciocinio resgatando a obra de Freire, intitulada “Pedagogia do Oprimido™:

N&o € a toa que a obra mais traduzida no mundo sobre educacdo de adultos se chama
Pedagogia do Oprimido. Dai tem gente que fala que pedagogia € coisa para crianca, e
que se parte da andragogia, se fala da realidade do aluno, mas qualquer pedagogia
decente trata disso, entdo partir da realidade do aluno ndo é uma coisa especifica da
Educacdo, ndo isso é o principio basico de qualquer pedagogia séria” (Fabricio).

Fabricio conclui a reflexdo dizendo que “o que acontece dentro da sala de aula numa
comunidade de periferia, 0 que acontece numa escola de classe média e o que acontece numa
escola no campo é diferente”, mas que 0S processos de construgdo de conhecimento e de
aprendizagem s@o 0s mesmos em qualquer situacéo dessas.

O que muda? Os contextos, mudam os elementos que vao fazer parte desse processo e
tem mesmo que mudar né? Entdo o trabalho é fazer um curso no formato que os atenda,
isso é um principio pedagdgico, entdo € o mesmo processo. No fundo todo o processo

educativo é um processo de relagdo humana, entdo a gente precisa trabalhar por ai
(Fabricio).
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Neste sentido, advoga-se a conveniéncia da integracdo universidade-empresa mas, para
0 amadurecimento da postura de ambas as partes, visando ndo s6 ao estabelecimento de uma
relacdo de ampla cooperacdo, mas que também preserve a esséncia do papel de cada uma delas:
de um lado, as universidades corporativas com o objetivo de desenvolver nos profissionais as
competéncias criticas para viabilizacdo das estratégias empresariais e, de outro, as
universidades tradicionais tendo como objetivo desenvolver nos profissionais as competéncias
criticas para o mundo do trabalho (EBOLI, 2004), ainda que ambas estejam interessadas em
desenvolver a aprendizagem, de acordo com seus objetivos epistemologicos.

Tendo realizado a apresentacdo dos principais entendimentos acerca dos conceitos de
Universidades Académicas e Universidades Corporativas e as aproximacdes e distanciamentos
existentes entre elas, mas ainda antes de se detalhar as concep¢des acerca dos processos de
aprendizagem e de construcdo de conhecimento na opinido dos entrevistados, é importante
destacar a concordancia observada em relacdo a necessidade de formagdo de um corpo docente
qualificado para atuacdo em cursos ofertados na modalidade a distancia, ja que os profissionais
gue atuam nessa modalidade sdo, de fato, o diferencial para o sucesso das ofertas dos cursos.

Os tdpicos seguintes contemplam, portanto, 0s processos e praticas adotadas.

- Formacao do Corpo Docente

Enquanto a universidade académica tem orientacdo para 0 ensino, a pesquisa e a
extensdo, a universidade corporativa tem orientagdo proativa e centralizadora para o
encaminhamento de solucdes de aprendizagem para cada negdcio dentro da empresa.
Significa dizer que as empresas em geral, propem programas de treinamento e capacitacdo
a medida que estes se tornam necessarios, alinhados com os objetivos estratégicos, sendo
muitas vezes identificada a sua necessidade no contexto de um departamento especifico. A
proposta é que 0s programas de educacao e treinamento sejam permanentes e orientados com
visédo de futuro, antecipando e gerando necessidade de melhoria, privilegiando os objetivos
organizacionais, ainda que orientado para cada negécio dentro da empresa (MEISTER,
1998).

Outra caracteristica apontada por Meister (1999) é que as universidades corporativas
ndo se restringem a habilidades técnicas, mas envolvem também o conhecimento de valores
e cultura da corporagdo, da industria em que a empresa opera - fornecedores, clientes e

concorrentes, e das competéncias basicas do negécio (ALPERSTEDT, 2001), portanto,
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precisa de qualificagcdo e formacédo adequada ndo apenas para 0s seus empregados, que séo
os principais “clientes” dos cursoS, mas principalmente para a equipe que ministra as
capacitacOes e que atua na linha de frente, compartilhando os conhecimentos necessarios.

As universidades corporativas valem-se da sistematica universitaria, oferecendo cursos
em bases modulares e inclusive denominando de “corpo docente” seus grupos de professores
e instrutores (ALPERSTEDT, 2001). Compreender a construgdo dos conhecimentos no
trabalho dos professores coloca sob suspeita as intencGes de paradigmas que pretendem dar
respostas globais e totais para uma realidade que se mostra particular e contextual e que exige
do profissional um ser reflexivo, para essa compreensao.

Este embasamento tem contribui¢des de autores como Becker (1999, 2001, 2008, 2010,
2012, 2013), Freire (1979, 1983, 1996, 1999, 2001, 2003), Marques (2008) e Piaget (1964, 1974,
1976, 1978, 1996), na compreensdo da construcdo do conhecimento, de Pérez Gomez (1998),
Schon (1992), Shulman (1987) e outros na prética reflexiva da docéncia, Garcia (1999), e
Huberman (1995); nas contribui¢cbes sobre o desenvolvimento profissional e formacao
continua. N&o serdo apresentados aqui os detalhes desses embasamentos, por ndo ser esta a
proposta da tese, mas faz-se referéncia, pela importancia da formacdo continuada de
docentes. Para Cunha (2000), as novas tecnologias interferem no trabalho do professor que,
historicamente situado na tradicional légica da transmissdo do conhecimento em que o
passado, no sentido de saber acumulado, tem mais importancia do que o presente e o futuro.

Assim, as universidades académicas e corporativas precisam de profissionais
dindmicos e criativos, que sejam capazes de promover e conduzir mudancas especialmente
em contextos mediados por tecnologias que, se bem utilizadas, auxiliam no aprendizado e
facilitam a circulacdo e armazenamento de informacdes, multiplicando possibilidades da
utilizacdo do saber.

Os entrevistados entendem que falta formacdo pedagdgica especifica para atuacdo
docente, pois geralmente a formacdo fica limitada a uma area de conhecimento e nédo
contempla a atuacdo préatica da funcdo, além disso, muitas vezes, as atividades de atuagédo
docente em contextos de EaD exigem uma agilidade que acontece meio “a toque de caixa”,
como afirma Andrey, ao mencionar que a maior insuficiéncia nos cursos EaD é de uma
continuidade tematica e de aprendizado coletivo dos professores que estdo envolvidos na
conducdo das disciplinas, especialmente em ndo reproduzir erros, “entdo muitas vezes € um
processo que vai andando meio que no piloto automatico, do tipo, eu sei que isso da certo
porque ja vi naquela outra disciplina que foi ministrada”. Em contextos de EaD, as coisas

acontecem de forma bastante agil e nem sempre transcorrem como planejado “porque
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quando esta rolando uma disciplina, outra j& estd sendo preparada e o professor ja esta
elaborando suas atividades, né? Entdo as vezes esse timing de corre¢cdo de nimeros, nao
funciona adequadamente, € muito corrido” (Andrey).

Hugo também acredita que as universidades corporativas deveriam incentivar

formacéo especifica para os professores que la atuam:

Eu acho que nas universidades corporativas tinha que ter uma formacéo pedagogica
para os professores que 1a atuam. Geralmente a formacéo fica limitada a uma éarea:
Psicologia, Administracdo ou areas afins de Recursos Humanos, mas eu acho que
muitas vezes falta a didatica, que é uma coisa que a universidade académica contribui
para o desenvolvimento. Como eu te disse, eu ndo conhec¢o profundamente o ambiente
corporativo, mas considero que a didatica € muito importante, mas precisa ter
embasamento tedrico, epistemologia por trds. Entdo nesse sentido, eu sou mais
behaviorista, eu sou mais “pao pdo, queijo queijo”. Eu sou mais positivista. E tem que
ter disciplinas voltadas para isso mesmo, porque no dia a dia tu se perde. Eu vejo isso
nos cursos de graduacao aqui da UFRGS, eles até oferecem Didéatica, Metodologia da
Acdo Docente, Praticas Pedagdgicas, mas se tu ndo tens esse interesse, a dedicacao e
0 embasamento, acaba sendo muito frio, acaba vendo sd o conteldo, a teoria e tem
que ir muito além, exigir mais que isso (Hugo).

Os relatos evidenciam a importancia da formacao especifica, mas € preciso levar em
consideracdo também o interesse pessoal do profissional em se desenvolver. Shulman (1987)
propde trés categorias de conhecimento do professor apoiados em sua pratica docente:
conhecimento de conteido, pedagdgico do conteddo e curricular. Esses conhecimentos
constituem elementos importantes para a pratica pedagogica. Para o autor, 0 conhecimento
estratégico se manifesta em situacdes praticas de aula, em que afloram principios contraditérios,
a partir dos quais o professor tem que tomar uma deciséo, durante sua acdo docente. Para Freire
(1999), esse conhecimento nédo é ensinado, mas é aprendido na préatica profissional e, para que
esse conhecimento se construa e se efetive, devem concorrer certas caracteristicas humano-
afetivas, além do interesse pessoal.

Alem da motivacédo pessoal e do interesse pelo desenvolvimento, também é fundamental
a criacdo de politicas de formacgdo permanente de professores, que contribuam para uma efetiva
modificacdo das instituigdes de ensino, onde a pesquisa e o “aprender a aprender” prevalecam.
Somente professores inquietos, que pesquisam e refletem acerca da sua pratica podem criar
situacOes de estudo (MALDANER, 2000), que tornem os alunos mais ativos e curiosos para a
producéo do conhecimento.

Questionados sobre como acontece a contratacdo dos docentes e mais especificamente
sobre os critérios de selecdo e se existiria um perfil ideal para atuagdo docente nos cursos a
distancia, os entrevistados revelaram que, além da formacéo especifica ou experiéncia pratica

na area, também sdo levados em consideracao aspectos como a afinidade com a tecnologia e a
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facilidade para o relacionamento interpessoal. Para Ricardo, os professores devem apresentar,
preferencialmente, larga experiéncia na area e, se possivel, experiéncia anterior em educagdo a
distancia, porque dependendo da especificidade da disciplina, tem que saber fazer videos, tem
que saber conduzir chats, tem que saber atuar com tecnologia e ter o entendimento que, mesmo
que o curso seja ofertado na modalidade EAD, os alunos tém curiosidade conhecer o professor,
de conversar, tem a questdo do afeto, da caréncia. “Eventualmente tem professor que realmente
lida melhor com aula presencial, entdo a gente busca alguém que tenha esse conhecimento
anterior, para lidar melhor com a tecnologia e com as exigéncias da modalidade do curso”
(Ricardo).

Igor complementa o entendimento sobre o perfil considerado ideal para professores de

cursos na modalidade a distancia, dizendo que:

Os professores dos cursos sdo escolhidos de acordo com a formagédo especifica na
area, titulacdo, experiéncia na funcéo e experiéncia em EaD. Procuramos trazer
professores que tenham a formagao, mas que também tenham experiéncia do mercado
de trabalho, para poder dar para o nosso aluno essa proposta de aplicagéo aplicada,
entéo essa é uma preocupacéo da instituigdo (lgor).

J& Ana acredita que falta formacao pedagogica especifica ndo se aplica apenas para 0s
professores dos cursos EaD, mas também para os professores dos cursos presenciais. “Vocé
sabe, a gente faz Mestrado, Doutorado, se forma como pesquisador e depois vai dar aula, sem
nenhum preparo. Quem ndo fez aquelas disciplinas de Metodologia do Ensino Superior e acao
docente, no meu caso por exemplo, a gente meio que vai aprendendo na pratica”. Na opinido
dela, a atividade de ensino, especialmente a distancia, merece uma formacéo especifica, para
estabelecer melhor a comunicacdo que, sendo a distancia, precisa ser muito interativa. “Se a
gente souber utilizar os recursos tecnologicos e didatico pedagogicos vai facilitar muito o
processo. Eu acho que falta isso. Ndo é sO deficiéncia tecnoldgica, de usar os recursos
tecnoldgicos, mas é dificuldade de saber elaborar exercicios, dialogos mais interativos” (Sonia).

Apesar de néo existir um perfil Gnico considerado “ideal” para docentes que atuam na
modalidade EaD, fica evidente que um perfil “desejado” é o de mediador pedagdgico na
construcdo de espacgos colaborativos de aprendizagem, em que o aluno seja capaz de se
apropriar dos saberes e fazeres inerentes a area de formacdo. Considerando a singularidade dos
processos de ensinar e aprender na modalidade a distancia, o professor deve ser o profissional
capaz de gerenciar varios espacos e de integré-los de forma aberta, equilibrada e inovadora,
como preconiza Moran (2004). De acordo com o autor, a acdo docente na EaD pressupde o
entendimento de quatro instancias: uma nova sala de aula, o espaco do laboratério conectado,

utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem, insercdo em ambientes experimentais e
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profissionais (préatica/teoria/pratica), para educar com qualidade, tendo acesso e competéncia
para organizar e gerenciar as atividades didaticas.

Especificamente em relacdo aos profissionais, cada instituicdo adota uma proposta
pedagdgica que contempla aspectos proprios em relacdo a formacéo e contratacdo do corpo
docente. Cétia afirma que na proposta da Instituicdo aonde atua, o docente deve ser capaz de
“inquietar, provocar, mobilizar o aluno para o estudo dos materiais elaborados e para o
aprofundamento nas fontes de pesquisa disponibilizadas, de forma auténoma, demonstrando
habilidades de compreensdo, aplicacdo, analise e sintese dos conteidos trabalhados” (Catia).

Ela faz uma reflexdo sobre o alicerce que sustenta a acdo docente significativa:

Acreditamos que para alicercar uma acdo docente significativa e que represente o
paradigma da aprendizagem auténoma e colaborativa na EaD, partimos do pressuposto
de que cabe aos professores e alunos participarem de um processo conjunto para
aprender de forma criativa, dindmica, que tenha como esséncia o dialogo, a descoberta
e 0 estabelecimento de uma rede de saberes de forma colaborativa (Catia).

Houve relatos sobre a alta rotatividade dos profissionais e dificuldade para constitui¢éo
de equipes de tutores e professores, em razdo da necessidade de dominio tecnoldgico e temético
especificos. O professor Andrey, por exemplo, disse que foi muito dificil a constituicdo das
equipes, especialmente da equipe de tutores, porque havia exigéncia de titulagdo minima,
“havia exigéncia de todos os tutores serem todos alunos de Doutorado, era dificil atender este
requisito” (Andrey).

Também aconteceu a “descoberta” de professores que ndo tinham dominio da tecnologia
de EaD, professores que nunca haviam acessado a plataforma Moodle, que dominavam o
conteddo, mas que ndo tinham experiéncia didatica, ndo sabiam como lidar e, de certo modo,
toda essa deficiéncia teve que ser suprida pelo tutor. “Entéo o tutor teve um papel determinante
na qualidade do curso e, enquanto coordenador, era muito mais fécil pleitear mudancas na
postura do tutor do que pleitear mudancas na postura do professor, que faz parte de um pablico
com determinadas praticas mais arraigadas e com determinados vicios de aulas presenciais e
isso acabou atrapalhando um pouco o curso” (Andrey).

Ficou evidente a preocupacao em relagédo ao perfil de proatividade e antecipacéo, que a
modalidade a distancia exige dos profissionais envolvidos nos cursos, no que se refere ao

preparo e planejamento das aulas, como pode ser confirmado no depoimento de Luiza:

A selecdo dos professores, atendeu alguns critérios: primeiro relacionado as
especialidades e o segundo critério era escolher trabalhar com professores que nédo
nos dessem muito problema. Ha professores que sdo demasiadamente complicados,
com suas exigéncias exacerbadas e ha professores que por ventura ndo tem toda uma
disciplina que a EaD necessita. Por exemplo a preparacdo com um més de
antecedéncia de toda a disciplina, o material entregue com antecedéncia também para
que a revisdo e diagramacao fosse excelente, a preparacdo das provas, das questdes e
isso resvalava em uma prética presencial, digamos assim, nesse sentido relapsa,
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temporalmente falando a exigéncia que o EaD necessita: uma preparagdo com muita
antecedéncia de toda disciplina. Diferentemente de um curso presencial que ali em
dois ou trés dias o professor consegue se organizar (Luiza)

Nem sempre a forma de conduzir um curso na modalidade EaD é totalmente aplicavel
em outro, porque as pessoas tém perfis muito diferentes. Na opinido de Ana, € preciso entender
que o principal ponto é que ndo se pode tentar reproduzir em cursos a distancia aquilo que €

feito na educacéo presencial.

A disponibilidade tem que ser maior, o contato tem que ser maior, a proximidade e as
praticas onde a gente consegue desempenhar uma agédo onde a gente consiga conversar,
onde a gente consiga estabelecer um vinculo com o aluno, certamente terdo maior
sucesso. As praticas onde um professor coloca um contetido e aparece depois de 4 dias
no ambiente, respondendo de uma forma muito ampla, sem costurar as postagens dos
alunos, sem dar um sentido ou significado para aquilo que eles trazem, ou sem responder
algumas necessidades especificas, as pessoas acabam ndo conectando, acabam se
evadindo do curso ou fazendo estritamente o necessario, tipo, fazem s6 uma postagem
no férum. E tu sabes que o forum é uma ferramenta importante que precisa voltar, ler,
alimentar, discutir, mas o aluno entra, faz a postagem e s6 volta na semana seguinte. E
outra coisa, quando ndo I& tudo de uma vez s6. Entdo eu considero a educacdo a
distancia uma sala de aula aberta, 24 horas por dia, 7 dias por semana (Ana).

Pelos depoimentos, fica evidente que as competéncias do professor ndo se referem
apenas a aspectos técnicos ou tecnoldgicos do manuseio dos instrumentos e ferramentas
tecnoldgicas. A competéncia para utilizar pedagogicamente as novas tecnologias pressupde
novas formas de se relacionar com o conhecimento, com 0s outros e com 0 mundo, em uma
perspectiva colaborativa, esta postura exige do professor reflexfes para alcangar uma
concepgdo tedrica da aplicacdo das tecnologias, criando situagdes em que os contetdos fagam
sentido, realmente.

Fatima é otimista e manifesta entusiasmo ao dizer que sempre é possivel melhorar. Todo
dia é possivel perceber que o leque de ferramentas esta aumentando, novas midias, tecnologias,
processos e até novas modalidades de aperfeicoamento pessoal, entdo tudo isso contribui para
que a construcdo de conhecimento seja facilitada. Para ela, “a questdo de estar sendo
subutilizado um processo ou uma ferramenta, depende do curso e do contexto que esta sendo
analisado”, aspecto que se relaciona ao fator humano.

Entdo um férum de discussdo pode ter um aproveitamento “x” nas maos de um
determinado profissional e um aproveitamento “x menos 1” ou” x mais 17, se tiver
sob responsabilidade de outro profissional, entdo tudo é muito divergente. O fator
humano tem uma participacéo que faz toda a diferenca, entdo o perfil aliado a forma
de conducdo interfere e tudo isso pode ser melhorado. Eu acredito que uma
capacitacdo melhor do profissional que conduz as ferramentas e da pessoa que aprende

pode fazer com que esse processo seja mais significativo, entdo essa harmonia de
perfis pode dar uma identidade melhor para o resultado (Fatima).
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Tendo em vista 0 aspecto humano, Hugo também reconhece que os professores que
trabalhnam em cursos EaD precisam ter um perfil mais arrojado, ndo podem ter medo de

tecnologia e precisam trabalhar com desafios e propostas metodologicas diversificadas.

Entdo a gente tem bastante professor que tem esse perfil mais dindmico, de mais
movimento e que ndo tem muito medo de mudanga. Eu considero um perfil bem
diferente porque a gente trabalha com aula ao vivo, entdo tem a questdo da desenvoltura
no estudio e naquele momento da aula ao vivo isso é muito importante. Entdo sdo varios
aspectos, mas no todo, o que eu observo como sendo mais importante, além da titulacdo
e da experiéncia profissional ¢ isso, de ndo ter medo de tecnologia e de conseguir
trabalhar utilizando o maior leque possivel de propostas, de métodos, de ferramentas,
dentro daquilo que é possivel ser feito (Hugo).

Dentro desse contexto, 0 mosaico que se apresentou revela como elementos primordiais,
os saberes que compde a formacéo do professor, sendo compreendido em alguns momentos
como habilidades, competéncias, ou mesmo como as teorias que embasam e dao suporte ao
exercicio de sua atividade. Sendo assim, os saberes advindos da sua vida particular, de suas
experiéncias anteriores, de suas afinidades e direcionamento para uma area de estudo especifica,
os saberes da formacdo profissional, os (inter)disciplinares, os curriculares e os atitudinais
mostraram-se presentes na concepg¢éo da formacéo docente, dando a entender que na acéo do
professor deve haver uma mescla de conhecimentos e que, de acordo com o contexto, S&0 mais
ou menos solicitados.

Ao interagir com ambientes virtuais, os professores vislumbram novas perspectivas do
ato de ensinar e de aprender. Na utilizacdo das tecnologias, é primordial conhecer com qual
finalidade as ferramentas serdo incorporadas aos processos de ensino e de aprendizagem, para
ndo recorrer no paradigma tradicional de ensino, de replicar praticas antigas, sem estimulo da
criatividade e reflexdo. As metodologias de aprendizagem colaborativas propéem a superagdo
do paradigma tradicional de ensino, que é baseado na repeticéo e reproducao do conhecimento
e que empurra o aluno para o lugar do individuo passivo no processo de ensino-aprendizagem.
Freire (2001) defendeu a importancia dos saberes técnicos e cientificos, mas principalmente a
consciéncia de como usa-los na educacéo. A educagdo ndo se reduz a técnica, mas ndo se faz
educacdo sem ela, entdo, ao utilizar computadores na educacdo, em lugar de reduzir, pode
expandir a capacidade critica e criativa, dependendo de quem os usa (FREIRE, 2001), por isso
um corpo docente bem capacitado, preferencialmente com formacao especifica, exerce papel
importante no processo e deve receber o devido acompanhamento, para atuagdo condizente com

0s preceitos fundamentais.
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- Aspectos tecnologicos — ambientes virtuais de aprendizagem

O principal ambiente virtual de aprendizagem utilizado pelos participantes da pesquisa
é 0 Moodle, que conta com recursos que possibilitam a customizacdo da plataforma, de acordo
com os critérios definidos por cada instituicdo de ensino e cujas funcionalidades foram descritas
no Anexo C desta tese, mas também foram mencionados outros sistemas. Durante as
entrevistas, foi questionado por qual motivo cada ambiente foi escolhido e as justificativas
variaram conforme as especificidades de cada curso e/ou instituigéo.

Como os ambientes utilizados ndo sdo objeto de estudo dessa pesquisa, mas viabilizam
a conducdo das atividades realizadas na modalidade de educacdo a distancia, por meio da
utilizacdo de suas ferramentas, é importante apresentar os principais relatos acerca de sua
operacionalizag&o.

Ana, que tem experiéncia em diferentes fungdes em cursos ofertados na modalidade a
distancia, teve oportunidade de trabalhar com diversas plataformas virtuais de aprendizagem e

sintetiza suas impressoes:

A UFRGS tem 3 plataformas, que é o NAVI, desenvolvido pela Escola de
Administracdo, o Rooda, desenvolvido pelo NUTED e o Moodle. O pessoal aqui usa
mais 0 Moodle e eu acho que o motivo de se usar mais é que de alguma forma ele é
mais incentivado pelos gestores. Também tem as capacitagdes para os servidores que
s8o oferecidas com maior foco nesse ambiente e outra que ele também é utilizado pela
Universidade Aberta do Brasil, entdo muitos dos professores que acabam atuando,
voltam para suas cidades depois e continuam suas praticas por meio do Moodle. Mas
também tem outros ambientes que eles usam fora da plataforma da UFRGS e isso
também é um trabalho que a gente vem fazendo, o uso do youtube, do facebook, entdo
é um trabalho que a gente também precisa prestar atengdo (Ana).

O relato deixa claro que as ferramentas utilizadas em contextos de educacéo a distancia
ndo se limitam as disponiveis dentro dos ambientes de aprendizagem adotados, havendo
possibilidade de ir além e utilizar outros recursos da internet, tais como sites, rede sociais e
ferramentas interativas, como Skype, Facebook, Youtube, entre outras possibilidades. Significa
dizer que os modos de aprender em contextos de EaD n&o se restringem aos AVAs, sendo que
por meio da internet, outros espacos mais abertos se constroem e se complementam,
viabilizando novas descobertas e interacgdes.

A internet, com o volume de informacgdes e ferramentas de comunicagGes disponiveis,
desafia 0 docente a ser criativo, articulador e principalmente parceiro de seus alunos no

processo de aprendizagem, mas para que o professor a utilize de forma criativa, precisa
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envolver-se nesta discussao. Se o objetivo é o de provocar mudangas no processo educacional

0 professor precisa compreender a distin¢do entre o uso do computador nas visoes instrucionista

(Skinner) e construtivista (Piaget), avancando para uma proposta de Alcantara e Behens (2003),

de “metodologia da aprendizagem colaborativa com tecnologias interativas”.

Os diferentes ambientes virtuais de aprendizagem certamente contribuem para a

transformacéo do aprendizado, quando possibilitam a curiosidade, a motivagéo e o interesse. A

escolha do ambiente utilizado por cada instituicdo vai mais de encontro com as propostas

institucionais do que com as funcionalidades de cada ferramenta disponivel.

O Moodle institucional aqui da UFRGS é o ambiente mais utilizado aqui, nés fazemos
algumas adequacdes nele, mas fundamentalmente é o Moodle. Se usou por um tempo
o0 ambiente NAVI, mas ele ndo tem mais sido utilizado agora. O Moodle melhorou
bastante as suas funcionalidades, esta bastante amigavel. Eu acho que visualmente ele
poderia melhorar mais, essa é uma das coisas que a gente tem tentado, né? Tornar
visualmente os cursos mais atraentes e mais compreensiveis para facilitar o processo
de navegacdo. Como esses cursos de especializacdo tem um grande nimero de
disciplinas, entdo o Moodle com aquela estrutura de tela de correr verticalmente, entéo
isso fica é complicado, entdo tem que ter minimamente um mecanismo de identificar
ou localizar o aluno para facilitar a navegacéo, entdo a gente tem feito isso (Hugo).

Além das funcionalidades que propiciam os processos de aprendizagem, foi relatada

também a preocupacao com a necessidade de melhoria no aspecto visual das plataformas, para

tornar o ambiente mais atrativo, como mencionado no relato de Hugo e enfatizado também por

Fatima e Andrey:

Aqui a gente trabalha com dois sistemas, um sistema préprio que é utilizado mais para
a parte administrativa e operacional e o Moodle, que é o ambiente que a gente
customiza e vai para 0s nossos alunos utilizarem. Entdo para quem esta acostumado
com o Moodle e visualiza 0 Moodle dos nossos alunos, vai perceber que a diferenca é
bem grande, porque mais de 90% dele ja esta customizado, para se tornar mais
atrativo, mas a base é o Moodle (Fatima).

No entendimento de Andrey, do ponto de vista pedagdgico, talvez a maior limitacéo

seja a de se explorar pouco o design dos cursos em relacdo ao uso das ferramentas disponiveis

na plataforma que possibilitariam tornar o curso mais atraente, mais agradavel, mais sedutor

para o aluno.

Entdo tém estudos hoje que mostram que parte da geracdo que nds estamos
trabalhando que é o que os Recursos Humanos estdo chamando de Geracdo Y e
Geracdo Z, trata-se de uma geracdo que tem acesso muito grande a informacéo, tem
um desejo imediato muito grande, ndo é uma geracdo que pensa em projetos para 3,
4, 5 anos, quer pensar em projeto de 2,3,4 meses e depois ja vao perdendo um pouco
0 interesse por esses projetos imediatistas, entdo é dificil de mobilizar. Entdo por isso
eu acho que nos precisamos ter um design grafico dos nossos materiais tanto escritos,
quanto das ferramentas que a gente usa, os infograficos que a gente cria, eles
precisariam ser muito mais bonitos, muito mais atraentes visualmente, para despertar
a atencdo do nosso publico. Entdo isso eu acho que é um problema que nés temos que
superar. Eu diria que isso é tdo importante quanto vocé pensar hoje o que boa parte
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das reflexGes em EaD trazem que é adequar as ferramentas e as plataformas em EaD
ao perfil do aluno. Eu diria que essas coisas se equivalem em termos de importancia
(Andrey).

A questdo da navegabilidade e uso dos recursos tecnologicos parece estar mais
relacionada com a afinidade do préprio profissional, do que com as funcionalidades em si, como
afirma Fabricio, para ele, a navegabilidade do ambiente € mais ou menos parecida com o
processo que acontece em sala de aula “ha alguns anos havia uma discussdo se colocavam
quadro branco ou verde na sala, tém professores que gostam do quadro branco e tém outros que
gostam do verde e ambos tém razdes para isso” (Fabricio). Ele afirma que o ambiente Moodle
atualmente é o mais popular, porque se tem uma politica de incentivo na atual gestdo da SEAD,
mas ele prefere outra plataforma, “eu gosto mais do ROODA, acho que 0 ROODA é um modelo
mais aberto, ndo esta organizado por aulas, eu ja acho o Moodle muito amarradinho, sabe? E
para o meu estilo de aula ndo ¢ tdo bom, entdo eu tenho que ficar a toda hora “enganando” ele
para fazer as minhas aulas” (Fabricio).

Em relacdo as ferramentas, via de regra, os videos para transmissdo das aulas sdo
gravados em estldios ou salas de geracdo e transmitidos ao vivo - neste caso, geralmente os
alunos assistem as aulas em polos ou unidades de apoio presencial, localizadas em diferentes
cidades. Os videos também podem ser gravados e disponibilizados no ambiente virtual de
aprendizagem para acesso remoto, em tempos e locais distintos, facilitando a autonomia dos

alunos na organizacao pessoal. Fatima explica como funciona a dindmica no curso em que atua:

Nas aulas ao vivo séo utilizados slides para as apresentacdes, videos, toda a dinamica
de estudio: transmissdo e recepcdo de aulas, isso também fica tudo por demanda no
ambiente virtual de aprendizagem. Nesse ambiente a gente trabalha com chats, com
féruns, com textos, com atividades, provas on-line, além das provas presenciais.
Entéo, todo tipo de ferramenta e aparato tecnolégico a gente utiliza, isso se diversifica
também de curso para curso. Por exemplo, tem curso que eu ndo coordeno, mas que
também trabalha com outras questdes, parte de laboratorio, parte de estagio, entdo tem
um leque grande de possibilidades, mas muito é possivel ser feito. Tudo que a gente
vé aplicado no ensino presencial, a gente consegue trazer para a educagdo a distancia,
ndo tem muito mistério nem muito tabu aqui nessa parte (Fatima).

Como visto, também sdo utilizados outros recursos, como apresentacdo de slides,
videos, chats, foruns, mensagens privadas, atividades on-line, ferramentas de producéo textual
individual e coletiva, realizacdo de provas e avalia¢Oes, entre outros, geralmente com o objetivo
de desenvolver os processos de aprendizagem e de constru¢do de conhecimento por meio da
interacdo, do trabalho colaborativo, do didlogo, da reflexdo, como costuma ser pressuposto nos
projetos pedagogicos da maioria dos cursos. Entretanto, Luiza acredita que nem sempre estes
aspectos sdo de fato correspondidos e que muitas vezes, 0s AVAs sdo encarados simplesmente

como repositérios de contetdo:
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Eu acho que o ambiente virtual, de uma forma geral, nos cursos que eu conhego, estdo
sendo utilizados de maneira inadequada, eles estdo sendo mais utilizados como
repositérios de materiais e ndo com a disponibilizacdo de meios que proporcionem de
fato a interacdo e consequentemente a construcdo de conhecimento. Entdo o professor
muitas vezes acaba indo por um caminho mais curto, seleciona na biblioteca e coloca
0s materiais ali, como se fosse passar textos em aula e pronto, fica limitado a isso,
enquanto poderia usar outros recursos do ambiente. O que eu percebo é que de uma
forma geral, os professores acabam usando mais o ambiente como repositorio de
materiais mesmo (Luiza).

Nas instituicdes, onde atuam os profissionais entrevistados, sdo bastante usadas
ferramentas de producdo coletiva de textos, objetos de aprendizagem, slides, féruns, chats, o
contato por mensagem, além dos espacos destinados a postagem de atividades nos ambientes e
outros canais de compartilhamento. De fato, os ambientes virtuais de aprendizagem oferecem
uma ampla gama de possibilidades e consistem em uma excelente opgdo para mediar oS
processos de ensino e de aprendizagem a distancia. Segundo MCKIMM, JOLLIE e
CANTILLON (2003 apud PEREIRA 2007), trata-se de um conjunto de ferramentas eletrénicas
voltadas ao processo ensino-aprendizagem cujos principais componentes incluem sistemas que
podem organizar contetdos, acompanhar atividades e, fornecer ao estudante suporte on-line e
comunicacéo eletronica.

Os AVAs cada vez mais sdo utilizados nos ambitos académico e corporativo como uma
opcao tecnoldgica para atender a demanda educacional. A partir disso, verifica-se a importancia
de um entendimento mais critico sobre o conceito que orienta 0 desenvolvimento ou 0 uso
desses ambientes, assim como, o tipo de estrutura humana e tecnoldgica que oferece suporte ao
processo ensino-aprendizagem (PEREIRA, 2007).

A qualidade do processo educativo, entdo, depende do envolvimento do aprendiz, da
proposta pedagdgica, dos materiais veiculados, da estrutura e qualidade de professores, tutores,
monitores e equipe técnica, assim como das ferramentas e recursos tecnoldgicos utilizados no

ambiente, portanto, a questdo do vinculo é muito importante, como destaca Ana:

Acho que depende muito do objetivo do seu curso, mas se eu considero a questdo do
vinculo importante, eu considero que as principais ferramentas sdo as que permitem a
comunicagdo com o aluno. E eu acho que as ferramentas privadas, as mensagens
privadas por exemplo funcionam muito bem, elas ddo muito trabalho, mas funcionam
muito bem. O férum eu ndo acho tdo essencial, mas é onde tu conectas o pensamento
de todos. Mas uma atividade que aproveita esse espago para fazer um comentario para
o teu aluno, mas um comentéario que de fato no teu depoimento ele consiga se
enxergar, ele consiga enxergar a importancia que ele tem. Eu acho que a gente
conquista o aluno dessa forma, fideliza o aluno, sabe? (Ana).
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As atividades de aprendizagem estdo, portanto, “relacionadas a compreender, o que diz
respeito ndo sé a reflexdo, ao raciocinio, mas também as trocas verbais, a criagdo, a inovacao,
a tomada de decisdo” (PERRAUDEAU, 2009, p. 14) e ao afeto, como concorda Ana.

Tendo sido apresentadas as principais concepcdes acerca da caracterizacdo e
funcionamento das universidades académicas e corporativas, ao contemplar aspectos
especificos da modalidade de educacgdo a distancia, um conceito parece agregar as diferentes
abordagens e merece especial atencéo: o de interacdo, que foi abordado na construcéo tedrica
desta tese e agora é retomado por meio das novas concepc¢des emergidas dos campos.

Para apresentar os achados, optou-se por categorizar o conceito em topicos alinhados
com as principais concepc¢des dos entrevistados acerca do tema: interagdo mediadas por
tecnologias, papel do professor/tutor enquanto mediador dos processos de aprendizagem e de

construcdo de conhecimento, e autonomia dos alunos, em contextos de EaD, conforme segue:

- Interacdo mediada por tecnologias

O advento da internet criou meios para que as interacGes acontecam de maneira mais
intensa, permitindo o acompanhamento individualizado e a criacdo de condicGes para o
professor “estar junto”, do aluno, vivenciando o dia a dia e auxiliando durante o percurso,
mesmo que virtualmente. Moraes (2002) afirma que as novas tecnologias digitais podem se
constituir em ferramentas importantes para o desenvolvimento de processos construtivos de
aprendizagem, para a criacdo de novos espacos e de novas formas de representacao da realidade,
para a ampliacdo de contextos e maior incentivo aos processos cooperativos de producdo de
conhecimento. As novas possibilidades podem ser geradas a partir do uso adequado e
competente das ferramentas computacionais e da constru¢cdo de ambientes virtuais de
aprendizagem que privilegiam a construgdo do conhecimento compartilhado e o
desenvolvimento de processos reflexivos e em fun¢do das novas perspectivas interacionais
geradas entre pessoas e objetos de conhecimento.

Em cursos ofertados na modalidade EaD, a construcdo de conhecimento compartilhada
pode acontecer por meio de diferentes recursos, que possibilitam a interagcdo entre pessoas
situadas em diferentes lugares, propiciando assim uma verdadeira globalizagéo do ensino. No
forum, por exemplo, ao se confrontarem com alguma divida ou dificuldade quanto as

atividades propostas, 0s alunos podem entrar em contato com o professor (ou tutor) e este tem
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0 compromisso de retornar ao aluno, constituindo, assim, um esquema de interagdo entre os
atores.

Um apontamento importante foi realizado em relacdo a qualidade dessas interacdes,
especialmente na utilizacdo do forum de discussdo, que € um dos principais espacos de
interacdo dentro de um AVA. Na opinido de Dénis, a partir de questdes mais aprofundadas nas
quais os alunos precisam reagir, com um texto escrito, o forum é uma ferramenta muito
importante. O problema tem sido devido a necessidade de um feedback mais qualificado pois,
com um namero grande de alunos, mesmo que o professor trabalhe como uma ou duas questdes
para responder, o tempo de resposta desse feedback é muito alto e acaba rebaixando um pouco
o0 debate ou a qualidade das questdes abordadas. Uma possivel solucdo para contornar essa
limitacdo, na opinido do professor, seria 0 uso da ferramenta de audio resposta, que poderia

qualificar melhor o processo:

Vocé pode qualificar melhor isso, porque vocé pode responder num tempo menor em
conjunto com um nimero maior de questdes. Talvez o préprio nimero de ferramentas
que vocé possa identificar, até onde que é texto do aluno ou é um recorte e cola da
internet, ou mesmo de outras postagens nos féruns que geralmente acontece em
questdes mais densas, com um nimero grande de alunos, a questdo do recorta e cola.
Entdo sdo esses pontos que eu acho que a gente precisa melhorar para otimizar nossos
momentos de interacdo. 1sso num ambiente virtual, porque eu acho que 0s nossos
cursos combinam com momentos presenciais, que eu acho que também sdo
importantes de acontecer, para a gente ficar face to face com os alunos e poder
conversar com eles, eu acho que isso é fundamental (Dénis).

Com a possibilidade de uso de Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) na
EaD, Moore e Anderson (2003) adaptaram sua teoria para o que eles denominaram de “Teoria
da distancia transacional”, que mesmo em espacos diferentes, estabelece uma relagdo entre a
estrutura dos programas educacionais, a interacao entre alunos e professores e a natureza e o
grau de autonomia do aluno. Segundo essa teoria, quanto maior for o diadlogo, mais flexivel for
a estrutura de um curso e mais autonomia tiver o aluno, menor sera a distancia transacional
(MORAN & VALENTE, 2011, p. 16). No entendimento dos autores, para implantacdo dessa
abordagem € preciso que o aluno esteja engajado na resolugdo de um problema ou projeto,
assim, diante de alguma dificuldade ou duvida, ela pode ser resolvida com o suporte do
professor, que o auxiliara via rede.

Eleger e utilizar ferramentas que propiciem a interacdo pode ser um grande desafio,
dependendo do tema tratado e da especificidade do curso, como bem pontua o Professor

Fabricio:

Eu acho que esse € o grande desafio, eleger as ferramentas mais amigaveis que
proporcionem interagdo, de fato, na educacéo a distancia porque a nossa educagédo
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presencial j& ndo é muito interativa, exceto em algumas areas, como a de Humanas
que até consegue ser mais interativa. Quando se vai para a educagdo a distancia, a
tendéncia é repetir esse modelo, entdo a grande riqueza da educacdo a distancia, a
possibilidade de ter uma interacdo mais diversificada, necessariamente tu ganha com
iss0, mas eu acho que o grande ganho na educacdo a distancia esta nisso (Fabricio).

As interacdes também podem ser realizadas durante as teleaulas, quando as mesmas sao
transmitidas ao vivo e em tempo real. Nestes casos, 0s alunos tém possibilidades de enviar seus
questionamentos para o professor, que conta com recursos que viabilizam o retorno e reacao
imediatos, esclarecendo as ddvidas enviadas. Igor explica que nos momentos de interacdo
durante a teleaula, transmitida ao vivo via satélite, os alunos podem fazer seus questionamentos
ao tutor presencial, que os acompanha no polo e este encaminha via chat, para que o docente
responda, dando visibilidade ao aluno e ao polo que fizeram a pergunta e compartilhando com
todas as turmas conectadas. “Essa dindmica é bastante apreciada por nossa rede, uma vez que
0 aluno tem a possibilidade de interagir com seu professor e se perceber atuante no processo de
aprendizagem na modalidade a distancia, considerando que muitos de nossos alunos estao
geograficamente distantes de seu professor” (lgor).

Na universidade académica onde Luiza trabalha, o modelo adotado nos cursos também
esta pautado em aulas ao vivo transmitidas em tempo real com interatividade entre professor e
alunos, de forma bastante parecida como a relatada por Igor, também sdo realizadas atividades,
mediadas via chat, nas quais os tutores acompanham e mediam a realizacao das propostas feitas

pelos docentes em relagdo ao conteudo das aulas.

Além disto dispomos de ambiente virtual de aprendizagem em que o aluno estuda por
meio de web aulas as disciplinas, realizam avalia¢Ges virtuais, realizam produgdes
textuais, participam de foruns de discusséo, interagem por meio de sistema de
mensagens e sala do tutor. Entendemos que a EaD deve ser capaz de combinar
diferentes ferramentas com estratégias para engajamento dos alunos que estudam
nessa modalidade (Luiza).

A videoconferéncia também é uma ferramenta muito usada e interessante, que
possibilita interacdo em tempo real, mas que tem seu uso mais restrito por se tornar um recurso
pouco eficiente quando h& muitas pessoas conectadas simultaneamente, ja que neste caso, 0

retorno individual ou personalizado fica inviabilizado.

Nos cursos que eu atuei sempre teve momentos de interagdo, eu penso que 0S Cursos
que oferecem momentos de videoconferéncia facilitam esta questdo de interacdo
porque o aluno vé o professor e o professor, através de algumas ferramentas tem
possibilidade de ver o aluno também. Claro que ndo todos, mas consegue ter uma certa
proximidade. Mas um problema que eu vejo nos ambientes é que eles ndo incorporam
as ferramentas sincronas que existem no proprio ambiente, entdo muitas vezes tu tens
que ir fora e isso muitas vezes confunde o aluno (Dénis).
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O chat representa uma ferramenta bastante utilizada, quando se tem por objetivo a
interacdo, mas precisa ser bem conduzido para que os assuntos ndo fiquem dispersos e néo se
desviem do tema central proposto pelo professor. No entendimento de Ricardo, o chat é um
recurso que permite esquematizar e problematizar sempre, trata-se de um ciclo, no qual vocé
esquematiza e problematiza, dai insere um problema que ndo necessariamente tem solucao
especifica. Existe uma técnica que € chamada devolutiva: um sujeito faz uma pergunta e o outro
reage, tipo um debate, com réplica. Isso é bem aplicével na area salde, porque via de regra, ha
uma grande quantidade de problemas de um lado e do outro existe um orgamento limitado.
“Trata-se da riqueza do detalhe, da definicdo de prioridades. Se vocé tivesse no lugar dele? O
que vocé faria? E assim vocé vai articulando, vai fazer enxergar o outro lado, isso gera um
conflito dentro da prépria pessoa” (Ricardo).

Ha aspectos que podem ser melhorados na conducdo dos chats, como afirma Andrey:

Eu acho que o que precisaria melhorar mais nos chats é uma condugdo um pouco mais
refinada, para que na verdade, se o aluno leu 50 paginas de um texto, vocé nao vai
poder passar pelo chat todas as questdes que ele encontrou nessas 50 paginas e ai entra
o papel importante do tutor, do professor e do coordenador do chat na tutoria que é
identificar nessas 50 péginas quais serias as questfes centrais que sdo fundamentais,
para que a gente utilize o chat para reforgar esses pontos. Entdo eu acho que isso €
importante, porque muitas vezes vocé tem perguntas que vdo desviando do tema, vocé
tem pontos que vao desconcentrando o aluno daquilo que seria o elemento central.
Isso € um dos aspectos que nas webconference a gente consegue coordenar melhor,

porque é uma interacdo quase que como de sala de aula virtual, que vocé consegue
mediar melhor (Andrey).

Outras ferramentas podem ser utilizadas, o fato é que os alunos sdo muito dindmicos e
guerem recursos interativos, “entdo se vocé usar uma plataforma dnica, ndo vai conseguir
abarcar todo o contetdo. E depende muito do perfil dos alunos, tem alguns que preferem os
recursos mais tecnoldgicos, de interacdo enquanto outros preferem realizar a leitura de textos
mais longos. Tem que ter um mix, ndo adianta” (Dénis).

Em sintese, os momentos de interagdo realizados em contextos de educagéo a distancia
podem acontecer de maneira sincrona ou assincrona. Mesmo nos modelos baseados na
assincronicidade, deve existir atendimento e retorno por parte do tutor ou professor, de modo a
garantir o esclarecimento as davidas do académico. Assim, os alunos interagem entre si, com
docentes e tutores, nas situacOes ja citadas (chat, férum), mas também podem interagir ao
realizar as atividades de producdes textuais postadas no AVA, para as quais recebem
orientagdes e feedbacks de seu tutor sobre o seu desempenho nas atividades. Estas parecem ser

a principais formas de interacdo possiveis que, mediadas por recursos tecnoldgicos, sdo as mais
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utilizadas nas instituicdes pesquisadas €, apesar de também ter sido apontado o uso de recursos
de &udio como possibilidade de um novo caminho para interacdo, este parece ser um recurso
inviavel em cursos que tenham uma grande quantidade de alunos, conforme observado por
Ricardo:
Eu ndo vejo muitas formas do aluno ter um contato muito mais frequente com o
professor, além dos recursos ja utilizados, porque sdo muitos alunos, é inviavel, acho
que se tem que pensar nisso em cursos a distancia. Talvez telefone seja uma alternativa
usar recursos de voz, sabe? Porque eu orientei alunos sem nunca conversar, nem por

telefone, s6 trocando textos, sabe? E foi uma dissertagdo muito boa por sinal, mas a
aluna tinha disciplina, ndo é o caso de todos né? (Ricardo).

Por outro lado, ainda que um atendimento individual e personalizado se torne inviavel
em situacGes com grande nimero de alunos, uma oportunidade emerge dessa mesma situacao:
a possibilidade de realizar trocas e compartilhamentos de contetidos entre os proprios alunos.
Para essa condicdo, é importante estimular o fortalecimento do relacionamento entre os pares,
como sugerido pelo professor Fabricio:

O melhor é fazer um processo interativo para valer em EaD, eu acho que a gente
precisa investir muito ainda na interacdo entre os alunos, porque o professor ndo
consegue acompanhar diretamente todos os alunos. Ainda que se tenha um discurso
enganoso, que se vendeu muito por ai, de que seria feito um acompanhamento
individual e personalizado, isso ndo se faz. N&o tem como. Para um atendimento
personalizado teria que botar muito mais gente para trabalhar, muito mais tutor. Mas
os alunos precisam acreditar mais nos seus colegas, precisam valorizar essas relacdes.
A educacéo a distancia tem um potencial enorme, mas isso se fizer aquilo que o Paulo
Freire trazia: que o educando se assuma como educador, também. Agora enquanto o

educando ndo entende que o seu colega também é seu educador, ndo vai ter esse
resultado tdo satisfatorio (Fabricio).

O comentario do Professor Fabricio tem relagdo com a importancia da dialogicidade.
N&o se trata de negar a validade de momentos explicativos, narrativos, em que o professor
expde ou fala do objeto, mas é fundamental que professor e alunos saibam que a postura deles
deve ser dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto
ouve. Professor e os alunos precisam se assumir epistemologicamente curiosos (FREIRE,
1996).

Outro ponto interessante nos depoimentos anteriores € a relacdo da interagdo com o
exercicio do desenvolvimento da disciplina e da autonomia para desenvolvimento das
atividades programadas. O professor Fabricio mencionou orientag¢6es de trabalho de conclusdo
de cursos que ele realizou sem o auxilio de recursos de audio e video, focando todo o processo
de interacdo exclusivamente por meio de trocas textuais e orientacOes escritas. No caso
comentado, o éxito aconteceu principalmente pela postura do aluno orientando, que tinha

disciplina para cumprir as etapas propostas pelo professor orientador, demonstrando autonomia
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para aprendizagem, abordagem que serd detalhada mais adiante, mas ainda antes disso, seréo
abordados outros aspectos especificos acerca da importancia do professor/tutor enquanto
mediador dos processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento, que também

proporcionam e estimulam o desenvolvimento da autonomia nos alunos.

- Papel do professor/tutor enquanto mediador dos processos de aprendizagem e de
construcéo de conhecimento

Houve uma concordancia entre os entrevistados, no sentido de que o tutor exerce um
papel importante no processo de aprendizagem dos alunos, fundamentalmente no aspecto de
que ele atua como um animador do aluno e para isso ndo necessariamente precisa ter um
dominio teméatico completo dos contetdos, até porque tal condicdo é caracteristica muito dificil
de se conseguir num conjunto grande de disciplinas, mas o tutor precisa ser um animador, no
sentido de ajudar o aluno a construir o seu ritmo de estudo, ou seja, ajuda-lo a construir essa

autonomia, como afirma o professor Andrey:

O aluno precisa ter um tutor que seja experiente, experiente em que sentido? Que
tenha uma boa perspicacia em perceber as dificuldades do aluno, em conseguir
estabelecer um mecanismo de comunicacdo, um mecanismo de lealdade com o tutor,
saber que da para contar com ele, de ter os feedbacks rapidos dele. Entdo isso para
mim € uma questdo crucial, a preparagdo do tutor, porque é ele que vai ter o contato
muito mais efetivo com o aluno, que vai responder a ele, vai captar mais as angustias
que o aluno tem, entdo eu diria que um elemento mesmo fundamental é essa
preparacdo do tutor. Junto com ela, algo que a gente precisa ter clareza é como € que
eu crio mecanismos para apoiar essa estrutura de autonomia que o aluno precisa ter.
Por que a gente até fala naquele guia do aluno: se organize, tire um dia da semana,
tenha uma sala especifica, um bom acesso a internet, leia os materiais, va fazendo
fichamento disso e daquilo, mas no dia a dia sdo outros quinhentos, né? (Andrey).

Na opinido de Igor, o tutor ou professor pode facilitar o caminho para a construcdo do
conhecimento, pode oferecer algumas pistas, pode inclusive disponibilizar atividades extras.
“Se o tutor percebe que determinado aluno esta indo por um caminho errado, ele pode trazer de
volta, conduzir por outro caminho, o tutor pode e deve incentivar esta interacdo, porque
principalmente por meio das interacbes que se constrdi conhecimento” (lgor).

As interacGes dos tutores e professores com os alunos também facilitam os processos de
aprendizagem, na opinido de outros entrevistados. Fatima afirma que a interacao depende muito
do perfil do professor ou tutor mediador que acompanha, entdo “quanto melhor capacitado,
guanto mais dinamico, quanto mais preparado para administrar conflitos e conseguir organizar

0 grupo para melhor discussdo, quanto melhor for esse profissional, melhor acontece essa
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interacdo” (Fatima). O depoimento traz uma preocupacao com o0 aspecto da possibilidade de
conhecer melhor o perfil dos alunos, para melhorar os processos de interacdo e facilitar os
percursos pedagogicos, esse é inclusive um ponto destacado como grande desafio a ser superado
em realidades de educacéo a distancia, que é dificultado justamente pela grande quantidade de

alunos em cursos ofertados nesta modalidade.

Eu acho que o professor e o tutor precisam estimular a interacdo dos alunos o tempo
todo e tem um outro ponto que o professor poderia ajudar, seria agrupar os alunos por
perfil. Entdo, tentar identificar e juntar alunos que tenham afinidades e perfis
semelhantes. Sabe no presencial, aquele primeiro dia de aula que a gente faz uma
apresentacdo, conhece os alunos e tenta identificar o perfil de cada um? Acho que
falta isso em cursos a distancia, enfim, tentar agrupar por afinidades faria com que os
aluno se sentissem mais motivados para realizar as atividades coletivamente, para
interagir, entende? (Fatima).

Andrey concorda com esse aspecto, revelando uma preocupacdo relacionada as
literaturas de EaD, inclinadas ao entendimento de que, cada vez mais, 0S Cursos precisam ser
customizados e que o percurso pedagdgico que o aluno vai seguir deve acontecer em fungédo de
suas proprias demandas, mas infelizmente, nas realidades de cursos massivos, com grande
namero de alunos, esse processo torna-se inviavel. Ele argumenta que “o que existe € um
projeto politico pedagdgico, uma grade de disciplinas, uma formatacéo do plano de ensino, que
o0 professor vai pensando nos recursos e ferramentas que vai usar, sem levar em conta o perfil

dos alunos” e continua sua reflexdo dizendo que:

Entdo ha uma inversdo, porque nds nao conseguimos moldar nosso curso a
diversidade dos alunos, com uma diversidade tdo grande de perfis. Considerar a faixa
etéria, a relagdo com a tecnologia, a formagdo anterior, € muito dificil, para ndo dizer
impossivel. Entdo essa dificuldade é grande. Eu acho que isso a gente s6 conseguiria
superar num curso que tenha um namero bem menor de alunos (Andrey).

Assim, entre os desafios a serem superados, também estd a necessidade de serem
adotadas praticas inovadoras, que levem em consideracdo o perfil dos alunos, como pode ser

observado no depoimento de Ricardo:

Eu acho que um ponto fundamental a ser trabalhado é a gente também conhecer esse
perfil do nosso aluno. Tem muita informacéo, tem muito acesso a informacéo, se vocé
esta numa sala de aula que pede uma informag&o, o camarada ja entra la na hora e ja
tem as informac@es buscando no préprio celular. Entdo isso sdo desafios que a gente
precisa superar, a necessidade de ter praticas de ensino, principalmente na modalidade
EaD que sejam inovadoras em termos de contedo. Entdo essa coisa de ter o
desenvolvimento do pensamento critico, contextualizado, reflexivo, essa
dinamicidade que tem hoje no ensino, que seja mais dinamico, eu acho que é
fundamental, um método que ele reflita sobre o dinamismo, o acesso ao
conhecimento. Para isso pode ser usado um conjunto de ferramentas, mas eu acho que
o elemento fundamental é isso, que a gente precisa ter essa dinamicidade para se
adequar ao perfil do aluno, que diga-se de passagem nem sempre é um perfil
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adequado, o aluno pode ser dispersivo, um perfil enciclopédico, que ndo consegue
ligar aos conceitos e as categorias que sdo relevantes, entdo a gente precisa ter essa
compreensao e aliar além do dominio do conhecimento, esse dominio de habilidades,
atitudes, capacidade de lideranca, capacidade critica de resolver problemas. Eu acho
que esse é o grande desafio da educacdo a distancia (Ricardo).

Outro caminho que também pode ser uma alternativa para melhorar 0s processos de
interacdo, j& que o contato relacional estabelecido com os tutores mostra-se determinante para
0 desenvolvimento da autonomia dos alunos é questdo do afeto, que aparece como fator
relevante para a criacdo de afinidade na relacdo entre tutor/professor e aluno, como foi

enfatizado por Andrey.

H& um componente afetivo na educagdo, porque eu particularmente acredito que
dificilmente a gente aprende sem que o afeto esteja presente. Por vezes, eu percebo,
no processo EaD a retirada do afeto da relacio entre os envolvidos. E isso no meu
entendimento dificulta muito o processo de educagéo. A educagdo na minha opinido
ndo é um processo exclusivamente racional. Ela é totalmente perpassada por afeto, é
perpassada por sentimentos. Eu acho que nds rendemos muito em funcéo do afeto e
ndo em funcdo da racionalidade. Entdo me parece que a elaboragdo desses cursos, eles
sdo elaborados, projetados, para que o afeto seja retirado, sei 14, pode ser um viés meu,
mas eu tenho visto que determinados tutores, que sdo 0s tutores mais afetuosos, os
seus alunos desistem menos do curso, se empenham muito mais e se sentem mais com
obrigacdo moral de responder ao afeto recebido. Entfo os alunos podem ter
rendimentos diferentes no curso, de acordo com essa relacdo afetiva que é estabelecida
(Andrey).

Segundo Piaget (1996), nenhum conhecimento, mesmo que produzido puramente
através da percepcao, é simples cdpia do real ou se encontra totalmente determinado pela mente
do individuo. Trata-se do produto de uma interacdo entre 0 sujeito e o objeto, é a interacdo
provocada pelas atitudes espontaneas do organismo e pelos estimulos externos. E esse
conhecimento é, portanto, aprendizagem, fruto de uma relacdo que nunca tem um sentido s0, é
o resultado dessa interacdo. A afetividade € a energia que move as a¢cdes humanas, sem ela ndo
ha interesse e ndo ha motivagdo para a aprendizagem.

Fernandez (1991) concorda que a aprendizagem é repleta de afetividade, pois ocorre a
partir das interagbes sociais e acrescenta ainda que, aprendizagem € uma mudanca
comportamental resultante da experiéncia, € uma forma de adaptacdo ao meio onde esse
individuo esta inserido. O mesmo entendimento é apresentado por Ana:

Eu acho que possibilidades que possam ser aprimoradas sempre tem. A gente tem
muitas pesquisas agora que envolvem a emocgado. A gente esta percebendo que tem um
outro ser humano do outro lado, entdo apesar da tecnologia estar mediando toda essa
comunicacao, sdo pessoas, sao seres humanos, sdo sentimentos que estdo envolvidos,
entdo a gente precisa considerar isso. Os estados de animo também sdo importantes

quando a gente considera a emocdo, certamente tudo é muito importante. Entdo
precisamos parar de olhar tanto para o contelldo e comecar a olhar mais para as
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relagbes que acontecem dentro desses ambientes, valorizar mais essas conversas,
valorizar mais esses processos do que propriamente o contetido (Ana).

Freire (2003) focaliza o ser humano como ser relacional, intimamente ligado com o
mundo e o coloca como consciéncia do mundo e de si, 0 que implica a sua responsabilidade
ética para com os outros. O ser humano é inacabado, inconcluso, estd sempre se fazendo na
relacdo com o mundo e com o0s outros. A consciéncia de inacabamento lhe possibilita a
educabilidade, permitindo ir além de si mesmo; como ser relacional, comunica-se pelo diadlogo
—exigéncia fundamental da existéncia humana (FREIRE, 2003). Fabricio também percebe esse
aspecto relacional e acrescenta que o aluno € “aquele que esta sendo cuidado:

Entdo o aluno é aquele que esta sendo cuidado, por isso que a gente € aluno de alguém.
Vocé pode ser estudante de Engenharia, mas vocé € aluno do curso de Engenharia, do
professor fulano de tal, da universidade tal. Aluno sempre traz a questéo relacional e
isso é muito legal e se pegarmos um pouco pela leitura do Paulo Freire, que eu acho
fundamental pensar na ideia do diélogo, ou seja, essa relagdo educador-educando, que
Paulo Freire usava essa conotacao, é um processo relacional. O processo educativo é
um processo relacional, entdo eu tenho como, via educagdo a distancia, dar uma
valorizagdo nesse processo educacional, mas eu corro o risco de jogar isso para
escanteio, dai vai ser uma educacdo a distancia ruim, ai vai ser uma educacéo a
distancia de pais que se assume como subdesenvolvido e que ndo quer se desenvolver,

entdo que quer sO entregar conteldo para que as pessoas sejam servigais das empresas,
etc. Dai é o contrassenso de qualquer politica de desenvolvimento nacional (Fabricio).

Freire (1999) realmente afirma a importancia dos componentes afetivos na construgéo
do conhecimento, dizendo o essencial esta em evitar o medo dos sentimentos, das emocdes, dos
desejos e 0 medo de que coloquem a perder a cientificidade; diz ainda que, o que sabemos,
sabemos com 0 corpo inteiro, com a mente, com 0s sentimentos, com a intuicdo e com as
emoc0Oes. A afetividade constitui um fator muito importante no processo de desenvolvimento
humano, e é na relacdo com o outro, por meio desse outro, que o individuo podera se delimitar

COmMO pessoa e manter 0 processo em permanente COﬂStI‘U(}ﬁO.

- Autonomia do aluno em contextos de EaD

Realizando uma reflex&o acerca do papel das universidades no que se refere a formacao
de profissionais capacitados para atender as demandas da sociedade, fica claro que a educagéo

universitaria precisa desenvolver a autonomia intelectual do aluno e isso s6 é possivel por meio
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das propostas das politicas institucionais e, principalmente, por meio da atuacdo e das praticas
adotadas pelos envolvidos na criacdo e implementacdo dos curriculos para oferta dos cursos.

Durante muito tempo as defini¢cdes de curriculo ocorreram exclusivamente por conta
das atividades realizadas dentro da escola, distribuidas conforme uma organizacdo pré-
determinada, com os conteldos selecionados e normas gerais de avaliacdo, surgindo, por meio
dessa concepcéo, ideias de atividades curriculares. Desse modo, considerava-se curriculo
apenas aquilo gque era sistematicamente planejado para funcionar na escola de modo geral e na
universidade, em particular.

Entretanto, a concepcdo do curriculo também deve ser pautada em uma aprendizagem
que busca o desenvolvimento das competéncias e habilidades com coeréncia entre a formacao
teorica e préatica do estudante. Portanto, faz-se necessaria a ampliacdo deste conceito, que deve
ser concebido como construcéo cultural que propicie a aquisicao do saber de forma articulada,
considerando conteudos e disciplinas ndo mais de forma linear e fragmentada, mas articulados
numa rede de inter-relacbes que possam garantir uma visdo de totalidade, que promova a
formacdo de um cidadao profissional, ético e comprometido. O curriculo deve ser constituido
tanto pelo conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades como pelos objetivos que
busca alcancar, assim, define-se curriculo como todo e qualquer conjunto de atividades
académicas que fazem parte de um curso.

Em contextos de EaD, soma-se a isso a importancia das a¢fes e dos acompanhamentos
constantes para melhoria dos processos, o curriculo que trazia na sua ideia original a
necessidade de ser construido pela universidade como um instrumento que a guiasse na sua
obra de formar, frente as novas exigéncias, ¢ fundamental na busca pela articulagdo entre
documentos, instrumentos de gestdo universitaria e os propositos institucionais almejados
através da missao, objetivos, principios e diretrizes, busca concretizar estratégias, projetos e
planos de acdo das instituicdes de ensino para aprendizagem e construcdo de conhecimento, por
meio do exercicio da reflex@o critica e autonomia dos alunos.

Sob este enfoque, a autonomia ndo é um conceito pedagadgico especifico dos estudos
relacionados a EaD, entdo nédo esta relacionada especificamente ao aspecto da estrutura fisica
do ambiente, cujos personagens se encontram, por exemplo, na sala de aula. Etimologicamente
autonomia significa o poder de dar a si a prépria lei, autos (por si mesmo) e nomos (lei). Ndo
se entende este poder como algo absoluto e ilimitado, também néo se entende como sindnimo
de autossuficiéncia. Autonomia é oposta a heteronomia, que em termos gerais é toda lei que
procede de outro, hetero (outro) e nomos (lei) (ZATTI, 2007).
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Como afirmam Telles e Polak (1999), novas exigéncias sdo elencadas aos alunos,
considerando que “estudar a distdncia exige mais em termos de disciplina, base de
conhecimentos, iniciativa, criatividade e capacidade de comunicacdo, portanto, compete ao
aluno, um esforco no sentido de ser capaz de atender as inovagdes e 0 ambiente de
aprendizagem.

Houve relatos de entrevistados que acreditam que o desenvolvimento da autonomia esta

relacionado diretamente ao perfil dos alunos, em relacdo a escolaridade ou faixa etaria:

Para mim, a autonomia dos alunos vai depender de duas coisas: da escolaridade e da
faixa etéria, entdo quanto mais velhos menos autonomia eles apresentam. Enquanto
0s mais jovens, tem mais autonomia. Eu fui percebendo isso ao longo de muitos anos
e cursos diferentes. A autonomia muda em funcéo disso e ndo em funcdo de um curso
para outro. Claro que o perfil também influencia, por exemplo, alunos das exatas,
muitas vezes tem uma certa autonomia porque ndo tem tanta necessidade de interagir,
eles acessam 4 as atividades, resolvem os calculos, os problemas e € isso, um trabalho
mais individual, se quiserem em uma semana eles conseguem fazer todo o curso,
porque exige uma concentracdo e disciplina maior. Ja na area das humanas, muitas
vezes eles precisam de mais contato mesmo, do relacionamento, ficam mais
dependentes, sabe? Entdo depende mesmo muito do perfil. Esses foram os “achados”
das experiéncias que eu tive, né? (Andrey).

Luiza acredita que as estratégias de ensino vao depender muito do pablico. Quando ela
trabalhou em um curso especifico para idosos, afirma ter usado estratégias bem diferentes
daquelas usadas no curso de graduacdo regular, com publicos de diferentes faixas etarias. No
curso de graduacdo, os alunos se mostraram mais autdbnomos, quando era lancada alguma
atividade, eles ja acessavam, procuravam material, trocavam informacdes, dividiam os achados,
trabalhavam bastante de forma coletiva. Ja sua experiéncia com o publico idoso foi diferente,
ela precisou acompanhar mais de “perto”, pois eles exigiam mais sua “presenga virtual”, em
praticamente todas as atividades era eles solicitado seu auxilio. “No curso de graduagdo eu
percebi uma iniciativa para o relacionamento interpessoal que partiu dos préprios alunos, ja no
curso para o publico idoso isso ndo aconteceu, ndo havia interagdo sem a minha interferéncia”
(Luiza).

Outros entrevistados revelam que a autonomia depende mais do formato do curso e dos
objetivos propostos pela instituicdo de ensino:

Eu acho que isso muda muito de instituicdo para instituicdo e de metodologia para
metodologia, 0 que eu observo muito em EaD ¢ a questdo da autonomia do aluno e
das possibilidades de estudo que a instituicdo ou vocé proporciona para esse aluno,
entdo o livro, a aula seja ela gravada ou ao vivo, as fontes de busca de pesquisa, uma
boa biblioteca online ou presencial e que possa entdo dar suporte para que esse aluno

tenha autonomia e consiga construir uma rotina de estudos dentro do tempo dele,
dentro da rotina de familia, trabalho, tem que estar ao alcance (lgor).
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As principais préaticas que propiciam autonomia séo diferenciadas em cada instituicao,
mas percebe-se um objetivo comum de buscar conseguir dentro da rotina do aluno e das suas
necessidades de carreira, familia, trabalho, adaptar as a¢es dentro desses tipos de necessidade.
Na opinido de Fabricio, a autonomia depende muito do formato do curso, “existem alguns que
criam muito mais dependéncia do que autonomia e tem curso que ndo ensina a pensar, que néo
provoca o aluno a refletir, que s6 faz atualizacdo de contetdo e isso gera um discurso muito
falacioso “que o aluno de educagdo a distancia ¢ mais autbnomo”, ndo necessariamente”. Ele
continua a argumentacdo, enfatizando que se a experiéncia em contextos de educacdo a

distancia é satisfatoria, ela pode implicar na autonomia do aluno:

Infelizmente no Brasil a gente tem um mercado para venda de diplomas e muitas
instituicBes de ensino oferecem cursos a distancia para vender diplomas, ganhar
dinheiro. Agora quando a experiéncia de ensino a distancia é realmente boa, a gente
pode ter ganhos na autonomia do aluno. O que vale igualzinho para o presencial,
quando se tem uma boa experiéncia no presencial, eu também tenho ganho de
autonomia para o aluno. Ou seja, no fundo no fundo eu tenho que considerar o
seguinte: atualmente nés temos apenas duas modalidades de se fazer educagdo: eu
tenho ganhos e perdas dos dois jeitos, seja presencial ou seja a distancia. Entédo eu ndo
tenho que ficar comparando, tem essa discussdo da presencialidade, porque uma
videoconferéncia é tdo presencial quanto ndo sei o que. N&o é presencial e pronto.
N4o adianta, é diferente. Por que tem que comparar sempre? (Fabricio).

Hé& ainda quem acredite que o modelo pedagdgico proposto pela institui¢do, garante por
si s6 a autonomia dos alunos. Cétia mostra seguranca ao afirmar que o modelo proposto por sua
instituicdo tem como foco o desenvolvimento da autonomia do aluno, por meio de uma
formacdo caracterizada por acGes colaborativas na busca de conhecimento/conteudo, nas
discussoes e reflexdes em outras fontes que ndo sejam somente o professor, visando a superagéo
de um ensino reprodutor. Para ela, tal autonomia € construida pelas mediacfes entre 0s
diferentes atores do processo educativo, e destes com a equipe multidisciplinar, com a
finalidade de promover uma formacao de qualidade com foco no aluno. No entendimento de
Cétia, tal proposta pedagdgica, mediada pelas tecnologias, disponibiliza, no decorrer do
processo educativo, atividades dialogicamente organizadas, que possibilitam uma comunicagao
mediadora, seja NS momentos sincronos ou assincronos, que atendem ao projeto de educacéo
e estimulam a autonomia dos alunos (Cétia).

Existe também o entendimento de que, durante o curso, o exercicio da autonomia é
estimulado e pode ser desenvolvido, mesmo por aqueles que ndo tenham tal caracteristica inata:

Eu percebo que existe um acomodamento na forma de estudar. Eu entendo de que
desde quando o aluno se entende por gente, ele ndo tem uma proposta ativa na hora

de estudar, é aquele pensamento de sentar e esperar o contetido do professor ou do
livro, um contetido mais mastigado, acho que eu posso usar essa terminologia. Entdo
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nessa questdo do aluno, eu percebo que ele aprende a ser autbnomo, ele aprende a
estudar, ele aprende a trabalhar nesse ambiente virtual de aprendizagem, ele aprende
que ele precisa entrar nesse ambiente todos os dias, estar atento e tem que estudar.
Néo raras as vezes eu tive a oportunidade de conversar com muitos alunos nesses 12
anos de trabalho com educagao a distancia e muitos deles me disseram “ah professora,
depois que eu fiz a prova que eu percebi que eu tinha que estudar, depois que eu recebi
a nota da primeira prova, que eu percebi que precisava estudar”, entdo essa motivagdo
para o estudo eu percebo que precisa ser aprendida, infelizmente ela ainda ndo é
natural. Entdo essa é uma forma que eu vejo, a minha maneira de ver a autonomia dos
alunos, que se aprende, mas o aluno que busca esse aprendizado, ele consegue se
organizar, ele consegue se planejar e ter excelentes resultados nesta metodologia
(Fatima).

Entretanto, é evidente uma dificuldade de se exercitar tal autonomia. De certa forma, o

exercicio do desenvolvimento da autonomia ¢ “cobrado” nos cursos a distancia, pela propria

exigéncia do cumprimento das atividades programadas, mas é possivel dar um passo além,

como objetivo de compreender as diferentes dinamicas de como essa autonomia se estrutura

perante os alunos, ja que se trata de um processo individual, como pode ser exemplificado no

relato de Andrey.

Na verdade, os alunos tém um grau de autonomia, porque excluindo os momentos
sincronos, nas outras atividades que sdo assincronas, eles precisam de certa maneira
organizar o seu tempo, como eles vao estudar (...) tem aluno que para ler as 50 paginas
que ele tem que ler em uma semana, ele senta e em duas horas faz isso, as vezes porque
era do interesse dele ou porque era um tema que ele tinha uma maior proximidade.
Outros para ler 50 paginas vdo levar uma semana, entdo isso também tem uma
diversidade, uma complexidade em funcdo do perfil e da formagdo dos alunos, por
isso que é importante também vocé formatar percursos formativos mais adequados,
mais customizados aos alunos. Mas 0s cursos que nds estamos desenvolvendo hoje
estdo longe dessa ideia. Eu acho que isso é uma das dificuldades que a gente precisa
explorar mais. Entdo eu acho que é muito importante realizar estudos mais qualitativos
sobre a maneira como os alunos se estruturam, estudam, j& que grande parte dos alunos
em cursos na modalidade a distancia sdo trabalhadores, que ndo deixam seus postos
de trabalho em expediente comercial e que geralmente tem que dar conta de estudar a
noite. Entéo pelo perfil dos alunos, a gente identifica que muitos alunos nessa faixa
etaria entre 30, 35 e 40, 45, muito provavelmente pessoas casadas, com filhos
pequenos, com atividades familiares, além das profissionais, que demandam tempo,
entdo esse é 0 nosso perfil. Entdo se eu acho que em alguma medida acaba tendo um
exercicio de autonomia dos alunos? Sim. Ela é suficiente em todas as situacfes do
curso EaD? N&o (Andrey).

Também houve relatos que indicaram que a autonomia dos estudantes em contextos de

EaD é muito baixa ou até inexistente. Hugo, por exemplo, afirma que o grau de autonomia dos

estudantes, na maioria € muito baixo e que sé existe para os mais disciplinados. “N&ao quero que

a disciplina seja vista aqui como um elemento negativo, pelo contrario, € uma questdo muito

positiva. Vocé so € muito bom em algo se vocé for muito disciplinado. A disciplina do corpo,

da mente e do coracdo né? Aqui volta a questdo do afeto, que perpassa toda essa relagdo”

(Hugo).
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A autonomia dos alunos eu acho que é bem baixa. Essa falta de habito de estudo, de
disciplina de estudo. Parece que a gente sempre precisa criar mecanismos de cobranca,
porque isso que eu acho que tem baixa autonomia, sabe? Os alunos ficam muito presos
ao material que vocé oferece, ai ndo seria sd a falta da autonomia, mas falta de
iniciativa, também de procurar coisas. E ainda quando eles vao procurar as coisas é
meio perigoso, porque eles chegam com fontes ndo confiaveis, ou rasos, do tipo
Chiavenato, que é a morte, né? Entdo é isso, acho que ndo tem autonomia, falta mesmo
(S6nia).

Quando se fala em EaD, é muito comum ouvir argumentos relacionados a uma proposta
de aprendizagem independente, na qual o aluno seja capaz de aprender de forma dinamica, com
flexibilidade, respeitando sua autonomia no que tange ao espaco, ao tempo, ritmo, estilo e
formas de aprender “Em nosso modelo, muitas vezes o aluno acredita, num primeiro momento,
que somente assistindo a teleaula e participando da atividade ter4 a base necesséria para
aprendizado dos contetdos trabalhados. Auxiliar esse sujeito a estudar de forma autdbnoma é
com certeza um de nossos maiores desafios” (Fatima).

Assim, ndo se pode resumir a autonomia do aluno em contextos de EaD, como se
estivesse inserido apenas num processo de organizacéo e autogerenciamento da aprendizagem,
como por exemplo, a capacidade de cumprir as tarefas em tempo determinados ou comparecer
as atividades de chats e foruns dos ambientes virtuais. O exercicio da autonomia abrange
principalmente as agdes que contribuem para a promocéo de conhecimentos construidos atraves
de espaco livres, com a possibilidade de tomada de decisao, considerando os aspectos relevantes
para decidir o melhor caminho a seguir, levando em conta também os entendimentos e
percepcOes das outras pessoas, a partir das interacdes necessarias consolidacdo para 0s

processos de aprendizagem e de construcdo e conhecimento.

4.1.5 Concepcoes (dos profissionais académicos) acerca dos processos de construcgéo de
conhecimento e de aprendizagem em EaD

Como apresentado no capitulo de Construcdo Tedrica desta tese, a importancia das
Teorias de Aprendizagem € evidente, considerando que seus pressupostos exercem influéncia
nas discussdes e a¢des pedagogicas que envolvem 0s processos relacionados aos contextos de
educacdo a distancia. As préaticas pedagogicas, por sua vez, sdo pautadas pelas crengas e
concepcdes dos profissionais engajados no planejamento, organizacdo e gestdo dos cursos e

também daqueles que atuam na linha de frente, em contato direto com os alunos.



147

Assim, conhecer as diversas abordagens e concepgdes acerca dos processos de
aprendizagem e de construcdo de conhecimento representa uma oportunidade de clarificar as

praticas realizadas em contextos de educacéo a distancia.

- Construcgéo de Conhecimento

As universidades, considerando sua principal funcdo, devem sempre buscar propiciar
um ambiente favoravel a construcdo do conhecimento. Assim, a questdo da aprendizagem
efetiva, relevante e condizente com a realidade da atual configuragdo social, se resume na
composicdo de duas concepgdes: a informacdo que deve ser acessada e o conhecimento que
deve ser construido pelo aprendiz. O desafio das universidades de modo geral e, especialmente
na modalidade de educacdo a distancia, esta em criar condi¢Ges para que a aprendizagem ocorra
baseada nessas duas concep¢des (MORAN & VALENTE, 2011).

Para promover a construcdo do conhecimento pelo aprendiz, € necesséario que ele tenha
a autonomia para buscar novos saberes e acrescentar aos saberes ja construidos. No entanto, a
maioria das instituicdes de ensino ainda oferece espacos ou atividades que se resumem a
simples transmissdo da informacdo (MORAN & VALENTE, 2011).

A modalidade de educacédo a distancia sugere que o educando tenha competéncias e
habilidades necessarias para construir a aprendizagem de forma autbnoma sem a necessidade
de frequentar o espaco fisico ocupado por uma instituicdo de ensino, mas ainda que sejam
conhecidas as principais teorias acerca dos processos de aprendizagem e de construcdo de
conhecimento, faz-se necessario compreender as concepcles dos temas que os envolvidos
nestes processos tém, para identificar se as praticas realizadas estdo condizentes com seus
pressupostos tedricos.

Ao serem questionados sobre qual seria a concepcdo de construcdo de conhecimento,
na opinido dos entrevistados, as reacdes imediatas foram de expressdo de duavida, mas que

vieram acompanhadas de justificativas em relacdo as suas incertezas, como reflete Andrey:

Ai, ai, ai, pergunta dificil. Primeiro porque eu ndo sei se conhecimento nos
construimos. Eu acho que ha um processo elaborativo, uma elaboragdo, essa
elaboracgdo requer descobertas magnificas, mas também decepcdes e digamos assim,
conhecer, por vezes é um processo muito prazeroso e eu diria que nao da para retirar
0 prazer desse processo. Entdo se eu digo que quero construir conhecimento, eu digo
que vou envolver o saber diante de um conjunto de crencgas, de sentimentos, de
razoabilidade, de raciocinios (Andrey).
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O relato corrobora com o entendimento de Snyders (1998), quando diz que a educagao
afetiva deveria ser a primeira preocupacdo dos educadores, porque € um elemento que
condiciona 0 comportamento, o carater e a atividade cognitiva. E 0 amor ndo é contrario ao
conhecimento podendo tornar-se lucidez, necessidade e alegria de aprender. Quando se ama o
mundo, esse amor ilumina e ajuda a revela-lo e a descobri-lo (SNYDERS ,1998).

Soénia também reage com incerteza e afirma que tem um acerto apego ao “registro do
conhecimento”, mas reconhece que ele precisa ser construido num processo compartilhado:

Nossa que pergunta dificil. Eu tenho um certo apego ao registro do conhecimento,
talvez até pela minha formacéo de bibliotecaria, né? Bom, entdo conhecimento, eu
acho que ele se constr6i num processo compartilhado, coletivo, no sentido mais amplo
possivel, desde a nossa recorréncia a esse acervo de conhecimento da humanidade,
né? Tantos fil6sofos, tantos construtores de conhecimento, ao longo dos tempos.
Porgue eu acho que o processo de constru¢ao de conhecimento é um processo coletivo
e compartilhado. Para mim, esse processo vai se consolidando & medida que ele vai
sendo escrito. Eu acho que o conhecimento oral é muito importante e acho que é uma
fonte inesgotavel, mas para mim o conhecimento tem essa relagdo com a coisa escrita.
Eu acho a experiéncia uma coisa fundamental para produzir, mas quando eu estou
trabalhando com o aluno, mesmo com as disciplinas presenciais e tal, eu prezo muito
a escrita, eu acho que na escrita que a gente consegue sistematizar as ideais. Eu acho
que a cabecga € muito solta, a gente constroi conhecimento, mas ele fica solto, entéo,

eu acho fundamental exercicio da escrita. A escrita sistematiza essa construgdo de
conhecimento (Sénia).

Além do fator experiéncia, a pratica também foi apontada como circunstancia
determinante para a construcao de conhecimento:

Construcdo de conhecimento é uma prética coletiva em que vocé pega o saber

acumulado e tem que pegar a pratica e dar um salto na apreensao da realidade. Entéo

€ uma troca, os alunos trazem situagdes novas e desse didlogo a gente aprende. Entéo

tém coisas surpreendentes para 0 bem e para o mal, mas acho que dai se cria um novo

saber, uma nova realidade, em que as pessoas pensam diferente, como funcionam as
coisas, etc. (Dénis).

Alguns entrevistados revelaram conhecer a génese do conceito e ainda que ndo tenham
mencionado um conceito Unico, citaram compreensdes relacionadas a importancia da criacao
de relacionamentos e interacdes, mobilizacdo de conhecimentos, apropriacdo de saberes, entre
outros aspectos e assim como os como Maia; Meirelles (2003) e Villardi (2004) consideram
que, na educacdo a distancia, o estudante deve atuar como sujeito ativo nos processos de ensino
e de aprendizagem, exercendo, portanto, papel de protagonista na constru¢do do conhecimento.

Ana afirma que constréi conhecimento, quando consegue a partir dos conhecimentos
que ja possui, alcancar um outro nivel qualitativamente melhor. “Entdo quando eu consigo

mobilizar esse meu conhecimento, agregando um conhecimento novo e qualificando o anterior
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eu construo um novo conhecimento” (Ana). Fabricio, por sua vez, revela que, no seu

entendimento acerca do conceito de construgdo de conhecimento, a convicgdo ¢ “piagetiana”:
Entdo construcdo do conhecimento envolve o sujeito, porque o conhecimento sempre
é do individuo, ndo estd na internet, ali s6 tem informagdo. Entdo essa coisa de
sociedade do conhecimento tem muito discurso e pouca realidade. Entdo se o
conhecimento estd no sujeito, quando eu aprendiz, quando eu conhecedor crio uma
estrutura que dé conta de um dado novo. Entéo se eu ndo tenho essa estrutura, eu ndo
tenho conhecimento, é preciso criar uma estrutura de relages, € preciso criar formas
de buscar sentido daquilo. Por isso que todo aluno na verdade abre possibilidades para
conhecimentos novos porque ele dificilmente vai fazer exatamente as mesmas
relacbes que o professor faz, ele vai fazer relacdes diferentes e pode inclusive fazer
relacbes que sdo originais. Entdo a construcdo de conhecimento se da de que jeito?

Ela se dd a medida que o sujeito consegue confrontar suas construcdes parciais
(Fabricio).

Piaget definitivamente trata 0 conhecimento como uma construgéo, a partir da acéo do
sujeito, numa interacdo com o objeto do conhecimento e buscou conhecer o desenvolvimento
das formas de interacdo do sujeito com a realidade e a construcdo do conhecimento delas
decorrente (DELVAL, 2000). Céatia também concorda que a construcdo de conhecimento é a
apropriacdo/ apreensdo de saberes pelo sujeito, de modo ativo, uma vez que o sujeito foi
submetido a uma situacdo de desequilibrio, sendo confrontado com algo que nao conhega. A
partir dai, inicia-se o0 processo para acomodacdo, em que o sujeito, mobilizado pelo problema,
estudara teoria, formulara hipéteses, as testard, de modo a buscar as respostas para questao.
Somente apds responder ao problema, voltara ao equilibrio, resultando na aprendizagem de um
determinado saber (Catia).

Na opinido dos entrevistados, de forma geral, em realidades de educacdo a distancia,
cabe ao docente organizar experiéncias didaticas e significativas entre seus alunos de modo a
provocé-los, situando no contexto da cena pedagdgica, a sistematizacdo conceitual, e
direcionando-os para a resolucdo dos problemas, em que buscardo respostas realizando acdes
de compreensdo, aplicacdo, analise e sintese dos contedos trabalhados. Para Andrey, a
construcdo de conhecimento é um fator bastante complexo, ndo € do dia para a noite que se
consegue construir conhecimento. “Trata-Se de um processo que, num curso a distancia, exige
tanto a dedicacéo do professor quanto do aluno, tem que haver trocas entre eles, entende? E a
partir dessas trocas é que se vai construir conhecimento, percebendo se determinada informacéo
é util ou ndo” (Andrey).

Outros depoimentos fizeram mencdo a necessidade de realizagcdo de trocas entre 0s
envolvidos e a importancia da contextualizacéo e da ado¢do de uma perspectiva critica, como

pode ficou enfatizado no relato de Ricardo:
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O que é construir conhecimento? Para mim é fazer com o que os alunos tenham uma
boa contextualizagdo do tema, ou do assunto ou do tépico que nés estdvamos falando.
Entdo esse processo de contextualizacdo é fundamental, para que o aluno consiga
perceber aonde que ele se insere. Tanto histdrica, quanto social e economicamente,
esse processo de contextualizacdo é fundamental (...) A partir desse processo de
contextualizacdo, é preciso construir as categorias fundamentais, vamos assim dizer,
desse tema ou desse assunto, o que é preciso dominar ou apreender para que
efetivamente eu consiga ter um dominio ou a construcdo de um conhecimento, que
nao seja simplesmente um repositorio de informagdes. Tem ainda um outro elemento,
que eu agregaria, que € uma perspectiva, que viria com esse dominio das categorias
fundamentais, € uma perspectiva critica de como se relacionar com esses
conhecimentos e com essas informagdes todas, que hoje produzindo conhecimento eu
acho que é um encontro de diversos vieses ou dimensdes que S30 necessarias.
Conhecimentos que sdo as interacdes ou as categorias que eu vou utilizar para
estruturar, para analisar, par construir esse conhecimento e uma perspectiva critica de
poder dialogar com esse conhecimento, explorando essas nuances, explorando essas
lacunas que vdo surgindo. Entdo eu acho que hoje, construir conhecimento ¢é a
possibilidade de ter a jungdo dessas posi¢des. Claro que isso vai exigir o qué? Vai
exigir praticas inovadoras, porque tém conhecimentos que sdo muito mais complexos
e densos (Ricardo).

Para Fatima, construcdo de conhecimento, de forma bem simplista, refere-se aquilo que
0 aluno consegue aprender e o caminhar dele para esse aprendizado. “Entdo, na minha
percepcao € tudo o que faz com o que o aluno aprenda, os degraus que ele subiu para que
consiga internalizar um conceito e depois colocar isso em pratica” (Fatima).

Ao serem questionados se, no entendimento deles, os entrevistados consideravam que
os alunos eram capazes de construir conhecimentos em contextos de educacéo a distancia, todos
0s 12 responderam que foram unanimes em dizer que sim e justificaram suas respostas
afirmando que os ambientes virtuais possuem ferramentas necessarias para exercitar o exercicio
da reflexdo critica, ainda assim, a construcdo de conhecimento esta relacionada ao interesse do
préprio aluno em utilizar os recursos disponiveis na plataforma. Catia faz mencdo a uma

metodologia de “situagdes problema” que possibilita a constru¢do de conhecimento:

Sim. Em nossa proposta pedagogica, o aluno é submetido a situagdes problema, que
causam desequilibrios, e devera ser capaz de responder com base no suporte das trilhas
de aprendizagem desenhadas pelos docentes das disciplinas do curso e com o
acompanhamento do tutor a distancia. Para tanto, cabera ao aluno o estudo dos
materiais disponibilizados, a participacdo no férum de discussdo e realizagdo das
atividades avaliativas. Por meio do trabalho colaborativo e da mediacdo
oportunizamos um processo ativo de relacdo do sujeito com o meio, de assimilagéo e
acomodacdo permanente, e consequentemente de equilibragdo, construcdo e
aprendizagem (Cétia).

Para Echeverria e Pozo (1998), a solucdo de problemas baseia-se na apresentacéo de
situacOes abertas e sugestivas, que exigem dos alunos uma atitude ativa ou um esforco para
buscar suas proprias respostas, seu proprio conhecimento. O ensino baseado na solucdo de
problemas pressupde promover nos alunos o dominio de procedimentos, assim como a

utilizacdo dos conhecimentos disponiveis, para dar resposta a situacdes variaveis e diferentes.
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Um dos grandes facilitadores em processos de construcdo de conhecimento parece ser
a questdo do vinculo gerado entres os atores envolvidos na realidade do curso. Mesmo a
distancia, o aluno deve sentir-se pertencente a um grupo e amparado pelo professor e por seus
tutores. Para tanto, a rede que se constroi deve prever a condicao da estruturacao desse vinculo
entre os atores da cena pedagdgica para engajamento do aluno. Para construir/aprender é
necessario mobilizar, provocar e inquietar o sujeito aprendente. Andrey considera que os alunos
aprendem e constroem conhecimento “num determinado momento”. Entdo, no entendimento
dele, a modalidade EaD surge como uma possibilidade de massificacdo da aprendizagem, mas
também de especificagdo. “Eu considero que os estudantes tém grandes ganhos, por vezes mais
do que na educacdo presencial, entre elas o desenvolvimento da disciplina para aprender”
(Andrey).

Na opinido de Sonia, os alunos também sdo capazes de construir conhecimento “Eu
estou falando do processo de construgdo de conhecimento quase que como um processo de
reflexdo, de teorizacdo da pratica ou de teoria em andamento. Uma coisa bem misturada entre
teoria e pratica. Entdo eu acho que os alunos constroem quando entendem a teoria pelo olhar
da prética e conferir a pratica pelo olhar da teoria, sabe? (Sonia).

Ana acredita ser “muito possivel construir conhecimento a distancia”, mas para isso “é
necessario atingir o aluno, é preciso instigar o conhecimento, € preciso desiquilibrar esse meu
aluno e oferecer elementos novos para que ele consiga articular essa nova informagdo com os
conhecimentos que ele ja tem, agregando esses novos termos e conceitos e construindo um novo
conhecimento” (Ana). Enquanto que o professor Fabricio entende que s6 é possivel construir
conhecimento em cursos ofertados na modalidade a distancia, desde que haja interacdo entre os
envolvidos no processo:

Eu considero que é possivel construir conhecimento em cursos a distancia, se tiver
interacdo ou se tiver uma maturidade intelectual muito grande. Porque eu nédo sou
contrario da autodidaxia, mas entendo que a autodidaxia sé acontece quando o aluno
é muito maduro intelectualmente. Quem ndo é maduro intelectualmente e quem néo

tem uma boa base ndo consegue ser autodidata, mas apenas colecionador de
informacdes (Fabricio).

Neste ponto de analise, vale resgatar a receita piagetiana, ou seja, a experiéncia pratica
e a relacdo interpessoal, que, se combinados, sdo mais eficientes, pois quando se volta o olhar
para 0 ambiente académico, percebe-se a importancia desses aspectos nos processos de
aprendizagem e de construcdo de conhecimento, trazendo, portanto, reflexos significativos nas

relagdes que se dao entre os pares (alunos) e entre professores e alunos.



152

Alguns entrevistados, apesar de concordarem que os alunos sao capazes de construir
conhecimentos na modalidade a distancia, indicaram ressalvas, principalmente em relacéo ao
cuidado que se deve ter para nao criar generalizagdes. “Em cursos a distancia pode ser
construido conhecimento sim, mas isso ndo é regra. Se o aluno estiver empenhado naquele
processo, se ele estiver realmente interessado, ele vai construir conhecimento” (Andrey).

Para Ricardo ainda é predominante o repasse de informagGes de forma bem estruturada,
organizada e esquematizada:

Eu acredito que aconteca a construcdo de conhecimento. Mas eu creio que predomina
ainda muito o repasse de informac6es, de forma bem estruturada, bem organizada,
bem esquematizada, sim. O problema é como que eu desenvolvo neles a capacidade
de contextualizacdo de conhecimento numa perspectiva critica, de saber conhecer,
dominar essas categorias, saber opinar sobre isso, de forma concordante ou
divergente. Eu diria que essa perspectiva critica € mais dificil desenvolver, até porque

0S n0ssos processos de avaliagdo dos alunos tém se pautado mais na cobranca e em
conferir o dominio do conhecimento. Se critico ou ndo, ndo sabemos (Ricardo).

Ainda que se tenha o entendimento de que é possivel construir conhecimento em
contextos de educacéo a distancia, o depoimento de Ricardo contribui para se recuperar bases
tedricas de uma possivel educacdo bancéria, que é percebida quando ndo acontece o exercicio
de reflex&o e construcao conjunta do conhecimento, na opinido de Freire (1983). Significa dizer
que, ainda que seja possivel construir conhecimento em cursos a distancia, quando o professor
simplesmente “deposita” os conteudos e ensinamentos e o estudante 0s aceita passivamente,
sem exercer um papel de agente criativo, reflexivo e inovador ao invés de se ter acesso e usufruir
de um ambiente repleto de ferramentas que propiciem a colaboragdo, pode acontecer uso
limitado desses recursos, que o caracterizaria mais como um repositério de contetdos, do que
uma plataforma virtual de aprendizagem, que propicie de fato o que a propria denominacédo (do
ambiente) sugere. Encontra-se ai, no papel do aluno, a diferenca entre o ser condicionado e 0
ser determinado: na consciéncia do inacabamento do ser humano, ele se sabe condicionado e
capaz de ir além na sua condi¢do. A consciéncia critica, reconhecida por Freire como
epistemoldgica, procura aprofundar as analises dos problemas, ndo se satisfazendo com as
aparéncias (FREIRE, 1983) e buscando, de fato, novas aprendizagens e conhecimentos.

Igor considera que para construir conhecimento, o aluno precisa entender que o perfil
dele precisa ser diferente, que ele precisa ter mais autonomia, precisa ser muito mais
disciplinado e ser o protagonista desta construcdo. “Ele precisa entender que no dia que ele
entra num curso EaD ele precisa ter a postura mais de pesquisador autbnomo com suporte da
universidade do que apenas um mero receptor de informacao” (Igor).

O depoimento de Fatima também compartilha do mesmo entendimento.
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Eu acredito sim que os alunos constroem conhecimento da modalidade EaD e eu julgo
da seguinte forma: se um aluno sai de um curso melhor do que ele entrou, ele
conseguiu construir conhecimento. Se a gente conseguiu colocar em divida e
fortalecer uma prética, se a gente consegue fazer pensar, se a gente consegue melhorar
um planejamento, se a gente consegue ensinar ou fazer com o que o aluno mensure
resultados, entdo tudo isso sdo formas de perceber que o aluno conseguiu aprender,
conseguiu construir conhecimento. Entdo isso acontece de diversas formas, da
observagdo de uma prética, do aprendizado conceitual, seja da forma que for, eu
acredito sim que o aluno consegue construir conhecimento. Seja na modalidade a
distancia, ou ndo. Se ele saiu diferente de 14, de quando ele entrou, ele aprendeu e
conseguiu construir alguma coisa (Fatima).

Ainda que haja consenso entres os entrevistados de que é possivel construir

conhecimento em cursos na modalidade a distancia, o depoimento de Fatima merece destaque,

por ter enfatizado que, ndo existem critérios indicativos estabelecidos para aferir esse processo

na pratica. E dificil mensurar resultados concretos nesse sentido:

O que eu percebo é que essa questdo da construgdo de conhecimento acaba resultando
num conjunto de erros e acertos em alguns casos e em outros de conceitos amplamente
discutidos e de um floreamento, se eu posso colocar assim um floreamento de
conceitos e autores, mas que ndo traz uma aplicagdo real com resultados de forma
mais tangivel. Na minha pratica e na minha formacdo, eu tive uma formag&o para
resultados, entdo eu fago determinada a¢do para aumentar um target de publico ou
para aumentar a venda de um produto, entdo para cada agéo eu tenho como medir um
resultado. Na educagdo isso é mais dificil da gente conseguir mensurar, entdo eu
acredito que esses processos, essas preocupacgdes, elas poderiam ter uma discussao
mais aplicada e exemplos mais aplicados porque quando a gente busca conhecimento,
a gente busca conhecimento mais filoséfico, um conhecimento mais teérico em
relacdo a esses processos e falta um pouco desses exemplos dessa aplicagdo para o
ambiente de mercado e para 0 ambiente de neg6cios, entdo isso para mim é uma
questdo que eu acredito que pode melhorar e eu ndo coloquei nos comentarios
anteriores. E esses processos, para eles serem devidamente fichados e acompanhados,
eles precisariam de um olhar mais atento sobre eles e eu acredito que isso falte, pelo
menos nos ambientes que eu tive oportunidade de trabalhar (Fatima).

Em sintese, nas préaticas de educacdo a distancia, os alunos devem ser compreendidos

como sujeitos de relacbes em constante transformacgdo. Assim, para construcdo do

conhecimento, na opinido dos entrevistados, alguns elementos como a mediacao; a interacao; a

autonomia e a reflexdo critica sdo essenciais.

- Aprendizagem

Assim como foram apresentados os principais depoimentos acerca das concepcoes e

praticas para construcdo de conhecimento, serdo apresentados neste subitem as concepcgdes e

praticas relacionadas aos processos de aprendizagem.
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Aprender é reter algo. E caminhar com algo dentro de si, mas algo que efetivamente
te modifique, ai houve aprendizagem. Vocé incorpora o que foi aprendido. De certa
maneira vocé tem que aprender a incorporar algo. O que ndo esta incorporado néo foi
efetivamente aprendido (Andrey).

A concepgao de Andrey quando diz que “se ndo estd incorporado, ndo foi efetivamente
aprendido” concorda com Piaget (1964), que entende o desenvolvimento como um processo
essencial que da suporte para cada nova experiéncia de aprendizagem. Ele restringe a nogéo de
aprendizagem a aquisicdo de um conhecimento novo e especifico derivado do meio,
diferenciando-a do desenvolvimento da inteligéncia, que corresponderia a totalidade das
estruturas do conhecimento construidas.

A aprendizagem pode ser considerada um processo, no sentido em que articula a linguagem
e 0s objetos, que possibilitam a interacdo do sujeito com o meio. Os tedricos do construtivismo
auxiliam a compreensdo destas discussdes, especialmente no que tange aos mecanismos utilizados
pelos individuos para interpretacdo do contexto em que estdo inseridos e pela caracterizacdo de
descobertas e producdo do processo de aprendizagem (GAGNE, 1985; REIGEKUTH, 1983;
POZO, 2002; ROMERO, 1995). Luiza também compartilha da opinido que a aprendizagem

acontece como processo:

Eu acho que para o processo de aprendizagem acontecer, tu ndo tens que esperar que
uma disciplina proporcione, que vocé tenha um conhecimento completo, fechado. O
processo é aberto e acontece por toda a vida, acho que precisa considerar isso. Muitas
vezes se cria uma falsa expectativa de que ao longo de uma disciplina vocé vai
construir determinada aprendizagem e que esta tudo perfeito. Na prética ndo é assim,
tem que construir por toda a vida. Até pelo falto de eu trabalhar com idosos, percebo
muito isso, a aprendizagem e 0 conhecimento estdo em constante construcdo. O que
eu aprendo aqui ndo é necessariamente 0 que eu vou levar para a minha vida amanhg,
entdo serd que eu posso dizer que aprendi? Acho que é isso (Luiza).

Jano entendimento de So6nia, a aprendizagem esta relacionada intimamente a uma forma
de reflexdo e a capacidade de se relacionar com o outro. Na opinido dela, o conceito de
aprendizagem passa por uma forma de reflexdo, primeiro da pessoa com as suas proprias
experiéncias e depois com o outro, com 0 mundo. Entdo o individuo como um ser social vai
construir sua aprendizagem nas relaces e também na sua capacidade de se conhecer, de
conhecer suas proprias experiéncias, de refletir sobre elas e, através dessa aprendizagem, vai
construindo também o seu préprio conhecimento da vida, do mundo, da profissdo que ele

exerce, das relagdes.

Entdo eu acho que aprendizagem € tanto um processo de relagdo com o outro, como
também um processo de reflexdo. Reflexdo, no meu entendimento, esta no centro
disso. Porque ndo adianta vocé receber as informacGes sem refletir sobre elas. Entéo
aprendizagem € um ato de interagdo entre préatica e reflexdo e quando eu falo em
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pratica e reflexdo, eu estou falando sempre de teorizacdo da pratica ou pratica da
teoria, pratica da reflexdo. Entdo assim, a propria reflexdo como uma pratica da
aprendizagem. E nesse sentido (Sénia).

Alguns entrevistados concordaram que existe uma relagdo entre 0s processos de

aprendizagem e de construcdo de conhecimento, no sentido de que um néo existe sem o0 outro.

Ricardo considera que “aprendizagem exige a construcdo de conhecimento do aluno e exige

também o ensino, que é o outro lado. Entdo para mim precisa ter esses dois lados” (Ricardo).

Enquanto que, na opinido de Luiz, ndo tem como ter aprendizagem se ndo tiver construcdo de

conhecimento. “N&o estou dizendo que seja um conhecimento novo, mas pode ser novo para

aquela situacdo, mas deve estar agregando. A melhor forma de apreender algo é estudando.

Entdo quando se fala em conhecimento, se cria um novo questionamento, que n&do

necessariamente tem resposta” (Luiz).

Para Ana, aprendizagem e construcdo de conhecimento sdo conceitos que se

aproximam:

Aprendizagem e Construg¢do do Conhecimento para mim séo conceitos que estdo bem
proximos, eu s6 aprendo quando construo conhecimento, entdo para mim os dois
conceitos estdo bem préximos. E muito comum a situagio do que eu aprendo aqui ou
14, né? O que é melhor e 0 que € pior, nds temos excelentes préaticas e também temos
péssimas praticas na educacdo presencial, assim como acontece na educacdo a
distancia também. Entdo ndo é a modalidade que é boa ou ruim, mas a diferenca esta
na forma como a gente atua ali dentro (Ana)

Outros entrevistados, embora reconhegam a existéncia de uma relacdo entre 0s

processos, acreditam que se trata de conceitos totalmente distintos e desvinculados. No

entendimento de Fabricio, a aprendizagem é um conceito bem diferentes de construcdo de

conhecimento:

O pessoal confunde muito. Aprendizagem, sendo bem ortodoxo, é uma das formas de
construir conhecimento, porque aprendizagem de fato é quando eu passo a conseguir
fazer algo diferente. O termo ou o conceito classico de aprendizagem é mudanca de
comportamento. Mas ndo é qualquer mudanga de comportamento. Eu sempre uso
como exemplo: se eu falo que 2+2 = 3, tu vais me falar que 2+2 néo é 3. E se eu te
dizer que ndo é 3, € 5, tu vais me dizer que eu ndo aprendi. Porque s6 é entendido
como aprendizagem se eu aprendi o que era para ter aprendido (...) entdo, quando eu,
nesse meu processo de interagdo com pessoas e coisas, eu obtenho éxito, eu aprendi.
Agora eu posso aprender algo pratico, sem nenhum processo mais complexo de
construcdo simbdlica, que seria andar de bicicleta, é uma aprendizagem. Quando se
fala de construcdo de conhecimento no ensino superior, a gente esta falando de
construcdo de conhecimento num nivel mais elaborado, de opera¢des formais, de
processos cognitivos mais complexos e nem toda construcdo de conhecimento eu
posso chamar de aprendizagem, mas toda aprendizagem é uma construcdo de
conhecimento, ou mais pratico ou mais simbdlico. Entdo quando eu estou relendo um
artigo, eu me dou conta, poxa agora eu estou entendendo melhor o que o autor estava
querendo dizer. Entdo eu fiz uma reorganizacdo do pensamento. Se eu aprendi? N&o.
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Ai é novamente a simplificagdo tipica da viséo positivista, que eu chamo tudo de
aprendizagem porque ai eu nao distingo nada no que é bom e o que é ruim (Fabricio).

Hugo acredita que os mecanismos de aprendizagem sejam uma etapa importante na
construcdo do conhecimento e compreende a aprendizagem como um conjunto de ferramentas
que véo sendo disponibilizadas para que o aluno possa fazer uso delas e conseguir ter uma
apreensdo dessas informacdes e desses contetdos. Ele concebe o processo de aprendizagem
como o conjunto de informacdes, sistematizadas ou nao e a capacidade de contextualiza-las no
ambiente sécio-historico no qual o aluno vive, para poder compreender e analisar essas

categorias e esses conhecimentos, que estédo sendo aprendidos, para poder se posicionar.

Eu acho que ha uma diferenca entre conhecimento e aprendizagem. A aprendizagem
como ferramenta para eu acessar esse conhecimento, mas essa ferramenta também
precisa ter um conjunto na verdade de passos, para que vocé tenha melhores condi¢des
de acessar esse conhecimento de maneira critica e contextualizada (Hugo).

Como pontuado por Hugo, o aspecto da contextualizacdo realmente viabiliza os
processos de aprendizagem. Pozo (2002) salienta que uma informacdo aprendida com
significado, como parte de uma organizacdo de conhecimentos, é lembrada melhor do que
dados aprendidos isoladamente. O desenvolvimento de aptidfes gerais da mente amplia a
capacidade de desenvolvimento das competéncias especializadas; a compreensdo dos dados
particulares requer a ativacao da inteligéncia geral, assim, a educagéo deve favorecer o uso da
inteligéncia geral, exercitando o livre desempenho da curiosidade, muitas vezes extinta pela
instrucdo (MORIN, 2003).

Fatima considera a aprendizagem da seguinte forma: “se vocé conseguiu interiorizar
uma situacdo, um conceito, uma proposta, uma ideia e consegue reproduzir isso, seja por fala,
seja por pratica, seja da forma que for, isso resultou num aprendizado”. Ela complementa
dizendo que “se vocé aprendeu para melhorar a convivéncia, para melhorar o entorno, seja da
forma que for, mas se vocé conseguiu fazer um outro produto, isso para mim é aprendizado
(Fatima).

A aprendizagem, na opinido de Catia, ocorre quando o sujeito atinge novamente o
equilibrio e internaliza o conhecimento trabalhado, de modo que € capaz de lancar méo desse
conceito apreendido e aplica-lo em outro contexto, com pertinéncia, demonstrando a
competéncia de abstracao reflexiva (Céatia). Seu entendimento concorda com Piaget (1964), que
reconhece a experiéncia como um fator basico no desenvolvimento das estruturas cognitivas,
gue pode ser fisica - consiste no agir sobre 0s objetos e construir algum conhecimento sobre
eles mediante a abstracdo; ou l6gico-matematica — na qual o conhecimento ndo é construido a

partir dos objetos, mas mediante as acOes efetuadas sobre eles.
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Ao serem questionados se, no entendimento deles, os entrevistados consideravam que
os alunos eram capazes de aprender em contextos de educacdo a distancia, diferente da
unanimidade observada em relagdo ao processo de construcdo de conhecimento, 0s
participantes indicaram duvidas e incertezas, se mostrando parcialmente inseguros quanto a
necessidade de manifestar um posicionamento concreto em relagéo ao tema.

Na reflexdo de Fabricio, os alunos podem aprender. “Necessariamente vao aprender?
N&o. Porque num curso presencial também podem néo aprender”. Para ele, o grande problema
do processo educativo é que o ensino e aprendizagem nao sao uma relacdo de causa e efeito, ou
seja, 0 que o aluno aprende ndo é o que o professor ensina. O aluno aprende do seu jeito, ele
faz um processo que ¢ dele. “Ele nunca vai chegar, nunca vai entender as coisas como 0
professor entende. Ele vai entender do jeito dele, vai fazer uma outra percepgao” e ¢ justamente

nesse ponto que muita gente se confunde muito no ensino superior,

A gente acaba chamando todo o processo de construcdo de conhecimento do sujeito
como processo de aprendizagem, que na verdade ndo é bem processo de
aprendizagem. Por que eu posso dizer que é aprendizagem? Porque o aluno aprende
a responder na prova e obteve éxito? Entdo em relagéo ao objetivo proposto, eu posso
dizer que houve aprendizagem, mas 0 que acontece muito mais no processo educativo
foi construcéo de conhecimento do que aprendizagem (Fabricio).

Andrey também manifestou divida, em sua resposta, hesitando:

Olha, se conseguem aprender? Eu acho que conseguem...como eu vou te dizer isso?
Eu ndo sei dizer se eles conseguem aprender, mas eu acho que eles conseguem levar
alguma coisa para a vida deles. Agora se hd uma aprendizagem significativa ou nao,
dai eu ndo sei. Vai depender muito do aluno, vai depender da prética, depende de uma
série de coisas, € muito complexo (Andrey).

Ainda que seja possivel aprender em contextos de educacdo a distancia, 0 processo ndo
acontece em sua totalidade. Ricardo afirma que os alunos aprendem, mas nédo tudo aquilo que
se imaginava, no momento da elaboracdo do projeto pedagdgico, que fossem capazes de
apreender. Para ele, ha um processo de aprendizagem, mas que nao contempla tudo o que foi
idealizado no projeto do curso. Poderiam ser usados outros mecanismos de aprendizagem? “Eu
acho que essa € uma pergunta que a gente tem que se fazer mais, porque a gente molda o curso
muito mais a partir das nossas expectativas e das ferramentas que estao disponiveis e sem uma
abertura maior para a necessidade de conviver com uma divergéncia maior, de capacidade e de
habilidade. Entdo aprender, sem ddvidas o aluno aprende. Tudo que era necessario? Eu diria
que ndo (Ricardo).

Luiza acredita que os alunos aprendem, porque quando o aluno assume a postura
autbnoma de pesquisador e usa os tutores e professores como suporte, mas nao €

exclusivamente dependente deles, o conhecimento é construido por ele mesmo. Na opinido
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dela, € muito facil ter uma aprendizagem quando se assume essa posi¢do. “Mas novamente, ndo
sdo todos os alunos e ndo o sei dizer o percentual que se encaixa nesse perfil” (Luiza).

Também houve relatos enfaticos de que € possivel sim aprender na modalidade a
distancia, por meio da interacdo, apropriacédo tedrica e pratica desses saberes, reflexao critica,
entre outros aspectos. Cétia entende que a aprendizagem ocorre quando o aluno se apropria dos
saberes e fazeres tratados nas disciplinas de seus cursos, sendo capaz de langar méo desses
construtos em contextos reais e diferenciados e como base para estudo e aprofundamento de
outras situacGes problema. De acordo com uma proposta dialdgica e problematizadora, o aluno
é levado a interagir com seus colegas, professores e tutores, por meio das ferramentas
tecnoldgicas e formativas disponibilizadas (Cétia).

Na perspectiva de Sénia, os alunos aprendem nos cursos EaD porque estdo em interacao,
eles sdo estimulados a refletir sobre a sua pratica. “Bom, dai se eles refletem ou ndo ja ndo sei
dizer, mas eles sdo estimulados a isso. Eu acho que todo o processo de ensino, independente do
mecanismo e tal é uma provocacdo. O fato de pensar e refletir sobre suas préprias experiéncias,
faz aprender” (S6nia).

Como apresentado, existem diferentes entendimentos acerca dos processos de
aprendizagem em contextos de educacdo a distancia. De forma geral, a apropriacdo de
conhecimentos, por meio da aprendizagem, na opinido dos entrevistados, parece ter relacdo
determinante com o processo cognitivo de exercitar a imaginacao, a criatividade e a capacidade
de transferéncia para aplicar os conhecimentos tedricos na vida real e profissional. Piaget (1974)
concorda que o conceito de aprendizagem € muito mais abrangente do que o significado com
que é normalmente utilizado. A aprendizagem ndo se esgota no sentido restrito da experiéncia,
mas, juntamente com o processo de equilibracdo, assume a dimensdo do préprio
desenvolvimento da estrutura cognitiva, o que significa o crescimento bioldgico e intelectual
do individuo.

De forma geral, as concepgOes de aprendizagem e de construgdo de conhecimento
apontam para a necessidade de se definir pardmetros que possibilitem identificar ou mensurar
a apreensao desses saberes e é nesse sentido que a verificacdo da aprendizagem precisa evoluir.
Embora a avaliagéo seja componente importante do processo de aprendizagem, os entrevistados
mencionaram dificuldades para confirmar o aproveitamento dos alunos nos cursos, que
usualmente acontece por meio de avaliagdes tradicionais (provas, exames, testes, entre outros),
que atendem os requisitos de verificacdo de rendimento, mas nem sempre correspondem &

efetividade da aprendizagem. Nesse sentido sdo apresentadas, no proximo subitem, as
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consideracOes relacionadas aos principais indicadores utilizados em cursos ofertados na
modalidade a distancia.

- Indicadores de aprendizagem

A avaliacdo busca acdes de compreensdo acerca do aprendizado individual articulando
os diversos critérios estabelecidos no projeto pedagdgico do curso. A implantagdo,
desenvolvimento e acompanhamento dos processos de avaliacdo de aprendizagem sao
especificos de acordo com 0s objetivos de cada curso e Instituicdo, mas estdo intimamente
ligados a mensuracdo de critérios para identificacdo de aproveitamento e rendimento minimos
necessarios para aprovacgdo (ou ndo) do aluno e emissao de certificacdo correspondente, quando
for o caso.

De forma geral, todos os entrevistados indicaram algum grau de insatisfacdo em relacdo
aos indicadores de aprendizagem utilizados pelas instituicdes de ensino onde atuam
profissionalmente. Para Fabricio, a grande maioria dos modelos de avaliacdo existentes
atualmente “é furada”, pois funciona muito mais em cima de opinides pessoais do que em base

solida e cientifica.

Na minha opinido ndo existe uma forma de medir aprendizagem, esse é um mito
positivista, que veio com o behaviorismo e hoje a psicologia cognitiva usa aos montes.
Na verdade, o que eu tenho que fazer? Eu tenho que partir do principio que ndo tem
como ter certeza absoluta que a aprendizagem esta acontecendo. Entéo eu tenho que
usar de artificios para saber se a aprendizagem aconteceu e a prova € uma delas.
(Fabricio).

Uma das formas mais usuais de se verificar a aprendizagem dos alunos, ndo apenas em
cursos ofertados na modalidade EaD, mas também nos presenciais, € através da aplicacdo de
provas, avaliacbes e exames, que sdo utilizados como recursos que indicam o indice de
aproveitamento ou rendimento dos alunos, no entanto, ndo seriam capazes de efetivar uma

verificagdo mais consistente da aprendizagem, como afirma Andrey:

Nos ainda temos utilizado, por vezes, 0os mesmos métodos de avaliagdo dos cursos
presenciais, na EaD. Isso é muito dificil porque os elementos de avaliagdo em EaD
deveriam contemplar a capacidade interativa. O modelo EAD pode levar o isolamento
do estudante, entdo vocé precisa de recursos que busquem identificar o processo de
interacdo, o quanto de fato houve de interacdo entre os sujeitos. Os indicadores
tradicionais como provas e avalia¢des ndo me parecem pertinentes (Andrey).



160

Fazer provas ou fazer outras atividades que possam detectar que 0 sujeito estd mais
préximo dos objetivos que foram tracados, é um jeito de verificar a aprendizagem. Fabricio
explica que também existe a possibilidade de se fazer uma verificacdo de consisténcia, por
exemplo, se o sujeito acertou a questdo 3, muito provavelmente ele acertou também a questdo
5, mas ndo tem como acertar a questdo 5 sem ter acertado a questdo 3, é praticamente
impossivel. “Em exames pré-testados é possivel realizar essa analise, entdo se o individuo
acertou a questdo 5 e ndo acertou a questdo 3, a chance de ele ter chutado a nimero 5 é muito
grande, ou seja, tenho que admitir que a minha verificacdo de aprendizagem é limitada”
(Fabricio).

Luiza afirma ter tido diferentes experiéncias em relacéo a avaliagdo de aprendizagem,
mas que novamente ndo € possivel eleger uma melhor ferramenta que atenda o processo na
totalidade.

Nos cursos que eu atuei como tutora e professora, os indicadores de aprendizagem
aconteciam na conferéncia dos materiais que os alunos visualizem e também durante
0 encontro presencial, que tem uma avaliacdo, inclusive com autoavaliagdo para 0s
alunos falarem o que acharam do curso, isso é muito importante, porque a gente
consegue ver 0 processo como um todo e identificar se houve uma evolucgéo nesse
processo, né? Mas eu também ja participei de cursos, que nao é o ideal, que os tépicos
para visualizar se houve aprendizagem ou ndo era um questionério objetivo, com
perguntas fechadas para verificar o que os alunos aprenderam naquele curso. Entdo
existem vérias formas e o que eu gosto de utilizar mais € o processo, é a construcdo
do aprendizado, que vai me mostrar melhor o resultado (Luiza).

Na opinido de Dénis, os indicadores de aprendizagem, em contextos de EaD realmente

parecem estar aquém do que se espera de um processo mais ousado e dindmico:

O processo de avaliacdo estd muito aquém, porque com limitagdes, ele consegue captar
uma dimensdo das informacdes e do conhecimento que o aluno conseguiu acessar. Nds
conseguimos ter instrumentos que avaliem por exemplo a capacidade, o impulso que se
deu na capacidade de aprendizagem do aluno, compreendido como essa capacidade de
aprendizagem de fazer correlagfes, de contextualizar aquele tema, de ter esse olhar
critico, isso eu acho que a nés ainda ndo conseguimos aferir de uma maneira mais
efetiva. Como também a gente ndo consegue, pelo menos ndo sabemos como se
organiza agquela autonomia para estudar, a gente ndo consegue ainda ter um retorno mais
substantivo de qual é o impacto, a efetividade que essas a¢Ges de qualificagdo tiveram
sobre a atuacdo dele, a gente via de regra consegue captar uma avaliacdo de reacéo,
aquela que ele faz logo depois do evento, ah, gostei, ndo gostei, a atividade foi boa ou
ndo foi boa, os temas foram bem tratados (Dénis).

Especificamente sobre a avaliacdo de reagdo, que acontece imediatamente apos a
realizacdo de alguma atividade, com objetivo de verificar a satisfacdo do aluno, o professor
Dénis acrescenta que se trata de um instrumento importante, mas que ndo atinge com
efetividade a atuacéo dos envolvidos. Os instrumentos de avaliagdo costumam apresentar uma

aproximagao, mas nao refletem a realidade, como complementa Fabricio:
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Entdo eu posso usar todas as ferramentas possiveis, mas preciso ter em mente que é
sempre uma aproximacgdo, nao € possivel ter certeza do aprendizado. Agora
respondendo objetivamente a sua pergunta, as ferramentas de avaliacdo usadas em EaD
atualmente ndo sdo muito boas, mas sdo as que a gente tem para usar agora, entdo vamos
aperfeicoando (Fabricio).

O fato de ndo serem utilizadas ferramentas de avaliagcdo tdo consistentes ndo desabona
as verificagdes mais imediatas. Assim, as plataformas de estudo adaptativo (adaptative
learning) tem ganhado cada vez mais espaco no contexto de avaliacdo, porque viabilizam a
identificacdo de &reas de conhecimento em que os alunos possuem deficiéncia e, portanto,
precisam ser priorizadas pelos docentes na abordagem dos conteudos, a0 mesmo tempo
demonstram os temas em que os alunos tém maior nivel de proficiéncia. O caminho dos
modelos didatico-pedagogicos em EaD parece ser esse, de personalizar a trilha de ensino e
garantir ao aluno a autoria nos processos de aprendizagem, oportunizando condicdes de

evolucdo, seguindo seu ritmo e seus conhecimentos préevios.

4.1.6 Outros depoimentos relacionados as praticas

Durante as entrevistas semiestruturadas, os profissionais demonstraram-se confortaveis
e tranquilos para relatar suas opinides acerca dos temas pesquisados. O fato dos participantes
da investigacdo realizada no contexto académico contemplar profissionais titulados com
Mestrado e/ou Doutorado em suas areas de conhecimento e entenderem a importancia de suas
contribuicBes para a pesquisa cientifica, certamente influenciou na qualidade das informaces
e detalhamento das respostas concedidas. Entretanto, ainda que tenha sido realizado um
guestionamento especifico sobre quais seriam as principais praticas adotadas em cursos
ofertados na modalidade a distancia que propiciam aprendizagem e construcdo de
conhecimento, as respostas geralmente vinham acompanhadas de outras informacdes, de
complementos a questionamentos anteriores, ou desabafos sobre as dificuldades que sdo
perceptiveis no contexto. Deste modo, optou-se por apresentar aqui 0s principais depoimentos
dos entrevistados relacionados as préaticas adotadas nos cursos EaD.

Entre as principais dificuldades mencionadas estd a necessidade de ter uma maior

disponibilidade de tempo. Embora o ensino a distancia possa ser considerado um estimulador
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para o desenvolvimento da autonomia do aluno, porque a disténcia fisica existente entre os
atores implica no gerenciamento do tempo e consequentemente no gerenciamento do
aprendizado do proprio aluno, sendo ele quem deve decidir o tempo que sera despendido para
o0 cumprimento de cada atividade e organizar a prioridade dos assuntos a serem estudados
(PASSARELLLI, 2007), existe o “outro lado” que envolve a dedica¢do do professor na condugio
das atividades. Os docentes reconhecem que 0s cursos a distancia exigem uma dedicagdo maior
na preparacédo e planejamento das disciplinas e que o volume de trabalho € maior do que num
curso presencial, muitas vezes é dificil delimitar fronteiras entre a vida pessoal e profissional,

como pode ser observado no relato de Ana:

Numa sala de aula presencial eu sei que é na quarta-feira de manh& que eu tenho que
dar aula, ok. Mas na educagdo a distancia eu me cobro de entrar todos os dias, pelo
menos uma vez ao dia de entrar no ambiente. Entdo isso é desgastante, é um tempo
muito grande que a gente tem que dedicar e é necessario se a gente quer fidelizar esse
aluno. Porque se a gente larga, 0 meu tempo é diferente do tempo de cada um. Entéo
se ele entra s6 no fim de semana, ok, eu ndo entro no ambiente nem sabado, nem
domingo porque eu também sou pessoa, também tenho familia, sou ser humano, tenho
casa, tenho marido, entdo sdbado e domingo eu ndo entro mesmo, mas durante a
semana ja demanda um tempo muito grande de dedicacdo, porque se eu poderia
responder uma pergunta para uma turma inteira, na EaD eu demando uma atencéo,
um retorno, uma escrita e um atendimento individual, personalizado. Isso necessita
um tempo muito grande, entdo esse € o maior desafio que eu percebo hoje e eu
realmente ndo vejo uma alternativa de como resolver (Ana).

Na opinido de Fabricio, a maior dificuldade identificada é criar uma filosofia propria de
um curso a distancia, tanto por parte do aluno, quanto por parte do professor. “A gente ndo tem
ainda aqui no Brasil uma pratica que pode afirmar, olha um curso a distancia funciona assim,
entdo o que a gente vé na préatica? Professores que trabalham muito mais do que deveriam, um
excesso de delegacédo de atividades para os tutores” (Fabricio). Ele complementa dizendo que
também precisa existir uma ideia clara, tanto para o aluno quanto para a instituicdo, de quais
sdo as implicacdes de um curso a distancia. Nao adianta ir com aquela propaganda enganosa de
“faca um curso a distancia e tenha aulas apenas uma vez por semana”, o aluno precisa saber
que ele precisa estudar, que ele precisa de tempo para fazer as atividades do curso. Aquele mito
de que “a gente vai vencer o tempo” é a maior mentira (Fabricio).

Também foram mencionadas outras dificuldades de ordem institucional, administrativa
e pedagdgicas, que podem interferir nas praticas adotadas nos cursos e que estdo relacionadas
também aos depoimentos anteriores, no que se refere a necessidade de maior dedicagéo exigida
dos docentes que atuam em cursos a distancia. Muitas vezes s6 é computada a carga horaria
“oficial”, que equivale a quantidade de horas pela qual o docente foi contratado e desconsidera
0 tempo extra de trabalho que a modalidade de ensino (in)formalmente demanda e que esta

condigdo impacta diretamente, muitas vezes de forma negativa, no comprometimento e
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envolvimento dos docentes nas atividades programaéticas dos cursos, como complementa a fala

do Professor Andrey:
As atividades administrativas e institucionais, em grande parte dos cursos que a gente
desenvolve aqui (...) sdo atividades que ndo computam a carga horaria oficial dos
professores e isso € um grande dificultador, porque ao ndo computar na carga horaria
dos professores (eu ndo estou dizendo que os professores e colegas, nessa categoria
eu me incluo também, estdo sendo displicentes), eles acabam tendo um envolvimento
incompativel no sentido que, certamente se as condigdes fossem melhores, ele teria
um envolvimento maior. Entdo isso é um grande problema, porque a demanda de
trabalho é muito grande e isso acaba ndo sendo computado e ao ndo computar essas
atividades, elas entram quase como um “extra”, quase como um “bico” de atuagdo e

ai as pessoas também atuam com um grau de envolvimento, com um grau de
dedicacdo menor do que se fossem de fato atividades que gerassem mais (Andrey).

Outro ponto que despertou atengdo é que, assim como os cursos ofertados na modalidade
a distancia, idealmente deveriam estimular o exercicio de reflexdo nos alunos, também deveria
haver a pratica da reflexdo entre os profissionais que atuam nestes contextos, caracteristica essa
que indica uma limitacdo a ser superada. Andrey alega que vé muitos colegas atuantes em
cursos EaD, mas que ndo consideram a EaD como um objeto de sua reflexdo. “O fazer
académico, o processo de aprendizagem por meio da modalidade EaD néo é encarado como um
processo de reflexdo, entdo na verdade os professores também tém uma limitacdo de poder
explorar melhor essas ferramentas, porque apesar de praticarem, a reflexdo sobre essa pratica
ndo é um elemento central. Isso acarreta também pouca producao sobre a nossa pratica de se
fazer ensino a partir da modalidade EaD” (Andrey).

Soénia também concorda com a necessidade de reflexdo, para ela, ainda é preciso
trabalhar o aspecto de que ndo separacdo entre teoria e pratica. “Especialmente, na area da
administracao, tem a questdo da ciéncia social aplicada, entdo a ciéncia social precisa construir,
precisa se fundamentar num corpo teérico, por outro lado ndo pode acontecer e ndo faz nenhum

sentido se for desvinculado da pratica”. Ela complementa o raciocinio dizendo que:

Eu acho que na aprendizagem e no processo de educacdo, de um modo geral, falta
muito para nés esse incentivo para essa reflexdo. A importancia de refletir sobre as
nossas praticas, refletir sobre as nossas experiéncias, eu acho que a educacgdo a
distancia também pode mudar isso. Penso até que com o tempo, vai mudar essa
nomenclatura de educagdo a distincia, sabe? Esse “a distdncia” coloca uma barreira
para mim ja sabe? Parece até contraditorio, porque a gente precisa agregar. O termo a
distancia parece que larga para |4 e eu entendo isso como uma barreira, sabe? Ainda
mais na linguagem de tecnologia de informagdo que tem como proposta a quebra de
barreiras, de fronteiras, da dimens&o de tempo e espago (Sonia).

Ana considera que a realidade dos cursos ofertados na modalidade a distancia
atualmente é bem melhor do que a de 15 anos atrés. Para ela é agradavel a ideia de perceber

que as pessoas estdo enxergando e valorizando os seres humanos, porgue por muito tempo a
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tecnologia e os aspectos técnicos foram supervalorizados e hoje se foca muito mais nas pessoas

que estdo trabalhando e fazendo os cursos acontecerem.

A gente ndo pode parar de pesquisar e de produzir, porque é uma area que demanda
ainda muita coisa, a gente tem muitas necessidades, a gente precisa construir coisas,
construir solugdes e essas solugdes sé sdo construidas a partir das demandas que nds
temos hoje. Entdo, para que possa melhorar, a gente precisa estar em permanente
atencdo, em permanente desenvolvimento e aprendizagem (Ana).

O professor Fabricio concluiu sua entrevista, com um depoimento de cabe aqui no
fechamento deste capitulo de apresentacéo e analise dos dados do contexto corporativo, dizendo
que gostaria de enfatizar que, embora existam diferentes niveis, diferentes formas e existam
diferentes modalidades de educacdo, a educacdo a distancia é s6 uma dessas modalidades.
Assim como tem educacdo especial, educacdo no campo, educacdo indigena, educacao
profissional, sdo modalidades, s&o modos de educar. Todas tém sua razdo de ser, tem 0s
momentos em que S&o apropriadas, 0s momentos em que ndo sao apropriadas “e a gente sempre
tem que buscar o objetivo final, que € que o sujeito desenvolva conhecimentos, abra seu
horizonte e reflita sobre suas a¢des” (Fabricio). De fato, esse é 0 objetivo principal.

Entdo, se o curso é a distdncia ou se € presencial, se é contexto académico ou
corporativo, € uma questdo de saber escolher, saber definir qual 0 momento de usar uma
modalidade ou outra. Sempre vai haver ganhos e perdas em qualquer caminho que for
escolhido.

Os achados em campo revelam o interesse, iniciativa e colaboracdo dos entrevistados
em trabalhar na perspectiva de compartilhar as boas préaticas e esclarecimento das fragilidades
encontradas no decorrer do percurso das atividades realizadas em contextos de educacdo a
distdncia. Nos relatos apresentados, ficou evidente a necessidade de uma sinergia entre
formacao especifica dos docentes e tutores para atuacdo em contextos de educacdo a distancia;
afinidade para lidar com recursos tecnoldgicos adequados e aplicaveis a diferentes realidades e
a importancia da interacdo e mediacdo para o desenvolvimento da autonomia dos alunos.

Partindo dos entendimentos dos profissionais (atuantes no ambiente académico) acerca
das principais caracteristicas de universidades tradicionais e de universidades corporativas e
das suas concepcdes sobre 0s processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento em
educacdo a distancia, que retrataram o estudo protagonista desta tese, decorre a relevancia de
se apresentar o estudo descritivo coadjuvante deste estudo, que, por sua vez, apresenta as
concepcdes dos sujeitos atuantes em empresas que realizam formacdo e capacitacdo

profissional por meio de universidades corporativas.
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Assim, no préximo capitulo, inicialmente sera realizada a caracterizacdo da empresa
Comyda, que foi cenario parcial da pesquisa e serdo apresentadas especificidades sobre o
funcionamento de sua universidade (corporativa). Também aparecem depoimentos de
profissionais atuantes UCs de outras empresas, que foram divulgados em entrevistas concedidas
a imprensa e que complementam os achados no estudo coadjuvante, ampliando as

possibilidades de analise em triangulacéo dos dados emergidos.
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5 ESTUDO COADJUVANTE: CARACTERIZACAO DA UNIVERSIDADE
CORPORATIVA

Neste capitulo apresenta-se a empresa Comyda Servicos de Alimentacdo (nome ficticio)
e descrevem-se as informacdes acerca da estrutura e funcionamento de sua Universidade
Corporativa, cujos empregados responderam ao questionario de pesquisa, enquanto “sujeitos
coadjuvantes” do estudo. Do mesmo modo, sdo apresentados também depoimentos de
profissionais atuantes em universidades corporativas de outras empresas, cujos dados foram
retirados de material de livre acesso, disponibilizado no site Youtube (www.youtube.com.br) e
gue complementam os dados obtidos na UNICO, por isso também se configuram como
“sujeitos coadjuvantes” do estudo.

O perfil dos participantes da pesquisa pode ser verificado nas tabelas 1 e 2 do capitulo

3 - Aspectos Metodologicos.

5.1 APRESENTACAO DA EMPRESA COMYDA SERVICOS DE ALIMENTACAO

A Comyda foi inaugurada em 1989, na cidade de Londrina no Parana, inicialmente com
a abertura de um pequeno restaurante que servia, ao publico, pratos feitos. Na época,
trabalhavam no restaurante apenas duas pessoas: a proprietaria Sra. Mariana e uma funcionaria.
Apos dois meses de funcionamento elas receberam uma proposta para assinar um contrato fixo
e servir 13 refei¢cdes diarias para funcionarios de uma concessionéria localizada na regido, foi
assim que se inseriram num novo nicho, identificando uma demanda do mercado, que estava
carente de refeices corporativas. Vislumbraram ali uma oportunidade de negocio, que poderia
ser melhor explorada e surge entdo a Comyda Servigos de Alimentacéo.

Nos primeiros anos de funcionamento, a Comyda dedicou-se ao segmento de refeicdes
produzidas em sua sede e entregues nas empresas, transportadas para clientes localizados no
raio de 200 quilémetros e no ano de 1996 passou a atuar no segmento de administracdo de
refeicbes corporativas, preparando as refeicdes dentro da estrutura fisica dos clientes, em
cozinhas industriais, montadas e gerenciadas por ela.

H& mais de 25 anos, a Comyda “é referéncia no segmento de refei¢cdes corporativas,
prestando servicos de alimentacdo balanceada e saudavel, de alta qualidade, com grande

diversidade de opcdes gastrondmicas, oferecendo ambientes sofisticados, aconchegantes e
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acolhedores” (descrigdo utilizada nas apresentacGes da prépria empresa em sites, materiais
corporativos e imprensa). Atualmente esta presente em 12 estados brasileiros e dispe de um
data center préprio que garante, juntamente com a estratégia de negocios e comprometimento
de seus empregados, a logistica no abastecimento e distribuicdo de 180 restaurantes, que
produzem diariamente mais de 100 mil refei¢des em todo o Brasil.

Hoje o quadro conta com pouco mais de dois mil empregados diretos, entre cozinheiros,
nutricionistas e gerentes nos setores de marketing, operacgdes, planejamento, comercial e de
recursos humanos. S&o quatro escritorios regionais distribuidos por Salvador (BA), Uberlandia
(MG), Séo Paulo (SP) e Curitiba (PR). Cada escritorio conta com estrutura para atender os
clientes da regional e funciona como centro de distribuicdo e logistica, armazenando a matérias-
primas, de acordo com as condi¢Bes higiénico-sanitarias estabelecidas pelos 6rgaos
regulamentadores.

O crescimento da empresa contou com o refor¢co dos familiares da fundadora, Sra.
Mariana; seu marido, Sr. César, engenheiro por formacéo, passou a se dedicar a area Financeira
da Comyda e seus filhos Paola (graduada em engenharia, com mestrado em sustentabilidade),
atua como Gerente Estratégica e Luciano (graduado em administracdo), é responsavel pela
Geréncia Comercial da Comyda.

Em depoimentos (veiculados na midia e imprensa), a Sra. Mariana reconhece que teve
pouco tempo para investir no préprio desenvolvimento pessoal. Talvez, justamente por isso,
sempre se preocupou em oferecer qualificacdo profissional para seus empregados e, em
especial, para as mulheres. "Somos a Unica empresa do setor a ter no seu quadro de empregados
91% de mulheres, sendo aproximadamente 200 em cargos de lideran¢a”, afirma.

Neste sentido, a Comyda mantém programas e agdes internas que impulsionam a
autonomia feminina, de tal modo que foi reconhecida pela Organizacdo das NacGes Unidas
(ONU) com o Prémio WEPs (Women’s Empowerment Principles), em 2014. A premiacdo se
deu por conta das boas préaticas de gestdo, que visam a promoc¢édo da autonomia do ser humano
como um pré-requisito para se alcancar o desenvolvimento sustentdvel. No mesmo ano a
empresa também se tornou signataria do WEPs mundial, tal distin¢do foi concedida a somente
58 empresas brasileiras e a Comyda é a Unica que figura no setor de refeigdes coletivas.
Complementando as iniciativas na area social, a empresa mantém ha dez anos o Instituto
Comyda de Educacdo com programas de qualificacdo como "Chef Mirim", que visa qualificar
profissionalmente jovens adolescentes em situagdo de vulnerabilidade social.

Em 2014, a Comyda faturou R$ 120 milhdes, sendo que 12% foram investidos na

capacitacdo profissional dos funcionarios. O grande desafio dos gestores € justamente
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administrar um quadro grande de empregados espalhados por todo territério nacional e por isso,
h& cerca de 3 anos foi criada a Universidade Corporativa (UNICO), que oferta cursos
presenciais e a distancia, para capacitacdo interna e conta com uma sede fisica propria,
desmembrada da sede administrativa, que ocupa uma area rural de um alqueire, na cidade de
Londrina, no Parana.

A empresa desenvolveu e implantou também no ano de 2014 o Plano de
Desenvolvimento de Carreira Comyda (PDCA) para que os empregados possam visualizar suas
oportunidades de crescimento e desenvolvimento profissional, facilitando o planejamento de
sua carreira por meio da definicdo e divulgacdo do Organograma, Perfil de Cargos, Plano de
Cargos e Salarios e também com o Mapa de Competéncias necessarias a cada funcgéo e é por
meio dessa ferramenta que os empregados sdo orientados ao seu desenvolvimento individual
com foco nas suas perspectivas de crescimento. O organograma contempla todos os niveis
hierarquicos da companhia, sendo que suas relagdes de trabalho acontecem de forma vertical e
horizontal. Por meio do organograma, os empregados podem identificar possibilidades de
movimentacao interna lateral ou de crescimento dentro da empresa. O Perfil de Cargos € outra
base de informacao fundamental para o processo de gestdo de pessoas, cada cargo na companhia
foi redesenhado em 2014 levando em consideracdo suas atividades, perfis, fungdes, hierarquia
e entdo descritas suas responsabilidades. Essa ferramenta tem sido fundamental para a
compreensdo das atividades individuais, para a gestdo de liderancas sobre suas equipes e para
0 sucesso das contratacoes.

O Plano de Cargos e Salarios integra o PDCA e visa promover a igualdade da empresa
em todos os ambitos de movimentacdes e de remuneracao. Baseado no Método Hay de Cargos
e Salérios, hoje a Comyda tem gestdo sobre todos 0s cargos existentes na companhia,
promovendo oportunidades e remunerando de forma justa as atribuicGes internas. Em 2014,
cerca de 20% do quadro de empregados passou pelo enquadramento funcional e salarial
previsto no plano.

O Mapa de Competéncias € um dos diferenciais do programa PDCA, ele contempla cada
um dos cargos existentes na companhia e apresenta quais sdo as competéncias necessarias para
exercer cada funcdo individualmente, elas sdo classificadas em competéncias de nivel bésico,
intermediario, avancado ou especialista e também considera tempo de fungéo e escolaridade de
cada um deles. Todo o plano de desenvolvimento de carreira € pautado nesse mapa que €
acessivel a lideranca e demais empregados. As competéncias com maior incidéncia foram
mapeadas pelo Recursos Humanos e sdo desenvolvidas no Programa de Integragdo ao

Colaborados em formato de treinamentos com avaliagdao de desempenho para que, ao ingressar
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na companhia, os empregados obtenham as capacita¢cfes minimas necessarias para a execucdo
de suas atribuicdes, seguindo o Mapa de Competéncias em todos os niveis hierarquicos, por
este motivo, a Universidade Corporativa da Comyda exerce papel essencial na capacitacao e
formacéo pessoal e profissional. Outras informac6es acerca do funcionamento da universidade

corporativa serdo apresentadas na sequéncia.

5.1.1 Organizacao e funcionamento da UNICO - Universidade Corporativa da Comyda

Por meio da Universidade Corporativa, a Comyda leva aos seus empregados 0s
conhecimentos que considera necessarios para o desenvolvimento profissional e pessoal.
Alguns cursos sdo ofertados de forma presencial e outros podem ser realizados pelo ambiente
virtual de aprendizagem através do portal webeducacdo. Utilizada pela empresa desde 2010, a
plataforma possibilita que todos os profissionais da empresa tenham acesso ao contetdo dos
cursos, treinamentos e capacitacdes, independentemente de sua localidade geografica, ja que a
empresa atua em 12 estados brasileiros.

Um dos interesses da UNICO é estimular a participacéo de professores internos, ou seja,
desenvolver profissionais que estejam dispostos a multiplicar o conhecimento dentro da
organizacdo. Também sdo realizadas parcerias com outras instituicdes de ensino, escolas de
negocio e empresas privadas, que contribuem diretamente para a operacionalizacdo da
universidade corporativa.

Em busca da exceléncia na prestacdo de servigos, 0s programas de capacitacdo
oferecidos pela Comyda, nas modalidades presencial e a distancia, sdo estendidos aos
empregados de todos 0s niveis hierarquicos. Participam dos cursos 0s empregados operacionais,
administrativos e todos os cargos de lideranca. Os principais objetivos sdo alcancar temas que
contemplem conteddos além da rotina de trabalho, com foco na construcdo de uma equipe
solida, oportunizando crescimento e desenvolvimento de competéncias para fortalecer o futuro
da organizacéo, a reducéo de turnover, a disseminacdo da cultura da empresa; o crescimento e
0 desenvolvimento da carreira dos empregados.

No ano de 2014 foram realizadas cerca de 248.500 horas de treinamentos, em 189 cursos
de capacitacdo. Ao longo do ano foram investidos cerca de R$200.000,00 em estrutura fisica

e equipamentos com fins de desenvolvimento e mais de R$350.000,00 em cursos, eventos,
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materiais e professores da UNICO, o investimento realizado nos ultimos anos na universidade
corporativa totalizou R$1.550.000,00 (periodo de 2012 a 2014).

A Comyda, por meio da UNICO, tem como meta que todos os seus empregados
vivenciem o desenvolvimento de competéncias de acordo com as diretrizes da organizacéo.
Além disso, é de extrema importancia que essa vivéncia agregue competéncias essenciais para
o crescimento pessoal e profissional dos funcionarios. Para isso, a metodologia utilizada pela
universidade corporativa esta baseada em diferentes areas. Sao quatro escolas, que contemplam
a formacdo social, técnica e humana dos empregados. As escolas traduzem os eixos de
aprendizagem inerentes as praticas operacionais de gestdo, de desenvolvimento e de
responsabilidade corporativa da organizacdo. E por meio delas que sdo promovidas as
capacitacOes das equipes e direcionados os interesses de cada aluno da universidade, para seu
desenvolvimento individual. As escolas estdo assim divididas:

. Escola de Inteligéncia Estrategica: voltada para o desenvolvimento de
competéncias estratégicas focadas no gerenciamento e exercicio da lideranca. E por
meio dessa escola que sdo compartilhados conteidos para o gerenciamento do negécio
nos aspectos financeiros, de gestdo de pessoas, gestdo de resultados, orcamentos e
planejamento estratégico, entre outros temas. Seus conteidos sdo abordados dentro de
modulos de desenvolvimento, que contemplam programas de desenvolvimento
administrativo; programas de desenvolvimento de liderancas; programas de extensdo e
treinamentos vivenciais.  Esses treinamentos se aplicam prioritariamente aos
profissionais que almejam cargos de gestdo ou que tenham interesse no
desenvolvimento pessoal, pois contempla estratégias e abordagens de competéncias
para atuar frente as constantes mudanc¢as do mercado organizacional. Nesta escola sdo
trabalhados também temas relacionados a competitividade e experiéncia mercadoldgica,
para garantia de prestacdo dos melhores servigos, a partir da estratégia de gestdo da
empresa.

o Escola de Inteligéncia Comportamental: é a escola que contribui para a

formacdo da conduta dos empregados da Comyda. Essa conduta, uma vez alinhada aos

principios da empresa, garante 0s preceitos morais e eticos na conducdo das equipes e

do negdcio. Os contetdos séo orientados por disciplinas de desenvolvimento humano,

aquisicdo de competéncias comportamentais e de responsabilidade corporativa, por
meio dos mddulos de treinamento vivencial e programas de extensdo. As metodologias
de ensino s@o essencialmente presenciais, por meio de atividades dindmicas, a¢cdes em

projetos sociais e difusdo do conhecimento interno, mas também tem contetdos
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trabalhados no ambiente virtual de aprendizagem. Por se tratar de contetdos
abrangentes e inerentes a todas as fungbes da empresa, essa escola é aplicada a 100%
dos empregados.

o Escola de Inteligéncia Operacional: conhecer a operacdo é fundamental a
todos os empregados da empresa e essa escola esta direcionada ao Core Business
organizacional, ou seja, ao principal negocio da empresa, a operacéo. E por meio desta
escola que sdo compartilhados os conteddos relativos ao dia a dia dos restaurantes, do
gerenciamento de suas rotinas e das competéncias que levam o neg6cio a exceléncia.
Seus contetdos sdo difundidos em modulos distintos: programa de desenvolvimento
operacional, programa de desenvolvimento de liderancas, treinamento vivencial,
programas de extensdo e estdgio operacional. As metodologias de ensino sdo
amplamente compartilhadas por meio do ambiente virtual de aprendizagem, pelos
multiplicadores internos e através de parcerias institucionais.

o Escola de Inteligéncia Profissional: tem foco na capacitacdo da escolaridade
dos empregados e abrange a formacao no ensino fundamental e médio, inclui também
estadgios, graduacdo, pos-graduacdo, capacitacbes em idiomas e certificaches
profissionais. Diferente das demais escolas, essas capacitacfes possuem grande
envolvimento de outras institui¢cGes para sua realizagao, pois exigem credenciamentos e
autorizacdes para certificacdo dos concluintes. Para que isso seja possivel, a Comyda
conta com parcerias gque oportunizam descontos, bolsas parciais e integrais, nos mais

diversos niveis de capacitacgdo.

Cada uma das escolas conta com objetivos e aborda temas especificos que, articulados,
garantem o alcance das metas de aprendizagem estipuladas na estratégia da empresa. Cada
curso é planejado de acordo com os objetivos que se pretende alcancar e disponibilizados na
modalidade presencial ou a distancia. Os principais seguem descritos:

o Programa de Integracdo ao Colaborador (PIC) deve ser realizado por todos
os funcionérios que ingressam na empresa, pois trata-se de uma apresentagdo
institucional, que contempla informac@es importantes sobre as rotinas de trabalho. Esta
dividido em 5 modulos: Institucional - traz um topico sobre integracdo, que tem por
objetivo fornecer aos novos empregados informaces relevantes para o seu ingresso no
ambiente corporativo da Comyda; Técnica - fornece informagGes técnicas sobre a

empresa e atuagdo do colaborador no ambiente corporativo; Comportamental - fornece
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informacdes relevantes ao desempenho comportamental dos empregados, é por meio
dele que se busca fazer um alinhamento entre valores e atitudes do colaborador e da
empresa; Estratégico - traz informacfes e detalhes sobre o Planejamento Anual do
Restaurante (PAR — ver Anexo A); Operacional - é voltado aos profissionais que estéo
dentro dos restaurantes e cozinhas, nele sdo abordados temas técnicos, requisitos de
seguranga e saude, qualidade de vida e aspectos humanos, com foco na otimizacéo dos
processos operacionais que visam a qualidade nos servicos prestados e o
desenvolvimento continuo dos funcionarios.

. Programa de Desenvolvimento de Liderancas (PDL): os treinamentos em
vigor desde 2011, focam na exceléncia em gestdo e vendas, administracdo geral,
atendimento ao cliente, relacionamento interpessoal e nos programas de gestdo de
pessoas e alinhamento a cultura Comyda. Cada moédulo possibilita o desenvolvimento
individual e em grupo, fortalecendo as relagdes internas e promovendo oportunidades
de crescimento. O PDL nédo é voltado apenas aos lideres existentes, mas oportuniza a
participacdo daqueles que almejam o desenvolvimento de suas carreiras dentro da
empresa. Em 2014, foram ofertados 12 cursos de capacitagdo nessa modalidade,
envolvendo mais de 500 participantes. Cada curso fica disponivel no Planejamento
Anual do Restaurante (PAR — ver Anexo A) e segue o cronograma la indicado, para que
todos os interessados observem o alinhamento dos treinamentos com o planejamento da
empresa. O programa de desenvolvimento de liderancgas e ofertado na modalidade a
distancia, no ambiente virtual de aprendizagem e pode ser acesso através do portal
webeducacdo. E destinado principalmente para os cargos de liderancas, mas o contetido
pode ser acessado também pelos empregados de todas as areas da organizacdo. O
principal resultado obtido com o PDL esté relacionado a aquisi¢do de conhecimentos e
conteudos das areas de Recursos Humanos — procedimentos, habilidades técnicas e
comportamentais; Garantia da Qualidade — procedimentos técnicos; Controladoria e
Suprimentos.

o Programa de Desenvolvimento Operacional (PDO): A Comyda acredita que
a percepcao de produtividade pelo préprio colaborador pode aumentar seus indices de
satisfacdo com a empresa e, consequentemente, promover seu engajamento. Pensando
nisso, desde o ano de 2007, os profissionais que atuam dentro dos restaurantes e
cozinhas, bem como as demais equipes de front office recebem os treinamentos, que sao
direcionados para o desenvolvimento pessoal e humano. Neste programa séo abordados

temas técnicos, recomendados pela legislacdo sanitaria (resolucdo RDC 216/2014)
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subdivididos em: Mddulo de Salde e Seguranca no Trabalho - orienta sobre os
procedimentos em situagdes de emergéncia e acidentes de trabalho e traz temas como:
administracao do stress; atestado de salide ocupacional; como evitar quedas no ambiente
de trabalho; equipamentos perigosos; como eliminar os riscos de queimadura; uso do
uniforme; cuidados com os equipamentos, utilizacdo dos equipamentos de protecdo
individual e coletiva; Modulo de Garantia da Qualidade - apresenta conteldos
relacionados aos procedimentos necessarios para manutencdo da ordem, controle e
qualidade dos servicos prestados e envolve temas relacionados ao controle integrado de
pragas; reaproveitamento de alimentos; identificagdo de produtos pereciveis e ndo
pereciveis; contaminacao cruzada; tipos de materiais permitidos e proibidos na cozinha;
potabilidade e higienizacdo da agua; coleta seletiva; como evitar a contaminag¢do no
preparo de ovos; técnicas de descongelamento; controle da temperatura dos alimentos;
doencas transmitidas por alimentos; higiene pessoal e salde; contaminantes em
alimentos; higiene e manipulagdo de alimentos; higienizagdo de instalacdes, ambientes
e equipamentos; higienizacdo de hortifratis. O Modulo de Atendimento ao Cliente,
promove o entendimento de que cada contato, relacionamento ou acédo do colaborador
é capaz de promover (ou nao) o sucesso da Comyda, podendo também gerar novos
negocios para a empresa. Ja o Mddulo de Gestdo de Pessoas apresenta conteldos
relacionados a comunicacdo e fala; marketing pessoal; desenvolvimento de carreira,
ética pessoal e profissional; expectativas da Comyda em relacdo ao colaborador;
participacdo nos lucros e resultados (PLR) e guia da cultura. Os maiores diferenciais
dos programas de treinamento voltados para o publico operacional sdo o cuidado com o
uso de um linguajar claro e simplificado e a escolha das ferramentas utilizadas, para
apresentar o conteudo de forma dindmica e atrativa, facilitando a aquisicdo e
compreensdo do conhecimento entre os empregados do nivel operacional. Em 2014,
atingiu-se a marca de 95% de participacdo dos profissionais no PDO.

o Programa de Desenvolvimento Administrativo (PDA): tem como publico
principal os empregados ligados a administracdo dos processos internos da organizacao:
gestores, analistas, assistentes, auxiliares e demais cargos voltados ao acompanhamento
do backoffice. E por meio deste programa que se capacitam os empregados para a
administracdo dos negocios nos mais diversos aspectos, desde 0 acompanhamento das
rotinas diarias, até os projetos estratégicos da organizagcdo. Também sdo abordados
temas focados no desenvolvimento pessoal, como o de gerenciamento de tempo,

gerenciamento de rotinas, orcamento familiar, oratoria, feedback, comunicacéao, gestéo,


http://200.150.113.26/moodle/course/view.php?id=14
http://200.150.113.26/moodle/course/view.php?id=13
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entre outros. Em 2014, o programa teve a participacao total de 522 empregados nos 12
treinamentos presenciais ministrados, além de outras 1040 capacitaces realizadas
atraves do ambiente virtual de aprendizagem, pelo Portal Webeducacédo. Os principais
resultados do PDO estdo relacionados a aquisicdo de conhecimentos e conteidos acerca
dos programas desenvolvidos pelo Instituto Comyda de Educacdo; e pelas areas de
controladoria; procedimentos e rotinas gerais da organizagéo e qualidade de vida.

o Gestéo de Projetos: A Comyda considera que em cada colaborador existe um
potencial lider e é papel da prépria empresa criar condi¢cBes para que todos possam
exercer essa lideranca e se desenvolver na companhia. Pensando nisso, um dos grandes
programas de sucesso realizado no ano de 2014 foi a implantacdo de uma nova
metodologia para a apresentacdo e gestdo de projetos. A cultura de trabalhar com
projetos existe na Comyda hé alguns anos, apesar disso, esses projetos sempre eram
apresentados e gerenciados por coordenadores, gerentes ou diretores, no entanto, em
mar¢o de 2014, pensando em uma abordagem de desenvolvimento, o departamento de
Recursos Humanos iniciou uma campanha interna para que os coordenadores dos
demais departamentos sugerissem ideias de melhoria e as transformassem em projetos
dentro de cada setor. Inicialmente 3 projetos foram aprovados e desenvolvidos, ao longo
de todo ano, tendo como Gerentes de Projetos, 0s assistentes e analistas das areas. A
coordenacdo e geréncia participaram efetivamente como sponsors, ou patrocinadores
diretos do projeto, orientando e direcionando cada etapa de execucdo. Os Gerentes de
Projeto, por sua vez, tiveram a oportunidade de coordenar suas proprias equipes (de
projetos). Em 7 meses de execucgdo, as equipes receberam capacitacdo em oratoria,
montagem de apresentacdes, gestdo de indicadores e gestdo de projetos, cada um deles,
pensando no aumento de sua performance na estruturacao dos resultados. Os resultados
dos projetos foram apresentados para a diretoria e grupo gerencial da companhia. A
partir dessa experiéncia, que possibilitou a identificacdo de talentos, foi redesenhada a
metodologia e o programa foi estendido para toda a empresa.

o Programa Ser Comyda: A Comyda acredita que o desenvolvimento humano
também pode ser potencializado quando os empregados se deparam com situacdes de
doacdo pessoal, através da concessdo do proprio tempo. O “Ser Comyda” é um dos
programas de desenvolvimento da UNICO que tem por objetivo formar a visdo de
corresponsabilidade dos empregados com 0 meio em que se vive. A capacitagdo é feita
por meio de sugestdes, participacdes ou gerenciamento de projetos de voluntariado,

assim, cada acdo voltada a responsabilidade social ou ambiental é contabilizada como
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ponto de formacdo dos funcionérios, para que desempenhem adequadamente seus
papéis, sdo fornecidos cursos de gerenciamento de projetos, sobre politica de
voluntariado.

o Programas de Extensdo: Com foco em times multidisciplinares, o programa
abrange contempla cursos de lideranca, qualidade de vida, gastronomia, idiomas, gestdo
de projetos, marketing e vendas, ferramentas de negdcios, habilidades de grupo,
informatica, entre outros. Dentro da categoria de extensdo, também sdo oferecidos
cursos de gastronomia, artesanato, maquiagem e diversas capacitagdes especificas para
grupos de interesse. Para auxiliar essas capacitacdes, sdo realizadas campanhas de
incentivo a leitura, por meio de assinaturas de revistas dos mais diversos contetdos,
disponibilizados livros e outros materiais para 0 acompanhamento de noticias de
conhecimento geral. E por meio desse programa que a Comyda acredita contribuir para
estimular a criatividade e a satisfacdo do empregado, nas suas tarefas diarias, fornecendo
conteudos que despertam o interesse do profissional na busca pelo conhecimento. As
ofertas dos programas de extensdo acontecem principalmente para as equipes
administrativas e operacionais, nas modalidades presencial e a distancia.

o Estagio Operacional: Os estagios operacionais abrangem um periodo de
atuacdo dos empregados inscritos em uma sequéncia de a¢des nas unidades estratégicas
de negdcio. Esse programa possibilita a vivéncia das atividades operacionais exercidas
nos restaurantes e contempla a participacao de atividades in loco e desenvolvimento de
relatérios de estagio. O principal objetivo é que o core business seja de conhecimento
de toda a empresa, facilitando a comunicacao interna, com maior assertividade.

o Programas de Capacitagéo Profissional: A busca pelo desenvolvimento das
competéncias técnicas e comportamentais dos empregados é ponto primordial para o
sucesso da organizacdo e esse € um dos objetivos do programa. E por meio do Programa
de Capacitacdo Profissional, que os empregados e seus dependentes tém possibilidade
de realizar cursos de graduacdo e de pos-graduacdo, nas modalidades presencial e a
distancia. Este beneficio proporciona descontos de até 30% nas mensalidades dos cursos
em diversas areas de formacéo, que o colaborador tem liberdade para escolher. Existe
ainda, dentro do programa, a possibilidade de conceder aos empregados que tenham
desempenho excepcional em suas atribuicdes, bolsas de 100% e 50% do curso escolhido
pelo profissional, desde que sejam aprovados por um comité decisorio, que avalia por

meritocracia aqueles que se candidatam ao beneficio.
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Foram apresentados 0s principais programas de capacitagdo e treinamento da
Universidade Corporativa da Comyda, muitos deles oferecidos por meio do ambiente virtual de
aprendizagem Moodle, através do portal webeducagdo, permitindo que todos aqueles que
tenham interesse, possam acessar 0s contetdos e se desenvolver a qualquer momento e em
qualquer lugar.

Considerando a especificidade desta tese em abordar as concepcles e praticas acerca
dos processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento em educacéo a distancia, no
subitem seguinte serdo apresentados os dados coletados através de observacdes assistematicas
registradas em diarios de campo, aplicacdo de questionarios e pesquisas documentais no
contexto da universidade corporativa da Comyda, que buscam elucidar as principais praticas e
o funcionamento dos recursos disponibilizados aos empregados, a fim de atender os objetivos
de pesquisa estabelecidos. Antes, porém, sera apresentado um panorama do crescimento das
acOes relacionadas a educagdo corporativa nas principais empresas do Brasil, que trazem dados
secundarios usados para complementar os achados primarios da universidade corporativa

pesquisada.

5.2 CONTEXTO COADJUVANTE: AMBIENTE CORPORATIVO

Uma pesquisa intitulada “As mais admiradas do Brasil”, realizada e publicada
anualmente pela revista Carta Capital, apresenta uma percepcao do mercado em relacdo as
empresas “mais admiradas” no pais. A pesquisa ¢ realizada com a participagdo de
aproximadamente 1.200 executivos que avaliam e pontuam, com base em determinados
critérios, empresas de diversos setores e as liderangcas que mais se destacaram no ano. A
primeira edicdo da revista foi publicada em 1997 e, na época, chamou a atenc¢do o fato de que
sO havia duas empresas brasileiras entre as mais admiradas, enquanto que no ano de 2015, entre
as 10 indicadas 5 eram de origem de capital nacional.

Percebe-se que essas empresas tém feito um esforgo e investimento para consolidar sua
capacidade de competir e se manter no mercado. A tabela 5 mostra as 10 empresas mais

admiradas nos rankings 2014 e 2015.
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Tabela 5 - Empresas mais admiradas — Revista Carta Capital

e i® Apple Estados Unidos Tecnologia

20 2° Google Estados Unidos Tecnologia

3° 6° AmBev Bélgica Bebidas

40 3° Natura Brasil Perfumaria e Cosméticos
5° 40 Itati Unibanco Brasil Financas

6° 8° Pao de Acucar Brasil Bens de Consumo

7° 90 Embraer Brasil Inddstria Aeronautica

8° 7° Unilever Inglaterra/Holanda Higiene e limpeza

90 10° Coca-Cola Estados Unidos Bebidas ndo alcdolicas
10° 15° O Boticario Brasil Perfumaria e Cosméticos

Fonte:  elaborada  pela autora, adaptada da Revista Carta  Capital, edicdo  online
http://www.cartacapital.com.br/mais-admiradas

A pesquisa divulgada pela revista corrobora com os interesses de estudo deste trabalho,
porque as empresas brasileiras que figuram nas listas das mais admiradas nos ultimos anos
fazem uso da estratégia de Educacdo Corporativa: Natura, Vale, Petrobras, Nestlé, Banco Itad
Unibanco, Ambev, Gerdau, Embraer, entre outras, fizeram investimento estruturado,
intencional e sistematizado na formacé&o e capacitacédo de seus empregados. O investimento em
capacitacdo e desenvolvimento, especialmente proporcionado por meio de universidades
corporativas, torna-se um diferencial competitivo e possibilita uma coeréncia no que acontece
nos campos macro, micro e individual, com base na questéo do valor da educacéo e da formacéo
profissional especializadas, para a competitividade.

Eboli (2004) apresenta o conhecimento como fonte de vantagem competitiva para as
empresas que visam crescimento e desenvolvimento sustentdvel. Gerar e transferir
conhecimento na empresa € um processo de aprendizagem organizacional; conhecimento nao
é colecdo, € conexdo, mais importante do que gerar novos conhecimentos € fazer conexdes com
conhecimentos ja existentes, ampliando a rede de relacionamentos internos e externos da
organizacdo. A busca pela aprendizagem é uma tendéncia mundial e, em contextos
organizacionais, pode acontecer de forma individual ou coletiva. As empresas cada vez mais
reconhecem que a passividade intelectual pode representar uma ameacga ao seu ambiente de
atuacao.

Neste contexto, inicialmente sdo apresentados os resultados dos achados em ambientes
corporativos, obtidos por meio de entrevistas sobre o funcionamento de UCs (Comyda, Mc
Donald’s, SEBRAE, PepsiCO) concedidas para a imprensa e disponibilizadas para acesso
publico através do Youtube (ver tabela com os links das entrevistas transcritas e analisadas no
capitulo de Aspectos Metodoldgicos) e os dados levantados por meio do questionario
(Apéndice B) aplicado durante uma convencdo anual da empresa e que contou com a

participacdo voluntaria de 48 empregados que realizam cursos, capacitacfes e treinamentos na


http://www.cartacapital.com.br/mais-admiradas
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plataforma de aprendizagem virtual da UNICO. Os relatos aqui apresentados referem-se as
concepgdes e praticas acerca da caracterizacdo e propdsitos das Universidades Corporativas, no
entendimento do mercado (profissionais que atuam em empresas) e que tem carater de
complementar este estudo, na configuracdo de estudo coadjuvante.

Marisa Eboli, uma das precursoras dos estudos relacionados a universidade corporativa
no Brasil acredita que a parceria entre empresas e a academia é essencial para geracdo de
conhecimento e que a educacdo a distancia é grande aliada para disseminacdo desse

conhecimento.

Muitos cursos em universidades corporativas sao ofertados ha modalidade a distancia,
que ndo ¢ facil, mas eu ndo vejo outra opgdo para formarmos pessoas no ritmo que
estamos formando e vamos precisar mais ainda nos préximos anos, entdo é preciso
investir nisso. O que a gente tem procurado é investir na geracdo de conhecimento,
através da pesquisa, divulgar nos cursos e gerar publicacBes que propiciem ser

aplicadas (Marisa).

Quando questionadas sobre qual seria a definicdo de Universidade Corporativa, Maira
Habimorad, vice-presidente da DMRH/Cia de Talentos e Renata Tubini, Gerente de Recursos
Humanos do Itad/Unibanco disseram que se trata de uma evolugdo da area de Treinamento e
Desenvolvimento, mas que ela se diferencia por exercer também um pilar importante na

disseminacéo de cultura e valores da empresa:

Eu gosto de pensar que a Universidade Corporativa é uma evolucdo da area de
treinamento e desenvolvimento. A diferenca de uma universidade corporativa para
uma éarea tradicional de T&D é que a universidade tem um foco especifico e
muitissimo alinhado com a estratégia da empresa. Entdo, apesar de oferecer uma
infinidade de cursos, ela tem sempre o foco de atender a estratégia do negécio. No
caso de uma rede de fastfood, cujo objetivo é expandir o seu negdcio e suas operacdes,
por exemplo, certamente grande parte de seus cursos tem a ver com habilidades e
conhecimentos que o publico interno precisa ter para atingir esta estratégia de
expansdo (Maira).

O sistema de educacdo corporativa acaba se tornando um importante pilar na
disseminagdo de valores, de cultura, de como que a gente quer preparar a nossa forca
de trabalho em diferentes pontos da organizacdo, de forma alinhada, levando
conceitos como ética e a questdo da transparéncia no relacionamento com 0s nossos
clientes e com os diversos grupos de interesse com quem ndés nos relacionamos, além
do que esse sistema de educagdo é fundamental para preparar esses profissionais nos
diferentes negécios (Renata)

De acordo com Paola, Gerente de Estratégia da Comyda a criagdo da universidade

corporativa veio de uma demanda da propria empresa.

A gente despertou para a necessidade de formalizar tudo o que vinha acontecendo,
com um pouco mais de nimeros, indicadores, performance. E ai que a gente descobriu
que precisava de um planejamento maior, precisava de ferramentas melhores e por
isso a gente fez uma busca, um planejamento de longo prazo para capacitagcdo dos
funcionérios. Hoje nés temos treinamentos voltados para lideranga, treinamentos
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voltados ao core business da empresa que sao 0s restaurantes corporativos, nos temos
também treinamentos comportamentais, ludicos, vivenciais, tudo para garantir que
todos os pilares de capacitacdo acontecam dentro da empresa (Paola).

Ao assumir a denominacgéo de universidade, sem ser uma instituicdo académica com as
caracteristicas inerentes ao nome, ou seja instituicdo pluridisciplinar, que oferece ensino,
pesquisa e extensdo de forma indissocidvel (papel da universidade académica), Meister (1999)
credita a adocdo da nomenclatura a forga para conquista de novos adeptos, uma vez que serve
como demonstracao de que a empresa que implanta uma universidade corporativa tem interesse
em tornar-se um polo de educagdo permanente, significa dizer que trata-se de uma empresa
engajada, preocupada com a educacdo, formacéo e capacitacdo de seus empregados e portanto,
digna de ser valorizada no mercado. Esta verdade ndo se aplica exclusivamente para grandes
empresas, ja que um dos diferenciais da universidade corporativa para a académica, € que 0s
cursos normalmente sdo ministrados pelos proprios funcionarios, pessoas que ja detém um
determinado conhecimento acerca das rotinas, experiéncia esta que 0s novos ingressantes ainda
nao tém.

Numa universidade tradicional, os cursos, ou a grade curricular é pensada a partir do
corpo docente, coordenadores de curso e colegiados, que debatem junto a pesquisa e extensao
em busca de inovacgoes e tecnologias mais modernas para ensinar aos alunos. Ja, quando se fala
em universidades corporativas, as demandas sdo geradas pelo préprio negdcio, pelas
necessidades observadas no cotidiano, os cursos sdo pensados para atender determinados
objetivos especificos do negocio e isso se aplica a diferentes realidades, segmentos e portes de

empresas, como afirma Maira Habimorad:

Entdo, se vocé pensar nessa légica, isso pode ser aplicado facilmente num pequeno
negécio. A nomenclatura universidade corporativa pode parecer muito glamorosa,
mas na verdade é uma pessoa que sabe, ensinando para um monte que nao sabe. Entéo
isso pode ser feito em qualquer tipo de empresa, vale a intencdo e pode ser replicado
com um custo baixo (Maira).

Empresas apostam em Universidades Corporativas para capacitar seus funcionarios,
melhorar processos e aumentar resultados. Como diretora de Recursos Humanos da PepsiCo,
Andrea Vitoriano, reconhece que usualmente se deparava com um mesmo problema no
escritorio: “entender o momento de carreira, as diferengas de cada pessoa e como aplicar essas
diferencas no plano de carreira de cada um e tragar planos individuais de desenvolvimento”
(Andrea Vitoriano). No entendimento dela, a solugdo estava na propria empresa, mais
precisamente na sala ao lado, espaco onde passou a funcionar a Universidade Corporativa.

Andréa percebeu que “era fundamental extrair o melhor de cada colaborador, suas qualidades,
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fortalezas de cada um e com base nisso tragcar um programa que fosse individualizado e que
fosse possivel desenvolver o crescimento profissional de cada gerente da equipe”.

Na PepsiCo existem mais de 200 cursos que apostam no desenvolvimento de lideres.
Podem frequentar as aulas diretores, gerentes, analistas e vendedores da empresa. Em 2013
passaram pelos cursos da universidade corporativa da empresa mais de 5.000 funcionérios. A
maior parte dos cursos € de rapida duracdo, dura até 16 horas, as aulas séo realizadas dentro do
horério de trabalho e podem ser acessadas pela plataforma virtual de aprendizagem. Nas turmas
ha pessoas muito jovens, outras nem tanto, isso obriga o professor a adequar o0 método de ensino
de acordo com a faixa etaria. Os mais velhos geralmente tém afinidade com formas mais
tradicionais de ensino, enquanto que para 0s mais jovens o uso da internet é fundamental, para
tornar a aula mais dinamica e agradavel. De acordo com o Gerente da Universidade Corporativa
da PepsiCo, uma das grandes vantagens proporcionadas pela universidade “é o
desenvolvimento pessoal e profissional do colaborador e a preparagcdo para permanecer
atingindo as metas da empresa”.

Pelo que se observa, 0s objetivos das universidades corporativas parecem ter mais
relacdo com o aumento de eficiéncia e produtividade, melhoria de performance e alcance de
metas do que preocupacao com formacdo especifica. Questionada se os principais objetivos das
UCs estdo atrelados a possibilidade de aumento de produtividade, Maira revela que além da
questdo da produtividade, existe um objetivo de formagdo complementar para preencher um

espaco que a universidade académica ndo cumpre:

As universidades corporativas também buscam aumentar a produtividade, mas
principalmente ajudar a formar ou ensinar coisas que a universidade tradicional ndo
ensina. Por exemplo, cultura e valores, isso é uma coisa muito especifica de cada
empresa e até habilidades especificas, cada empresa tem uma exigéncia. Por exemplo,
uma faculdade de administracdo pode formar um excelente administrador, mas ndo
necessariamente um administrador de uma rede de fastfoods, entdo a universidade
corporativa permite essa especificidade de negécio e isso é cada vez mais importante,
para manter a competitividade do negécio (Maira).

Parece haver uma convergéncia nos discursos dos gestores atuantes em diferentes
universidades corporativas, que vao de encontro com as diretrizes indicadas por Meister (1999)
ao estabelecer principios e objetivos que, em sua opinido, constituem a base do poder que as
universidades corporativas tém no sentido de mobilizar os funcionarios para que eles formem
uma forca de trabalho de alta qualidade, necesséaria para que a organizagdo tenha sucesso no
mercado global (MEISTER, 1999, p.30). Para a autora, o principio basico é que elas oferecam
oportunidades de aprendizagem que déem sustentacdo as questbes empresariais mais
importantes da organizacdo. O modelo de universidade corporativa baseado em competéncias

vincula a aprendizagem as necessidades estratégicas da empresa, portanto, deve haver um
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alinhamento entre os processos, as praticas e o planejamento estratégico organizacional. Para
Eboli (2004) o alinhamento estratégico é inclusive o grande diferencial da educagédo corporativa
em relacdo ao T&D tradicional, é pensar a formacéo e capacitacdo das pessoas, vinculada com
a estratégia da empresa.

Meister (1999), destaca que o modelo ideal de universidade corporativa é baseado em
competéncias e vincula a aprendizagem as necessidades estratégicas da empresa. O depoimento

de Maira Habimorad, também concorda com esse entendimento:

A principal diferenca é que o centro de treinamentos geralmente forma competéncias,
habilidades e caracteristicas que aquele time tem para executar o trabalho de hoje.
Entdo pode ser desde matematica financeira, até usar um excel por exemplo,
geralmente sdo cursos mais simples. Ja na universidade corporativa, normalmente os
cursos tem a ver com gestdo, entdo tratam de como se tornar melhores gestores,
melhores lideres e denovo, o alinhamento com a estratégia do negécio. Entdo
normalmente na universidade corporativa sdo cursos mais elaborados do que num
centro de treinamento (Maira).

Uma preocupacao que emerge é a defini¢do de critérios ou parametros para se entender
0 que é, de fato, a educacdo corporativa e como acontecem suas praticas, ja que existem
empresas que adotaram a nomenclatura de “Universidades Corporativas”, mas continuam
realizando atividades de instrucdo como antigamente, enquanto existem outras que
permanecem com o titulo de “Departamento de Treinamento e Desenvolvimento”, mas adotam
praticas inovadoras. Entdo, independe o nome estampado na placa, € importante que o sistema
e a aplicacdo dos conceitos sejam revistos e para isso é fundamental ter coeréncia nos processos
e compreender que o fato de ter adotado uma ou outra nomenclatura, ndo garante que as acdes
praticas sejam condizentes com aquilo que se propde teoricamente.

Eboli (2004) defende que a educagdo corporativa precisa atender algumas diretrizes,
para que o “tedrico” se torne “concreto”: competitividade e valorizacdo da educacdo;
mapeamento de competéncias estratégias, perpetuidade, conectividade (que permita realizar a
construcdo coletiva do conhecimento, a interacdo entre diversos publicos através da
comunicacdo e implantagdo da gestdo de conhecimento, integrando com a educagéo
corporativa), disponibilidade para aprender a qualquer hora e em qualquer lugar, insercdo
(quando possivel) de atividades “on the job training”, que se mostram bastante efetivas para
aprender, pois implantam na empresa uma cultura de aprendizagem continua sustentada por
ferramentas e processos que transformam os gestores em lideres capazes de capacitar suas
equipes de trabalho, entre outras possibilidades. Tais principios associados as praticas e a
mensuracao de resultados de cada organizagdo € que vdo garantir um bom sistema de educacédo

corporativa.
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5.2.1 Andlise do Estudo Coadjuvante — UNICO

A principal ferramenta utilizada para realizagdo dos cursos ofertados na modalidade a
distancia, pela Universidade Corporativa da Comyda, € plataforma de aprendizagem virtual
denominada Portal Webeducacédo, que foi desenvolvida a partir do ambiente de virtual de
aprendizagem Moodle, customizada e formatada com o objetivo de garantir a capacitacdo de
todos os empregados, mesmo com as dificuldades impostas pela pulverizacdo geografica das
unidades de trabalho pelo pais.

Como ja apresentado, os cursos oferecidos sao voltados para o dia a dia dos restaurantes
da Comyda, para a gestdo de orcamentos, custos e projetos e para o desenvolvimento
comportamental dos empregados e seu alinhamento com a cultura corporativa. Também sao
oferecidos conteudos de carater sociocultural, como os cursos de economia doméstica, salde,
oratéria e outros temas, visando nao sO contribuir para o desenvolvimento da carreira do
funcionario como também proporcionar seu desenvolvimento como cidaddo. Na maioria dos
casos, o0s treinamentos presenciais sdo aplicados por multiplicadores da propria empresa, mas
0s mais de 200 cursos que constam hoje na grade curricular da UNICO e sdo atualizados
mensalmente, tém versdes online, especificas para a modalidade a distancia, ja que cerca de
60% dos funcionarios estdo longe do raio de atuacdo da sede. Todos os empregados que
participam e concluem os treinamentos recebem certificados de capacitacdo, que os habilitam
a participar também de programas de recrutamento interno e a concorrer a promocdes na
empresa.

A plataforma virtual conta com recursos, tais como disponibilizacdo de videos,
apresentacdes em textos e slides, salas de bate-papo, web conferéncia, links de noticias, entre
outros que sdo dispostos em diversas categorias de treinamentos, capacitacfes, incluindo
também conhecimentos gerais e outras curiosidades, além de materiais como livros de
literatura, revistas e outros contetdos que ndo tem relacdo direta com os assuntos das rotinas
trabalhistas. Em 2014 foram ofertados mais de 3 mil cursos pelo portal virtual de aprendizagem
corporativa.

Desde janeiro de 2013, 100% do quadro de pessoal da Comyda j& passou por algum
treinamento, presencial ou a distancia, oferecido pela UNICO. A meta da empresa, que antes
era de 4 horas de treinamento mensal por funcionario, subiu para 6 horas, sendo 4 horas de

cursos presenciais e 2 de cursos online por empregado. “Mas, conforme o interesse do
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empregado, ele tem mais de 80 horas de treinamento disponiveis para acessar pelo
computador”, a qualquer momento, diz Paola. Além de qualificar o pessoal que chegava a
empresa sem experiéncia, a UNICO trouxe, segundo a gerente, outros resultados importantes.
“Gragas a melhor qualificagdo do quadro, fizemos 388 promog¢des internas no ano passado e no
ano anterior, ndo chegamos nem a metade desse nimero. O turnover entre os lideres caiu mais
de 3% desde a implantacdo da UNICO. No nivel operacional, a queda foi de 2,5%” (Paola).

As vantagens proporcionadas para a empresa sao bastante significativas e por este
motivo hd um alinhamento entre a estratégia de negdcios e a conducdo dos cursos que sao
disponibilizados no portal de aprendizagem virtual. Os temas principais séo subdivididos em
quatro grandes programas de capacitacdo: PIC — Programa de Integragéo ao Colaborador; PDO
— Programa de Desenvolvimento Operacional e PDL — Programa de Desenvolvimento de
Liderancas; e Cursos de Extensdo, cujos objetivos e conteddos foram apresentados no subtitulo
“Programas e Treinamentos” neste mesmo capitulo.

Paola, Gerente de Estratégia da Comyda, explica ainda que a universidade corporativa
da empresa é focada nas pessoas, no desenvolvimento de competéncias técnicas e

comportamentais, para crescimento dos empregados e consequentemente da propria empresa.

A UNICO é focada em desenvolvimento de pessoas, porque a gente acredita que as
pessoas sdo a esséncia do sucesso da empresa, ndo poderia ser diferente em uma
empresa prestadora de servicos e que cuida de pessoas. Sao mais de 2.000 empregados
em 12 estados do Brasil e essas pessoas que estdo espalhadas nesses 12 estados que
fazem a diferenga no nosso dia a dia. O trabalho da UNICO é focado em
desenvolvimento técnico e comportamental, sdo cursos presenciais e a distancia com
foco no nosso negdcio e nas pessoas, para que elas continuem crescendo conosco
(Paola).

No video institucional, produzido pela Comyda e veiculado na intranet, ambiente virtual
de aprendizagem e também disponibilizado no youtube para acesso da comunidade em geral, a
gerente de estratégia da empresa, argumenta acerca da importdncia da Universidade
Corporativa para o desenvolvimento dos funcionarios. Parte dessa apresentacdo € transcrita

abaixo:

E muito importante a gente falar sobre o desenvolvimento profissional. A Comyda é
uma empresa que cresce 30% ao ano e para isso € preciso que vocé cresga conosco. A
UNICO é a grande ferramenta, a grande instituicdo dentro da Comyda que preza pelo
desenvolvimento de seus empregados. Assim como vocé e toda a sua equipe podem
se desenvolver, a gente espalha o conhecimento ao longo de todos os elos da cadeia
de relacionamento da Comyda, para 0s nossos clientes, para os nossos fornecedores e
para todos os parceiros de trabalho no nosso dia a dia. E para que a gente consiga
continuar crescendo de forma sustentavel, com a estratégia inserida nos nossos
resultados, eu conto com vocé, para que no dia a dia das suas atividades vocé pense
na sua capacitacdo. Nao sei se vocé sabe, mas a Comyda esta entre as 300 Melhores
Empresas para se trabalhar no Brasil, com certeza vocé ja ouviu falar da Great Places
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to Work ou da revista Vocé S.A, a gente tem estado 14 todos os anos, mas para a gente
continuar 14, vocé precisa se capacitar todos os dias. Entdo acesse o nosso portal
webeducacdo, busque conhecimento, sdo mais de 80 horas disponiveis para a sua
capacitacdo, no momento que vocé quiser, no momento que vocé quiser disponibilizar
para sua equipe o desenvolvimento, o comprometimento com as metas, com 0s
resultados da organizacdo. Entdo busque, nds temos muitas oportunidades. A Comyda
preza pelo desenvolvimento e pela oportunidade, tanto que sdo 20% do nosso quadro
de empregados promovidos todos 0s anos, isso aconteceu eu 2015 e vai acontecer em
2016, entdo queremos que Vocé esteja apto para crescer e se desenvolver conosco
(Paola).

Para a Comyda, conhecimentos, habilidades e atitudes sdo requeridos no dia-a-dia de
trabalho para a realizacdo adequada e eficaz as atividades proprias dos negocios do grupo. A

ideia é que o empregado cresca e também faca a empresa crescer.

As pessoas se tornam ainda mais motivadas, com mais vontade de fazer as coisas e
ndo é s6 no aspecto profissional, porque quando vocé tem perspectiva de crescimento
e desenvolvimento, as coisas acontecem também em outras esferas da sua vida, isso
reflete na sua vida e se vocé esté feliz, estd motivado, consequentemente o seu trabalho
evolui melhor, ndo é verdade? (Paola).

Por meio da analise dos dados extraidos dos questionarios aplicados na empresa,
constatou-se que a maioria dos respondentes concorda que as a¢0es e programas de capacitacéo
ofertados por meio da Universidade Corporativa, em sua plataforma de aprendizagem virtual,
estdo alinhados com as estratégias do negdcio do grupo e influenciam, de fato, na sua motivagédo
pessoal, como argumentado pela Gerente de Estratégia da empresa.

Antes de se detalhar as concepcbes dos respondentes especificamente em relagdo aos
cursos ofertados na plataforma virtual de aprendizagem da Comyda e verificar se as praticas
adotadas pela UNICO sdo condizentes com a postura que se espera de uma universidade
corporativa, no entendimento dos tedricos (analise que sera realizada no final deste capitulo) é
importante realizar a apresentacdo dos dados relacionados ao perfil da amostra em quest&o.

Dos cerca de 90 participantes da convencdo, 48 responderam voluntariamente o
questionario de pesquisa, entre eles, 34 eram mulheres e 14 homens, comprovando a fala da
Presidente, Sra. Mariana, de que a maioria dos empregados é realmente formada pelo publico

feminino.
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Grafico 1 - Perfil da amostra: divisdo por sexo
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora (2016).

Para verificacao da faixa etaria, foi utilizado o critério definido pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica — IBGE, que fraciona as faixas a cada 4 anos e considera jovens: do
nascimento até 19 anos; os adultos: dos 20 anos até 59 anos e idosos: dos 60 anos em diante. O

perfil dos respondentes em relacdo a faixa etaria pode ser verificado no seguinte gréafico:

Gréfico 2 - Perfil da amostra: faixa etaria

Faixa etaria

12

10

10
9
8
6 6
4 4
I :
0 |
20224 25a29 30a34 35a39 40a44 45a49 50a54 Nao
anos anos anos anos anos anos anos informou

(o]

[e)]

S

N

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora (2016).

Em relacdo ao tempo de empresa, o perfil dos respondentes reflete, em sua maioria,
pouco tempo de casa, com até 3 anos de empresa. Nao significa dizer que a rotatividade seja
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alta, j& que a amostra foi aleatoria e o preenchimento dos questionarios voluntario, entre o0s
participantes presentes na convencao anual da empresa. O gréfico 3 ilustra o tempo de casa dos

funcionarios respondentes:

Grafico 3 - Perfil da amostra: tempo de empresa
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora (2016).

Entre os participantes, 41 tem curso superior de graduacéo, sendo que 11 deles possuem
cursos de pés-graduacao completos, enquanto outros 4 encontram-se matriculados atualmente

em cursos de especializacdo. O gréfico 4 ilustra a escolaridade da amostra.

Grafico 4 - Perfil da amostra: escolaridade
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora (2016).
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Existem cursos obrigatorios ofertados pela UNICO como o PIC — Programa de
Integracao ao Colaborador, por exemplo e outros que podem ser realizados de forma espontanea
pelos empregados. Especificamente sobre a participacdo nos cursos, 21 dos respondentes
afirmaram participar voluntariamente, demonstrando interesse por temas diversos oferecidos e

apenas 6 participam apenas dos cursos obrigatorios, como pode ser verificado no grafico 5:

Gréfico 5 - Perfil da amostra: quantidade de cursos EaD que participou
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora (2016).

Ao serem questionados sobre a motivacdo que os leva a participar dos cursos
espontaneos ofertados pela Universidade Corporativa da Comyda, em sua plataforma virtual de
aprendizagem, a maioria (33) afirmou perceber vantagens em relagdo a possibilidade de
aprendizagem e de ter acesso a novos conhecimentos, enquanto 9 indicaram que sua principal
motivacao estava relacionada ao crescimento pessoal e profissional.

Outros aspectos como a oportunidade de ter acesso a uma capacitacdo continua com
atualizacdo de contetdos e possibilidade de desenvolvimento de habilidades também foram

mencionados, conforme pode ser observado na tabela 6:
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Tabela 6 - MotivagGes para realizar os cursos na plataforma virtual de aprendizagem

Aprendizado e novos conhecimentos (sobre a empresa e outros conteidos) 33
Proporciona crescimento pessoal e profissional 9
Reciclagem, atualizacdo, aprimoramento e desenvolvimento de habilidades 3
Capacitacdo permanente e gratuita 3

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora (2016).

Estes achados revelam que a principal motivacdo dos participantes esta relacionada a
oportunidade de se ter acesso a novos conhecimentos, ndo apenas inerentes ao funcionamento
da empresa, mas também a outros conteldos de conhecimento geral, que oportunizam o a
aprendizagem. Evidencia-se, portanto, a perspectiva do aperfeicoamento, da qualificagdo
profissional e possibilidade de ampliar conhecimentos, por meio do contato com as tecnologias.

As principais ferramentas utilizadas no ambiente virtual de aprendizagem da UNICO
durante os cursos, capacitacdes e treinamentos sdo o bate papo (chat) e questionario de
verificagdo de aproveitamento do curso, que busca verificar o rendimento do aprendizado dos
participantes. Ha ainda um link para acesso a Biblioteca Digital, que disponibiliza dezenas de
livros de variados assuntos cujos temas varia de gestao organizacional a literatura, que também
é bastante acessado pelos funcionarios.

As ferramentas tecnoldgicas consideradas mais amigaveis durante a realizacdo dos
cursos, na opinido dos participantes, foram os Slides/Apresentacbes (com o0s conteddos
programaticos), contemplando 39 preferéncias. Na sequéncia apareceram os Textos (20), 0s
Videos (13), as Atividades Online: perguntas e respostas sobre os contetdos trabalhados e
questionarios de avaliacdo, utilizados para verificacdo do aproveitamento/rendimento dos
empregados em relacdo a aprendizagem, no término dos cursos, com 11 preferéncias e por

ultimo, o Férum (5) e Chat (4), conforme pode ser observado no gréafico 6:
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Grafico 6 - Perfil da amostra: preferéncia em relacdo as ferramentas tecnolégicas do AVA
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora (2016).

O fato da grande maioria dos participantes preferir utilizar os recursos de slides e
apresentacdes (39 das preferéncias) e textos (20 das preferéncias), indica uma inclinacdo a
aprendizagem passiva, baseada na transmisséo de informagoes. A leitura de slides ou de textos
e outros materiais de forma isolada, dificilmente propicia o exercicio da reflexdo e impossibilita
a construcdo conjunta do conhecimento. Nesse sentido, é provavel que neste cenario impere a
educacao bancéria que, de acordo com Freire (1983), acontece quando o professor “deposita”
0s contelidos e ensinamentos e 0 estudante 0s aceita passivamente.

Jé& a preferéncia por ferramentas de atividades online (11), féruns (5) e chats (4), indica
um caminho para interagdo, pelo qual os sujeitos conseguem, colaborativamente, construir
novos aprendizados. Como afirma Eboli (2004), no ambiente empresarial, ensinar é
disponibilizar préaticas de facil uso e acesso, com o objetivo de intensificar a comunicacdo e a
interacdo entre os envolvidos no processo, descobrir meios de estimular e qualificar a
aprendizagem e colocar em pratica agdes que motivem as pessoas a gerar, assimilar, comunicar
e aplicar os conhecimentos adquiridos (EBOLI, 2004).

Os cursos ofertados na modalidade a distancia pela Universidade Corporativa da
Comyda, sdo de “excelente qualidade” para 36 participantes e apresentam “media qualidade”
para pesquisados. Outros 3 ndo responderam esta questdo e nenhum considera 0s cursos de

“péssima qualidade”, como pode ser observado no grafico 7.
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Grafico 7 - Perfil da amostra: avaliacdo dos cursos ofertados pela UNICO
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora (2016).

Quando questionados como avaliam a propria aprendizagem nos cursos realizados na
modalidade EaD, 45 respondentes a consideraram “satisfatoria” ou “muito boa”, enquanto 1
considera insuficiente, justificando que néo realiza todos 0s cursos, por ndo serem obrigatdrios,
outro participante alega ndo gostar de realizar os cursos na plataforma virtual, diz preferir
realiza-los pessoalmente e outro participante ndo respondeu este questionamento.

As principais respostas estdo compiladas abaixo:

e Consigo captar e aprender grande parte do contetido apresentado.
e A aprendizagem é boa, pois 0 acesso aos cursos € gratuito e isso motiva, pois nos ajuda

a evoluir intelectualmente.

e Acredito que consigo atingir as expectativas em relacdo as aprendizagens, porque tiro
proveito dos conteldos e aplico na pratica do trabalho.

e Excelente, pela possibilidade de realizar no momento mais favoravel para mim.

e Acho excelente, pois posso fazer 0s cursos nos horarios que estou totalmente focada na
atividade, tendo assim melhor aproveitamento.

e Avalio como boa, pois tenho conseguido aplicar 0s conteldos dos cursos no meu dia a
dia.

e Avalio como excelente porque acesso todos os materiais disponiveis e reviso quando
quero.

e Muito boa avaliagdo, pois 0s cursos chegam diretamente para mim e posso fazer no

horario mais adequado de acordo com a minha disponibilidade de tempo.
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e Excelente, porque realizo todos os treinamentos e percebo a necessidade de aplica-los
no meu dia a dia.

e Excelente, pois devido ao tempo que passamos em transito, € uma excelente
oportunidade para nos capacitarmos.

e Quando o assunto é bem didatico, eu aprendo com facilidade e no momento que eu
tenho disponibilidade por isso a EaD é muito vantajosa.

Certamente a principal questdo apresentada aos empregados no instrumento de coleta
de dados estava relacionada ao objetivo central desta tese e se propunha a investigar se eles
consideravam que € possivel construir conhecimento por meio dos cursos ofertados pela
Universidade Corporativa da Comyda em sua plataforma de aprendizagem virtual. Dos 48
participantes, 45 afirmaram que é possivel construir conhecimento nos cursos realizados na

modalidade EaD (outros 3 ndo responderam esta questdo).
As principais consideracGes dos participantes sdo apresentadas a seguir:

e Os cursos e materiais disponibilizados nos ajudam a conhecer novas areas e processos
e ter acesso a informacdes de outros departamentos, com uma visdo diferente;

e Toda a forma de informacéao e conhecimento sdo validos.

e Construo conhecimento pela forma de associagdo entre a qualidade dos temas e meu
desejo de aperfeicoamento e aprendizado.

e Construo conhecimento quando recebo novas informacdes e faco esforco para linkar
com a minha realidade de trabalho, para ter o aprendizado efetivo.

e Conhecimento € uma evolucdo e deve ser construido dia a dia, do contrario fica
obsoleto.

e Os conteudos sdo bastante aplicados no dia a dia, em negociages internas e com clientes
e interagcdes comerciais.

e Todas as leituras e estudos que eu faco agregam valor e conhecimentos.

e Me fornecem muitos e diversos materiais reflexivos e praticos, entdo consigo construir
e replicar conhecimento.

e Pela disponibilidade de materiais e flexibilidade de horéarios para nds funcionarios que
viajamos sempre.

e Com certeza, porgue o conteudo é vinculado ao contexto, na maioria das vezes atrelado
a area de atuacao.

e Aprendo muito devido as mudancas continuas e porque as informagdes estdo sempre

atualizadas.
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e FEu acho que os cursos EaD favorecem maior conhecimento e pratica. A grande
vantagem ¢ a flexibilidade de tempo e acesso, pois 0s cursos podem ser feitos de casa.

e Tudo que vem para somar, trazer novos conhecimento, contribui para estabelecer novos
objetivos pessoais e profissionais.

e Sempre percebo a aplicacdo dos assuntos estudados em meu trabalho.

Os empregados também responderam ao questionamento de como acontece, na
concepcao deles, o processo de construcdo de conhecimento na modalidade EaD. As principais
respostas referem-se as percepcdes relacionadas a necessidade de dedicacdo aos estudos com
disciplina, disponibilidade de tempo, empenho na realizacdo das atividades propostas e reflex&o
sobre a aplicacdo do aprendizado nas rotinas de trabalho, conforme segue:

e O processo de construgao de conhecimento se dé através da interagdo com o profissional
que conhece o contetido apresentado (externo ou interno) e através do préprio material
postado no portal.

e Construcdo de conhecimento exige tempo, concentracdo, foco e vontade de aprender.

e O processo acontece através da leitura dos textos, slides e reflexdo do conteudo
apresentado.

e Através da leitura do tema, da realizacdo das avaliacdes propostas e da reflexdo sobre a
aplicacdo dos assuntos na minha rotina de trabalho e na minha vida e através da
disseminacéo e compartilhamento daquilo que foi aprendido.

e Vou lendo os materiais e tentando imaginar na pratica como aplicar.

e Se da& gradativamente e de maneira constante, ja que os cursos sdo ofertados
periodicamente e todos com linguagem bastante clara.

e O meu processo de construcdo de conhecimento se da através da minha disciplina para
realizar os cursos.

e Na minha opinido, o processo acontece durante a realizagdo dos cursos, com a busca
constante pelo aperfeicoamento e aprofundamento na tematica e principalmente
colocando em pratica o aprendizado adquirido.

e Se daatraves de leitura, memorizacgéo, adaptagéo, internalizacao e criacdo de métodos.

e Leio tudo com muita atencdo, respondo com sinceridade a avaliagdo de aprendizagem,
procuro ter foco e determinacdo. Acho importante ter disciplina, para um maior

aprendizado e fazer aquilo que é pedido, seguindo as orientacGes passadas.
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e O processo de construcdo de conhecimento acontece quando eu busco mais informacdes
sobre 0s assuntos tratados no curso.

e Se da através do interesse do participante, a disciplina e interesse sdo as pecas
fundamentais para o sucesso e nivel do aprendizado.

e O processo acontece com base em pesquisa, estudo e pratica.

e O processo se da através da aplicacdo dos conteudos no meu dia a dia de trabalho.

e Através do meu interesse e disciplina porque eu leio e participo de tudo que é
disponibilizado.

e Entendo que construo conhecimento quando consigo colocar em pratica o que foi

aprendido.

Diferentemente do ocorrido com 0s sujeitos pesquisados no contexto académico, que
apresentaram depoimentos bastante detalhados e possibilitaram uma analise mais rica dos
dados, os participantes que responderam o0s questionarios aplicados no contexto corporativo
foram “contidos” em suas respostas. Em decorréncia dessa situacdo, aliada ao fato de ter
acontecido a restricdo de acesso a empresa (que sedia a universidade corporativa pesquisada),
a ampliacdo da coleta e consequentemente, a analise de dados foram inviabilizadas, conforme
explicado no capitulo de Aspectos Metodol6gicos.

Tal limitacdo acarretou numa mudancga no percurso da pesquisa e, por este motivo, ndo
foram recuperadas as teorias na apresentacdo do estudo exploratdrio descritivo até aqui exposto.
Entretanto, visando atingir os objetivos estabelecidos, além da compilacdo das principais
concepcdes relacionadas aos processos de aprendizagem e de construgcdo de conhecimento, em
educacdo a distancia, no entendimento dos 48 empregados da Comyda, optou-se por apresentar
aqui as principais praticas adotadas pela universidade corporativa, que puderam ser
identificadas e melhor compreendidas durante o periodo de observacdo assistematica. Deste
modo, a partir deste ponto serdo realizadas amarracdes tedricas com 0s principais achados no
estudo “coadjuvante” com a intengdo de confirmar, de acordo com 0s pressupostos teoricos, se
as praticas observadas em campo sdo condizentes com a postura que se espera de uma
universidade corporativa.

Como defende Eboli (2004), a educacao corporativa precisa atender algumas diretrizes,
para que o “tedrico” se torne “concreto”, ou seja, alguns principios basicos devem ser
associados a préaticas e a mensuracdo de resultados de cada organizacdo, para garantia de um

bom sistema de educagdo corporativa, que atenda aos requisitos de desenvolvimento e
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aprendizagem. Assim, analisando as respostas dos questionérios aplicados entres 0s
empregados e a estrutura da Universidade Corporativa da Comyda, seu planejamento e
organiza¢do por areas de conhecimento compostas por “escolas” (Escola de Inteligéncia
Estratégica, Escola de Inteligéncia Comportamental e Escola de Inteligéncia Operacional)
pode-se observar que as agBes e programas da Comyda, as estratégias do negdcio e o
desenvolvimento das competéncias essenciais nos empregados, encontram-se alinhados,
atendendo portanto um dos principios basicos de configuracdo de uma universidade
corporativa, conforme preconizado Meister (1999), de oferecer oportunidades de aprendizagem
que déem sustentacdo as questdes empresariais mais importantes da organizacao.

Os objetivos estratégicos das empresas, em particular o de crescimento e perpetuacao
do negocio, requerem um conjunto de competéncias do trabalhador para garantir seu
desdobramento e concretizacdo na realidade, deste modo, ao vincular a aprendizagem as
necessidades estratégicas do negdécio, a UC também assume responsabilidade em manter
atualizado um curriculo que esteja alinhado ao processo estratégico. Tanto a educagdo como a
estratégia, sdo considerados processos e, por isso sdo interdependentes, assim, ao alinhar o
curriculo a estratégia torna-se essencial que os indicadores associados a implantacdo dessa
estratégia sejam também monitorados e avaliados em permanéncia, para que 0S
desdobramentos na educacdo possam ser garantidos (VALIUKENAS; ROSA, 2004).

Outro principio defendido por Meister (1999) é que o modelo de universidade
corporativa seja considerado um processo e ndao simplesmente um espaco fisico destinado a
aprendizagem. Segundo a autora (1999, p. 35), “a metafora da universidade pode ser entendida
facilmente e até imprime ao treinamento corporativo uma marca caracteristica e que atrai a
atencdo dos funcionarios”. Considerando que o termo universidade corporativa equivale a
educacdo corporativa, € oportuno destacar, como apresentado na construcao tedrica desta tese,
gue sdo associadas expressdes como processo, educacao e treinamento corporativo em relacao
a aprendizagem no ambiente empresarial, sem a preocupacdo com os significados destas
expressdes em outras areas do conhecimento ou espaco fisico pré-estabelecido. Apesar de
existir uma sede fisica da UNICO, localizada em numa ampla area, de 40.000 metros quadrados
em Londrina, no Parana, onde esta situada a sede da companhia, com capacidade de
hospedagem para até 180 empregados e que conta com auditdrio para 150 pessoas, além de um
restaurante que simula a operacdo da empresa, a Universidade Corporativa da Comyda foi
criada para consolidar a capacitagédo de seus empregados, distribuidos em 12 estados brasileiros.
Em 2014 foram realizadas 248.500 horas de treinamento e até junho de 2015 ofertados 298

Ccursos presenciais e a distancia, corroborando mais uma vez com a opinido de Meister (1999),
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de que uma UC é a criacdo de um processo de aprendizagem, cuja énfase €, portanto, o processo
e ndo o espaco fisico em si.

O terceiro principio preconizado por Meister (1999) esta relacionado a elaboracéo de
um curriculo que incorpore os trés Cs: cidadania corporativa, estrutura contextual e
competéncias basicas. De acordo com a autora, uma das caracteristicas mais marcantes do
modelo da universidade corporativa é a maior énfase no treinamento formal de funcionarios, de
todos os niveis, nos valores, crencas e cultura da organizacéo. Incutir em todos, desde o auxiliar
de escritorio até o alto executivo, os valores e a cultura que diferenciam a organizacdo e a
tornam especial, assim como definir comportamentos que possibilitam aos funciondrios “viver
esses valores” (MEISTER, 1999, p.39) ¢ primordial.

Os dados obtidos indicam que a Comyda, além de incluir em seus programas aspectos
relacionados aos valores e cultura do grupo, disponibiliza também programas de
desenvolvimento de liderancas, desenvolvimento técnico e operacional, para os empregados,
sendo que no médulo introdutério sdo abordadas questdes relativas a cidadania corporativa
(valores, crencas e cultura da organizacdo). Os treinamentos oferecidos visam fornecer aos
empregados conhecimentos sobre a propria empresa e 0 ambiente em que atua, abrangendo
aspectos relacionados ao atendimento de clientes, relacionamento com fornecedores e
concorrentes, tendéncias do setor, estratégias empresariais e melhores praticas, entre outros.

Outro principio sugere que as iniciativas de treinamento e capacitacdo devem abranger
além dos empregados, também a cadeia de valores e parceiros da empresa, como clientes,
distribuidores e fornecedores terceirizados. A abordagem envolve o treinamento e a educacéo
dos principais participantes da cadeia de valor da empresa — fornecedores em um extremo e
clientes no outro. O argumento aqui é que, se todos os membros vitais da cadeia tiverem
conhecimento da visdo, dos valores, missdo e metas de qualidade da empresa, assim como de
cada competéncia que sustenta sua vantagem competitiva, a empresa estara mais bem preparada
para atingir seus objetivos empresariais (MEISTER, 1999, p.43).

Neste sentido, a Comyda desenvolve acdes estendidas a comunidade externa, um
exemplo é o curso de “Cozinheiro Industrial” que faz parte dos programas educativos da
empresa desde 2014 e é uma iniciativa gratuita oferecida aos empregados e seus

familiares. As aulas s@o ministradas pelo corpo docente do SENAI - Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial - nas dependéncias da propria Comyda, com materiais

disponibilizados também para acesso na plataforma virtual. A grade deste treinamento

especifico contempla aulas de nutricdo, manipulacdo de alimentos e gestdo industrial e
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contempla teoria e pratica com carga horéria de 360 horas de aula. De acordo com Paola,
investir no colaborador é o segredo da Comyda. “O crescimento da empresa esta atrelado ao
crescimento dos empregados, portanto, promover oportunidades faz parte da estratégia do
negocio”. O curso de “Cozinheiro Industrial” teve a primeira edigdo em 2014 e trouxe bons
resultados para o negocio, em 10 meses de realizagdo, cerca de 40% dos empregados
formados foram promovidos. O curso faz parte das 13.204 horas de qualificagéo profissional
oferecidas no ano de 2014 de forma inclusiva para a comunidade externa, juntamente com
os demais cursos de responsabilidade social da empresa.

Passar os treinamentos e capacitacdes conduzidos pelas empresas para diferentes
formatos de apresentacdo, com objetivo de proporcionar aprendizagem, é outro requisito
preconizado por Meister (1999). Para a autora, para que haja consolidacdo de universidades
corporativas, as empresas precisam ir além da criacao de oportunidades de aprendizado em sala
de aula ou, até mesmo, em ambientes virtuais, devendo ajudar os empregados e equipes a
desenvolver a capacidade de aprender. Quanto a esse principio, os dados obtidos no estudo
indicam que a Comyda possui estratégias educacionais que buscam e contemplam o
fortalecimento da ideia de aprendizagem continua; a utilizacdo de casos do préprio negdcio em
processos de aprendizagem, como forma de treinar seus funcionarios dentro da realidade do
grupo, bem como a utilizacdo de metodologias que otimizam e reforcem o equilibrio entre teoria
e pratica. Também, em relacdo a esse principio, observou-se que a Comyda tem adotado, em
suas acdes e programas, diferentes préaticas, que envolvem metodologias como atividades em
sala de aula, na cozinha industrial, na plataforma virtual de aprendizagem, por meio de visitas
técnicas, entre outros, como forma de estimular os individuos e equipes a desenvolverem sua
capacidade de aprender continuamente.

Meister (1999, p. 43) evidencia a crenca de que o treinamento é muito mais do que a

transferéncia de novas informacdes.

O treinamento também engloba saber como os outros agiram e melhoraram sua
produtividade, seja dentro da corporacdo ou nas melhores praticas das empresas
inovadoras. Essa paixao pela experiéncia com novos métodos de aprendizado contrasta
significativamente com a énfase do treinamento no passado, cujo foco era elaborar e
apresentar programas de treinamento conduzidos por um instrutor dentro de uma sala
de aula (MEISTER, 1999, p.43).

Recuperando a teoria de Vygotsky e relacionando o envolvimento do ambiente de
negocios com 0s novos métodos e contextos de aprendizado, recupera-se também o conceito de
educacdo ideal, que apresenta uma infinita plasticidade nas relagdes:

Fica claro, portanto, que uma educacéo ideal s6 é possivel com base em um ambiente
social orientado de modo adequado e que os problemas essenciais da educagdo s6
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podem ser resolvidos depois de solucionada a questéo social em toda a sua plenitude.
Dai deriva também a conclusdo de que o material humano possui uma infinita
plasticidade se 0 meio social estiver organizado de forma correta. Tudo pode ser
educado e reeducado no ser humano por meio da influéncia social correspondente. A
prépria personalidade ndo deve ser entendida como uma forma acabada, mas como
uma forma dindmica de interacdo que flui permanentemente entre 0 organismo € o
meio (VYGOTSKY, 2003, p.200).

Ao interpretar a fala de Vygotsky (2003, p.200), pode-se considerar o termo “ambiente
social” como o ambiente organizacional e o macro ambiente. As palavras do teérico foram aqui
referenciadas para reforcar a importancia da reeducacéo do individuo dentro das organizacdes,
ndo se limitando a qualquer ambiente com caracteristicas de sala de aula ou conteudos dispostos
de forma a gerarem atitudes correspondentes mais rapidamente e acima de tudo, associar a
infinita plasticidade do homem ao meio em que atua e de onde absorve elementos para o0 seu
desenvolvimento (VALIUKENAS; ROSA, 2004).

Com base nos dados obtidos, por meio de observacdes registradas nos diarios de campo,
pdde-se constatar, a participacdo das liderancas, em diferentes atividades relacionadas a
capacitacdo dos demais empregados, especialmente no momento de implantacdo do Programa
de Gestdo de Projetos da Comyda. A empresa considera que em cada colaborador existe um
potencial lider e que é papel dela criar condi¢des para que todos possam exercer essa lideranca
e se desenvolver na companhia. Nesse sentido, um dos grandes programas de sucesso realizado
no ano de 2014 foi a implantacdo da metodologia para a apresentacdo e gestdo de projetos, que
foi descrita no subcapitulo acerca dos Programas e Treinamentos da UNICO.

Encorajar e facilitar o envolvimento dos lideres para as agdes de treinamento e
desenvolvimento também € acdo estratégica de universidades corporativas. Quando se opta por
utilizar um corpo docente externo a empresa, podem ocorrer dificuldades para contextualizar
0S processos e rotinas, ja que as pessoas nao tém dominio de conhecimento sobre a organizacéo.
Para evitar esse distanciamento entre o corpo docente externo e a realidade da organizacéo
muitas universidades corporativas estimulam a conducdo de treinamentos e auxilio aos
processos de aprendizagem pelos lideres internos. Para Eboli (1999), tal pratica contribui,
positivamente, para aos gestores criarem um ambiente de trabalho, nos quais os membros de
sua equipe se sintam motivados para a aprendizagem e desenvolvimento de talentos,
favorecendo, portanto, a constru¢do de um ambiente mais favoravel ao trabalho e a
produtividade.

Certamente, o principio mais relevante para esta tese, preconizado por Meister (1999)
em relacgdo a existéncia das universidades corporativas, € o carater que elas devem assumir, com

foco global no desenvolvimento de solugdes de aprendizagem. Esse principio implica no



198

desenvolvimento de programas de aprendizagem que ndo considerem apenas as necessidades
do mercado local ou apenas o perfil dos trabalhadores locais. Pensar globalmente, incorporando
as melhores praticas existentes para disseminacéo interna de uma perspectiva global, incluindo
0 conhecimento de outros mercados é fundamental para cumprimento deste principio. Quando
as capacitagdes sao realizadas por meio da plataforma de virtual de aprendizagem da UNICO e
o0s empregados alocados em 12 estados brasileiros tém acesso aos conteudos e podem interagir
e compartilhar solucdes, incluindo a analise e a incorporacdo de melhores praticas, decorrentes
de acdes como benchmarking nas funcdes corporativas, atende-se ao requisito de foco global,
preconizado por Meister.

Também é importante criar um sistema de avaliacdo de resultados e de retorno sobre 0s
investimentos realizados em capacitacdes e treinamentos, para mensurar a efetividades das
praticas das universidades corporativas. Conforme Meister (1999), é necessario que as
universidades corporativas somem aos indicadores regulares, como por exemplo: nimero de
dias/horas de treinamento realizadas e nimero de empregados treinados, outras medidas de
resultados em que se possa avaliar a contribuicdo de investimentos realizados em educacéo e a
relacdo com a estratégia empresarial.

No entendimento de Valiukenas e Rosa (2004), em se tratando do ensino corporativo,
os resultados da aprendizagem devem ser demonstrados em correto alinhamento com as demais
dimensGes dos resultados empresariais, isto significa analisar as dimensdes de resultado da
organizacdo, envolvendo clientes, trabalhadores, processos, acionistas, parceiros e sociedade.
Aplicar um teste de conhecimento ao final de um programa de capacitacdo é til, portanto,
apenas para verificar a adequacdo metodoldgica, mas pode ndo ser Util do ponto de vista do
resultado organizacional. O fato de o trabalhador ter assimilado o conhecimento néo significa,
por si so, certeza que vai coloca-lo em pratica. Na Comyda foram analisados os indicadores
existentes voltados ao aferimento das a¢des de capacitacdo realizada nos cursos ofertados na
modalidade a distancia, que parecem estar adequados aos objetivos que se propdem. Nao houve
analise do retorno sobre o investimento realizado ou do impacto na obtencdo dos resultados do
negocio, por ndo ser este o interesse da pesquisa.

Como ja abordado, o sucesso de uma universidade corporativa ndo depende de um
espaco fisico exclusivo ou somente de bons cursos, mas principalmente do acompanhamento
direto e continuo das liderangas. Os lideres exercem importante papel no processo de formagéo
das pessoas e devem se comprometer com 0s processos de aprendizagem e de desenvolvimento
de suas equipes, adotando préaticas que reforcem a importancia da aprendizagem permanente,

desenhando estratégias de desenvolvimento e participando das avaliacGes de desempenho e de
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resultados. Numa empresa com centenas ou milhares de funcionarios, esse acompanhamento e
orientacdo de forma presencial se torna inviavel e o uso das tecnologias e ferramentas da
educacdo a distancia surgem para preencher essa lacuna. Em contextos corporativos, a
aprendizagem ndo acontece exclusivamente por meios formais (cursos, treinamentos), mas é
constante no dia a dia, por meio do didlogo, do exemplo dos lideres e do interesse individual de
cada um. Pode se dar por meio das plataformas de aprendizagem virtual, através de foruns,
chats, acesso aos videos e materiais disponibilizados e também de forma presencial, através de
encontros com outros profissionais, conversas informais com subordinados ou superiores
diretos, além de infinitas outras possibilidades dindmicas que promovam a construcdo de
conhecimento.

Conclui-se que os processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento, seja
em contextos corporativos ou académicos, ndo podem adotar praticas engessadas de formacéo,
mas precisam abranger também inovagdes, descobertas, novas interacdes, contextos, exercicio
da reflexdo e da critica, dindmicas de integracdo, desenvolvimento de autonomia, entre outras

variaveis, que devem ser integradas, para que se tornem sustentaveis.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A partir do entendimento de aprendizagem e construcdo de conhecimento como
processos imbricados na dinamica educacional e entendendo a educagdo a distancia como
estimuladora da autonomia do aluno, o presente estudo buscou compreender quais sdo as
concepcdes e praticas que propiciam esses processos, em contextos académicos e
corporativos. Este capitulo sintetiza alguns dos principais achados revelados nos campos,
apresenta suas implicacdes para as universidades (académicas e corporativas) e a contribuicdo da
tese para os participantes envolvidos na pesquisa. Mostra também, além das contribuicdes, as
limitacOes do estudo e tece sugestdes para pesquisas futuras.

Para alcance do objetivo geral, o estudo foi conduzido por meio de uma perspectiva
multiparadigmatica e pautada por cinco objetivos especificos, que auxiliaram sua construcéo.
O principal objetivo estabelecido foi atingido por meio de uma pesquisa organizada em diferentes
etapas: um estudo qualitativo, cuja coleta de dados ocorreu por meio da realizacdo de 12
entrevistas pessoais com profissionais atuantes em cargos de gestdo e docéncia em
universidades académicas, que caracterizou o estudo “protagonista”; ¢ um estudo exploratério
descritivo, por meio de observacao assistematica em imersao realizada pela pesquisadora numa
empresa gue capacita seus empregados através de uma universidade corporativa e configurou
0 caso denominado “coadjuvante”. No contexto corporativo foram utilizadas estratégias de
registro das observacdes em didrios de campo, analise de documentos e aplicacdo de
questionario impresso a 48 empregados, para levantamento de informacGes acerca de suas
impressdes em relacdo aos cursos ofertados pela universidade (corporativa) da empresa.
Também foram analisadas e transcritas entrevistas e depoimentos de outros profissionais
atuantes nas areas académica e corporativa, que estdo disponiveis para acesso publico em sites
da web. As informacdes coletadas nas diferentes fontes possibilitaram a triangulagéo dos dados,
utilizada para obter maior respaldo da realidade e tornar o estudo mais consistente.

O primeiro objetivo especifico visava compreender as concepg¢les acerca dos
conceitos de “universidade académica” e “universidade corporativa” na perspectiva dos
pesquisados. ApoOs a analise das entrevistas concedidas pelos sujeitos que atuam
profissionalmente em universidades académicas, ao serem questionados sobre a caracterizacdo
delas, constatam-se interpretacGes e entendimentos distintos acerca de suas atribuicOes e
funcbes. Mesmo com opinides diferentes, os depoimentos de forma geral, se complementam e
concordam com as principais definicdes (FAVERO, 1999, SAVIANI, 2010, QUARTIERO e
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CERNY, 2005) conceituais e tedricas dos termos, de que as universidades desempenham um
papel singular no processo de aprendizagem, na formacéo inicial do individuo, construindo
alicerces de conhecimentos teoricos, sociais e metodoldgicos e que constituem a base para o
desenvolvimento das competéncias necessarias para o0 mundo do trabalho e para formacao
critica do individuo, tendo como principio de existéncia a triade ensino, pesquisa e extensao.
Enquanto que em relagdo a universidade corporativa, os relatos também convergem para o
entendimento de tedricos (MEISTER, 1999, EBOLI, 2004, OTRANTO, 2011) e, de forma
geral, os entrevistados entendem que as UCs oferecem solucBes de aprendizagem com
relevancia voltada para as estratégias da organizacdo, para o desenvolvimento de uma forga de
trabalho organizada e sistematizada, de forma especifica e direcionada, mais voltada ao
crescimento individual e a melhoria da qualificacdo exigida para uma determinada empresa, de
acordo com as exigéncias do mercado. Em sintese, no entendimento deles, a educacdo na
universidade académica é vista como uma aprendizagem para a vida toda, enquanto que a da
universidade corporativa atende a uma determinada demanda, em espaco e tempo limitados, os
objetivos parecem ter mais relacdo com o aumento de eficiéncia e produtividade, melhoria de
performance e alcance de metas, do que preocupacgdo com formacao especifica.

Se por um lado, as empresas objetivam capacitar seus funcionarios para o cumprimento
das funcGes e melhoria dos processos e do desempenho individual, por outro, as universidades
académicas buscam a formacéo profissional, na percepgdo dos entrevistados. Entretanto, em
ambos 0s casos, 0 desenvolvimento pessoal estd atrelado aos objetivos que justificam suas
existéncias, fator também considerado comum aos contextos, pelos entrevistados. Muito
provavelmente, a facilidade que os participantes tiveram em conceber as reais atribui¢fes das
universidades, de acordo com 0s pressupostos tedricos, esteja relacionada ao fato de estarem
inseridos num dos contextos do estudo, ja que todos atuam profissionalmente em universidades
(académicas).

O segundo objetivo visava compreender as concepc¢des acerca dos conceitos de
“aprendizagem” e de “construcio de conhecimento” na perspectiva dos pesquisados.
Ainda que tenham sido variados os entendimentos relacionados aos processos, sdo estas
concepgdes que influenciam as praticas adotadas (as quais correspondem ao terceiro objetivo
especifico) na realizacdo e conducdo dos cursos EaD, seja em contextos académicos ou
corporativos. Distintos resultados de aprendizagem requerem processos e condi¢Oes diferentes
e é a analise desses resultados que possibilita o entendimento de como funcionam os processos
de aprendizagem e de construcdo de conhecimento. No entendimento dos participantes, quando

se consideram cenarios reais de aprendizagem, especialmente educativos ou instrucionais, séo
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requeridas dos alunos diversas formas de aprendizagem e, embora ndo haja necessariamente
uma conexdo entre as formas mais simples e mais complexas, uma constatacdo € que
geralmente as aprendizagens sdo construidas a partir de experiéncias anteriores mais simples.
As aprendizagens mais complexas, por sua vez, reestruturam os resultados adquiridos
anteriormente, dando-lhes novo sentido, mas principalmente mudando sua natureza como
conhecimento. Essa posicdo reflete os pressupostos piagetianos, que tratam a aprendizagem
como resultado a construcgéo de vivéncia de experiéncias e compartilha também da interpretacdo
do conceito na esfera organizacional, pois apesar de se constatar na literatura uma diversidade
de abordagens para o tema, todas parecem convergir para uma mesma “familia”, a da
aprendizagem experiencial.

As diferentes opiniBes dos entrevistados, tecem uma rede de significados de conceitos,
gue convergem para o entendimento de Oliveira et al. (2004), ao afirmar que um ambiente de
aprendizagem pode ser conceituado como o espaco das relagcdes com o saber, 0 qual é o objeto
maior do processo de aprendizagem. Tais espacos também sdo compreendidos como ambientes
favorecedores da construcdo do conhecimento, que ocorre a partir das interacdes dos alunos
com os conteddos, com 0s outros alunos e com os professores. Os entrevistados também
concordam com a visdo de Becker (2012), que o aluno s6 aprenderd alguma coisa, isto €, s6
constroi algum conhecimento novo, se agir e problematizar a propria acéo, se apropriar dela e
de seus mecanismos intimos.

O entendimento de aprendizagem, de forma geral, na opinido dos participantes do
estudo, esta atrelado a disponibilizacao de praticas com o objetivo de intensificar a comunicacgéo
e a interacdo entre os envolvidos no processo, ampliar e qualificar a rede de relacionamentos.
A sugestdo, mencionada por varios deles, de se agrupar alunos em turmas com perfis
semelhantes, considerando regionalidades, faixa etaria, afinidades e outros aspectos seria uma
possibilidade importante na tentativa de descobrir meios de estimular e qualificar os processos
de aprendizagem e colocar em préatica a¢gdes que motivem os alunos durante os cursos, mas ha
reconhecimento da dificuldade de se realizar tais agrupamentos em realidades de cursos amplos,
com grande nimero de alunos.

De fato, ter a possibilidade de agregar diferentes publicos e ter a capacidade de agrupar
perfis de pessoas completamente diferentes, para contextualizar a realidade de cada um séo
fatores interessantes, mas dificeis de serem alcancgados. De toda maneira, ainda que sejam
necessarias superar limitagbes, a educacdo precisa problematizar o saber, contextualizar os
conhecimentos, coloca-los em perspectiva, para que o0s alunos possam apropriar-se deles e

aplicad-los em outras situacbes. De forma geral, os entrevistados concordam que as
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Universidades Corporativas, em muitos aspectos, acabam instrumentalizando os contetdos e
conhecimentos, sem estimular os aspectos de capacidade critica e reflexiva, como 0s
pressupostos tedricos afirmam que deveria acontecer.

Os professores ainda concordam, em sua maioria, com a concepcao de Conte (2003),
que reconhece o aprendizado como forma de compreender efetivamente o conhecimento
transmitido, contextualiza-lo na sua fungdo, executa-lo na prética, criando solucgdes originais
para novos e constantes problemas que vao surgindo e sendo compartilhados.

Referente a aprendizagem em contextos corporativos, tem-se o entendimento de que a
competicdo entre as organizacdes é cada vez mais baseada na capacidade de transformar
informacdo em conhecimento e conhecimento em decisdes e acbes de negdocio (CAVALCANTI
& GOMES, 2004). Esta frase sintetiza de forma transparente o objetivo do “aprender a
aprender” no contexto organizacional, compromisso essencial para o autodesenvolvimento. Na
opinido dos entrevistados, independentemente de seu contexto, em realidades de educagéo a
distancia, cabe ao docente organizar experiéncias didaticas e significativas entre seus alunos de
modo a provocéa-los, situando no contexto da cena pedagogica, a sistematizacdo conceitual, e
direcionando-os para a resolucdo dos problemas, em que buscardo respostas realizando acoes
de compreensdo, aplicacdo, andlise e sintese dos conteudos trabalhados, para que haja
construcdo de conhecimento e neste cenério, os alunos devem ser compreendidos como sujeitos
de relagcdes em constante transformacdo. Significa dizer que, para que aconteca construcdo do
conhecimento, na opinido dos entrevistados, elementos como a mediacdo; a interacdo; a
autonomia e a reflexdo critica sdo indispensaveis.

O terceiro objetivo especifico buscava analisar as praticas adotadas em contextos
académicos e corporativos para 0s processos de aprendizagem e de construcédo de
conhecimento. Nesse aspecto, convém ressaltar, que as teorias educacionais quando
transpostas para a pratica pedagdgica geralmente encontram falhas e limitacGes, que dificultam
arealizacdo dos principios tedricos por elas idealizados. Os resultados das entrevistas realizadas
permitem dizer que existem diferentes praticas que conduzem aos processos em questao.
Tratam-se de processos dinamicos, complexos e inter-relacionados e é justamente a
complexidade da combinacdo de diferentes ambientes e formas de aprendizagem, na opinido
dos entrevistados, que permite em maior ou menor grau o desenvolvimento dos individuos. Os
participantes da pesquisa consideram que a estruturacdo da pratica pedagogica e acdo docente
deve ser pautada pelo dialogo e pela apreensao de aspectos cognitivos, socioculturais e afetivos,
para a promogdo de uma educacgéo que contribua para a formagéo efetiva de sujeitos autbnomos

capazes de construir conhecimentos e transformar a realidade na qual, estdo inseridos.
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Os achados em campo revelam o interesse dos entrevistados em trabalhar na perspectiva
de compartilhar as boas préaticas e esclarecer as fragilidades encontradas no decorrer do
percurso das atividades realizadas em contextos de educacdo a distancia. Foram enfatizadas as
necessidades de formacao especifica para os docentes e tutores que atuantes na modalidade
EaD, para o desenvolvimento de habilidades relacionadas ao uso dos recursos tecnoldgicos
adequados e aplicaveis a diferentes realidades, a importancia da interacdo e mediacdo para
estimulo ao desenvolvimento da autonomia dos alunos, a relevancia de agrupar os alunos em
turmas com perfis semelhantes, entre outros aspectos.

Em contextos académicos, a educagédo precisa problematizar o saber, contextualizar os
conhecimentos, colocé-los em perspectiva, para que os alunos possam apropriar-se deles e
aplica-los em outras situacdes e, para atender esses requisitos, usualmente os cursos e as grades
curriculares sdo planejados a partir do corpo docente, coordenadores de curso e colegiados, que
debatem junto a pesquisa e extensdo em busca de inovacdes e tecnologias mais modernas para
ensinar aos alunos. Fica evidente a preocupacdo com o desenvolvimento de propostas
pedagdgicas que cologuem os alunos em contato com diferentes processos e préaticas, para a
formacédo técnica de profissionais conscientes, construtores e participativos na sociedade, que
estejam aptos a assumir as mais variadas fungées no mercado de trabalho, trabalhando com
foco na aplicabilidade dos conceitos.

Ainda que tenha sido notavel, entre os participantes da pesquisa, a existéncia de
diretrizes que sustentam um discurso prioritariamente voltado a necessidade de autonomia para a
construcdo de conhecimento, através do incremento de novas tecnologias de informacdo e
comunicacao, eles reconhecem que ainda é evidente a utilizacdo de praticas voltadas a transmissdo
de contetdos que acabam priorizando a transferéncia de informacgdes e conceitos e nem sempre
proporcionam aprendizagem efetiva, caracterizando uma educacao bancaria, como reflete Freire
(1983). Tais diretrizes estdo amparadas pelas diferentes teorias de aprendizagem, amplamente
disseminadas na area da Educagdo, mas que, talvez por desconhecimento, ainda ndo sejam
aprofundadas ou aplicadas adequadamente em outras areas de conhecimento, como a
Administracdo (que é a area de formacéo desta pesquisadora), por exemplo.

Ja em contextos corporativos, as demandas sdo geradas pelo proprio negdcio, pelas
necessidades observadas no cotidiano, ou seja, 0s cursos sdo pensados para atender
determinados objetivos especificos do negdcio e isso se aplica a diferentes realidades,
segmentos e portes de empresas. De forma geral, os entrevistados concordam que as
universidades corporativas, em muitos aspectos, acabam instrumentalizando os conteudos e

conhecimentos, sem estimular os aspectos de capacidade critica e reflexiva, como o0s
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pressupostos tedricos afirmam que deveria acontecer. Apesar disso, uma vantagem observada
é que a aprendizagem ndo acontece exclusivamente por meios formais (cursos, treinamentos),
mas € constante no dia a dia, por meio do dialogo, do exemplo dos lideres e do interesse
individual de cada um. Neste contexto, as praticas aparecem mais relacionadas a dinamicidade,
flexibilidade, mobilidade e desenvolvimento de competéncias dos profissionais empregados,
para obtencgéo de éxito organizacional.

O quarto objetivo especifico era identificar e analisar as ferramentas tecnoldgicas
utilizadas em contextos de educacdo a distancia que propiciam interagdo com foco na
autonomia e colaboracdo. As universidades corporativas e académicas adotam ferramentas
bastante semelhantes, especialmente porque seus ambientes virtuais de aprendizagem podem
ser desenvolvidos a partir de uma mesma plataforma, passivel de customizacbes e
configuracBes especificas, como € o caso do Moodle, que € utilizado na maior parte das
instituicOes de ensino e empresas que ilustram este estudo.

Os processos de aprendizagem e de construgdo de conhecimento, em contextos de
educacdo a distancia, sdo viabilizados pelas plataformas de aprendizagem virtual, através de
foruns, chats, acesso a videos e outros materiais disponibilizados, compartilhamento de
arquivos, postagens de atividades e exercicios. Considerando a diversidade de perfis de alunos,
que compde as turmas, os professores precisam adequar os métodos, para atender as diferentes
especificidades e tornar as aulas mais dinamicas e agradaveis, pois pode haver pessoas muito
jovens, outras nem tanto num mesmo grupo e isso de certa forma “obriga” o professor a adequar
0 método de ensino de acordo com a faixa etaria, por exemplo. Geralmente os mais velhos tém
afinidade com formas mais tradicionais de ensino, enquanto que para 0S mais jovens 0 uso da
internet acontece de forma mais natural.

As ferramentas tecnologicas consideradas mais amigaveis durante a realizacdo dos
cursos, na opinido dos participantes, foram os slides e apresentacdes (com os conteddos
programaticos), os textos e materiais digitais disponibilizados, os videos e as atividades online.
O fato de a grande maioria dos participantes preferir utilizar os recursos de slides, apresentacoes
e textos indica uma inclinagdo a aprendizagem passiva, baseada na transmissao de informacdes.
A leitura de slides ou de textos e outros materiais de forma isolada, dificilmente propicia a
reflexdo e impossibilita a construcdo conjunta do conhecimento. Idealmente, os contetdos
deveriam ser trabalhados colaborativamente e este processo exige maior elaboragéo e empenho
dos envolvidos, para que sejam cumpridos requisitos minimos de qualidade. Ainda que dentro dos
ambientes virtuais sejam disponibilizadas diferentes ferramentas que propiciam maior interagcdo

entre os envolvidos, 0 uso desses recursos acontece de forma limitada, principalmente, por causa
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do nimero massivo de estudantes que compBem as turmas, fator que inviabiliza um
acompanhamento mais pessoal ou individualizado.

O ultimo objetivo especifico visava propor meios para otimizar os processos de
construcdo de conhecimento e de aprendizagem em cursos EaD, indicando novas
possibilidades de atuacdo. Nesse sentido, pretende-se promover, por meio deste estudo,
reflexes acerca da preocupacdo com a qualidade do ensino, a medida que se busca indicar
inovacOes que possam otimizar 0s processos em educacao a distancia. H4 uma necessidade de
renovacdo dos processos de aprendizagem em contextos corporativos, que devem levar em
conta a renovacgdo também das estruturas organizacionais, tendo em vista que é importante
contemplar estratégias que estimulem a reflexdo e o compartilhamento de conhecimentos entre
0S pares.

O que se vé atualmente, € um cenario no qual os cursos se caracterizam mais pela
transmissao de contedos e imposicdo de informacdes, esses conteldos sdo recebidos pelos
participantes vindos de uma sé direcdo, sem grandes alternativas que estimulem o debate e a
critica. Tal condicéo se assemelha aquilo que foi vivenciado pelos profissionais no periodo de
escola tradicional, ocasido na qual os alunos vinham acostumados a esperar que 0s professores
mostrassem 0s caminhos e trouxessem o0s conteldos prontos. Este processo precisa ser
invertido, quando se fala em aprendizagem e construcdo de conhecimento na modalidade a
distancia, seja em contextos académicos ou corporativos. O aluno deve ter consciéncia que ele
precisa definir seu proprio caminho, para ter mais beneficios e, portanto, 0s cursos precisam ser
planejados com projetos pedagdgicos que contemplem essa articulacdo metodoldgica, com as
expectativas e anseios dos alunos, mas principalmente com clareza e convic¢do de que é
possivel reestruturar tais processos.

A pesquisa revelou que, por sua vez, as empresas tém usado, cada vez mais, recursos
tecnoldgicos como estratégias de apoio para realizacdo de treinamentos e capacitacdes. E
importante destacar que a tecnologia avancada ndo garante aprendizagem avancada nem
garante resultados, mas torna-se meio para atingir os objetivos, pois possibilita que mais
pessoas possam compartilhar conteddos em cursos a distancia. Como verificado, na
apresentacdo e andlise dos dados, as ferramentas mais utilizadas em ambientes virtuais de
aprendizagem séo chat, férum, textos, materiais digitais, videos e atividades online. Com o
objetivo de tornar os ambientes mais dinamicos e atraentes, sugere-se investir também em
recursos digitais como simuladores, infograficos, imagens 3d, entre outros, que se bem

explorados podem oferecer novas possibilidades para os caminhos da aprendizagem efetiva.
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A mediacdo ¢ fator de destaque no processo de constru¢éo do conhecimento, relagdo esta
que reflete na concepcdo da educacédo e no conjunto de objetivos propostos para 0s processos de
ensino e de aprendizagem. Neste contexto, € importante pensar em alternativas que possibilitem
melhorar o ensino e planejar novas tecnologias que possibilitem o incremento das ferramentas de
comunicacdo, levando em consideracdo as abordagens tedricas que embasam e oferecem
sustentacdo a este processo.

Outra ferramenta que pode ser melhor explorada em contextos de EaD, em consonancia
com 0S pressupostos piagetianos, que posicionam o0s estudantes como protagonistas de sua
aprendizagem, a educacéo a distancia deve despertar nos aprendizes a autonomia, a criatividade
e a criticidade, como afirmam Nascimento & Costa (2004) e as arquiteturas pedagdgicas de
resolucdo de problemas acompanham essa concepcdo, ao romper com a visdo tradicional de
ensino, na qual o aluno € um ser passivo, preparado para ser um especialista no conhecimento
ja existente, lidando somente com solugdes ja conhecidas e propiciam “novas formas de
conceber e praticar a educagdo, entendendo que o conhecimento nasce do movimento, da
duvida, da incerteza, da necessidade de busca de novas alternativas, do debate, da troca”
(NEVADO et al., 2007). Fica evidente que a construcdo de conhecimento pode acontecer por
meio da utilizacdo de arquiteturas pedagdgicas, que se encaixam neste contexto como
possibilidades concretas de aliar, num mesmo espaco virtual, agbes mentais e praticas para a
aprendizagem a partir de experiéncias anteriores do sujeito, sempre em busca de um perfil
autébnomo e participativo.

Em resumo, as metodologias para se otimizar os processos de aprendizagem e de
construcdo de conhecimento em educacdo a distancia, devem ser desenhadas através da acdo e
reflexdo. E fundamental a dimensdo que o aluno perceba por que estd estudando, o que ele
espera do futuro. Tais metodologias podem ser consideradas hibridas, no sentido de melhorar
processos, tecnologias e propostas diferentes com a utilizacdo dos recursos que se tem
disponiveis atualmente. Aprender é também gerenciar recursos.

Um projeto que tenha por centro uma teoria unica, seja ela de aprendizagem ou
pedagogica ou qualquer outra, por mais “progressista” que parega, se aplicado isoladamente,
fatalmente ndo tera éxito. O ideal é combinar as melhores préaticas do que ja se tem realizado
em cursos presenciais, com o que ha de melhor nos ambientes virtuais, em busca de beneficios
para contextos académicos e corporativos. A riqueza esta na diversidade de abordagens,
inovacdo e dialogo, na busca por uma educagdo mais instigante em sua totalidade.

O objeto de qualquer taxionomia é diferenciar, da forma mais clara possivel elementos

distintos que coexistem num mesmo sistema, entretanto, isso implica a juncdo das pecas
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previamente separadas, integrando cada um dos elementos identificados num sistema comum,
assim se sucede com os resultados desta pesquisa em relacdo as concepcdes e praticas acerca
dos processos de aprendizagem e de constru¢do de conhecimento em educacao a distancia. As
diferencas entre as abordagens dos teoricos das areas de educacdo e gestdo e dos achados em
campo nos contextos académicos e corporativos ndo devem impedir de perceber suas relagdes,
ao invés de “competir”, os diversos resultados devem cooperar e se apoiar mutuamente

A contribuicdo da tese para a academia, portanto, estd relacionada ao fato de que as
empresas estdo exigindo, cada vez mais, uma formacdo focada e alinhada em termos
estratégicos, oportunizando uma aproximacgdo entre o mundo académico e o empresarial.
Entretanto, o questionamento eminente neste contexto é investigar se a denominagdo
“universidade corporativa” tem sido utilizada como artificio de marketing ou se, de fato, agrega
aspectos relacionados a aprendizagem e construcdo de conhecimento, se aproximando do
preconizado pelas universidades tradicionais. As instituicfes académicas, & medida que se
sentirem mais confortaveis em seu papel de parceiros empresariais, poderdo perceber novas
oportunidades e a vantagem de se trabalhar com um leque mais abrangente de estratégias
orientadas para 0 mercado, assim, 0 mundo corporativo pode se tornar um grande aliado nos
processos de aprendizagem.

J& a contribuicdo do estudo para os participantes envolvidos na pesquisa refere-se a
possibilidade de apresentar novos caminhos para otimizar os processos de aprendizagem e de
construcdo de conhecimento em cursos EaD, elencando possibilidades de atuacdo inovadoras e
dindmicas, que promovam a autonomia e o desenvolvimento dos individuos. Evidentemente,
ainda ha muito por ser feito em relagdo ao estabelecimento de uma verdadeira aproximacao e
dialogo entre as universidades académicas e universidades corporativas, mas a parceria entre
elas representa uma oportunidade interessante para ambas.

Uma limitacédo tedrica observada na construcéo desta tese, é que ha poucos estudos bem
estruturados, consolidados e contextualizados que aproximem as concepgdes e praticas
adotadas em ambientes académicos e corporativos, no que se refere aos processos de
aprendizagem e de construgdo de conhecimento. Por ser um tema bastante abrangente, o
referencial tedrico foi construido, numa tentativa de abarcar diferentes abordagens conceituais,
baseado numa perspectiva multidisciplinar, por seu foco, diversidade e abrangéncia, pois
apresenta conceitos de diferentes areas, tais como Administracdo, Psicologia, Educacéo,
Pedagogia, Informatica e Comunicacéo. Significa dizer que se trata de um estudo ndo especifico
do curso de Administracdo, apesar de ser desenvolvido num programa de pés-graduacgdo desta

area.
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Outra limitacdo, agora relacionada ao campo, foi que, diferentemente do ocorrido com
0s sujeitos pesquisados no estudo protagonista (universidades académicas), que apresentaram
depoimentos detalhados e possibilitaram uma analise mais rica dos dados, os participantes do
estudo exploratorio na universidade corporativa foram mais “contidos” em seus relatos, muito
provavelmente pelas circunstancias descritas no capitulo 3 (Aspectos Metodologicos), que
implicaram numa mudanca de percurso na pesquisa de campo daquele contexto. Tal fator,
aliado a restricdo de acesso a empresa que sedia a universidade corporativa, impossibilitou a
ampliacdo da coleta e consequentemente, da analise de dados, inviabilizando a execu¢do do
planejamento inicial de se realizar uma pesquisa contemplando empregados e gestores da
universidade corporativa e alunos e docentes/gestores de cursos da universidade académica,
que resultaria num estudo mais profundo e longitudinal.

Ainda que ndo tenha sido possivel conduzir todas as etapas da pesquisa conforme
planejado inicialmente, os objetivos estabelecidos foram alcangados. Assim, a mesma condi¢do
limitadora imposta para esta pesquisadora se mostra como uma oportunidade para estudos
futuros, considerando que seria interessante investigar, em longo prazo, o entendimento de
outros sujeitos, como alunos (de universidades académicas) e empregados (de universidades
corporativas) em relacdo as suas concepgdes acerca dos processos de aprendizagem e
construgdo de conhecimento, preferencialmente com énfase em relagdes que propiciem
interagBes, exercicio da reflexdo e da critica, desenvolvimento de autonomia, entre outras
variaveis, que devem ser integradas, para que se tornarem sustentaveis. Apesar de a presente
pesquisa ter carater prioritariamente qualitativo, ndo tendo, pois, como propdsito a
generalizacdo dos dados, carece de respaldo quantitativo, que elucide os achados. Tendo em
vista a proposi¢cdo de novos estudos com ampliacdo da amostra e especificidades de
investigacdo, sugere-se também um estudo longitudinal, que contemple técnicas qualitativas e
guantitativas, que possam dar continuidade as investigacdes aqui iniciadas.

Outros elementos identificados no estudo suscitam a realizacdo de novas pesquisas
voltadas para o aprofundamento do papel das emocdes, sentimentos e afetividade, temas
praticamente inexistentes na literatura sobre aprendizagem organizacional, apesar de ja serem
considerados relevantes na area da educacdo e que podem interferir na capacidade de
aprendizagem das pessoas; bem como a ado¢do de outros métodos de pesquisa que favorecam
a analise pratica dos processos de aprendizagem e construcdo de conhecimento, tais como

observagdo estruturada, que pode vir a ser realizada especialmente em contextos corporativos.
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APENDICE A - PROTOCOLO DE ENTREVISTA
UNIVERSIDADES ACADEMICAS

1 Instituicédo:

2 Perfil do respondente

1.
2.
3.

Cargo/Funcéo:
Tempo de atuacao na universidade/cargo:

Tempo de experiéncia e atuacdo em EaD:

3 Caracterizacdo do Curso

1.

6.

Quais sdo 0s cursos, treinamentos ou capacitacbes na modalidade EaD (seja na
coordenacgdo ou como participante) que vocé esta (ou esteve recentemente) vinculado
direta ou indiretamente? Por favor, fale um pouco sobre a sua atuagéo profissional nestes
Cursos.

Qual é o publico-alvo destes cursos?

Quais séo os critérios de selecdo do corpo docente destes cursos? Que tipo de formacéao
€ necessaria para estes profissionais?

Qual o perfil desejado do docente de EaD? Por qué?

Qual(is) ambiente(s) virtual(is) é(sdo) utilizado(s) para o desenvolvimento dos cursos
EaD? Qual o motivo da escolha destes?

Quais as principais ferramentas tecnoldgicas utilizadas durante os cursos?

( ) Slides / Apresentagdes ( ) Chat ( ) Forum () Videos ( ) Textos

( )Atividades online () Outras. Quais?

7.

8.

Na sua opinido, qual ferramenta mais contribui para os processos de aprendizagem e de
construgéo de conhecimento? Por que?
Quais sao as principais praticas e recursos utilizados nos cursos EaD? Como vocé avalia

essas praticas e recursos?

4 Conducéo das atividades dos cursos

1.

Existem momentos de interacdo em tempo real (sincronos) durante os cursos? Como
sdo conduzidos? O que poderia mudar?
Existem momentos de interagdo em tempos distintos (assincronos) durante 0s cursos?

Como sdo conduzidos? O que poderia mudar?
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Como acontecem as dindmicas de interacdo entre os sujeitos envolvidos nos cursos
EaD?

5 Concepc0es acerca dos processos de aprendizagem e de construcao do conhecimento em

EaD
1.
2.

10.

11.

12.

Na sua opinido o que é Construcdo de Conhecimento?

Vocé considera que os alunos constroem conhecimentos durante o curso na modalidade
EaD? Por que? De que forma?

Na sua opinido, o que poderia facilitar a construcao de conhecimento via EaD? Ha algo
que ndo esta sendo utilizado ou esta sendo subutilizado?

Na sua opinido o que é Aprendizagem?

Vocé considera gque os alunos aprendem durante o curso na modalidade EaD? Por que?
De que forma?

Quais sdo os indicadores de aprendizagem utilizados nos cursos EaD que vocé conhece?
Qual a sua avaliacdo acerca destes indicadores? Poderiam ser adotados outros? Quais e
por que motivo?

Quais as principais dificuldades observadas durante o curso? O que poderia ser feito
para minimizar estas dificuldades?

Como vocé avalia o grau de autonomia dos alunos na realizagdo das atividades
propostas no curso?

Na sua opinido, quais sdo as principais caracteristicas de uma Universidade Académica?
Vocé conhece a denominagdo “Universidade Corporativa? Na sua opinido, quais sao
as principais caracteristicas de uma Universidade Corporativa?

Muitas empresas oferecem capacitac@es e treinamentos a seus funcionarios por meio de
universidades corporativas. Na sua opinido, existe algum modelo ou tipo de pedagogia
que deve contemplar os processos de ensino e de aprendizagem em contextos
organizacionais?

Para finalizar, por favor, faca comentarios acerca dos processos de aprendizagem
e de construgcdo do conhecimento nos cursos em que vocé atuou e/ou atua
profissionalmente (especificidades que ndo foram abordadas no decorrer da

entrevista).
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APENDICE B — QUESTIONARIO
UNIVERSIDADE CORPORATIVA

Perfil do respondente

Cargo/Funcao:
|dade:

Escolaridade: () 2° Grau Completo ( ) Superior em Curso ( ) Superior Completo

( ) Pos-Graduagao em Curso ( ) Pés-Graduacdo Completa

( ) Outra:

Sexo: ( )F ()M

Tempo de atuacao na empresa/cargo:

* De quantos cursos (ofertados na modalidade a distancia) vocé ja participou na

Universidade Corporativa: ( ) Até5 ( )De5a10 ( )Maisde 10
Vocé participa predominantemente dos cursos: ( ) Voluntarios ( ) Obrigatérios
( ) Ambos

* Qual sua principal motivacdo para realizar os cursos ofertados pela Universidade

Corporativa na modalidade a distancia (plataforma webeducacéo)?

Quais as principais ferramentas tecnoldgicas utilizadas durante os cursos na plataforma

Moodle (plataforma webeducacéo)?

( ) Slides / Apresentagdes () Chat () Forum () Videos ( ) Textos ( ) Atividades online.

Exemplifique

)Outras. Quais?

Qual das ferramentas acima vocé considera mais amigavel? Por que?
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3. Os recursos de interacdo utilizados na plataforma webeducacgao (tais como chat, férum),

com foco na autonomia e colaboracao, trazem vantagens e/ou desvantagens? Por que?

4. Na sua opinido, os cursos ofertados na modalidade a distancia pela Universidade
Corporativa sdo: () de excelente qualidade ( ) de média qualidade () de péssima

qualidade. Por favor, justifique a sua resposta

5. O que esta bom e o que pode melhorar nos cursos ofertados pela UNICO na

modalidade a distancia (plataforma webeducacgéo)?

6. Como vocé avalia a sua aprendizagem em cursos realizados na modalidade EaD? Por
que?
7. Vocé considera que constroi conhecimento durante os cursos realizados na modalidade

EaD? Por que?
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8. Como se da o seu processo de construcao de conhecimento na modalidade EaD?

9. Para finalizar, por favor, deixe aqui suas sugestdes sobre os cursos ofertados no portal
webeducagdo da Universidade Corporativa da Comyda, visando otimizar os processos de

aprendizagem e de construcao de conhecimento em EaD.
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UNIVERSIDADE FEDERAL LIFRCS!
DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE
ADMINISTRACAQ

APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de um estudo sobre concepcdes e préaticas
acerca dos processos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento em contextos
académicos e corporativos. A pesquisa € realizada por Nadia Brunetta Peretti, estudante de
Doutorado, do Programa de Pds-Graduacdo em Administracdo da Escola de Administracdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGA/EA/UFRGS), que esté sob orientagdo da
Profa. Dra. Elaine Di Diego Antunes.

Sua participacdo ocorrera por meio de autorizagdo para que a pesquisadora entreviste,
grave os dialogos e, posteriormente, transcreva-os. Essa entrevista ira compor a Tese de
Doutorado da pesquisadora. Ressalta-se que todas as informacdes coletadas serdo utilizadas
exclusivamente para fins académicos e cientificos, portanto, sua identidade, bem como a da
empresa para a qual trabalha, seréo preservadas.

Além disso, a sua participacdo na presente pesquisa € voluntaria e ndo acarreta riscos
adicionais em sua condicdo de trabalho. VVocé podera ndo aceitar ou interromper a sua
participacdo a qualquer momento, sem qualquer prejuizo.

Para informacdes adicionais, sinta-se a vontade para entrar em contato:
nabrunetta@yahoo.com.br (+55 43 9847 9844)
elaine.antunes@ufrgs.br (+55 51 8181 0412)

Eu, _ aceito participar desta
pesquisa.
/ /
Assinatura do (a) Entrevistado(a)
/ /
Assinatura da Pesquisadora — Nadia Brunetta Peretti (Doutoranda PPGA/EA/UFRGS)
/ /

Assinatura da Professora Orientadora — Elaine Di Diego Antunes (Docente
PPGA/EA/UFRGS)

*Documento em duas vias, uma para a pesquisadora e outra para o(a) participante.
Elaborado em outubro/2015.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE ADMINISTRACAO

Rua Washington Luiz, 855 - Porto Alegre/RS
Fone: 51 3308.3536 - Fax: 3308.3991
www.ea.ufrgs.br / direcao@ea.ufrgs.br
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mailto:elaine.antunes@ufrgs.br
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ANEXO A - PAR 2015 - PLANEJAMENTO ANUAL DO RESTAURANTE
(Diario de Campo da pesquisadora em 10/09/2015).

Carta da Presidéncia

A Comyda se consolidou ao longo de mais de 25 anos como uma das melhores empresas
de alimentacdo corporativas do Brasil. Queremos compartilhar com vocé as nossas historias e
conquistas. Cheias de desafios, alegrias, sonhos e superacdo! Vivemos 0s nossos primeiros 25
anos com muita intensidade e hoje temos consciéncia de que nossas atitudes e escolhas foram
recompensadas e sao motivo de orgulho.

Desenvolvemos uma Cultura de Aprendizado e Inovagdo que propicia aos nossos

Clientes, fornecedores e colaboradores processos alinhados, focados e continuos, que garantem
melhorias e inovacGes. Com crescimento sustentavel, nossa empresa esta em plena ascensao,
inovando a cada dia na modalidade de servir bem e apresentar maior flexibilidade e adaptacédo
as necessidades de cada Cliente. Isto nos permite desempenhar com maestria a missdo da
empresa, que é oferecer as melhores solugdes em servicos de alimentacdo, criando vinculos
fortes e duradouros com nossos Clientes, mantendo nossa empresa saudavel e competitiva.
O PAR - Planejamento Anual do Restaurante € uma ferramenta que proporciona aos nossos
clientes o conhecimento de todas as agdes que irdo ocorrer no restaurante durante o ano todo,
além de cronograma, metodologia, prazos e procedimentos. Acreditamos que desta maneira, 0s
compromissos assumidos serdo pontualmente realizados de forma transparente, para que o
nosso cliente também possa se organizar e, juntos, possamos desenvolver atividades que
busquem a qualidade de vida e bem-estar dos usuarios dos restaurantes da Comyda.

Com o intuito de fazer do aprendizado continuo uma constante na empresa, criamos a
UNICO, Universidade Corporativa Comyda, que oferece cursos de capacitacdo profissional
para todos os colaboradores da empresa, identificando o potencial e cuidando do
desenvolvimento de cada um deles, refletindo o comprometimento com a qualidade dos
servigos da Comyda.

O cuidado e respeito por nossos colaboradores é o que nos torna uma das empresas mais
premiadas do ramo, por isso, nos orgulhamos de ser a Unica empresa de refei¢es corporativas
a conquistar o prémio “Great Place to Work — Melhores Empresas para Trabalhar no Brasil”,
além de estarmos entre as ‘250 PME’s” que mais crescem no Brasil e recebermos o
reconhecimento do “WEPs Brasil — Empresas Empoderando Mulheres”.

Para a Comyda, estar sempre alinhado com os valores da empresa é 0 que nos mantém
na vanguarda do segmento.

E 0 que nos motiva a estar Sempre a Frente.

Presidente
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ANEXO B - FUNCIONAMENTO DA PLATAFORMA DE APRENDIZAGEM
VIRTUAL — NAVI

De acordo com Klering e Schroeder (2011), o ambiente virtual de aprendizagem
denominado NAVI, com o significado de Ambiente Interativo de Aprendizagem, foi
desenvolvido na EA/UFRGS por uma equipe multidisciplinar de professores, técnicos e
estudantes, oriundos das areas de administracdo, informatica, educacdo e comunicacdo. A
plataforma NAVI foi desenvolvida em software livre, para operar em ambiente internet, sob 0s
sistemas operacionais Windows ou Linux. No topo da tela, a plataforma apresenta informagoes
de identificacdo e contextuais gerais e seu cerne principal, que € um quadro de comando, pelo
qual é possivel facilmente navegar por ou caminhar sobre a estrutura de niveis e instancias
acessiveis a um usudrio, podendo-se tanto acessar a instancia de uma turma especifica, quanto
sua disciplina, curso, departamento, area ou outro nivel qualquer de uma organizacao
(reproduzindo sua estrutura formal), assim como também acessar as respectivas comunidades
tematicas relacionadas, que constituem a estrutura informal de uma organizacao.

Klering e Schroeder (2011) salientam ainda que na plataforma NAVI, os diversos
recursos de ensino-aprendizagem podem ser disponibilizados tanto nos diferentes niveis ou
instancias da estrutura do sistema, quanto nas comunidades tematicas, que constituem grupos
organizados livremente (ou informalmente), ao redor de temas ou interesses, e ndo representam
partes formais da estrutura.

Esclarecem Klering e Schroeder (2011) que, pelo quadro de comando (ou navegacao),
em que se apresenta uma hierarquia (flexivel) de uma instituicdo, um usuério pode navegar
(alternar) para diferentes pontos: ora para o nivel institucional geral, ora para o nivel de uma
turma de alunos, ora para o nivel de uma biblioteca, de um curso, de um departamento, e assim
por diante. A navegacdo de um ponto a outro da hierarquia € imediata, como em rede aberta e
de fluxo livre, ndo sendo necessario percorrer do inicio ao fim seus canais, tendo-se sempre a
visdo de informagdes, dados e recursos a partir da perspectiva (nivel ou camada) do observador.
Assim, caso um observador (usuério) esteja acessando o nivel geral de uma institui¢do, estard
acessando as informacdes, dados e recursos de toda a organizacgdo; caso focalizar somente uma
instancia especifica, como uma turma de alunos, acessara somente informagdes, dados e
recursos desta instancia especifica.

No NAVI, o usuario pode verificar, ainda, suas possibilidades de acesso como
administrador de nivel, com o papel de professor, por exemplo; ou de ndo-administrador, com

o papel de aluno, por exemplo. Para qualquer instancia da estrutura, em arvore livremente
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definida para uma instituicdo, com quaisquer denominacdes, e sem que todas as dependéncias
—ramos da arvore — sejam requeridas pode-se ativar, ou vincular, diferentes recursos, conforme
as necessidades.

Klering e Schroeder (2011) afirmam que a plataforma permite representar uma
instituicdo segundo seus diferentes niveis e instancias organizacionais formais. Para uma
universidade tipica, por exemplo, prevé-se que esta seja definida em termos de nivel
institucional geral: nivel de drgdos institucionais, tais como unidades universitarias, pro-
reitorias, secretarias, assessorias, comissdes e outros; nivel de areas de ensino, pesquisa e
extensdo; nivel de 6rgdos especificos, das unidades universitérias; nivel de cursos, nivel de
disciplinas, nivel de turmas e instancias das turmas, como turma A, turma B etc. Cada
representacdo pode ser definida de maneira peculiar e caracteristica para cada instituicdo. Cada
usudrio recebe autoridade de um nivel institucional, como administrador de nivel, ou (nas
instdncias) nenhuma autoridade sobre outros, como ndo administrador. Cada usuario recebe
uma personalidade, que permite realizar algum papel de atuacdo caracteristico, tal como de
professor coordenador, professor ouvinte, professor-tutor, coordenador, diretor e outros, ou, no
nivel de instancias, o papel de aluno, aluno-ouvinte, participante e outros.

As caracteristicas da plataforma NAVI estdo refletidas nos seus recursos, se ativados
em cada nivel de ambiente. Os principais recursos, retomando Klering e Schréeder (2011), sdo

0S seguintes:

a) apresentacdo de informacdes gerais (do nivel da estrutura acessado, tais como as
disciplinas, turmas ou comunidades tematicas de uma organizacdo), na forma de lembretes,
assim como das listas de usuarios e seus papéis no ambiente (apresentando inicialmente os
administradores do nivel focado e depois 0s ndo-administradores), com links para seus perfis,
dados cadastrais, recados e blogs;

b) noticias, disponibilizando avisos e recados, pelos administradores do nivel focado e
pelos ndo administradores (participantes em geral, como os alunos);

c) videoaulas, contendo aulas em videos digitais;

d) contetdos (de aulas), em arquivos de diferentes formatos, como texto, apresentagdo
e planilha eletrdnica;

e) agenda das aulas;

f) forum tematico;

g) blog;
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h) acervo de informag6es, em arquivos de diferentes formatos, ou como links, para
upload, bem como os registros dos chats (aulas interativas) salvos automaticamente;

i) enquetes;

j) aula interativa (ou chat), para conversacdo on-line (sincrona), gerada com ou sem
video por parte do professor (videochat);

k) reunides on-line (ou multivideochat), para conversacdo on-line, via uma ou mais
janelas de videos de usuarios;

I) exercicios on-line, em diferentes formatos, como palavras cruzadas, desafios,
preenchimento de frases;

m) provas (objetivas) on-line, em diferentes formatos;

n) disponibilizacdo de avaliacGes e resultados;

0) portfélio de materiais, para entrega em escaninho virtual aos administradores do nivel
(tais como os professores), com acesso geral ou restrito;

p) estudos de caso, para postagem, pelos ndo-administradores (como os alunos), de
textos neste formato, conforme configuracdo pré-programada pelo(s) administrador(es) do
nivel (tal como um professor de turma);

q) postagem de relatos de experiéncias;

r) café virtual, espaco de conversacao informal;

s) Scorm, para execucdo de arquivos gerados por aplicativos externos (a0 AVA),
contendo o padréo e especificagdes Sharable Content Object Reference Model (SCORM);

t) correio interno, para remessa e recebimento de mensagens;

u) estatisticas de acesso, que permite filtrar (inclusive por periodo e usuério) as
quantidades de acessos, bem como as postagens em féruns e chats;

v) ferramentas do sistema, para incluséo, atualizacéo e exclusdo de dados (arquivos);

w) painel de controle, para personalizar o funcionamento do AVA utilizado, definindo
diferentes formatos de arquivos, formas de utilizacdo de recursos, assim como papéis e
caracteristicas de participacdo dos usuarios;

X) suporte técnico, para contato e solugdo de duvidas e problemas do AVA utilizado,
junto a equipe técnica.

A plataforma possui, também, alguns recursos complementares importantes,

incorporados de outros modelos tecnologicos, tais como:

a) indicacdo de quem esta on-line;
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b) uso de torpedos, que constituem pequenas mensagens enviadas a outro usuério, que
estd ou ndo on-line (de forma semelhante a que ocorre no uso da telefonia celular);

c) envio de recados, como mensagens Vvisiveis ou abertas a outros usuarios, como num
mural individual (scrapbook);

d) uso de minifotos na pagina de apresentacdo dos Usuarios.

Tais recursos podem ser utilizados de acordo com a proposta de cada docente e
conforme os objetivos das disciplinas ministradas e também podem ser explorados individual

ou simultaneamente, a critério dos tutores, professores orientadores e equipe pedagogica.
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ANEXO C - FUNCIONAMENTO DA PLATAFORMA DE APRENDIZAGEM
VIRTUAL MOODLE

O ambiente virtual Moodle, Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment,
foi desenvolvido pelo australiano Martin Dougiamas em 1999 e as informagOes sobre seu
funcionamento, que s&o descritas a seguir foram retiradas do site da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, de um documento institucional disponibilizado pela Secretaria de Educacéo

a Distancia no link file:///C:/Users/nabru/Downloads/Moodle Institucional.pdf.

O Moodle ¢é considerado um “software livre”, significa dizer que Se trata de um software
com caddigo aberto, que pode ser executado, copiado, estudado, alterado, aperfeicoado e
distribuido por qualquer pessoa em qualquer lugar. Por esta praticidade, o0 Moodle vem sendo
utilizado por diversas instituicdes ao redor do mundo e, portanto, conta com uma grande
comunidade cujos membros se envolvem em atividades que contemplam o desenvolvimento de
novas ferramentas, a correcdo de falhas e discussdes acerca de estratégias pedagdgicas para
utilizacdo do ambiente e suas interfaces.

A utilizacdo do ambiente Moodle tem sido cada vez mais frequente devido a facilidade
de uso das ferramentas e aumento dos cursos e disciplinas oferecidos na modalidade a distancia.
Nesta plataforma os alunos tém possibilidade de planejar suas atividades, interagir com colegas,
professores e tutores, tém acesso a informagdes que desenvolvam seu conhecimento, sem
necessariamente estar presente fisicamente em um mesmo local que os demais envolvidos. A
plataforma é configurada de forma a disponibilizar um conjunto de ferramentas que podem ser
selecionadas pelo professor de acordo com seus objetivos pedagdgicos, podendo criar
cursos/disciplinas conduzidos por meio de féruns, chats, questionarios, textos wiki, além da
possibilidade de disponibilizar diferentes tipos de arquivo, dentre outras funcionalidades. As
instituicbes de ensino, que adotam o Moodle como ambiente virtual de aprendizagem,
geralmente desenvolvem uma interface padrdo especifica, a fim de estabelecer sua propria
identidade visual e normatizar os procedimentos disponiveis de acordo com seus objetivos e
propostas.

O Moodle permite a comunicagdo entre 0s participantes por intermédio de mensagens,
foruns de discussdo e salas de bate-papo. O forum propicia a discusséo e interagdo assincrona
(em tempos diferentes), a troca de ideias, comunica noticias e avisos, permite questionamentos
e respostas a estes, e possibilita se tornar um repositério de atividades, através do
acompanhamento e visualizacdo encadeada do que est4 sendo postado, identificando o autor

por foto ou imagem que esta no seu perfil. Ja o chat é uma forma de bate-papo utilizado para a
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interagdo sincrona (em tempo real), trata-se de um canal para dialogos, debates, discussdes e
analise e resolucdo conjunta de problemas. E através do chat que se produzem trocas e
interacdes rapidas e objetivas entre os envolvidos, pois se algum participante se prolonga para
escrever sua contribuicdo, o rumo de sua intervencao pode se perder entre as mensagens dos
colegas.

No Moodle, os contetdos geralmente sdo apresentados como péginas de texto (texto
para leitura sem grandes recursos de formatacdo), paginas web (texto com recursos mais
elaborados de formatacéo, podendo apresentar links de sites web e outros recursos graficos) ou
na forma de arquivos. Também é possivel elaborar atividades que contribuam para a fixacéo
dos conteudos trabalhados durante os cursos, tais atividades podem ou ndo ser avaliativas,
dependendo dos critérios definidos por cada instituicéo.

Outros recursos importantes e comumente utilizados sdo o “Texto Online”, que
possibilita a criacdo de textos, imagens ou planilhas na propria plataforma através de um editor
de texto e o “Carregamento de Arquivos” que permite o envio de arquivos em diferentes
extensdes. A atividade “Questiondrio”, por sua vez, permite que os participantes sejam
avaliados a partir de um conjunto de questdes que podem ser de multipla escolha, verdadeiro
ou falso, resposta breve, dissertativas, entre outras. Pode ser configurado para pode atribuir nota
automatica ao aluno, entretanto, o professor tem condic¢des de alterar manualmente a nota (ou
peso) concedida, a qualquer momento ja que o registro do desempenho dos alunos também

pode ser acompanhado dentro da plataforma de aprendizagem.



