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RESUMO

Este estudo teve como objetivo geral analisar como se configuram as competéncias
profissionais de professores, necessarias e efetivas, relativas a educacéo a distancia
no curso de Administracdo, na visao deles proprios e de alunos, em uma instituicao
de ensino superior particular mineira, pautando-se no modelo de Mendoncga et al.
(2012). A partir dessa perspectiva, desenvolveu-se uma pesquisa descritiva,
qualitativa, nos moldes de um estudo de caso, cuja unidade de analise foi o curso de
graduacédo em Administracdo de uma instituicdo de ensino superior particular situada
na cidade de Belo Horizonte; a unidade de observacdo foram os professores; e 0s
sujeitos foram professores e alunos do referido curso, escolhidos pelo critério de
intencionalidade e acessibilidade. A técnica de coleta de dados utilizada foi
questionario on-line totalmente aberto, cujo retorno foi de 17 questionarios. Nessa
coleta de dados, também foi utilizada a técnica projetiva de associacdo de palavras,
possibilitando a realizacdo de uma triangulacdo intramétodos. Os dados foram
submetidos a analise de conteudo. Assim, percebeu-se que as competéncias dos
professores, especialmente na EAD, pautam-se no conhecimento da plataforma
(portal universitario), da disciplina ministrada e no saber transmitir esse
conhecimento via on-line, sobressaindo as componentes cognitiva, funcional e ética
e as metacompeténcias “conhecimento especifico”, “metodoldgica” e “avaliativa”,
conforme modelo analitico adotado. Todavia, uma lacuna se apresentou, haja vista
gue uma das competéncias mais ressaltadas na literatura — saber interagir no
ambiente virtual — s6 foi referenciada por um professor e um aluno. Diante da
precariedade e da pouca funcionalidade do sistema, justificadas em varios
momentos pela reestruturacdo da plataforma, professores e alunos percebem seus
beneficios no acesso ao material didatico e as informacdes referentes ao curso,
julgando necessario melhorar o sistema, caso contrario, as atividades ali propostas e
realizadas nao atingirdo sua finalidade com distingdo das demais. Os aspectos
humanistico e vocacional da profissdo docente se fizeram presentes nos relatos dos
alunos, como também a necessidade de romper com certos paradigmas
educacionais vivenciados, principalmente, no ensino superior. Diante dos resultados
e das limitagdes do estudo, organizou-se uma agenda para pesquisas futuras, a fim
de se aprofundar no fendmeno EAD.

Palavras-chave: Educacdo a Distancia. Competéncias dos professores.
Professores. Alunos.



ABSTRACT

The present work aimed to analyze the necessary and effective professional
competencies of professors in a distance management course, in the perspectives of
both professors and students of a private higher education institution of Minas
Gerais, based on the model presented by Mendonga et al. (2012). From this
perspective, it was developed a descriptive and qualitative case study, where the
unity of observation were the professors, and the subjects were professor and
students of the distance course, sampled by intentionality and accessibility criteria.
The data gathering was accomplished by the application of a totally unstructured on-
line questionnaire, of which 17 useful questionnaires were returned. In the data
gathering it was employed a word association projective technique, what made
possible to develop an intermethods triangulation. The content analysis revealed that
professors’ competences in the distance education settle down in the knowledge of
the virtual learning platform and the discipline being taught, besides to know to
convey this knowledge through the online channel, what depends mainly on
cognitive, functional and ethical components, as well as metacompentences as
“specific knowledge”, “methodological” and “evaluative”, according to the analytical
model assumed. Notably, it was observed that to be able to interact in the virtual
learning platform, one of the competences more highlighted in the extant literature,
was only mentioned by one professor and one student. Despite of the
precariousness and low functionality of the system, attested by several technical
interventions on the virtual learning platform, professors and students perceive the
benefits in to access didactic material and information about the discipline, observing,
however, the clear need in to improve the system platform. Otherwise, the planned
activities will not reach their specific goals. The humanistic and vocational aspects of
the educator profession arose in the students’ reports, as well as the need to break
specific educational paradigms experienced, mainly, in higher education. Based on
the findings and limitations of the present study, it was defined an agenda for future
research about distance education phenomenon.

Keywords: Distance education. Professor competences. Professor. Students



LISTA DE ILUSTRACOES

FIGURA 1 — Modelo de competéncia profissional de Paiva (2007).......ccccceeeeevveennnns 61
FIGURA 2 - Modelo de e-competéncias N0 ensSiN0 SUPEIION ..........coevvvvuuiieeeeeeeeeennnns 64
FIGURA 3 — Competéncias dos professores necessarias e efetivas na EAD, na
percepcao dos préprios professores € na dos alunos. .........cccceeeeiiiniinnninnnnnnnnns 105
QUADRO 1 - Competéncias para 0 profissional ...........cccceeeeeiivieiiiiiiiiiie e, 24
QUADRO 2 — Os saberes d0S ProfESSOIES.......coouiieiiiiiiiiae e eeeeeeeiiiiaaa e e eeeaeenes 29
QUADRO 3 - A histdoria da EAD NO BrasSil ........cccuuiiiiiiiiiiieeeeiee e 41
QUADRO 4 - Vetores da inOVagao N0 €NnSiN0 SUPETION ........coeeeeniininees 50
QUADRO 5 - Componentes das competéncias profissionais...........ccceeeeevveevvvnnnnnnnn. 60

QUADRO 6- Classificacao, atributos e sustentacdo das competéncias-chaves do
PrOfESSOr €M EAD ....iiiiii et e e e e e e e e et e e e e e e e e e e e et a e e e e e e eaarannn 63



LISTA DE TABELAS

TABELA 1- Quantidade de cursos em Administracdo ofertados no pais, presenciais

e a distancia, em Instituicbes de Ensino Superior Publicas e Privadas  ............... 19
TABELA 2- Quantidade de cursos ofertados no pais, presenciais e a distancia, em
Instituices de Ensino Superior Publicas € Privadas..........ccccooveeeviiveiiiiiiiiieeeeeeeeeanns 43
TABELA 3 — Dados demograficos dos discentes respondentes ...........cccceeeeeeeeeeennn. 73
TABELA 4 — Percepcéao de docentes e discentes diante para EAD............cccccvvunnn.. 76
TABELA 5 — Percepcéo dos professores e alunos diante da plataforma utilizada na
EAD — portal UNIVEISITAIIO.......ccvveeiiiiiee e e e et e e e e e et s e e e e e e e ee e s e e e e aeeanannes 79
TABELA 6 — Beneficios do portal universitario para o desenvolvimento do curso de
graduacdo em Administracdo e para 0S pProprios alunos .............evveeeeeeeeeeeeeeinnnnnnnnn 81
TABELA 7 — Sugestdes para melhorias no ambiente virtual de aprendizagem ........ 83
TABELA 8 — Competéncias necessarias ao professor, na percepcao deles proprios e
(0 [0 S3r= 1 (U] o 1S PP 88
TABELA 9 — Competéncias do professor necessarias na EAD, percepc¢éo dos
JOCENTES € AISCENTES.... it e et e e e e e e eenana s 92
TABELA 10 — Competéncias dos professores efetivas, na percepcéo dos proprios
dOCENTES € UOS ISCENTES. ..ottt e e e e e enan s 94
TABELA 11 - Competéncias dos professores efetivas na EAD, percepc¢éo dos
PropriosS dOCENLES € TISCENTES. .....uuuuiiiiiiiii s 96
TABELA 12 — Gestédo de competéncias dos professores, na percepcao deles
010 ] 10 S 99
TABELA 13 - Gestao de competéncias dos professores, na percepcao dos

(0] IST 0= 0 (PSP UURRPPPRPRPTR 100

TABELA 14 — Gestéo das competéncias profissionais dos professores na EAD, na
percepcao dos préprios docentes € doS diSCENLES. .........uuuuuumiminiiiiniiiiiiiinnnnnns 102



ABED
ABT
AVA
BL
CAPES
EAD
EJA
ICDE
IES
INEP
IPAE
LDB
MEC
Pro-ADM
SESu
TICs
VLE

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associacao Brasileira de Educacéo a Distancia

Associacéo Brasileira de Teleducacéo

Ambiente Virtual de Aprendizagem

Blended Learning

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Educacéo a distancia

Educacao de Jovens e Adultos

Internacional Council of Open and Distance Learning

Instituicdo de Ensino Superior

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Instituto de Pesquisa e Administracdo da Educacgao

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Ministério da Educacéo e Cultura

Programa de apoio ao Ensino e Pesquisa em Administracao
Secretaria de Educacéo Superior

Tecnologias de informacao e comunicacao

Virtual Learning Environment



SUMARIO

1 INTRODUGAO ... e e e e 14
1.1 ODbJetiVOS da PESUUISA ....cevuuruiieieeeeeieetiiiie e e e e e e e eeeetta e e e e e e e eeeesbaa e e e e e eeeeennnns 18
1.2 JUSHIFICALIVA. ... s 18
2 REFERENCIAL TEORICO ... e 22
2.1 Competéncias ProfiSSIONAIS. ........c.uuuuuiiiieeeeiiiieiiiea et eeee s 22
2.1.2 GeSta0 de COMPEIENCIAS. .. ..ceeeeieeeiiiiiie e e e et e e e e e e e e e e e e e e e eaaa s 26
2.1.3 Competéncias profissionais de professores e as especificidades no ensino
£ 0 1= £ o S 28
2.2  EdUCAGCE0 & AISLANCIA ....eeeiieiiiiiiiiiieiie et 33
2.2.1 Historico da educacéo a distancia no contexto mundial e brasileiro ............... 36
2.2.2 Caracteristicas da educacao a diStANCIA...........eeeeeeeeriiiiiiiiiiiiie e 43
2.2.3 Tipos de educacao a ISTANCIA .........uuiiieeeeeeieiiiiiiee e e e e e 47
2.2.5 Ambiente Virtual de ApPrendizagem ..........coooiiiiiiiiiniieieieeeiii e 57
2.3 Modelos de competéncias profiSSIONAIS .............ueiiieeeeeieiieiiiiiie e 59
3 METODOLOGIA ... e 65
3.1 Caracterizacao da PESOUISA ........ceuuuruuiieeeeeeeeeeiiiiiae e e e e e e e eeeeartaa e e e e e eeeeenans 65
3.2 Unidades de analise, de o0bservagao e SUJEItOS .........c.ooeeuuiiiiiiiieeiiiiiiiiiiieeeeenn 67
3.3 Técnica de coleta de dadosS........coooeiiiiiiiiiiieie 67
3.4 Tratamento € analise d0OS dadOS ......ccooeiiiiiiiiiiiiie i 69
4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS ......ccoovvt v, 72
4.1 perfil dOS reSPONUENTES ... ..ce e et e e e e e e s 72
O R e 0] {10 (= U 72
412 AlUNODS .. 73
4.2 Percepcdes da educagao a diStANCIA.........cooiuuiiiiiiiiiieeiiiiee e 73
4.3 Competéncias profissionais do ProfeSSOr...........cceviieeeeiiiieiiiiiiiee e ee e 86
4.3.1 Competéncias necessarias do professor.........cccccvveeiiiii 87
4.3.2 Competéncias efetivas dOS profESSOIeS..........uuuuiiiiieeeeiiiiiiiiiiie e e e e 93
4.4 Gestdo de competéncias dOS ProfESSOIES ........uuiiiiieeiiiieiiiiiiiae e 97
4.6 Os dados e 0 MOdelo tEOFICO........ccoeveiiieiieiiii 103
4.7 Aspectos adjacentes observados Nos relatos ..........oooovvvveiiiiiiiiiieeeceeeeiiin 106
6 CONSIDERACOES FINAIS ... e 109

REFERENCIAS. ... e 117

APENDICES ...t e e e 128



14

1 INTRODUCAO

No contexto da Administracdo, foi nas bases do taylor-fordismo que o conceito de
competéncia foi utilizado de uma maneira mais genérica para qualificar a capacidade
da pessoa em desempenhar suas funcdes (BRANDAO, 2006; RAMOS; BENTO,
2010). Contudo, em um debate empresarial na Franca, no fim do século XX, a
palavra competéncia surgiu como contraponto ao conceito de qualificacdo
(SCHWARTZ, 1998; BITENCOURT; BARBOSA, 2010) e, somente nos ultimos anos,
tal discusséo adentrou nos ambientes empresarial e académico brasileiros (TOMASI,
2004).

No ambiente empresarial brasileiro, apenas na década de 1990, o modelo de gestéo
de competéncia comecou a ser implantado, timidamente (FROEHLICH, 2010). Ja no
contexto académico, Fleury e Fleury (2001b) citam que autores, como Rhinow
(1998)*: Amatucci (2000)% Fleury e Fleury (2001a), Hipdlito (2000)% Rodrigues
(2000)* Ruas (2000)°, ao conduzirem suas pesquisas pautadas na literatura
americana e francesa, suscitaram novas perspectivas para a competéncia. Outros
estudos observaram as heterogeneidades entre profissées e ocupacdes, na intencéo
de compreender seus aspectos particulares, observando formas de exteriorizacéo e
de gestédo de competéncias (PAIVA; MELO, 2008).

Por ser um tema (ainda) em construcdo (LE BOTERF, 2003), com contornos

multifacetados (BRANDAO, 2006), a competéncia, em qualquer esfera do trabalho,

! RHINOW, G. Dinamica de aprendizagem voltada para a competitivi  dade: estudo de caso em
uma empresa transnacional de bens de consumo. Sao Paulo, 1998. Dissertacdo (Mestrado) —
Faculdade de Economia, Administracao e Contabilidade, Universidade de S&o Paulo.

2 AMATUCCI, M. Perfil do administrador brasileiro para o século XX I: um enfoque metodoldgico.
Sao Paulo, 2000. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade,
Universidade de S&o Paulo.

*HIPOLITO, J. A. M. A gestdo da administracdo salarial em ambientes com  petitivos : analise de
uma metodologia para construcdo de sistemas de remuneracdo por competéncias. Sdo Paulo, 2000.
Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade, Universidade de
Séo Paulo.

* RODRIGUES, S. B. From factories to shops: deconstruction of scientific knowlegde without a lient.
In: Gestéo estratégica do conhecimento : integrando aprendizagem, conhecimento e competéncias.
Séo Paulo: Atlas, 2000.

® RUAS, R. A problematica do desenvolvimento de competéncias e a contribuicdo da aprendizagem
organizacional. In: Gestéo estratégica do conhecimento : integrando aprendizagem, conhecimento
e competéncias. Sao Paulo: Atlas, 2000.
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pode ser um conceito dificil de definir, principalmente quando relata uma ocupacao
profissional, em que os papéis podem ser complexos e 0s conhecimentos e
habilidades envolvidos podem ser variados (CHEETHAM; CHIVERS, 1996).
Contudo, Luz (1999) enfatiza que a competéncia ndo se reduz aos conhecimentos e
as habilidades, mas inclui valores, atitudes e visdo de mundo. Ou seja, vai além do
“saber agir responsavel, reconhecido pelos outros. Implica o saber mobilizar, integrar
e transferir os conhecimentos, recursos e habilidades num contexto determinado”
(LE BOTERF, 2003, p.32).

Diante do exposto, competéncia é o que se entrega (DUTRA, 2001) e ndo o que se
€ capaz de fazer. Assim, Paiva (2007) define competéncia profissional como a
mobilizacdo de saberes, de modo a exteriorizar suas componentes cognitivas,
funcionais, comportamentais, éticas e politicas, sendo seus resultados reconhecidos

pelo préprio sujeito e por terceiros (coletividade e sociedade).

Sob dtica semelhante, Bitencourt (2002) sublinha que a responsabilidade pela
construcdo das competéncias, nos ambientes organizacional, familiar e social,
pauta-se no préprio individuo. Desse modo, para atender as exigéncias laborais, as
competéncias individuais estdo atreladas a necessidade de valorizagdo e formacéo
profissional (BITENCOURT; BARBOSA, 2010) e pautadas nas trés perspectivas de
Zarifian (2001): capacidade em assumir iniciativas além do previsto e ser
responsavel; compreender e dominar situagfes diversas; mobilizar os atores

envolvidos e ser reconhecido por eles.

No ambito da construcdo das competéncias, os profissionais académicos do ensino
superior tém enfrentado varios desafios. A revolugéo informacional, vivenciada pela
ruptura entre a cultura oral e a cultura digital, permitiu o conhecimento ir além das
cadeiras universitarias, para o conforto do lar ou qualquer outro ambiente em que o
aluno tenha acesso a internet (WAQUIL; BEHAR, 2009), introduzindo uma “nova
forma de conceber a educacao”, que vem exigir do professorado e das instituicbes
de ensino uma preparacao diante dessa nova perspectiva (GUERRA et al., 2012,
p.428).
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Logo, a educacao a distancia (EAD) se apresenta como um contraponto ao ensino
presencial, redefinindo no¢cdes como tempo, espaco e publico, no qual se encontra
um paradoxo: a educacao a distancia passar a ser sem distancia (MORAES, 2010).
Entretanto, Seixas e Mendes (2006) alegam que a educacdo a distancia se faz

desde a antiguidade; o fendbmeno recente € a educacao a distancia on-line.

Tendo em vista as particularidades que envolvem essa nova modalidade de ensino,
Belloni (2009, p.6) enfatiza que a EAD pode contribuir impreterivelmente para a
variacdo dos métodos educacional e organizacional do trabalho nos sistemas ja
consagrados, bem como para a utlizagdo apropriada das tecnologias de
mediatizacdo da educacdo. Diante da massificacdo vivenciada no ensino superior,
no Brasil (MORAES, 2010), a EAD “vem ao encontro destas necessidades
proporcionando que o conhecimento seja construido independente de tempo e
espaco” (BEHAR, 2009, p. 16).

Neste sentido, a Lei n° 9.394, que trata das Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (BRASIL, 1996), regulamentou o ensino a distancia e a Portaria n°® 4.059
(MEC, 2004, p.1), no seu artigo 1°, estabeleceu que as instituicbes de ensino
superior (IES) “poderdo introduzir, na organizacdo pedagogica e curricular de seus
cursos superiores reconhecidos, a oferta de disciplinas integrantes do curriculo que
utilizem modalidade semipresencial’. Assim, no Brasil ndo ha, a rigor, a EAD, uma
vez gque se faz necessaria a componente presencial: o que a define é a quantidade

de horas presencial e a distancia do curso.

Diante desse fato, faz-se necessario refletir sobre o papel do professor universitario
neste novo contexto de atuacao, o ambiente virtual (DIAS; LEITE, 2010), haja vista
que as tecnologias de informacdo e comunicacdo (TICs) modificaram as praticas
educativas e 0 acesso ao conhecimento, “0 que nao quer dizer que a figura do
professor (formador) deixa de ter importancia no processo” (GUERRA, et al., 2012,
p.426). No entanto, autores como Borba, Malheiros e Zulatto (2008) ndo percebem
diferenca entre o docente que atua presencialmente ou a distancia, ja que a atencao
de ambos deve estar centrada na aprendizagem, de modo a estruturar uma proposta

pedagogica consistente. Assim, o professor virtual precisa adaptar-se ao novo
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ambiente, tornando-se um animador que incita os alunos a troca de saberes e um fio

condutor nos caminhos da aprendizagem de forma personalizada.

No desenvolvimento de novas competéncias profissionais, mais especificamente a
competéncia dos professores em EAD, Belloni (2009) identifica trés grandes
dimensdes: pedagogica, tecnoldgica e didatica. Porém, de acordo com a autora, a
formacdo dos docentes para a EAD “extrapola o ambito cientifico e pedagodgico do
campo da educacdo para se situar no campo politico e institucional, onde estdo em

jogo seus fatores determinantes” (BELLONI, 2009, p. 89).

Ao firmar as competéncias ja existentes e legitimar outras, nas multiplas funcdes
exercidas pelo professorado no ensino superior, esta dissertacdo utilizard como
parametro analitico o conceito e 0 modelo de e-competéncias no ensino superior de
Mendonca et al. (2012). Desenvolvido a partir do modelo de competéncia
profissional de Cheetam e Chivers (1996, 1998, 2000), que traz em seu arcabouco
as componentes cognitiva, funcional, comportamental e ética, Paiva (2007)
introduziu a componente politica, com vistas a compreender as competéncias dos
professores do ensino superior no contexto brasileiro, ndo eximindo a possibilidade
de adotar esse modelo nas organizagbes como um todo. Posteriormente, Mendoncga
et al. (2012), ao refletrem sobre as nuancas envoltas nas competéncias
profissionais e nas competéncias eletrbnicas, propuseram um modelo de e-
competéncias na educagdo a distancia para professores do ensino superior ao
unificar as contribuicbes de Schneckenberg (2007), Cheetham e Chivers (1996,
1998, 2000) aperfeicoadas por Paiva (2007), conforme também consta em Paiva e
Melo (2008, 2009), e Konrath, Tarouco e Behar (2009). “Esse modelo procura incluir
na concepcgado de e-competéncia outros atores sociais envolvidos (discentes, IES)
em seu processo de gestao” (MENDONCA, et al., 2012, p. 4).

Diante do exposto, a pergunta que norteara a dissertacao €: como se configuram as
competéncias profissionais de professores, necessarias e efetivas, relativas a

educacdo a distancia, na 6tica deles proprios e de alunos?
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1.1 Objetivos da pesquisa

O objetivo geral da pesquisa consiste em analisar como se configuram as
competéncias profissionais de professores, necessarias e efetivas, relativas a
educagdo a distancia no curso de Administracdo, na visdo deles proprios e de
alunos, em uma instituicdo de ensino superior particular mineira, pautando-se no

modelo de Mendonca et al. (2012).

Para tanto, foram tracados os seguintes objetivos especificos:

1) Descrever as percepcdes de professores e alunos quanto a EAD e sua
operacionaliza¢ao no curso;

2) Descrever as competéncias profissionais necessarias dos tais professores,
gerais e relativas a EAD, na perspectiva deles proprios e de alunos;

3) Descrever as competéncias profissionais efetivas dos tais professores, gerais
e relativas a EAD, na perspectiva deles proprios e de alunos;

4) Descrever a gestdo de competéncias dos professores de modo geral e
especifica na EAD, na percepcao deles proprios e de alunos.

1.2 Justificativa

A necessidade de estudar a EAD pauta-se na crescente abertura de cursos on-line
nas instituicbes publicas e privadas, em especial, no curso de Administracao,
vivenciada de modo mais significativo a partir de 2004, conforme dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, o INEP (INEP,
2012). De 2004 a 2010, a oferta de cursos presenciais na graduacdo em
Administracdo cresceu 62,64% e, no curso on-line, o crescimento foi de 609,09%.
Ao comparar 0 ano de 2010 e 2011, percebeu-se uma queda na oferta do curso
presencial em 7,18% e um acréscimo de 3,85% na modalidade EAD, como disposto
na TAB.1:
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Tabela 1- Quantidade de cursos em Administracao ofertados no pais, presenciais e
a distancia, em Instituicbes de Ensino Superior Publicas e Privadas.

Ano 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011

Curso

Presencial

Pudblica 128 137 147 153 160 161 183 194 203 201 258 278
Privada 665 872 1064 1193 1616 1417 1501 1561 1606 1599 2110 1920
Total 793 1009 1211 1346 1456 1578 1684 1755 1809 1800 2368 2198
EAD

Publica 27 29 30 38 38 38
Privada 1 1 11 15 23 21 36 35 40 43
Total 1 1 11 15 50 50 66 73 78 81

Total Geral 793 1009 1212 1347 1467 1593 1734 1805 1875 1873 2446 2279
Fonte: INEP, BRASIL, 2012.

Quanto a contribuicdo social, este estudo abre possibilidades em termos de
oportunidades, flexibilidade, liberdade e desenvolvimento critico para grande parte
da populacao, por meio da incluséo no contexto educacional (NUNES, 2009), tendo
em vista as dimensfes continentais do Brasil (KLERING; KRUEL; CASAGRANDE,
2011; PADILHA; HELAL; MENDONCA, 2012).

Além disso, é oportuno atentar para as mudancas na formacdo de novos
profissionais e para as competéncias profissionais que o docente precisa ter neste
novo formato de transmissao e integracdo de conhecimento, uma vez que se trata
de uma realidade didatico-pedagdgica vivenciada no mundo inteiro e em varios
formatos (PAIVA et al., 2013), com vistas a identificar tracos dispares e semelhantes
entre os atores envolvidos e, com isso, tracar um perfil mais nitido de como as
competéncias profissionais dos professores sdo necessarias e concretizadas no
ensino superior (PAIVA et al., 2012). Além disso, destaca-se a oportunidade de
compreender o papel do professor como mediador da aprendizagem e ndo mais
como transmissor de informacdes (BEHAR et al.,, 2009), haja vista que “ha
necessidade de mais pesquisa sobre todas as questdes, em todos os focos de
aplicacao” e muito que aprender sobre e-learning (ROMISZOWSKI, 2009, p. 423).

Justifica-se, também, a execucdo da pesquisa em funcdo da necessidade de
identificar os aspectos motivacionais e especificos dos discentes neste ambiente de
estudo (PETERS, 2010). Por fim, Dias e Leite (2010) alegam que, na
contemporaneidade, o contexto da sala de aula abrange a perspectiva de ensino
presencial e a distancia. Assim, “ndo é o espaco fisico que a caracteriza, mas a

dindmica da pratica pedagodgica que € desencadeada, materializando diferentes
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concepgOes de aprendizagem que convivem no espaco escolar” (DIAS; LEITE,

2010, p. 48), obviamente, nem sempre com contorno harmonioso.

Do ponto de vista organizacional, os resultados deste estudo podem vir a contribuir
para mudancas e melhorias nos processos relativos a EAD em instituicbes de
ensino, como aludem Ronchi, Ensslin e Reina (2011). Além disso, pode também
fornecer subsidios a continuidade do processo de implantacdo da EAD no ambito
institucional, na intencdo de que todos os atores envolvidos possam desfrutar das
melhorias promovidas por essa modalidade de ensino-aprendizagem
(TORRECILLAS; VARGAS, 2008).

No contexto académico, justifica-se a realizacdo da pesquisa em funcdo das
recomendacdes de Belloni (2009), ou seja, na intencdo de avancar nas discussdes
sobre o tema, para perceber os seus beneficios e apontar critérios de acessibilidade
e qualidade, além de outros estudos, como o de Campanario, Plonski e Garcia
(2010), que apontam a necessidade de pesquisas relacionadas as tematicas aqui
abordadas no campo das ciéncias sociais aplicadas, nas quais se inserem a
Administracdo, as Ciéncias Contabeis e o Turismo. Destaca-se ainda, a quantidade
reduzida de estudos sobre esta tematica, em especial abordando professores e
alunos (RISS; GROHMANN, 2012; KLERING; SCHROEDER, 2008), dai a
importancia de se debrucar sobre as perspectivas de docentes e discentes a

respeito da EAD.

Por fim, é importante frisar que esta dissertacdo faz parte de um projeto de pesquisa
intitulado “Aproximando o atual do esperado — uma pesquisa aplicada sobre
atitudes, competéncias e capacitacdo docente para o uso da EAD no ensino de
administracdo na graduacdo e na pos-graduacdo”, financiado pelo Programa de
Apoio ao Ensino e a Pesquisa Cientifica em Administragdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), sob a coordenacao do
Prof. Dr. José Ricardo Costa de Mendongca, da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE).

A presente dissertacdo esta organizada em seis capitulos: apos esta introducéo,

apresentam-se as referéncias conceituais sobre competéncias profissionais e
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competéncias profissionais dos professores, educacdo a distancia, um breve
histérico da EAD no Brasil, os atores envolvidos nesta nova modalidade de ensino,
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) e o0s modelos de competéncias
profissionais. A seguir, é apresentada a ambiéncia do estudo. No quarto capitulo,
tracam-se os caminhos metodoldgicos da pesquisa, seguidos da apresentacdo e
andlise dos dados e das consideracbes finais nos capitulos quinto e sexto,
respectivamente. Por fim, listaram-se as referéncias utilizadas na pesquisa e 0s

apéndices.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo foi construido com fundamentacfes tedricas que visam sustentar
conceitualmente a pesquisa. Aborda competéncias profissionais e competéncia
profissional dos professores. Em um segundo momento, apresenta-se a educagéo a
distancia: conceito, historia no Brasil, aparatos legais, caracteristicas e tipos, bem
como os atores envolvidos, o ambiente virtual de aprendizado. Posteriormente,
apresenta-se 0 modelo de competéncias profissionais de Paiva (2007) e de
Mendonca et al. (2012), sendo que este ultimo foi utilizado como parametro analitico

deste estudo.
2.1 Competéncias profissionais

Na percepcao de Dias (2010, p.74), “competentia, proporcao, justa relacao, significa
aptidao, idoneidade, faculdade que a pessoa tem para apreciar ou resolver um
assunto”. Como ressalta a autora, o termo é remanescente do século XV na lingua
francesa para firmar e legitimar a autoridade das instituicdes (por exemplo, o
tribunal), no intuito de discutir certos problemas. Porém, no século XVIII, o aspecto
individual incutido na capacidade devida ao saber e a experiéncia ampliou o seu

significado.

Esse viés de a competéncia definir a capacidade da pessoa em desempenhar suas
funcdes surgiu nas bases do Taylor-fordismo®, (BRANDAO, 2006; RAMOS; BENTO,
2010). Acredita-se que a discusséo originou na publicacdo do artigo Testing for
competence rather than inteligence (Testar competéncia ao invés de inteligéncia) de
McClelland em meados da década de 1970, que abordava o debate entre psicélogos
e administradores sobre competéncia, diferenciando competéncia de aptidoes
(FLEURY; FLEURY, 2001b). Na perspectiva americana, Fleury e Fleury (2001b, p.
185) percebem a competéncia como “conjunto de conhecimentos, habilidades e

atitudes (isto é, conjunto de capacidades humanas) que justificam um alto

® para melhor esclarecimento sobre o que Taylor-fordismo ler: SILVA, R.S. AUTOMACAO,
TAYLORISMO-FORDISMO E QUALIFICACAO PARA O TRABALHO: o “apego” de Benjamin Coriat
aos “grilhdes” do processo de trabalho taylorista-fordista. In: Jornada do trabalho,11., 2010. Anais...
Joao Pessoa: CEGET. 2010.
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desempenho”, fundamentando as melhores performances na inteligéncia e

personalidade dos sujeitos.

Autores, como Schwartz (1998) e Bitencourt e Barbosa (2010), defendem que a
nocédo da competéncia emergiu como parte de um discurso empresarial, no final do
século XX, na Franca, contrapondo ao conceito de qualificacdo, na busca de ajustar
as pessoas as tarefas executadas. Entretanto, diante das discrepancias entre
qualificacdo e competéncia, Tomasi (2004) ressalta que € a melhor traducdo para
explicar o que ocorre no mundo do trabalho, principalmente na gestdo de recursos
humanos, ja que seu conceito ainda esta atrelado a qualificacdo. Assim, o termo
competéncia (ainda) em construcdo (LE BOTERF, 2003), “ndo € uma invencao a
servico de alguns interesses, por mais que ela possa a isso se prestar; tudo parece

indicar que ela sempre existiu” (TOMASI, 2004, p.13).

Para definir um novo conceito de competéncia, torna-se imprescindivel considerar as
inumeras transformacgdes que ocorrem no mundo do trabalho (FIDALGO; FIDALGO,
2007). No entanto, essa nao unificagéo sobre o significado de competéncia, permite
“diferentes enfoques que, por sua vez, servem para ampliar e enriquecer 0s

diferentes modelos de competéncia profissional” (STEFFEN, 1999, p.3).

Nesse contexto, Zarifian (2001) descreve a competéncia profissional como a
capacidade do individuo em assumir iniciativas além do previsto, compreender e
dominar situacbes em constante mudanca, ser responsavel e reconhecido por
terceiros. E a inteligéncia praticada em situacdes que se encontram apoiadas nos
conhecimentos adquiridos e vao se transformando ao longo do tempo pela
complexidade das situacbes. Em suma, o autor destaca que nao se trata apenas de
mobilizar o conhecimento, torna-se imprescindivel que ocorra um processo reflexivo,
a fim de que o individuo utilize suas aprendizagens em funcdo das circunstancias.
Comungando dessa ideia, Dutra, Hipdlito e Silva (2000, p.162) a conceituam como
“o conjunto de qualificacdes ou caracteristicas preconizaveis, que permite a alguma

pessoa ter desempenho superior em certo trabalho ou situacao”.

Bitencourt (2002) enfatiza sobre a responsabilidade do individuo em construir suas

competéncias nos ambientes organizacional, familiar e social. Desse modo, a
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construgdo das competéncias profissionais esti atrelada a crescente necessidade
de valorizacdo e formacado profissional, na tentativa de atender as exigéncias do
mercado e da organizacdo (BITENCOURT; BARBOSA, 2010). Contrapondo a
perspectiva individualista de Bitencourt (2002), Ruas (2001) e Wittorski (2004)
relatam que a competéncia profissional abrange tanto a agédo do individuo quanto da
coletividade. Steffen (1999, p.2), por sua vez, destaca que no desenvolvimento das

competéncias profissionais

os sistemas de educacdo e formagdo profissional necessitam introduzir
ajustes constantes em seus programas, com a finalidade de preparar
profissionais com conhecimentos, habilidades e atitudes para exercer
atividades em uma ampla area ocupacional, capazes de resolver problemas
profissionais em forma autbnoma e flexivel e capacitado para colaborar nas
tarefas correspondentes ao entorno de suas ocupacdes e na organizacao
do trabalho inerente &s mesmas.

Seguindo a linha de raciocinio de Le Boterf (2003), Fleury e Fleury (2001a, p.21)
mostram a competéncia como “um saber agir responsavel e reconhecido, que
implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que
agreguem valor econébmico a organizagdo e valor social ao individuo”. Para Fleury
(2002), a competéncia esta dividida em sete saberes, como apresentado no Quadro
1

Quadro 1 - Competéncias para o profissional

SIGNIFICADOS
Saber 0 que e por que faz.
Saber julgar, escolher, decidir.
Saber mobilizar recursos de pessoas, financeiros,
materiais, criando sinergia entre eles.
Compreender, processar, transmitir informagdes e
conhecimentos, assegurando o entendimento da
mensagem pelos outros.
Trabalhar o conhecimento e a experiéncia.
Rever modelos mentais.
Saber desenvolver-se e propiciar o desenvolvimento dos
outros.

COMPETENCIA

Saber agir

Saber mobilizar

Saber comunicar

Saber aprender

Saber
comprometer-se

Saber engajar-se e comprometer-se com 0s objetivos da
organizacao.

Saber assumir
responsabilidades

Ser responsavel, assumindo 0s riscos e as consequéncias
de suas acgoes, e ser, por isso, reconhecido.

Ter visao
estratégica

Conhecer e entender 0 negdcio da organizagéo, seu
ambiente, identificando oportunidades, alternativas.

Fonte: FLEURY, 2002, p. 56.
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Contudo, o individuo ndo pode se denominar competente, no seu saber agir, é
preciso ser reconhecido por terceiros (WITTORSKI, 2004). Roche (2004), por sua
vez, destaca que, para ser reconhecido competente, ndo basta apenas possuir

saberes, € preciso ter algo mais, um diferencial.

Conceituar competéncia profissional, para Cheetham e Chivers (1996), ndo € um
trabalho facil, devido a complexidade das funcbes desempenhadas, bem como as
variaveis em relacdo ao conhecimento e a habilidade. Aspectos comportamentais
como autoconfianga, sensibilidade, proatividade, resisténcia entre outros, para o0s
autores, sdo fatores que também podem interferir e indicar competéncias
profissionais, todavia, a ética e os valores nao foram originalmente construidos nas

normas profissionais.

Cheetham e Chivers (1996, 1998, 2000) defendem gue novas competéncias surgem
por meio das competéncias ja existentes ou competéncias comuns a todos. Os
autores denominam essas competéncias comuns a todas as profissbes como
metacompeténcias, a forma como elas sdo efetivamente exteriorizadas no mundo do

trabalho, tendo certas competéncias chaves que abrangem outras.

Seguindo a linha de raciocinio de Cheetham e Chivers (1996), Paiva (2007, p.45)

define a competéncia profissional como a

mobilizacdo de forma particular pelo profissional na sua acao produtiva de
um conjunto de saberes de naturezas diferenciadas (que formam as
competéncias intelectual, técnico-funcionais, comportamentais, éticas e
politicas) de maneira a gerar resultados reconhecidos individual (pessoal),
coletiva (profissional) e socialmente (comunitario).

Assim, nas ultimas décadas, o estudo das competéncias profissionais tem apontado
duas distintas concepcdes (PAIVA et al.,, 2012), sendo a primeira firmada na
percepcao de qualificacdo, tendo como autores principais Zarifian (2001), Le Bortef
(2003), Dutra, Hipdlito e Silva (2000), Fleury e Fleury (2001a), entre outros, e a
segunda assentada na perspectiva de mobilizacdo efetiva e observavel de saberes
gue envolve a reflexdo sobre a acdo e na acdo, pautada em Cheetham e Chivers
(1996, 1998, 2000), Paiva (2007) e Paiva e Melo (2008). A primeira versa pelo que o
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individuo é capaz de fazer ou esta habilitado para tal e, a segunda presa pelo
resultado apresentado pelo individuo, tendo sido esta Ultima a adotada como

parametro analitico para esta dissertacao.

2.1.1 Gestao de competéncias

O termo gestdo de competéncia tem ganhado uma ampla e conceituada importancia
tanto no meio académico, como no empresarial, voltada principalmente para as
politicas e praticas de gestdo de recursos humanos (CEITIL, 2010). Assim, as
competéncias sao desenvolvidas e ampliadas no momento que o individuo detém os
saberes das componentes e os mobiliza de modo produtivo, de acordo com o
contexto em que esta inserido (PAIVA, et al. 2012), precisando estar aberto aos
constantes processos de aprendizagem diante das dificuldades e desafios
(STEFFEN, 1999) enfrentados ao longo da vida (BITENCOURT; BARBOSA, 2010).

Assim, o individuo é responsavel pela gestdo de sua carreira profissional (RAMOS,
2001) em face das praticas, politicas, acdes e atitudes empregadas pela
organizacado, no intuito de influenciar o ambiente de trabalho (FISCHER, 2001). No
entanto, a gestao de competéncias envolve outros atores sociais (RAMOS, 2001)
que influenciam, direta ou indiretamente, a conduta do profissional, seja a propria
empresa, neste caso, a instituicdo de ensino superior, as organizagcdes profissionais
(sindicatos, conselhos e associagdes) e o proprio Estado, por meio das legislacfes
especificas.

Barbosa (2001) e Dutra, Fleury e Ruas (2008) destacam que o processo de gestao
pode ser definido como: mapeamento de competéncias individuais ou gerenciais;
formacdo e desenvolvimento de competéncias; remuneragdo por competéncias;
avaliacdo de desempenho por competéncias. Desse modo, a gestdo de
competéncias faz parte da gestéo organizacional (BRANDAO; GUIMARAES, 2001;
DE RE; DE RE, 2010).

Ceitil (2010) relata que o sistema de gestdo e desenvolvimento das competéncias
tanto pode ajudar as organizacOes a definirem a priori quais competéncias 0s

profissionais precisam ter para um melhor desempenho numa estratégia ja definida,
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como pode avaliar o efetivo resultado das mesmas mais objetivamente. O autor
acrescenta que, mesmo nessa perspectiva, é possivel aperfeicoar os sistemas de
gestdo e o desenvolvimento dos recursos humanos nas organizacdes, afirmando
que esta longe de atingir uma “verdade absoluta ou a total objetividade nestes
processos” (CEITIL, 2010, p.43).

Luz (1999), por sua vez, afirma que a gestdo de competéncia esta atrelada a
observacdo das diversidades culturais e, caso estas ndo sejam levadas em
consideracdo, essa gestdo est4d fadada ao fracasso. A autora afirma que é
necessario sair do sistema paroquialista e “ver o mundo através da perspectiva da
propria cultura. Ser paroquial € ndo reconhecer outros modos diferentes de viver e
trabalhar, sem considerar que essas diferencas tém consequéncias sérias” (LUZ,
1999, p.238).

Devido a competividade e a reestruturacdo nos aspectos tecnologico, produtivo e
gerencial nas organizacdes, o mercado passou a exigir do profissional novas
habilidades e novas atitudes (BITTENCOURT; BARBOSA, 2010).

Nesse contexto de mudangas culturais e inovagBes tecnoldgicas, o ambiente
universitario, mais especificamente, os professores tém enfrentado varios desafios.
Assim, o conceito escolhido de gestdo de competéncias nesta dissertacdo € o de

Paiva (2007). Desse modo, para essa autora, gestdo de competéncia é um

conjunto de todos os esforcos individuais, sociais, coletivos e
organizacionais no sentido da formacdo e do desenvolvimento de
competéncias e metacompeténcias, fundamentados na reflexdo do sujeito
na e sobre sua propria agdo, propiciando resultados em termos macro,
micro e parciais observaveis pelo individuo e por terceiros (PAIVA, 2007,
p.57).

Tal conceito possibilita a conciliacdo de projetos em niveis diversos (individual,
organizacional e social), em um sistema de competéncias profissionais mais amplo e

diferenciado, como sugere Ramos (2001).
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2.1.2 Competéncias profissionais de professores e a s especificidades no

ensino superior

A docéncia constitui uma das mais antigas profissées do mundo, tdo antiga quanto a
medicina e o direito (TARDIF; LESSARD, 2005). Foi nos anos 1980 que a questao
do saber docente fez emergir milhares de pesquisas no mundo anglo-saxao e, de
modo recente, na Europa. Tais pesquisas suscitaram tematicas sobre
conhecimentos, saber-fazer, competéncias e habilidades, que sao “efetivamente
mobilizados e utilizados pelos professores em seu trabalho diario” (TARDIF, 2002,
p.10).

Sendo a competéncia uma “construcéo social” (TOMASI, 2004), percebe-se que o
saber do professor € um saber social (TARDIF, 2002), por ser um saber partilhado
pelos atores envolvidos - professores; por haver a necessidade de um sistema que
legitime e oriente a sua definicdo e utilizacdo; por estar assentado em praticas
sociais (projetos) consoantes a transformacéo, educacao e instrucdo do aluno; por
evoluir com o tempo e com as mudancas sociais e; em fim, por ser obtido diante da

socializacéo profissional.

Nessa perspectiva, Tardif (2002) buscou compreender a relacdo entre a natureza e
a diversidade dos saberes dos professores e as suas fontes, ou seja, sua origem
social (histéria de vida do professor, nos aspectos pessoais e profissionais). Desse

modo, para o autor, 0 modelo

tenta dar conta do pluralismo do saber profissional, relacionando-se como
os lugares nos quais os proprios professores atuam, com as organizacdes
gue os formam e/ou nas quais trabalham, com seus instrumentos de
trabalho e, enfim, com sua experiéncia de trabalho, também coloca em
evidéncia as fontes de aquisicdo desse saber e seus modos de integracao
no trabalho docente (TARDIF, 2002, p.63).

O quadro 2 mostra os saberes profissionais, suas fontes sociais de aquisicdo e os

modos de integrac&o no trabalho docente, na perspectiva do referido autor.
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Quadro 2 — Os saberes dos professores

Saberes dos
professores

Fontes sociais de
aquisicao

Modos de integracéo
no trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores.

A familia, o ambiente de
vida, a educacao no sentido
lato.

Pela histéria de vida e
pela socializagao
primaria.

Saberes provenientes
da formacgé&o escolar
anterior.

A escola priméaria e
secundaria, os estudos pos-
secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacéao e pela
socializagdo pre-
profissionais.

Saberes provenientes
da formacdo profissional
para o magistério.

Os estabelecimentos de
formacao de professores, 0s
estagios e os cursos de
reciclagem etc.

Pela formacao e pela
socializacéo dos
profissionais nas
instituicdes de formacéao
de professores.

Saberes provenientes
dos programas e livros
didaticos usados no
trabalho.

A utilizacdo das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de
trabalho, sua adaptacéo
as tarefas.

Saberes provenientes
de sua prépria
experiéncia na
profissdo, na sala de
aula e na escola.

A pratica do oficio na escola
e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho
e pela socializacao
profissional.

Fonte: TARDIF, 2002, p.63.

Zabalza (2004) enfatiza o comprometimento do professor na formacao intelectual e
pratica do aluno, o que torna necessario alinhar duas competéncias: a competéncia
cientifica e a competéncia pedagdgica. Contudo, Libaneo, Oliveira e Toshi (2003)
descrevem que as atividades profissionais do professor vao muito além da docéncia,
ha a necessidade da atuacdo de forma efetiva na instituicdo a qual pertence, nas
tomadas de decisdo para uma melhor gestdo e na elaboracdo de projetos

pedagdgicos.

Sob otica semelhante, no ensino superior, as atividades de ensino, pesquisa,
extensdo, orientacdo de alunos e, também, as administrativas e burocréaticas se
1991),

comportamentos diferenciados, cujos resultados visiveis séo valiosos, tanto para ele

mesclam no cotidiano do docente (MILLER, exigindo atitudes e
proprio, quanto para 0s outros atores sociais que o rodeiam (alunos, pessoal de
apoio, instituicdo, estado) (PAIVA; MELO, 2009), os quais sao fundamentais na

formacao e na manutencéo de sua identidade profissional (PAIVA; MELO, 2010).



30

Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2002) sublinham que, o ensino ganhou
contornos multifacetados ao exigir dos docentes competéncias para que O0S
conhecimentos, os métodos e as técnicas cientificas sejam ensinados criticamente,
de forma que o ato de ensinar e o0 aprender esteja ligado a investigacéo, tanto nas
proposicdes de ensino, quanto na integragdo com a equipe. O professor precisa ter
criatividade ao ensinar, valorizar as avaliagdes institucionais e procurar conhecer o
universo cognitivo e cultural dos alunos, incentivando, assim, a interacdo e a
participacdo dos mesmos. As autoras ressaltam que, além dos conhecimentos
especificos e pedagdgicos, o docente precisa ater-se a aspectos éticos,
compromisso com o resultado proveniente do ensino apresentado, sensibilidade e

sabedoria.

Zabalza (2004) afirma que o aprender ndo se configura na simples acumulacdo de
informacdes, mas no desenvolvimento da capacidade de organiza-las e delas tirar
seu maior proveito. Emergem aqui as componentes saber-saber, saber-fazer e
saber-ser que, para Dias (2010), ndo podem ser confundidas com as competéncias,
uma vez que os saberes sdo descritos como a agdo do individuo diante de algum
fato, porém ndo significam éxito no ato. Ja as competéncias se relacionam
diretamente com o contexto, mas o saber ndo esta subentendido na situagdo em

guestao.

Assim, a profissdo docente pode ser configurada como uma profissao interativa, pois
existe uma variedade de tarefas a cumprir, diversas competéncias profissionais
envolvidas, sendo “um trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou de
simbolos, mas de relagdes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas
de uma certa capacidade de resistir ou de participar da acdo dos professores”
(TARDIF; LESSARD, 2005, p.35). Essa relacédo entre professor e aluno é definida
por Tardif e Lessard (2005), como uma interacdo humana. Nesse construto
humanista, “ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para
seres humanos” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.31). Assim, competéncia é o que se
entrega (DUTRA, 2001) e ndo o que se é capaz de fazer; ou seja, 0 que o professor

entrega € o conhecimento de modo que o aluno possa aprendé-lo.
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Desse modo, o professorado tem um novo desafio: desenvolver competéncias na
educacgédo a distancia, ambiente que exige uma maior interagdo, mesmo que Vvirtual,
ja que, no contexto da EAD, ha impreterivelmente a necessidade de promover, entre
0s proprios alunos, entre alunos e professores, alunos e tutores, professores e
tutores uma interacdo efetiva, com énfase na aprendizagem como uma construgao
social (KLERING; SCHROEDER, 2008).

Na construcdo do conhecimento, € imprescindivel a busca e a aquisicdo de
expertise, na intencdo de interagir com os sistemas e ferramentas, disponiveis
anualmente no mercado de ensino pelas tecnologias de informagao e comunicagéo -
TICs (CASSUNDE; CASSUNDE JUNIOR, 2012). Assim, acredita-se que oS

ambientes de aprendizagem devem propiciar essa interacao, ja que

educacdo néo existe sem interacdo. As dire¢cdes do ensinar e do aprender
sdo fortemente fundamentadas nas relacbes e acgles efetuadas entre
professores, alunos e meio ambiente. As praticas pedagogicas apoiam-se
cada vez mais na tecnologia e, com isso, 0 processo de aprendizagem esta
determinando o repensar da acédo do ensinar. E mediante a avaliacdo da
aprendizagem que se obtém as informacfes relevantes sobre o aluno, de
como ele se desenvolve e constréi conhecimento (LONGHI; BEHAR,;
BERCHT, 2009, p. 204).

Belloni (2009, p.87) destaca que uma das competéncias mais complexas de
desenvolver no ambiente vivenciado no ensino superior “diz respeito a cultura
técnica e a capacidade de integrar materiais pedagdgicos em suportes tecnolégicos

mais sofisticados, especialmente multimidia”.

Desse modo, a competéncia docente em EAD, na visdo de Belloni (2009),
compreende trés grandes dimensdes: pedagdgica, tecnoldgica e didatica. Porém, de
acordo com a autora, a formacdo dos docentes para a educacdo a distancia
“extrapola o ambito cientifico e pedagdgico do campo da educacao para se situar no
campo politico e institucional, onde estdo em jogo seus fatores determinantes”
(BELLONI, 2009, p. 89).

Assim, os docentes e discentes precisam mobilizar as suas conquistas (pessoais,
sociais e académicas), nas mais diversas situagbes, na intencdo de as suas
competéncias ficarem face a face aos desafios atuais e futuros e tal combinagéo de

recursos e acbes proporcionarem o desenlace esperado (DIAS, 2010). Ramos
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(2001) alerta para a necessidade de reformulacdo do sistema educacional, a fim de

fortalecer o ensino e legitimar as competéncias profissionais.

Nesse contexto, deve-se atentar para o aspecto motivacional do aluno EAD, com
suas particularidades na aprendizagem tao diversas, as quais sdo contemporizadas
e conduzidas pelo professor no cotidiano do processo de ensino e aprendizagem.
Peters (2010) alerta para os contrapontos existentes entre a didatica utilizada no
ensino superior presencial e a distancia, uma que vez, nos ultimos tempos, conforme
uma Vvisdo construcionista, o professor precisa dar apoio a aprendizagem ativa dos
estudantes e ndo mais simplesmente transmitir informacado (ITUMA, 2011). Essa
tendéncia para o ensino centrado no aluno é crescente na ado¢do do e-learning

pelas instituicbes de ensino superior (ITUMA, 2011).

A esse respeito, Seixas e Mendes (2006) comentam que ha uma grande
necessidade de inovar as competéncias docentes, muitas vezes impossibilitadas
pelas barreiras, dificuldades e falta de apoio, ja que “urge descontruir concepcoes e
acOes enraizadas na cultura académica e parte-se para adogdo de novos
paradigmas e modelos de ensino-aprendizagem” (SEIXAS; MENDES, 2006, p.5).

Do lado do aluno, Behar (2009), Campos e Marques (2012) destacam as
competéncias necessarias a EAD, em especial a competéncia tecnoldgica, quanto
ao uso de programas, especialmente da internet, pautadas no saber aprender em
ambientes virtuais de aprendizagem e no uso de comunicacao escrita. Para Behar
(2009, p.26), “os objetivos do planejamento pedagogico devem responder aos
objetivos cognitivos, no sentido de como usar e como compreender, além dos
objetivos relacionados as atitudes em relagdo aos valores”. Campos e Marques
(2012) destacam também os aspectos motivacionais e a autodisciplina como

particularidade e competéncias esperadas.

Waquil e Behar (2009), por sua vez, destacam o0 aspecto de se criar um ambiente
interativo, em que o0s atores envolvidos precisam assumir uma posi¢ao ativa e
participante, saindo do papel de espectador. Para os autores, no ambiente virtual de
aprendizagem, “a dimensao educacional caracteriza-se pelos aspectos que podem

ser observados em uma relagdo de ensino e aprendizagem, que busca acompanhar
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as transformacdes geradas/geradoras da cultura digital” (WAQUIL; BEHAR, 2009,
p.152). Trata-se de

construir a educacdo respeitando os trés pilares — ensino-pesquisa-
extensdo- é uma tarefa ainda mais desafiadora quando o assunto adota a
modalidade a distancia, pois o simples ato de ensino, por exemplo, podera
perder sua esséncia se ndo sair do papel um projeto eficiente onde saiba
respeitar e atender tanto os clientes internos quanto os externos da
modalidade EAD (CASSUNDE; CASSUNDE JUNIOR, 2012, p. 372).

Para melhor entender a EAD, o proximo topico trara seus conceitos, aspectos

historicos, caracteristicas, tipos e atores envolvidos nessa modalidade de ensino.

2.2 Educacéo a distancia

Em nossas sociedades contemporaneas, em que a importancia das redes
telematicas e da realidade virtual é cada vez maior, a educacdo deve mais
do que nunca ser efetivamente para todos (e ndo apenas para o0s jovens; e
ndo somente para 0s mais favorecidos) e deve fazer um uso intensivo das
TICs, numa perspectiva humanista de educacdo para o desenvolvimento,
para a solidariedade e para a cidadania (BELLONI, 2009, s/n).

A EAD representa uma significativa inovacado educacional, ao abrir possibilidades,
oportunidades, flexibilidade, liberdade e desenvolvimento critico para grande parte
da populacdo (NUNES, 2009). Contudo, ndo pode ser vista como um minimizador
das desigualdades sociais, criado pelo critério de acessibilidade no processo
tecnologico, no intuito de instituir uma “demanda de educacdo compensatoria”
(BELLONI, 2009, s/n), ou um paliativo na complementacdo da aprendizagem ou na
assisténcia em situacbes emergenciais (MACHADO, 2008). Trata-se de um
desenvolvimento social (possibilidade de abarcar mais pessoas possiveis) e
educacional em sentido amplo (presencial ou n&o), que exige romper com O
tradicionalismo (MORAES, 2010). .

Apesar da evolucdo da EAD, a mudancga na forma de aprender e a necessidade do
uso das tecnologias e informagdo e comunicacgéo (TICs) apresentam-se como dois
obstaculos a serem superados. Nao obstante, surge o desafio de romper com 0s
paradigmas da aprendizagem, indo de encontro a uma nova forma de aprender
(RISS; GROHMANN, 2012).
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Abre-se uma discussao entre modalidade e método, a oferta de ensino e as formas
de ensinar e aprender mediados pelos novos artificios disponiveis a todos, na
intencdo de assegurar um ensino de qualidade. Belloni (2009, s/n) adverte sobre o
perigo das armadilhas de “um certo tecnicismo” originario de duas vertentes
difundidas na area: a interatividade na interface grafica, proporcionada pelas

tecnologias, e a autonomia do aluno.

Em face dessa contingéncia, Moraes (2010, p.58) destaca as principais teorias que
discutem a EAD:

a) A teoria do estudo independente e da autonomia tendo como precursores
Charles Wedemeryer (Universidade de Wisconsin) e Michael G. Moore
(discipulo de Charles Wedemeryer); ao alegar que a EAD da aos estudantes
um leque de opg¢des quanto a natureza e ao contetudo do curso, bem como o0s
seus formatos e metodologias.

b) A teoria da “industrializacdo” da educacéo, ao entender a educacdo como um
produto que pode ser planejado, padronizado e dividido e, no final, ter
caracteristicas padronizadas, formalizadas, submetidas aos controles da
administracao e centralizadas.

c) A teoria das interacdes comunicativas dividida em duas etapas: a primeira
trata a empatia e a necessidade do estudante de “gostar do que esta fazendo”
e “de fazer parte do processo”. Ja a segunda etapa refere-se em “enfatizar a
diversidade dos aprendizes e o0s beneficios nado individuais (sociais) da
educacdo” e, por mais individualizado que seja o estudo, ndo exclui a

estrutura do “material didatico”.

Moraes (2010, p.18) destaca que a EAD, além de redefinir no¢des, como tempo,
espaco e publico, remodela “a figura do professor e o formato dos materiais e dos
procedimentos didaticos”, uma vez que o aluno se autoinstrui e se autodisciplina.
Todavia, a EAD pode ocorrer de maneira semipresencial, na qual acontecem, de
maneira programada, encontros presenciais durante o curso (SANTOS, 2009).

Diante do exposto, torna-se imprescindivel (re) conceituar a EAD. Bentes (2009
p.167) enfatiza que a EAD pauta-se no “processo de reconstrucdo do
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conhecimento”; Moore e Kearsley (2007, p.2) a descreve como “aprendizado
planejado”; André (2009, p.437) define a EAD como “area multifacetada” que permite

o entrelacamento das informacdes e do conhecimento aprofundado pelo estudioso.

Litto (2009, p.14), por sua vez, lista as nomenclaturas da EAD: ‘educacdo a
distancia’, ‘aprendizagem a distancia’, ‘aprendizagem aberta’, ‘aprendizado flexivel’,
‘modo dual’, ‘aprendizagem blended’, ‘aprendizagem semipresencial’, ‘aprendizagem
hibrida’, ‘aprendizagem distribuida’, ‘aprendizagem contigua’, ‘aprendizagem off
campus’, aprendizagem autbnoma’, aprendizagem autodirigida’, ‘aprendizagem de
marcha autorregulada’, ‘aprendizagem on-line’, ‘aprendizagem externa’,
‘aprendizagem baseada em materiais impressos’, ‘estudo por correspondéncia’,
‘estudo em casa’, ‘estudos independentes’, entre outros. Para o autor, essa
variedade de nomenclatura constitui “um obstaculo para a transferéncia de créditos
académicos do aluno de uma instituicdo para outra, além de ndo permitir o
intercambio de ideias e experiéncias entre os profissionais da area com a mesma
precisdo de outros dominios de conhecimento” (LITTO, 2009, p.14). Para
Rominszowski (2009, p. 423), “muito ha que se aprender sobre e-learning”, ja que
traz uma nova perspectiva de “ensinar e aprender em rede” (SEIXAS; MENDES,
2006, p.4).

Behar (2009, p.16) define a educacdo a distancia “como uma forma de
aprendizagem organizada”, caracterizada pelo afastamento fisico entre o
professorado e o alunato, cuja interacdo se d& por meio de uma tecnologia de
“mediatizacdo”. E educac¢do, ndo simplesmente um “sistema tecnoldgico” ou um

“meio de comunicacao”.

Diante de inUmeras nomenclaturas, faz-se necessario distinguir ensino a distancia e
educacdo a distdncia, quanto a sua terminologia. Assim, apresenta-se a

diferenciacao estabelecida por Barros (2003, p.31):

0 ensino caracteriza-se pela instrucdo, transmissdo de conhecimentos e
informacdes, adestramento, treinamento; ja a educacdo € um processo de
ensino/aprendizagem que leva o individuo a aprender a apreender, a saber
pensar, criar, inovar, construir conhecimentos, participar ativamente de seu
préprio crescimento.
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Nessa dissertacdo, utilizar-se-4 a terminologia educacao a distancia, uma vez que
se pretende estudar as competéncias dos professores neste novo ambiente de

aprendizagem, acreditando que seja a melhor definicéo.

2.2.1 Histdrico da educacéo a distancia no contexto mundial e brasileiro

Em seus estudos sobre a educacado a distancia, Barros (2003) percorreu caminhos
histéricos e observou que, na Mesopotamia, no Egito, na india, na Grécia e em
Roma, j4 existia comunicacdo escrita por correspondéncia, desenvolvendo de
maneira arcaica a comunicacdo em rede. O autor ressalta que 0s avangos
vivenciados pelos meios de comunicacao permitiram desenvolver ainda mais a EAD
- radio (inicio do século 20), televisdo (década de 1940) seguida pela criacdo do
computador e, consequentemente, a internet em1986-, sua abertura e grande
disseminagdo para o comércio em 1997. No entanto, a primeira noticia que tem de
um curso a distancia, data de 20 de marco de 1728, anunciada pela Gazeta de
Boston “material para ensino e tutoria por correspondéncia, indicando 0s cursos
oferecidos por correspondéncia, indicando os cursos oferecidos por determinada
instituicdo da cidade” (BARROS, 2003, p. 39).

O motivo principal para os primeiros educadores por correspondéncia era a
visdo de usar tecnologia para chegar até aqueles que de outro modo néo
poderiam se beneficiar dela. Naquele tempo, isso incluia as mulheres e,
talvez por essa razéo, elas desempenharam um papel importante na histéria
da educacao a distancia (MOORE; KEARSLEY, 2007, p.26).

A EAD no mundo nao é novidade; diante dos avancos tecnoldgicos, da educacao
continuada e dos incentivos governamentais, tais discussées emergiram no cenario
nacional e internacional (DIAS; LEITE, 2010). Moore e Kearsley (2007) destacam
que a educacdo a distancia passou por geracdes: estudo por correspondéncia;
transmissao por radio e televisdo; a abordagem sistémica do projeto de Midia de
Instrucdo Articulada (Articulated Instructional Media Project — AIM), entre 1964 e
1968, financiado pela Carnegie Corporations e dirigido por Charles Wedemeyer, da
University of Wisconsin em Madison e o nascimento da Universidade Aberta -
Inglaterra (1967); teleconferéncias interativas por audio, video e computador; aulas

virtuais baseadas no computador e na internet.
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Na década de 1970, a disseminacao de instituicbes de ensino superior a distancia
teve como destaque: a Open University, em Londres — Inglaterra (1971); a
Universidad Nacional de Educacion a distancia da Espanha, em Madri (1973), a
transformacdo da Athabasca University do Canada em universidade a distancia
(1975); a fundacéo da Universidad Abierta de Venezuela (1977) e a criacdo da Uned
Costa Rica (1978) (MORAES, 2010). A disseminacdo mundial da EAD e a grande
diversidade de novas tecnologias tornou-se alvo de discussdo e reflexdo por
profissionais e instituicbes consagradas com conferéncias internacionais em EAD,
tendo como marco a Conferéncia de Vancouver (1982) e de Viena (1999) (SEIXAS;
MENDES, 2006).

Percorrendo o contexto histérico da EAD, Nunes (2009) descreve sua implantacéo
em alguns paises. Em Cuba, implantada em 1979, a Faculdade de Ensino Dirigido,
na Universidade de Havana, oferecia cursos regulares em todo o pais com suporte
de outras 15 instituicbes universitarias. Nos Estados Unidos da América, destacam-
se Pensylvania State University (1892); Stanford University (1969); University of Utah
(1916); Ohio University (1924), entre outras. No Canada, a Athabasca University foi
considerada o projeto piloto, em 1973.

Na Australia, existem ofertas desde a educacao fundamental a cursos de graduacao
e pos-graduacao de “excelente qualidade” (NUNES, 2009, p.4). Entre as inUmeras
instituicdes, destacam-se, de acordo com o levantamento a Unesco em 1992:
Universidade de Queensland, St. Lucia — Centre for University Extension, 1910;
University of Western, 1911; School of the air, 1956; Open College Network, 1910 —
conhecida, em 1970, por College of External Studies, em 1985 por External Studies
College of Tafe e, em 1990, mudou novamente o nome para Open College Network;
Victorian Tafe off-Campus Network, 1975; Universidade do Sul da Australia —
Distance Education Centre, em 1968 como centro e extensdo universitaria e, em
1989 como Centro de Educacdo a distancia; Centro de Educacédo a distancia da
University of Central Queensland,1968; Centro de Educacdo a distancia da
University of Southern Queensland, 1967, Divisdo de Educacdo a distancia da
Australian Catholic University, 1957/1991; Open Learning Institute (Charles Sturt
University), 1971; Curtin University of Technology (Perth), 1972; Edith Cowan
University, 1975/1981; Queensland University of Technology, 1974; University of
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Newcastle, 1970; Macquarie University (Centre for Evening and External Studies),
1967; e Murdoch University, 1975 (NUNES, 2009).

Em Bangladesh, a EAD foi implantada no National Institute of Educational Media and
Technology (NIEMT) em 1985, originalmente como programa do governo para a
capacitacdo de professores. J& na China, o Departamento de Educacdo por
Correspondéncia da Universidade do Povo foi criado em 1951. Em 1955, o estudo
era via radio e o material era impresso em Beijing e Tianjing; em 1960, surgiram as
primeiras televisdes universitarias em Beijing, Tianjing, Xangai, Sheyang, Harbing,
entre outras cidades, o que perdurou até a Revolucdo Cultural, ficando desativada
até 1980. Atualmente, funciona o Sistema Chinés de Universidade pela Televiséo
(Dianda). Desde 1956, em Hong Kong, funciona a School of Professional and
Continuing Education e, a partir de 1975, comecou a funcionar a School of
Continuing Education (Hong Kong Baptist College). Em 1989, foi criada a Open
Learning Institute of Hong Kong, atuando nas areas da administragdo, computacéao,

eletrbnica, engenharia mecéanica e meio ambiente (NUNES, 2009).

Na India, o projeto piloto da EAD partiu da Universidade de Délhi, em 1962, que
contemplou trés estagios: 1962 a 1970, envolveu universidade de Délhi, Punjabi,
Patiala, Meerut e Mysone. A segunda etapa, de 1970 a 1980, contou com a
implantacdo de programas nos departamentos de educacdo a distancia,
principalmente cursos de pos-graduagdo. Em 1980, consolidou-se a EAD como uma
alternativa de qualidade testada e comprovada. JA& em 1982, criou-se a primeira
universidade EAD da india, a Andhra Pradesch Open University. Em 1985, criou-se
a Indira Gandhri National Open University, em 1987, a Kota Open University, em
1987, a Nalanda Open University e, em 1989, a Yashwantrao Chavan Open
University (NUNES, 2009).

No intuito de aperfeicoar os professores, em 1950, na Indonésia, foi criada a
National Teachers Distance Education Upgrading Course Development Centre. Em
1979, o Ministério da Educacédo e Cultura daquele pais criou a escola secundaria a
distancia — o Centre for Education Communication Technology. Em 1984, criou-se a
Universitas Terkuka (The Open University of Indonésia) (NUNES, 2009).
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No Japéo, ha registro de curso por correspondéncia desde fins do século XIX. Em
1930, grande quantidade de cursos néo formais por correspondéncia foi publicada e
enviada por correio. Em 1938, foi criada a Escola Kawasaki para Profissionais da
Saude, como uma das primeiras experiéncias de EAD *“voltada a qualificacdo e
formacdo de pessoal de apoio médico” (NUNES, 2009, p.5). Em 1948, a
Universidade Chuo criou uma Divisdo de Educacgéo por Correspondéncia, com foco
em educacao continuada, comunitaria e desenvolvimento vocacional. A universidade
Hosei e a Universidade de Téquio criaram, no mesmo ano, divisdo idéntica. Em
1950, a Universidade Feminina do Japao criou cursos de economia doméstica. Em
1983, criou-se a Universidade do Ar, com cursos veiculados principalmente pela
televisdo e radio, organizados pelo Instituto Nacional de Educacédo por Multimeios

(Nime) e por materiais impressos (NUNES, 2009).

Em 1922, na Nova Zelandia, foi criada The New Zealand Correspondence School,
para ensino basico e fundamental, no intuito de atender as criangcas sem acesso a
escolas. Em 1946, foi criada a The Open Plytechnic of New Zealand, com cursos
profissionalizantes, educag¢do continuada, além de proporcionar oportunidades
educacionais em nivel médio. De acordo com a Unesco (1992), ha ainda cursos
superiores a distancia na Palmerston North College of Education, na Massey
University e na University of Otago (NUNES, 2009).

Nunes (2009) destaca, também, que ha importantes universidades e escolas com
cursos em EAD, no Paquistdo, Papua-Nova Guiné, Cingapura, Sri Lanka, Tailandia

(desde 1933), Turquia, Vietna, entre outros.

A educacédo a distancia, na antiga Unido Soviética, atual Russia, foi um marco em
seu processo de reconstrucdo e preparacao da nova sociedade russa, firmado na |l

Conferéncia Internacional de Educacao a distancia na Russia em junho de 1996.

As bases da EAD na Russia datam desde os primérdios da década de
1930. Cursos em todas as areas foram oferecidos, principalmente aqueles
gue podiam aperfeicoar os trabalhadores e criar novas facilidades ao
homem do campo. Vérios lideres politicos e gerentes importantes se
formaram ou tiveram seu segundo curso concluido por meio de cursos a
distancia (NUNES, 2009, p.5).
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Em 1988, foi criada a Universidade Aberta de Portugal, em Lisboa e Coimbra,
ofertando cursos de graduacao e pés-graduacao (strictu sensu e latu sensu). A Uned
foi criada por um Ato Parlamentar (1972) na Espanha. Ja na Venezuela, em 1976,
comecou a ser criada a Universidade Nacional Aberta da Venezuela, mediante um
plano de desenvolvimento das universidades ao governo. Na Costa Rica, em 1978,
foi criada a Universidade Estatal a distancia (Uned), tendo atualmente, 29 centros
académicos espalhados no pais. O Programa Diversificado a distancia do Seminario

Biblico Latino-Americano, criado em meados da década de 1980,

por uma entidade evangélica, com apoio de entidades ndo governamentais
da area da educacao popular, comecou a desenvolver materiais e cursos
voltados a educagcdo pastoral, introduzindo tematicas novas e de
valorizagdo da cidadania (NUNES, 2009, p.6).

Em 1988, desse processo, surgiu o Curso de Educacéo Pastoral.

A Open University, do Reino Unido, criada em 1969, comecou a ofertar cursos em
1971. Ela “nasceu no momento em que se acreditava na capacidade da televisao
em promover as mudancgas educacionais desejadas para a incorporacao de grandes
contingentes populacionais nos sistemas de ensino” (NUNES, 2009, p.6).

Um marco na historia da EAD foi sentido nos anos de 1980, devido ao acelerado
desenvolvido nas tecnologias de informagdo e comunicacao, “da fibra 6tica, da tevé
a cabo, dos satélites, das redes de computadores”, ocasionando maior expansao,
popularizacéo e reducao nos custos (MORAES, 2010, p. 30). Na década de 1990, a
EAD foi percebida como um democratizador na educacéo, tanto na formacéo inicial
como na continuada de profissionais de diversos campos e setores da sociedade
(PRADO; ALMEIDA, 2009).

No contexto brasileiro, a EAD surge a partir do século XX, com ofertas de cursos
profissionalizantes em nivel introdutério e comprovagdo de escolaridade, por
instituicées particulares, por meio de correspondéncia. Posteriormente, utilizou-se o
radio e a televisdo, promovendo programas de alfabetizacdo, vinculados a Igreja
Catolica, e ensino supletivo — Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) (KIPNIS, 2009).
No Quadro 4, apresenta-se, resumidamente, a histéria da EAD no Brasil:
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Quadro 3 - A histéria da EAD no Brasil

Ano Descri¢cao

1904 Escola internacional.

1923 Radio Sociedade do Rio de Janeiro.

1939 Instituto Monitor.

1941 Instituto Universal Brasileiro.
Criacdo da Associacdo Brasileira de Teleducacao - ABT, por um grupo

1971 de profissionais de radiofusdo — pioneira em programas de pos-
graduacdo a distancia.

1973 Criacdo do Instituto de Pesquisa e Administracdo da Educacao - Ipae.
Universidade de Brasilia - UnB constitui uma base para o programa de

1973 projecdo, porém restringida a sua autonomia pelo regime militar, ndo

vigorando suas iniciativas.

O governo federal credencia a ABT- nos cursos de pés-graduacao latu
sensu, por ensino tutorial.

Parecer n® 295 registra o sucesso da ABT, porém impediu o seu
1985 prosseguimento até a criacdo de um norma especifica por parte a SESu
e da Capes, a qual ndo foi editada e o programa nao continuou.

O Ipae influencia na elaboracdo da LDB, nas disposi¢cdes sobre a EAD,

1980

1988 apresentado a Camara dos Deputados.
1989 O Ipae_ realiza os primeiros Encontros Nacionais de Educacdo a
distancia.
1993 O Ipae realiza Congressos Brasileiros de Educacéo a distancia.
1993 Lancamento da Revista Brasileira de Educacéo a distancia, pelo Ipae
1995 Criacdo da Associacdo Brasileira de Educacao a distancia - Abed.
Abed sedia a 222 Conferéncia Mundial de Educacdo Aberta e a
2006 distdncia do ICDE (International Council of Open and Distance

Learning) no Rio de Janeiro.
Fonte: Adaptado de Alves, 2009, p. 10-11.

Segundo Alves (2009, p.9), “ha registros histéricos que colocam o Brasil entre os
principais no mundo no desenvolvimento da EAD, especialmente até os anos 70".
Porém, devido aos conflitos de interesse, somente em 1996, ap6s a promulgacéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394, foi dada
legitimidade ao ensino a distancia, garantindo, no seu art. 80, o incentivo do poder

publico ao desenvolvimento e veiculagdo de programas no sistema EAD.

Os Decretos n° 2494/98, n° 5622/2005 e n°® 6303/2007 regulamentaram o art. 80 da
Lei 9.394/96 de maneira mais concreta e delineada, normatizando o ensino a
distancia, o credenciamento das instituicbes e o0 reconhecimento dos cursos
ofertados nessa modalidade educacional (GIOLO, 2008). O autor acrescenta que
esses decretos, além de tratar dos aspectos burocraticos para credenciamentos,

reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de cursos, identificam as
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deficiéncias e irregularidades e traz medidas regulatérias, no intuito de inibir as
fraudes nos consércios, convénios, entre outros. A portaria n° 4.059, de 10 de
dezembro de 2004, no seu art. 1° decretou que as IES “poderdo introduzir, na
organizacdo pedagogica e curricular de seus cursos superiores reconhecidos, a
oferta de disciplinas integrantes do curriculo que utilizem modalidade
semipresencial” (MEC, 2004). A mesma portaria instituiu limitacdes: a carga horéria
nao pode exceder 20% do proposto para o curso no todo; ha necessidade de
promover encontros presenciais com o professor; deve haver a constituicdo de
tutores; as avaliagBes precisam ser presenciais, entre outras. Quanto as avaliacdes,

Rosa e Maltempi (2006, p.66) alegam que

cabe ao professor promover a avaliagdo formativa de maneira que esta
participe do processo cognitivo estabelecido a partir das acbes de
aprendizagem, de forma a estabelecer um grau de satisfacdo com os
significados negociados durante a acédo educativa.

Contudo, observa-se que a regulamentacdo por si sO ndo garante beneficios
imediatos a serem alcancados pelas instituicdes de ensino. Os desafios enfrentados
pelos paises ainda sédo grandes na implantacdo e ou fortalecimento da EAD nos
seus sistemas educacionais; realidade em que o Brasil ndo € excecdo
(TORRECILLAS; VARGAS, 2008). Assim, nas ultimas décadas, tem-se vivenciado o
crescente interesse das instituicbes de ensino pelo uso da EAD, pautado no
aumento do nivel de escolaridade do individuo, na formacdo e capacitacao
profissionais e na melhora do sistema tradicional de educacgdo, ajustado as
necessidades da atualidade (RISS; SCHROEDER, 2012; TORRECILLAS; VARGAS,
2008).

Por outro lado, Machado Junior (2008) destaca aspectos convencionais, como a
reducdo de custos operacionais vivenciada pelas instituicbes e a otimizacdo de
tempo vivenciada pelos alunos ao partirem para aulas virtuais como complemento as
aulas presenciais, além da integralizacdo de atividades curriculares com duracao
reduzida, transformando-se em um atrativo para migracdo das aulas presenciais

para on-line.
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Segundo dados do INEP (2012), a quantidade de cursos ofertados no pais, no
contexto presencial e a distancia, em IES publicas e privadas, cresceu
consideravelmente na ultima década. No sistema blended learning, ou seja, quando
ha integracéo entre a educacéo presencial e educacéo a distancia (NUNES, 2009),
714 cursos eram ofertados até 2005; no entanto, em 2011, a oferta caiu para 193. Ja
no contexto e-learning, em 2005, computou-se 189 cursos ofertados. Percebe-se um
crescimento expressivo em 2004 (105,77%), em 2005 (76,64%), em 2006 (84,66%)
e em 2009 (30,45%). Ja em 2010 e 2011, a oferta de cursos variou entre 10,19% e

12,26% respectivamente, conforme apresentado na TAB. 2:

Tabela 2- Quantidade de cursos ofertados no pais, presenciais e a distancia, em
Instituicbes de Ensino Superior Publicas e Privadas

Ano
Curso 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011
Presencial
Pudblica 4021 4401 5252 5662 6262 6191 6549 6596 6772 8228 8821 9368
Privada 6564 7754 9147 10791 12382 14216 15552 16892 17947 19599 19756 20008
Total 10585 12155 14399 16453 18644 20407 22101 23488 24719 27827 28577 29376
EAD
Publica 37 35 36 62 103 107 256 400 424 465
Privada 9 17 71 128 246 301 391 444 506 579
Total 46 52 107 189 349 408 647 844 930 1044
Semi
presencial
Pdblica 137 153 145 171 184 180 124 31 9 6
Privada 414 524 529 543 468 429 381 259 216 187
Total 551 677 674 714 652 609 505 290 225 193
Total 10585 12155 14096 17182 19425 21310 23102 24505 25871 28961 29732 31657
Geral

Fonte: INEP, BRASIL, (2012).

No entanto, diante dos dados apresentados pelo INEP (2012), o fenbmeno blended
learning (NUNES, 2009) se constitui incerto. Essa evasao vivenciada na oferta de
cursos semipresenciais, como relatados por Torrecillas e Vargas (2008), constitui

uma das grandes barreiras na implantacao efetiva da EAD.

Diante do exposto, torna-se pertinente atentar para as caracteristicas da EAD, que

sao apresentadas na secao a seguir.

2.2.2 Caracteristicas da educacgédo a distancia

O ensinar e o estudar, por milénios, constituiram atos norteados pela aproximacéo

fisica, firmado na “consciéncia das pessoas” (PETERS, 2010, p. 47). Por esse
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motivo, ressalta o autor, o ensino e o0 estudo a distAncia sdo analisados

excepcionalmente como complexos.

Para Behar (2009, p. 23), uma das caracteristicas que definem a educagdo a
distancia esta na separacdo espacial e temporal entre alunos e professores. Essa
distancia, configurada pela autora como “transacional, pedagdgica”, que precisa ser
gerenciada pelos atores envolvidos (professores, alunos, monitores, tutores). Assim,
as TICs apresentam-se como um divisor de dguas, ao contribuir para a diminuicdo
dessa distancia pedagogica, proporcionando, aos atores envolvidos no processo de
construcdo do conhecimento a distancia, a comunicacdo e a interacdo (BEHAR,
2009; BORBA; MALHEIROS; ZULATTO, 2008). Os sistemas da educacgédo aberta,
como destacado por Barros (2003, p. 28) e Santos (2009, p. 291), centram-se no
alunato, ja que a flexibilidade constitui uma de suas peculiaridades, ancorada na
distancia fisica entre o professor e o aluno. Portanto, essa distancia transnacional,
como definida por Behar (2009) e Peters (2010)

constitui uma contribuicao significativa para a didatica da educacdo a
distancia. Ela caracteriza com acerto a estrutura especifica do ensino a
distdncia com pouco esforco e de modo esclarecedor a partir de um ponto
critico. Nisso suas chances especiais se tornam transparentes. Ela nao
descreve apenas as possibilidades existentes no ensino a distancia para
reduzir a distancia fisica e comunicativa, mas também interpreta
simultaneamente sua respectiva relevancia didatica (PETERS, 2010, p.65-
66).
Outra caracteristica, enfatizada por Prado e Almeida (2009, p.72), esta na interacéo
estabelecida entre o docente e os educadores-alunos e vice-versa, no ambiente
virtual, nas trocas de experiéncias, o que favorece a concepcdo do aprender
fazendo, volvido na busca de novas possibilidades de performance na realidade
institucional. Os autores descrevem a escalabilidade como outra qualidade da EAD,
que requer uma “construcdo do design educacional, organizacdo, planejamento e
producdo antecipada do curso” (PRADO; ALMEIDA, 2009, p.77), na preparacao de
textos, videos e atividades. Contudo, ndo se pode engessar ou padronizar a atuacao
de docentes distintos num mesmo curso (PRADO; ALMEIDA, 2009; BORBA;

MALHEIROS; ZULATTO, 2008).

Ha a necessidade de criar novas estratégias de trabalho pela equipe gestora na

elaboracdo de documentos, que possibilitardo analisar e avaliar de maneira
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qualitativa e quantitativa os relatorios, dando subsidios palpaveis na gestdo e
orientacao do professorado, tendo como alvo a aprendizagem do alunato (PRADO;
ALMEIDA, 2009). Dessa forma, o feedback (retorno) e a avaliagdo se constituem em
mecanismos importantes na identificacdo das falhas nos sistemas (MOORE;
KEARSLEY, 2007).

Nesse contexto virtual de aprendizagem, autores destacam a importancia dos féruns
de discussdao (MACHADO, 2009), portfolios (BORBA; MALHEIROS; ZULLATO
2008), como recursos de interacdo assincrona; chat e videoconferéncias como
interacdo sincrona (BORBA; MALHEIROS; ZULLATO, 2008). Assim, esse processo
de educacdo aberta (SANTOS, 2009; BARROS, 2003) proporciona a participacéo
dos atores envolvidos “de onde quiser e quando desejar” (COSTA, 2008, p. 123).

Nessa perspectiva de educacdo aberta, acessivel e possivel em qualquer ambiente,
autores como Wang e Teles (1998)’, Wideman e Owaton (1999)%, McCabe (1998)°,
Berge (1996)° e Eastmond (1995)* discutiram situacdes em que a sala de aula
virtual foi modelada a partir das experiéncias vivenciadas na sala de aula
convencional (TELES, 2009, p.72). Todavia, essa modulacdo tem exigido, dos
atores envolvidos, a combinacao de diversas competéncias profissionais (MOREIRA,
2009).

Para Moraes (2010), a educacao a distancia vai muito além do mero afastamento
entre professor e aluno. Conota a influéncia de uma organizacdo educacional, em
que, de um lado, esta o individuo e, do outro, estdo as redes de informacdes, em
que se encontra um paradoxo de a educacao a distancia passar a ser sem distancia.

! Wang, X.; Teles, L. Online collaboration and the role of the instructor in twouniversity credit courses.
Proceedings of the International Conference of Comp  uters in Education v.98 ,n.1,1998. p. 154—
161.

® Wideman, H.H.; Owston, R.D. Internet-based courses at Atkinson College: Aninitial assessment.
Centre for the Study of Computers in Education Tech nical Report .Toronto, ON: York University
Faculty of Education, 1999.

® McCabe, M.F. Lessons from the field: Computer conferencing in higher education. Journal of
Information Technology for Teacher Education . 1998, v.7 n.1,p. 71-87.

1% Berge, Z.L. (1996). Example case studies in post-secondary, online teaching. In G. Hart ;J. Mason
(Eds.), Proceedings of ‘The Virtual University?  Melbourne, Australia, 1996.p.99-105.

! Eastmond, D.V. Alone but together : Adult distance conferencing through computer
conferencing.Cresskill, NJ: Hampton, 1995.
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Resgatando autores, como Warschauer (1997)*? e Harasim et al. (2005)", Teles
(2009) apresentou os “modelos pedagogicos colaborativos”, em suas trés

caracteristicas:

1. Comunicacao de grupo a grupo (e ndo s6 de um a um), permitindo que
cada participante se comunique diretamente com outros colegas da sala
de aula on-line.

2. Independéncia de lugar e tempo, permitindo que estudantes acessem a
sala de aula on-line de qualquer localidade com acesso a internet, a
qualquer hora do dia, dando-lhes assim o tempo necessario para
desenvolver uma reflexdo critica e uma analise dos temas postados na
discusséo.

3. Interacdo via comunicacdo mediada por computadores que requer que 0s
estudantes organizem suas ideias e pensamentos através da palavra
escrita e compartiihem esses pensamentos e comentarios em um
formato que os outros colegas possam facilmente ler, digerir, tecer
comentarios e exercitar tarefas intelectuais (TELES, 2009, p.73).

Como abordado por Behar (2009, p.22), os “modelos pedagdgicos representam uma
relacdo de ensino/aprendizagem, sustentado por teorias de aprendizagem que sao

fundamentadas em campos epistemologicos diferentes”.

No paradigma interacionista, cujo pressuposto esta em o sujeito ser o construtor do
seu proprio conhecimento, “a base do modelo é a inter-relacdo entre sujeito e meio
exterior (0 objeto)” (BEHAR, 2009, p.22). Na “visdo instrucionista”, o sujeito é
considerado “tabula rasa”, em que o conhecimento vem do meio exterior. Esse
modelo se baseia em uma relacdo em que o objeto define o sujeito. Ja no
“paradigma humanista” — dificil de compreender — “o0 sujeito ja nasce com um saber,
uma bagagem e, a medida que vai crescendo, ele precisa apenas trazer a
consciéncia, aprendendo a organiza-lo” (BEHAR, 2009, p.22). Nesse paradigma,
descreve a autora, o individuo deve fazer o que desejar, ja que tudo, a principio, é
bom, instrutivo e, por meio dessas acdes, descobrira o seu caminho. Assim,
percebe-se que um “modelo pedagogico” pode ser norteado por uma ou mais teorias
de aprendizagem. Contudo, “até que ponto o termo “modelo pedagdgico” tem uma
conceituacdo clara na area de informatica na educacdo e, em especial, na EAD”
(BEHAR, 2009, p.22).

'2 Warschauer, M. (1997). Computer-mediated collaborative learning: Theory and practice. Modern
Language Journal , 81, 470-81.

¥ HARASIM, Linda et al. Redes de aprendizagem :um guia para ensino e aprendizagem on-line.
Trad. TAVARES, Ibraima Dafonte. Sao Paulo: Editora Senac, 2005, p. 337- 346. KOLB. D
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Uma terceira caracteristica da EAD consiste no uso das tecnologias. Diante dessa
realidade, as instituicbes brasileiras precisam intensificar o seu uso para atingir
eficazmente a formacéo e capacitacdo na educacao. “Todavia, isso requer o estudo
de propostas tedrico-metodologicas e uma ampla divulgacdo de experiéncias em
EAD, bem como uma reflexdo das mesmas e de suas possibilidades” (BEHAR,
2009, p.17). J& que se torna impossivel conceber um curso tradicionalmente
presencial sem atividades a distancia (TORI, 2010). “Por que, entdo, nao aplicarem
NnosS cursos ‘convencionais’ as conquistas tecnolégicas e metodologicas de
pesquisadores e educadores da area da EAD?” (TORI, 2010, p.121).

Tudo indica que essa forma de aprendizagem tende a crescer, motivada pela
possibilidade de ultrapassar fronteiras econémicas, geograficas, sociais e temporais
(TORI, 2010).

Sob esse aparato, a seguir serdo descritos os tipos de educacéo a distancia.

2.2.3 Tipos de educacéo a distancia

No modelo tecnoldgico de extensdo, Peters (2010) recomenda a inser¢cdo dos
alunos nas salas universitarias como o auxilio das TICs, ambiente em que ocorrera
um estudo presencial com alguma distancia. Todavia, para autor, esse arquétipo

ampliaria apenas a abrangéncia do tradicional ensino presencial.

Os autores desse modelo propuseram-se a ideia de reduzir a distancia entre
docentes e discentes no ensino a distancia, partindo da ideia de que se
poderia possibilitar a participacdo em atividades didaticas no ensino com
presenca por um meio técnico — ainda que assincronico. Sem duvida, o
plano foi bem sucedido. Na verdade, a proximidade continua mediada (...)
(PETERS, 2010, p.61).

Essa tendéncia de combinar atividade presencial a distancia (on-line), tem recebido
diversas definicdes, como cursos hibridos e blended learning (TORI, 2010).
Baseando-se na definicdo priméaria de Charles Graham sobre blended learning como
“system combine face-to-face instruction with computer-mediated instruction”, Tori

(2010, p.122) o descreve como “a combinacdo de aprendizagem presencial com
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aprendizagem virtual interativa”, atentando para uma tendéncia harmoniosa nesse

contexto educacional.

Assim, Tori (2010) apresenta os quatro principais niveis do blended learnig (BL), na
visdo de Graham (2005): nivel de atividade , combinacdo de elementos presenciais
e virtuais em uma mesma atividade de aprendizagem; nivel da disciplina , mescla
de atividades presenciais e virtuais em uma mesma disciplina; nivel de curso , mix
de disciplinas presenciais e virtuais na grade curricular de um curso; nivel
institucional , no qual o BL esta no curriculo pedagdgico da instituicdo, adequando
atividades presenciais e virtuais em todos os niveis, a fim de atingir seu publico-alvo:

os discentes.

Nessa perspectiva, o BL apresenta elevado potencial rumo a qualidade e eficiéncia
da aprendizagem (TORI, 2010). Entretanto, independente do nivel escolhido, &
impreterivel um “planejamento seério”, “design instrucional”, sempre atentando para
0s aspectos educacionais, pedagogicos e cognitivos, para o perfil do alunato, bem
como para um processo constante de avaliagdo (TORI, 2010, p.122). Nesse
ambiente, Martins e Mendonga (2012) alertam que o uso do BL poder& apresentar
tanto o que ha de melhor quanto o ha de pior nessa modalidade de ensino.

Apesar de a blended learning oferecer uma grande margem para a combinagéao de
meétodos diferentes, nos ultimos tempos, a integracao de e-learning com abordagens
mais tradicionais de ensino ganhou destaque muito mais do que qualquer outra
combinacdo de métodos de aprendizagem (ITUMA, 2011). Assim, os estudos sobre

e-learning tém possibilitado uma melhor compreenséao sobre o blended learning.

Esse contexto vem aproximando cada vez mais o real e o virtual, gracas as
tecnologias interativas, possibilitando ao alunato a liberdade de escolha, que o
permite combinar estudo e vida pessoal, promovida pelos cursos hibridos (TORI,
2010). Dentro dessa 6tica, conhecer o perfil desse novo aluno fortalecera o blended

learning na busca por uma ‘educacéo sem distancia’ (TORI, 2010, 128).

A aprendizagem estruturada constitui outro tipo da educacado a distancia, em que 0s

cursos sao planejados, desenvolvidos, experimentados, com “uma grande
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quantidade de intervenc¢des didéaticas”, estruturadas para a aprendizagem do alunato
(PETERS, 2010, p.123).

Criticas quanto a autonomia do aluno na busca do conhecimento perpassam essa
nova realidade de ensino/aprendizagem, com certo grau heterogeneidade diante da
predeterminagéo, estruturagdo e regulamentacdo do estudo presencial (PETERS,
2010), tendo em vista que os alunos “podem e tém que decidir onde, por quanto
tempo, quando, com que intensidade, em que ordem e em que ritmo irdo estudar”
(PETER, 20102, p.156). Com isso, o estudante da EAD assume uma maior
responsabilidade em seu proprio estudo, diferentemente dos alunos na modalidade
de estudo tradicional. O autor enfatiza o aumento da critica, quando se “avalia a
autonomia restrita dos estudantes no caso do curriculo” ao questionar a contribuicédo
na formacdo e na liberdade no estudo, j& que a emancipacdo do aluno esti
predeterminada, no que tange ao desenvolvimento de iniciativa, criatividade e

disposicéo para assumir riscos, no uso autbnomo da razao, entre outras questdes.

Para Peters (2010, p.159), “certamente curriculos fechados e ensino expositivo ndo
promovem a consecucdo desses objetivos — eles inclusive se lhes opdem”. Dessa
forma, aspectos, como falta de tempo, estresse por sobrecarga, vivenciados pelos
estudantes autdbnomos, exigem estratégias de ensino inicialmente favorecidas e

promovidas nas tarefas atuais de uma didatica na EAD (PETERS, 2010).

A dindmica do sistema de ensino/aprendizagem da EAD n&o envolve apenas o

alunato e o professorado, mas outros atores como descritos a seguir.

2.2.4 Atores envolvidos na educacdo a distancia

A educacéao a distancia nos paises pobres é vista como solucéo para os problemas
educacionais, ja para os paises ricos, como melhoria na qualidade do ensino
presencial (BELLONI, 2009). Moraes (2010) destaca duas possibilidades que se
devem levar em consideracdo quanto a EAD: a primeira refere-se a envolver mais
pessoas do que em cursos presenciais; a segunda diz respeito a ampliacdo da
propria educacdo em um sentido amplo, independentemente de ser presencial ou a

distancia. Para que o sistema de ensino agregue um maior nimero de pessoas,
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torna-se necessaria a diversificacdo das instituicdbes, a descentralizacdo, a
diminuicdo de custos, a facilidade em termos de acesso fisico e instala¢cdes e maior

eficacia no recrutar e selecionar estudantes e professores.

Nessa perspectiva, para ocorrer uma melhoria na comunicacao e interacao entre os
atores na construcdo da EAD, Moraes (2010) sublinha a necessidade de romper
com o tradicionalismo e lancar-se a inovacdo no ensino superior e na insercao do
contexto online para as aulas presenciais. O referido autor indica possibilidades de
inovagbes mediante duas dimensdes de andlise, quais sejam: o nivel de
profundidade das mudancas implementadas, que podem ser superficiais ou
profundas; e, o foco das acdes, que pode restringir-se ao docente ou envolver a
comunidade institucional. Conjugando-se as possibilidades, encontram-se a¢cfes que
caracterizam quatro vetores de inovacdo no ensino superior, como descritos no
Quadro 4.

Quadro 4 - Vetores da inovagdo no ensino superior

Mudancas superficiais: simples inovac¢des “técnicas” , pontuais

Docente
isolado

Utilizacdo individual das
novas tecnologias em
apoio ou complemento
aos metodos
tradicionais. Exemplos:
atendimento por e-mail,
home page da disciplina
(programa, textos).

Mudancas formais sem
transformacao pedagdgica,
de atitude ou procedimento.
Exemplo: presenca da
instituicdo na internet,
matriculas eletronicas, oferta
de bibliotecas virtuais (livros,
artigos, teses, revistas,
videos, etc.).

Emprego individual das
novas tecnologias para
atualizar a formacao:
renovacgao do papel do
docente, do estudante,
da metodologia.
Exemplos: substituicao
de aulas presenciais por
virtuais; criacao de
foruns.

Nova cultura académica:
énfase no estudante, na
aprendizagem de conceitos,
procedimentos e atitudes, na
aquisicao de competéncias.

Comunidade
universitaria

Mudancas profundas: Inovacdes metodologicas estrutu

rais e duradouras

Fonte: MORAES, 2010, p. 66.

A respeito dos vetores expostos no Quadro 4, Moraes (2010, p. 66) explica que “da

direita para a esquerda e de cima para baixo, ha grada¢cbes mais do que saltos”,
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porém sdo quebras de paradigmas no contexto da vida social, pelo fato de o
“acumulo de mudancas quantitativas” poderem resultar em ocasifes de “ruptura ou

mutac&o qualitativa”.

Moraes (2010, p.26) descreve aspectos na EAD aos quais o Estado precisa dedicar
um cuidado redobrado: quanto a preparacdo dos professores, dos tutores, do
material didatico e das “disciplinas estratégicas que constituem habitus necessario
para a progressao (...), a aprendizagem de codigos fundamentais, as linguagens e
0S conhecimentos basilares, de longa duracdo”, uma vez que a massificagdo no

ensino superior também é vivenciada na educacéo a distancia.

No ambiente institucional, Moore e Kearsley (2007) destacam a especificidade da
instituicdo nessa modalidade de ensino, uma vez que tanto o corpo docente quanto
seus colaboradores exercem func¢des dispares em todo o sistema convencional. A
equipe que organiza e acompanha as atividades desenvolvidas na EAD é definida
por Machado (2008) e Moreira (2009) como inter e multidisciplinar, composta de
professores universitarios, especialistas, redatores e revisores, designer

educacional, entre outros.

Prado e Almeida (2009) chamam a atencéo para a necessidade de estruturar uma
equipe de coordenacao, responsavel por construir do projeto do curso, baseado nas
concepcgoes e intencionalidades que envolvem todo o planejamento metodoldégico,

dos conteudos até o acompanhamento na atuagdo do professor.

Dentre os atores envolvidos, surge a figura do novo educador, definido por Niskier
(2009), como “tecndlogo educacional”, que deve ter o dominio dos aspectos técnico-
pedagogicos dos curriculos e da metodologia. No entanto, o autor ressalta que
muitos paradigmas precisam ser quebrados, haja vista que “as maiores resisténcias
ao papel do tecnologo educacional estdo mais nas pessoas e nas instituicbes do que
na tecnologia em si” (NISKIER, 2009, p.30).

Outro autor envolvido neste ambiente de educacéo virtual € o monitor pedagogico.
Trata-se do profissional responsavel em acompanhar os atores envolvidos, nesta

nova modalidade de ensino, durante toda a trajetéria de aprendizagem. O monitor
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técnico é responsavel em acompanhar os participantes em suas duavidas ou
dificuldades tecnoldgicas (MOREIRA, 2009).

Nos paises de primeiro mundo, o perfil do professor na modalidade EAD esta
mudando. Tendo em vista 0 aumento demogréafico estudantil, a disputa em obter e
fixar o corpo docente esta cada vez mais acirrada (LITTO, 2009). Nesse sentido,
para Teles (2009), a descricdo dos atos dos professores virtuais circunda em quatro
esferas: pedagogica, gerencial, suporte técnico e suporte social. Assim, o educador
precisa lidar com a realidade, envolta em conflitos, impasses que surgem
ostensivamente quando almeja romper com atitudes arraigadas que impedem e até
mesmo dificultam no processo de reconstrucdo de praticas, seja na relacdo do
trabalho pedagogico do professor que atua em sala de aula, seja nos aspectos que

envolvem a gestao escolar ou o contexto social (PRADO; ALMEIDA, 2009).

Peters (2010) destaca ainda a transposicdo das habilidades e das “artes” do
professor para o texto didatico, a fim de exercer substancialmente todas as funcbes
didaticas necessarias. Nesse modelo, os dispéndios auferidos na intengdo de
garantir a notoriedade nas disciplinas sao impreterivelmente mais conscientes,
metddicos, distintos e eficazes que os vivenciados no ensino superior tradicional,
justamente para que haja sempre o auxilio do professor e, assim, minimize a

distancia entre professor e aluno (PETERS, 2010).

Assim, o docente converte-se em um facilitador de informacéo, um analista critico do
conhecimento, um orientador, um revisor e avaliador da capacidade do discente
(SEIXAS; MENDES, 2006), ao empregar todas as ferramentas disponiveis na
intencdo de fomentar e garantir sua aprendizagem (PETERS, 2010). Todavia, para
Moore e Kearsley (2007), a maior dificuldade do educador reside na criatividade ao
escolher a tecnologia para veicular o conhecimento. Nessa linha de raciocinio,
Moraes (2010) destaca a necessidade de reciclagem do corpo docente, pelo menos
trés meses a cada cinco anos de trabalho, na intengdo de manté-los competitivos

em suas areas de atuacao.

Além de buscar a capacidade e a interacdo com o discente nesse ambiente virtual, o

docente precisa instruir os tutores sobre como proceder no manuseio dos contetdos
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programados para o curso (SEIXAS; MENDES, 2006), acompanhar o processo de
aprendizagem do alunato, na intencdo de fazer as intervengdes necessérias, ao
recriar novas estratégias didaticas, desafiando-os cognitivamente e apoiando-o0s
emocionalmente, a fim de leva-los a superacdo e a busca de novos caminhos do
conhecimento (PRADO; ALMEIDA, 2009).

Em contraponto, Borba, Malheiros e Zulatto (2008) ndo percebem diferenca entre o
professor que atua presencialmente ou a distancia, pois a atencdo de ambos deve
centrar-se na aprendizagem, de modo a estruturar a proposta pedagodgica. No
entanto, o professor a distancia precisa adaptar-se a um novo ambiente, tornando-se
o animador que incita os alunos a troca de saberes e guia 0S percursos de
aprendizagem de forma personalizada, na qual ha a possibilidade de o alunato

explorar o contetdo de forma colaborativa ao buscar seus interesses.

Na inter-relacdo das mais diversas praticas na EAD, o professor precisa
compreender o0s principios reflexivos, contextualiza-los individualmente ou
coletivamente, bem como interagir com o aluno, caracterizando a perspectiva do
“estar junto virtual” na educagdo a distancia “em uma pratica de intervencdo
pedagdgica no contexto socio historico, o que expande a concepc¢ao inicial dessa
abordagem para grupos de pessoas que atuam em colaboracdo” (PRADO;
ALMEIDA, 2009, p. 76).

Assim, as fungdes do professor na EAD vao afastar-se do contexto tradicional e
fazer parte de um processo efetivo desconexo no tempo e no espaco, no que tange
a elaboracdo pessoal dos materiais pedagdgicos e a tutoria, geralmente
individualizada e mediatizada pelas diversas tecnologias disponiveis (BELLONI,
2009). A autora acrescenta que essas funcgdes, em suas complexidades, permitem
surgir outras, acarretando uma dificuldade em identificar quem € o “professor em
EAD” (BELLONI, 2009, p.80).

Nesse contexto em que o discente é autbnomo no aprendizado tecnolégico e no
acesso as fontes de informacdes, Sather (2008) enfatiza a essencialidade no papel
do professor, especialmente se levar em consideragcédo os entretenimentos no mundo

virtual e o apelo a comportamentos antissociais, no conduzir e ensinar o discente na
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busca de informacédo para gerar conhecimento. Nao obstante, o professor da EAD é
um parceiro do aluno da constru¢ao do conhecimento (BELLONI, 2009).

Belloni (2009, p.83-84), descreve alguma das “mdltiplas funcdes” do docente na
EAD:

a) Professor formador: aspectos presentes na educacdo tradicional —
orienta o0 estudo e a aprendizagem, da apoio psicossocial, ensina a
pesquisar, a processar informagdes e a aprender;

b) Conceptor e realizador de cursos e materiais:  funcéo didatica;

c) Professor pesquisador: refere-se a metodologia pedagdgica, orienta e
participa da pesquisa de seus discentes;

d) Professor tutor: orienta, esclarece duavidas, explica, participa,
normalmente, das atividades avaliativas;

e) “tecndlogo educacional " assegura a qualidade pedagodgica e
comunicacional dos materiais do curso e assegura a integracdo das
equipes pedagodgicas e técnicas;

f) Professor “recurso”. tira as davidas dos alunos, quanto aos contelidos
da disciplina, questdes relativas a estrutura dos estudos ou das
avaliacOes;

g) Monitor: caracteriza-se mais nos aspectos sociais que pedagdégicos.

Ja o professor tutor, orientador ou mediador € o profissional que acompanha o
alunato durante o periodo da atividade. A este cabe a funcéo de “criar situacdes de
aprendizagem interativa, animar as inteligéncias coletivas, orientar as discussoes,
amenizar conflitos, entre outros” (MOREIRA, 2009, p. 373). Para Bentes (2009,
p.167), o tutor é “um agente motivador/orientador que ird acompanhar e avaliar o
aprendizado do aluno durante todo o processo”. Por meio da tutoria, o aluno néo se
entrega a sensacao de estar isolado nos trabalhos académicos ou “entregue a

propria sorte” (PETERS, 2010, p.59).

Outra atribuicdo conferida ao tutor, trata-se do retorno (feedback) rapido dado ao
discente no caso de duvidas em relacdo ao contetudo, sendo um mediador entre o
aluno e o professor (SEIXAS; MENDES, 2006; COSTA, 2008). Costa (2008) destaca
a importancia do tutor no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que apresenta
dominio no conteudo escolhido pelo docente e porque ja conhece o perfil do aluno a
ponto de auxiliar o professor no desenvolvimento de tarefas, cujo resultado esta no

aprendizado esperado.
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Nesse sentido, o sistema da educacgédo a distancia exige dos tutores um alto grau de
comprometimento na autodisciplina, na capacidade criadora e profunda na
construcdo do conhecimento, no anseio de estudar e continuar a construi-lo,
pautado na dedicacdo, no senso de justica, na flexibilidade, no dinamismo em ser
motivador do alunato, promovendo o trabalho de equipe, entre outros atributos
(COSTA, 2008).

Além dessas caracteristicas apresentadas por Costa (2008), destaca-se (ainda) o
saber lidar com as cadéncias individuais inerentes a cada discente (BENTES, 2009;
SEIXAS; MENDES, 2006), adaptar-se as novas TICs (BENTES, 2009; MOORE;
KEARSLEY, 2007), dominar técnicas e instrumentos de avaliacdo, ter habilidades de
investigacdo, “utilizar novos esquemas mentais para criar uma nova cultura
indagadora e plena em procedimentos de criatividade e ter disponibilidade para
intervir a qualquer momento”, como corroborado por Bentes (2009, p.167).

Outro ator envolvido nesse processo de aprendizagem € o aluno, denominado por
Peters (2010, p.37) “clientela especial”’, por ser, via de regra, adultos, com idade
média entre 20 e 30 anos, cerceados de sua experiéncia de vida, a qual influencia
diretamente o aprendizado, entretanto essa situagcdo ndo € exclusiva (NUNES,
2009).

Outra peculiaridade trazida pelo aluno para EAD esta na organiza¢do do ensino em
concomitancia com o seu exercicio profissional, caracterizando o ensino somente na
forma de “um estudo em tempo parcial” (PETERS, 2010, p.37). Nesse contexto,
cabe ao aluno gerenciar seu tempo, ter autocontrole e disciplina (BORBA;
MALHEIROS; ZULATTO, 2008).

Uma terceira caracteristica consiste na condicdo socioecondmica desse aluno
enquanto jovem, o que proporciona encarar o “estudo a distdncia como uma second
chance, diferentemente daqueles jovens que aproveitam sua first chance para
estudar” (PETERS, 2010, p.37). O autor destaca também que “estudantes a
distancia”, devido as suas experiéncias profissionais, anseiam por um status
socioecondmico mais elevado, denominando-os de upwardly mobile (processo de

ascensao social).
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Além do conhecimento das TICs (MOORE; KEARSLEY, 2007), Seixas e Mendes
(2006) relatam a participacdo ativa do aluno na EAD, fazendo-se necesséaria a
construcdo de conteudos interativos ao serem estimulados na busca do
conhecimento. Contudo, esse estimulo pauta-se na qualidade e na velocidade da
resposta dada pelo professor e pelo tutor. Outro aspecto necessario a adequacéo da
EAD pauta-se nos aspectos motivacionais do novo discente, uma orientacao
eficiente que o leve ao estudo autoplanejado e auto-organizado, incentivando a
comunicacdo formal e informal e a cooperacdo mutua entre os colegas, além de
uma assisténcia diferenciada, percebida pelos sujeitos, uma orientacao
individualizada e assumida com seriedade (PETERS, 2010).

Sendo assim, o aluno da EAD precisa se tornar comunicativo, especialmente atraves
da escrita, deve se motivar e se disciplinar, na definicdo dos horéarios reservados ao
curso, independentemente do ambiente em que esteja envolvido, devido a
flexibilidade de tempo e espaco (BEHAR, 2009). Em seus estudos, Ituma (2011)
percebeu que, dando acesso igual e apoio técnico necessario, os alunos tendem a
ter uma percepcao mais positiva do e-learning, independentemente de idade, sexo e

continente de origem.

Contudo a EAD néo tem proporcionado a autoinstrucdo do aluno, uma vez que
muitos estudantes tém apresentado uma “educacgdo passiva”’, contexto vivenciado
pelos modelos behaviouristas, de educagéo industrializada e burocratizada, tanto no
acesso quanto na distribuicdo dos materiais didaticos e das avaliacdes, esquecendo-
se da “dimensao essencial do fenbmeno: as caracteristicas do aprendente e as
condi¢bes de “estudo em casa” (homestudy)” (BELLONI, 2009, p.40). Para a autora,
“o conceito de aprendente autdnomo, ou independente, capaz de autogestdo de
seus estudos é ainda embrionario, do mesmo modo que o estudante autbnomo é
ainda excecdo no universo de nossas universidades, abertas ou convencionais”
(BELLONI, 2009, p.41).

Diante das inovacfes tecnoldgicas apresentadas nessa nova cultura educacional,
“ndo ha como ignorar as novas linguagens, culturas e habitos dos jovens, para os
quais a separacgao entre o virtual e real é cada vez mais ténue. E bastante previsivel,

pois que essa convergéncia entre real e virtual na educacéo seja fato inexoravel”
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(TORI, 2010, p.121). Desse modo, torna-se necessario descrever o ambiente virtual
de aprendizagem (AVA).

2.2.5 Ambiente Virtual de Aprendizagem

O Virtual learning environment (VLE) ou ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
constitui uma sala de aula virtual acessada via Web, em “tenta reduzir ndo apenas a
distancia fisica entre os participantes de um curso — alunos e professores — mas
também, a distancia comunicacional” (DIAS; LEITE, 2010, p.93).

Podem-se entender os AVAs como

[...] sistemas informatizados desenvolvidos para a administracdo de cursos
pela Internet, reunindo em si diferentes ferramentas para comunicacao,
interacdo e avaliacdo, que podem ser projetados pelas préprias instituicbes
de educacdo ou adquiridos sob encomenda, como uma solugao
personalizada (MACHADO, 2008, p. 14).

Knight (2012) destaca duas perspectivas na utilizacdo do AVA: a pratica e a
pedagogica. Para o autor, na pratica, os AVAs (incluem aqui as interfaces como
WebCT, Blackboard e Moodle) sdo Uteis por inUmeras de razdes. Primeiramente,
nas perspectivas dos atores envolvidos (alunos, professores, tutores) sua utilidade
estd assentada na possiblidade de os materiais serem concedidos e atualizados
continuamente em diferentes formatos (como texto, audio, video etc.) e de poder ser
carregado, visto e baixado sem implicac6es de custo. Na perspectiva pedagogica, o
AVA assegura a igualdade de acesso a informacéao aos alunos de uma forma flexivel
e pode ser "personalizado” pelo sujeito através da exibicdo e impressao de recursos,
além de ajudar a superar as necessidades especiais de aprendizagem. Além disso,
0s AVAs podem ser usados em um contexto de ensino a distancia, para apoiar
alunos em tempo parcial, incentivando nas tarefas praticas e na avaliacao (KNIGHT,
2012).

Araujo Junior (2009) destaca que, na sociedade da informagédo e do conhecimento,
0s AVAs déo uma nova dimenséo no ensinar e aprender, principalmente no espaco
escolar. O redimensionamento permite a ampliagdo de tempo e espaco na
aprendizagem (ARAUJO JUNIOR, 2009; WAQUIL; BEHAR, 2009), em que o
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conceito de ensinar toma novas dimensdes. Por conseguinte, as atividades
realizadas em AVAs podem ser utilizadas como um caminho para promover a
autonomia, sistematizar o conhecimento, possibilitar a exploracdo de espacos e
recursos virtuais e avaliacdo formativa (ARAUJO JUNIOR, 2009), integrar individuos
na aprendizagem colaborativa (MACHADO, 2008), em que o simples feedback
torna-se  um estimulo a participagdo consciente, neste processo de
ensino/aprendizagem (BALDANZA; ABREU, 2012). Todavia, Knight (2012) destaca
que a relacdo entre o AVA e as estratégias de aprendizagem do aluno é complexa,

uma vez que néo existe um monitoramento eficaz nesse processo.

Por conseguinte, o AVA permite a interacdo entre professor-conteiudo, entre
professor-professor, professor- estudante, estudante-estudante, estudante-contetudo
e, de modo mais recente, diante das mais variadas fonte de informacéo, a interacéo
entre contetdo-conteudo (MACHADO JUNIOR, 2008). Nao se trata apenas de
disponibilizar materiais didaticos para o aluno, mas de uma interacdo mutua entre os
autores envolvidos (professor, tutor, aluno), a fim de que ocorra efetivamente uma
relacdo educacional (MACHADO, 2008), uma interagao sujeito-sujeito mediada pelo
computador (BALDANZA; ABREU, 2012).

Diante das potencialidades vivenciadas nesse ambiente virtual de aprendizagem,

Baldanza e Abreu (2012, p.493) destacam que

abrandando a euforia inicial desta potencialidade, é de fundamental
importancia que se discuta ndo apenas as ferramentas oferecidas neste
novo contexto, como também como tais praticas podem se tornar eficazes
no sentido que, até 0 momento, o processo de comunicagdo e interagdo on-
line em plataformas de ensino ainda encontra-se em franco processo de
desenvolvimento e principalmente aperfeicoamento.

Os autores alertam que, se a usabilidade das plataformas nédo for eficaz na
interacdo, 0 processo de construcdo do conhecimento ficara engessado,
ocasionando “uma defasagem significativa no processo de ensino-aprendizagem no
EAD, e a utilizacdo de ambientes virtuais nesta modalidade estaria seriamente
comprometida” (BALDANZA; ABREU, 2012, p.495), ja que a educacdo mediada por
computador prima pela mesma qualidade na interagdo entre os sujeitos envolvidos,

como vislumbrados no ambiente da sala de aula.
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Nesse contexto, os investimentos tecnoldgicos das instituicbes e a disponibilizagédo
de tais ferramentas, por si s6, ndo garantem resultados positivos no processo de
ensino aprendizagem. Torna-se necessario um posicionamento proativo do
professorado em relacéo as TICs, para que ocorra motivacao e integracdo em suas
“estratégias instrucionais” (MACHADO; BELLINI; LEITE, 2012, p.466) e
“desenvolvimento integral do aluno” (BARROS; SOUZA, 2012, p.446). No entanto,
0S comportamentos, as expectativas e os desejos vivenciados por cada professor
em adotar, ou ndo, as novas tecnologias podem ocasionar resisténcias a EAD
(MACHADO; BELLINI; LEITE, 2012).

Note-se, ainda, que a atividade dos alunos em um AVA ¢ influenciada pela atividade
docente, ou seja, se o professor se envolve totalmente e de forma adequada com os
seus alunos através do AVA, as recompensas serdo maiores (MOGUS;
DJURDJEVIC; SUVAK, 2012). No entanto, o tempo do professor ndo esta focado
unicamente nos processos pedagogicos, ele perpassa também o0s aspectos
adminstrativos do proprio AVA (MOGUS; DJURDJEVIC; SUVAK, 2012).

Assim, as inovagfes tecnoldgicas emergem exigindo de professores e alunos um
novo posicionamento diante dos padrées desenhados para a educacao a distancia,
no desvincular-se dos preconceitos formados e abrir-se a essa realidade inevitavel,

para tanto, exige-se desenvolvimento de novas competéncias.

Quanto a essa necessidade de melhor compreender as competéncias, modelos de
competéncias profissionais sdo desenvolvidos. Mais especificamente, para entender
as competéncias dos professores. Paiva (2007) adaptou o modelo de competéncias
profissionais de Cheetam e Chivers (1996, 1998, 2000). Posteriormente, para inferir
sobre a competéncia do professor na EAD, Mendonga et al. (2012) revisitando varios
autores e o0 modelo de Paiva (2007), estruturaram o modelo de e-competéncias no

ensino superior. Tais modelos serdo apresentados no proximo topico.

2.3 Modelos de competéncias profissionais

Na perceptiva das metacompeténcias, definicdo dada pelos autores Cheetham e

Chivers (1996) as competéncias comuns a todas as profissdes e como as proprias
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sao externalizadas no mundo do trabalho, tendo certas competéncias nucleares que
amoldam outras, os autores desenvolveram o modelo de competéncia tendo como
ndcleo quatro componentes das competéncias profissionais: cognitiva, funcional,

comportamental e ética, como monstra o Quadro 5 abaixo:

Quadro 5 - Componentes das competéncias profissionais.

COMPONENTES DEFINICOES

A posse adequada de conhecimentos e capacidades

Cognitiva/conhecimento . . o~
relacionados ao trabalho para sua devida realizacéo.

Capacidade para realizar uma série especifica de

Funcional ~ ~ .
tarefas da fungéo, execucéo de tarefas de forma eficaz.

Importancia das caracteristicas comportamentais, tais
como: autoconfianga, sensibilidade, proatividade,
resisténcia etc.

Comportamental ou
pessoal

Refere-se a aplicacdo efetiva e adequada de valores

Etica/valores e BT
em contextos profissionais.

Fonte: Adaptado de Cheetham e Chivers, 1996, 1998, 2000.

Visando adequar o modelo de competéncia profissional desenvolvido por Cheetham
e Chivers (1996, 1998, 2000) a qualquer estrutura organizacional, Paiva (2007)
julgou apropriado inserir a componente “politica”, que avalia as relagdes de poder no
exercicio profissional dentro e fora da organizacdo. Desse modo, avancando no
caminho trilhado por Cheetham e Chivers (1996, 1998, 2000), as habilidades

inerentes & componente politica pautaram-se em quatro niveis:

pessoal (percepcdo acerca dos jogos politicos inerentes as organizagdes,
daqueles relacionados as pessoas individualmente e dos derivados dos
interesses particulares do profissional etc.); profissional (adocdo de
comportamentos apropriados a manutencdo do profissionalismo etc.);
organizacional (a¢Bes voltadas para o dominio ou fluéncia nas fontes
estruturais e normativas de poder na organizacdo onde desenvolve suas
atividades produtivas etc.); e social (acdes voltadas para o dominio ou
fluéncia nas fontes pessoais, relacionadas e efetivas de poder etc.) (PAIVA,
2007, p.46).

A FIG. 1 permite visualizar o modelo de competéncia profissional desenvolvido por
Paiva (2007):
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Figura 1 — Modelo de competéncia profissional de Paiva (2007)

o
<0
qeh w0
OO$ p\%‘\'\ - -
A\ METACOMPETENCIAS NA ORGANIZACAO
A
COMPONENTEH COMPONENTE H COMPONENTE HCOMPONENTE COMPONENTE
COMPORTAMENTAL ) -
COGNITIVA FUNCIONAL / PESSOAL ETICA POLITICA
COMPETENCIA PROFISSIONAL
RESULTADOS
REFLEXAO

Fonte: PAIVA; MELO, 2008, p. 322.

Nesse modelo aperfeicoado por Paiva (2007), as metacompeténcias tratam de
processos que envolvem: comunicagdo, criatividade, solucdo de problemas,
aprendizagem e autodesenvolvimento, agilidade mental, analise e reflexdo. Assim,
as metacompeténcias sao a exteriorizacdo das competéncias por meio das acoes
efetivas do profissional as quais podem ser julgadas por ele proprio e por terceiros,
permitindo uma reflexdo sobre como sua competéncia tem contribuido para a
efetividade do trabalho e como poderia ser aperfeicoada, sendo o feedback um
elemento fundamental neste molde, uma vez que promove uma interacdo
indispensavel a mobilizacdo das componentes da competéncia, “na reflexdo sobre a
acao e na acao” (PAIVA, 2007, p.43-44).

Dessa maneira, delineia-se a “relacéo entre o contexto, o processo de aprendizagem
e a geracdo e manutencdo de competéncias e reconhece-se, por outro lado, a
dependéncia entre as entidades envolvidas — individuo e organizacdo” (OLIVEIRA,
PAIVA; MELO, 2008, p.3).

Mendonca et al. (2012), ao refletirem sobre as nuancas envoltas nas competéncias
profissionais e nas competéncias eletronicas, propdem um modelo de e-
competéncias na educagcdo a distancia para professores do ensino superior ao
unificar as contribuicbes de Schneckenberg (2007), Cheetham e Chivers (1996,
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1998, 2000) aperfeicoado por Paiva (2007), conforme também consta em Paiva e
Melo (2008, 2009), e Konrath, Tarouco e Behar (2009). “Esse modelo procura incluir
na concepcdo de e-competéncia outros atores sociais envolvidos (discentes, IES)
em seu processo de gestao” (MENDONCA et al., 2012, p. 4).

Pautados nas perspectivas de Schneckenberg (2007), Mendonga et al. (2012, p.10)
sintetizam as e-competéncias do professor e do aluno. Assim, a e-competéncia do
professorado “é entendida como a habilidade de usar as TICS no ensino e na
aprendizagem de maneira significativa”. Ja& as e-competéncias dos alunos
dependem da interacdo com os autores envolvidos nesse cenario de aprendizagem
(professor, tutor, mediador, instituicdo), “os quais integram ou dependem do uso das
TICs como um contexto especifico no qual a performance dos professores
universitarios esta situada”, cujo objetivo principal do professor é ensinar e do aluno

€ aprender

Para melhor compreender o modelo proposto, os autores desenvolveram uma
sintese das contribuicbes de Schneckenberg (2007) e Konrath, Tarouco e Behar
(2009), firmando-se na classificacdo de Schneckenberg (2007), analisada a luz do
modelo de Cheetham e Chivers (1996, 1998, 2000) aperfeicoado por Paiva (2007),
conforme disposto no QUADRO 6.



63

Quadro 6- Classificacdo, atributos e sustentac@o das competéncias-chaves do professor em EAD

Tipo de
competéncia

Atributos da competéncia

rincipais componentes
das competéncias que
sustentam a acao

Conteudo
Especifico

Solucédo de problemas na area tema Funcional
Conhecimento qualificado Cognitiva
Conhecimento valorizado Cognitiva

Metodoldgica

Planejamento criativo de métodos em
tarefas e solucdes

Cognitiva, funcional

Aplicacéo eficiente de ferramentas e
métodos em tarefas e solucbes

Coghnitiva, funcional

Estruturacao eficiente de procedimentos
cognitivos

Cognitiva, funcional

Social Comunicacao, suporte, cooperacao e Comportamental
interacdo eficiente dentro do grupo
Comportamento adequado de acordo Comportamental, ética
com as orientacdes coletivas e
institucionais
Pessoal Autoavaliacao critica Funcional, ética
Desenvolvimento de atitudes, orientacdo Funcional, ética
para valores, motivos e autopercep¢ao
produtivas e positivas
Revelar talento pessoal, motivagéo e Comportamental, politica
ambicao.
Aprender desenvolver-se dentro e além Cognitiva,funcional,
do contexto do trabalho comportamental
Avaliativa Monitorar e acompanhar a aprendizagem, | Cognitiva, funcional, ética

notificando o aluno

Monitorar e acompanhar a eficacia das
atividades do curso, notificando as
instancias responsaveis

Funcional

Fonte: Mendonga et al., 2012, p.9.

Por fim, quanto aos cenarios de ensino e aprendizagem, Schneckenberg
(2007) salienta que eles podem ser melhorados e ajustados pelas TICs em
funcdo de quatro elementos, quais sejam: a prOpria tecnologia; a forma
como ela é usada e integrada aos ambientes de aprendizagem (o design);
as habilidades de aprendizagem, disposicdo e competéncias dos alunos,
individualmente ou em grupo; e o conteldo a ser ensinado e aprendido

(MENDONCA, et al., 2012, p.11).

Assim, o modelo integrado apresenta também o contexto didatico-pedagdgico em

que ocorre o ensino-aprendizagem (AVAs por meio das TICs) e o ambiente (fisico -

instituices ou polos e a estrutura virtual - sitios na internet), além de ser possivel

visualizar as componentes das e-competéncias diante das metacompeténcias dos
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atores envolvidos, “em maior ou menor grau, dependendo das acbes que eles
realizam e que sdo observadas por outros publicos” (MENDONCA et al., 2012, p.11),
destacando-se, na FIG. 2, o lado referente ao professor, foco do estudo desta

dissertacao.

Figura 2 - Modelo de e-competéncias no ensino superior
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Fonte: MENDONCA et al., 2012, p.12.

Os autores sublinham que a inclusdo da competéncia avaliativa apenas nas
metacompeténcias individuais do professor se fez necessaria, uma vez que a
avaliacdo da aprendizagem do aluno parte, formalmente, desse sujeito
(MENDONCGCA et al., 2012).

Com base nesse modelo, foi realizada uma pesquisa nos moldes explicitados a

sequir.
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3 METODOLOGIA

Este capitulo explicita o percurso metodolégico adotado na pesquisa, contemplando
0S seguintes topicos: caracterizacdo; unidades de andlise, de observagcdo e os

sujeitos; técnicas de coleta e analise dos dados.

3.1 Caracterizacéo da pesquisa

A pesquisa realizada caracterizou-se como um estudo de caso descritivo, com

abordagem qualitativa.

Por lidar com a interpretacédo da realidade social na busca de desvendar a face
oculta vivenciada na informalidade do cotidiano do pesquisado e nos aspectos
formais ao reconstruir essa mesma realidade (BAUER; GASKELL; ALLUM, 2010), a
pesquisa caracterizou-se como qualitativa, haja vista que a “finalidade real da
pesquisa qualitativa ndo € contar opiniées ou pessoas, mas, ao contrario, explorar o
espectro de opinides, as diferentes representacdes sobre o assunto em questao”
(GASKELL, 2010, p.68).

Assim, os pesquisadores qualitativos sdo indutivos na andlise dos dados, pois ndo
partem de hipoteses estabelecidas, mas de questbes amplas que vao se tornando
mais especificas no caminhar da pesquisa (GODOY, 1995; DESLAURIES; KERISIT,
2010). Todavia, “os investigadores usam a literatura de maneira consistente com as
suposicoes de aprendizado do participante, e nao para prescrever as questoes que
precisem ser respondidas pelo ponto de vista do pesquisador’” (CRESWELL, 2010,
p. 52). Por sua vez, Demo (2009, p.250), destaca que

a subjetividade faz parte da realidade social e ndo pode ser acolhida
metodologicamente como fator perturbante, que ndo poderia existir. O
homem é ator, ndo consegue observar-se neutramente e estabelece com
sua sociedade uma relacdo muito mais complexa que a formal-l6gica da
ciéncia classica.

Desse modo, levou-se em consideracdo a segmentacdo do meio social em relacdo a
tematica abordada (GASKELL, 2010).
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O carater descritivo da pesquisa pautou-se na tentativa de expor caracteristicas de
determinada populagéo ou de determinado fen6meno (GODOY, 1995; VERGARA,
2009), aprofundando em sua realidade (TRIVINOS, 1987; GIL, 1999). Neste caso,
os alvos do estudo foram os professores, a partir de dois grupos de sujeitos,

professores e alunos, e o fenbmeno em questao, a EAD.

A técnica do estudo de caso justifica-se por ter como finalidade o detalhamento do
contexto e a profundidade no trato das tematicas nos sujeitos estudados (GIL, 1999;
VERGARA, 2009). Como descreve Yin (2005, p.20), o estudo de caso “surge do
desejo de compreender fenbmenos sociais complexos”. Em uma pesquisa empirica,
cerne desta pesquisa, a investigacao parte de “um fendmeno contemporaneo dentro
do contexto da vida real, especialmente quando as limitacbes entre o fendbmeno e
contexto ndo estdo claramente delineados” (YIN, 2005, p.32). Dentro dessa 6tica, o
caso foi a Instituicdo de Ensino Superior Particular (IES), situada na cidade de Belo
Horizonte. Ela tem 40 anos de existéncia e atua na graduacdo, com mais de 60
cursos (bacharelado, licenciaturas e tecnoldgicos), na pés-graduacdo lato sensu,
ambas nas modalidades presencial e a distancia, e na extensao, com nucleo de

pesquisa em seus trés campi.

Recentemente adquirida por um grupo empresarial familiar, com forte processo de
profissionalizacdo em andamento, nos ultimos dois anos, a dire¢cdo vem realizando
investimentos na infraestrutura, com atualizagdo tecnoldgica, melhorias nas

instalacdes e atualizagédo do acervo na biblioteca.

Seus investimentos em diagnosticos, pesquisas, simulacdes e capacitacao do corpo
docente para a EAD tiveram inicio no final da década de 1990 e, em 2001, iniciou-se
a utilizacdo de AVAs, substituida posteriormente pelo Programa de Educacéao Virtual
— PROEV, ao delinear como meta principal a implantacdo gradativa e massiva das
novas tecnologias da educacdo em apoio ao ensino presencial e na oferta de
disciplinas on-line nos cursos de graduacdao. Em 2003, ela expandiu a oferta das
disciplinas para a graduacéo e apoio ao ensino presencial. Em 2004, a instituicdo
recebeu o credenciamento para a oferta de cursos de poés-graduacao (Portaria
Ministerial n°4425) e, no primeiro semestre de 200 6, o credenciamento para oferta

ampla de cursos na modalidade a distancia (Portaria Ministerial n°1064).
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Em 2007 e 2008, outros cursos Superiores de Tecnologia tiveram inicio.
Especificamente em 2008, teve inicio a oferta do curso de graduacdo em
Administracdo de Empresas — Bacharelado, a distancia. Ressalta-se, também, que a
IES atua no sistema EAD em quatro polos, sendo dois no estado de Minas Gerais

(ambos em Belo Horizonte), um no Rio de Janeiro e um no Rio Grande do Norte.

3.2 Unidades de andlise, de observacéao e sujeitos

Como destacam Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2001), para determinar a
unidade de analise, torna-se necessario decidir o que se vai pesquisar: o individuo, a
comunidade ou a organizagcdo, sendo que o interesse por uma unidade de analise
nao significa que as outras sejam excluidas, podendo utilizar mais de uma unidade
em um mesmo estudo. Nesta pesquisa, a unidade de andlise foi o curso de
graduacdo em Administragdo no sistema presencial, semipresencial e a distancia,
tendo como unidade de observacgao os professores. Ja os sujeitos que efetivamente
emitiram suas opinides a respeito desses professores foram os docentes e discentes
escolhidos pelo critério de acessibilidade (VERGARA, 2009), devido a abertura da
instituicdo para realizagdo da pesquisa e a disponibilidade dos sujeitos em particular.

3.3 Técnicas de coleta de dados

Creswell (2010) relata que os pesquisadores tém liberdade na escolha dos métodos,
das técnicas e dos procedimentos de pesquisa que melhor atendam as
necessidades e aos objetivos almejados. Entretanto, ha a necessidade de respeitar

os atores envolvidos e 0 ambiente em que sera realizada a pesquisa.

Como o estudo trata das competéncias dos professores no ambiente virtual, optou-
se pelo uso da internet para a coleta de dados junto aos professores e alunos da
instituicdo, haja vista que esse mecanismo (ainda) € pouco difundido no Brasil,
apesar de sobressair, no &mbito académico, nos estudos bibliograficos, mas, em se
tratando de aspectos metodoldgicos, poucos estudos empiricos sao realizados via
internet (NASCIMENTO NETO, 2004).
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Nesse sentido, Rea e Parker (2002) e Nascimento neto (2004) destacam as
vantagens em utilizar os meios eletronicos para esses fins, entre elas: reducao de
custos, conveniéncia, confidencialidade, reducédo do viés, diminuicdo no prazo de
recebimento das respostas. Outra vantagem reside na possibilidade de acompanhar
as respostas em tempo real, ao se criar um endereco eletronico especifico (HAIR
JUNIOR et al., 2007; SCORNOVACCA JUNIOR, BECKER; ANDRASCHKO, 2001) e
na reducdo do consumo de papel (SCORNOVACCA JUNIOR, BECKER,;
ANDRASCHKO, 2001).

Assim, a coleta de dados foi realizada em uma IES particular situada na cidade de
Belo Horizonte (MG), pautando-se em um tipo de instrumento, qual seja, um
formulario auto aplicado como técnica de entrevista ndo presencial, contando-se
com dois roteiros de perguntas espelhados (APENDICES A e B), com vistas a
comparacao entre as respostas de professores e de alunos. Dessa forma, a
investigacdo procurou aprofundar nas perspectivas dos sujeitos no que tange as
competéncias profissionais dos professores na educacdo a distancia, tanto as
necessarias quanto as efetivamente entregues. O formulario, com todas as
perguntas abertas (que possibilitam respostas dissertativas) foi estruturado no
pacote de aplicativos da prépria Google - Docs, que funciona on-line, diretamente no
browser, e permite fazer download para areas de trabalho como Word, OpenOffice,
RTF, PDF, HTML ou zip. Assim, os links gerados foram enviados pelo sistema da
propria IES aos 200 alunos e 60 professores do curso de Administragcéo, entre 19 a
31 de margo de 2013, retornando totalmente preenchidos os de 12 alunos e os de

cinco professores.

Apods o formulario, foi aplicada uma técnica projetiva, definida por Malhotra (2004,
p.165) “como uma forma nao estruturada, indireta, de perguntar, que incentiva os
entrevistados a projetarem suas motivacdes, crencas, atitudes ou sensacdes
subjacentes sobre o problema em estudo”. A técnica aplicada foi a de associacao de
palavras, escolhida por permitir atentar para aspectos particulares, como atitudes,
comportamentos e opinides do entrevistado, que, por alguma razdo, ndo Ssao
verbalizados por outros meios de coleta de dados. Assim, como recomendado por
Malhotra (2004) e se adequando ao meio da coleta de dados, foi requerido dos

professores e alunos que, ao lerem as palavras, uma por vez, escrevessem a
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primeira palavra ou expressao que viesse a mente. Pautando-se no referencial
tedrico e na IES pesquisada, as palavras e expressdes escolhidas foram:
competéncias do professor, internet, competéncias eletronicas do professor, sala de
aula, computador, interacdo, aluno, ambiente virtual de aprendizagem, EAD, portal

universitario.

Esse tipo de coleta possibilitou a realizacdo de uma triangulacdo intrametodologica
na intencdo de aumentar a confiabilidade e a qualidade da analise. A triangulacao
trata da analise conjunta de diferentes perspectivas sobre determinada questdo, que
propicia, de uma forma mais ampla, responder os questionamentos da pesquisa
(FLICK, 2009). Desse modo, a utilizacdo de diferentes métodos ou diferentes
abordagens, interligados entre si, possibilita a producdo do conhecimento e, em
decorréncia, fomenta a qualidade da pesquisa (FLICK, 2009). No caso da pesquisa
desta dissertacdo, foi realizada uma triangulagdo intramétodos, com vista a
potencializar o conhecimento de forma sistémica se comparado com o método unico
(FLICK, 2009), ou seja, dentro da abordagem qualitativa, utilizou-se de questionario
com perguntas abertas e da técnica projetiva de associacdo de palavras para
aprofundar a compreensao acerca das competéncias profissionais dos professores
na EAD.

3.4 Tratamento e analise dos dados

O tratamento dos dados estd intimamente atrelado & sua analise (MELO, et al.
2007). Note-se que os dados coletados por meio dos questionarios abertos foram
submetidos a analise de conteudo. Como salienta Bardin (2009, p.37), essa técnica
“consiste em apurar questfes de conteudo muito aproximativas, subjetivas, para por
em evidéncia com objetividade a natureza e as forcas relativas aos estimulos a que
0 sujeito € submetido”. Trata-se de procedimentos ordenados e objetivos que
descrevem o teor das palavras, com a finalidade de demonstrar o que foi realmente
dito e, ao mesmo tempo, desnudar os comportamentos, ideologias e atitudes que
permeiam as mensagens do individuo, em seus aspectos psicolégicos e
sociologicos. Diante dos achados, tornou-se possivel “propor inferéncias e adiantar
interpretacbes a proposito dos objetivos previstos ou que digam respeito a outras
descobertas inesperadas” (BARDIN, 2009, p.127).
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Por isso, nesta pesquisa, o tipo de andlise de conteudo foi tematica, de forma que a
andlise dos dados foi operacionalizada de modo semelhante ao sugerido por Silva
(2006) e por Melo et al. (2007), a saber: preparacéo, tabulacdo quantitativa e analise
tematica. Com excecédo da primeira fase, nas demais prevaleceram “os critérios de
repeticdo e de relevancia, que tratam, respectivamente, de destacar reincidéncias
nos relatos e de frisar a esséncia do fenbmeno observado” (MELO, et al., 2007, p.3).
De acordo com os autores, na preparacdo dos dados, as entrevistas gravadas sao
transcritas na integra, seguindo padrdes determinados de formatacdo, na intencao
de n&o perder nenhum detalhe (MELO et al., 2007). Como na primeira fase dessa
pesquisa utilizou-se de recurso virtual, os dados foram ordenados pelo proprio
sistema do Google Docs, ou seja, perguntas seguidas de todas as respostas, 0 que

facilitou seu posterior manuseio.

Na segunda fase, foi realizada a tabulagdo quantitativa. Trata-se de uma estatistica
descritiva apresentada nos moldes de uma tabela, que proporciona uma “visdo mais
ampla, quantificada e resumida das entrevistas” (MELO et al., 2007, p.70). Essa
tabulacdo permite analisar as recorréncias nos relatos, possibilitando apurar totais
de respostas semelhantes dadas pelos sujeitos pesquisados. Dessa forma, como
houve um retorno de 17 questionarios (12 de alunos e cinco de professores), 0s
dados foram apresentados em totais absolutos, e ndo em totais relativos ou
percentuais, buscando-se evitar vieses de percep¢cdes quanto a sua
representatividade. Como enfatiza Bardin (2009, p. 142), a “andlise qualitativa nao
rejeita toda e qualquer forma de quantificagcdo”. Em suma, Bardin (2009, p.142)

esclarece:

pode-se dizer que o que caracteriza a analise qualitativa é o facto de a
“inferéncia — sempre que é realizada — ser fundada na presenca do indice
(tema, palavra, personagem, etc!), e ndo sobre a frequéncia da sua
aparicao, em cada comunicacéo individual.

Desse modo, a sugestdo de Melo et al. (2007), quanto a analise quantitativa,
comunga da mesma percepcdo de Bardin (2009, p.143), que “por vezes torna-se
necessario distanciarmo-nos da crenca sociologica na significacdo da regularidade”,
sendo que, por vezes, 0 evento, a coincidéncia e a raridade possuem um significado

muito intenso que nao pode ser desperdi¢ado.



71

Ja a terceira fase contemplou as releituras das respostas dos questionarios, com o
objetivo de resgatar temas e ideias que foram além do roteiro de perguntas,
tornando-se alvo a preocupacdo dos entrevistados quanto ao tema abordado,
permitindo a “construcdo de uma planilha tematica” (MELO et al., 2007, p.70; SILVA,
2006). Bardin (2009) destaca que essa recursividade pode significar algo no objetivo
analitico escolhido.

Em relacdo a técnica projetiva de associacao de palavras, o tratamento dos dados
obedeceu aos mesmos requisitos delineados para os dados das perguntas dos
guestionarios abertos.
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4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo trata da apresentacdo e discussdo dos dados da pesquisa.
Primeiramente, sdo apresentados os dados demograficos dos respondentes,
seguidos pelas analises das percepcoes dos professores e alunos sobre a educacéo
a distancia. Posteriormente, sdo delineadas as competéncias profissionais dos
professores necessarias e efetivas em linhas gerais e, especialmente, na educacao
a distancia tanto na percepcdo dos proprios professores, quanto na dos alunos,
pautando-se a analise no modelo de e-competéncias no ensino superior de
Mendonca et al. (2012) e sua gestdo. Por fim, apresenta-se uma sintese dos dados

sobreposta ao modelo adotado.
4.1 Perfil dos respondentes
4.1.1 Professores

Dos professores, identificados pela letra P, que se disponibilizaram a responder ao
questionario aberto on-line, trés sdo do sexo masculino e dois sdo do sexo feminino.
Um deles possui a faixa etaria entre 31 e 35 anos, dois estdo entre 36 e 40 anos, um
entre 41 e 45 anos e um entre 46 e 50 anos. Com relacdo ao estado civil, apenas
um respondente é solteiro, 0os outros quatro sdo casados. No que se refere a
escolaridade, trés tém especializacdo e dois sdo mestres, atuantes tanto na
modalidade de ensino presencial, quanto na modalidade a distancia, sendo que trés
fazem parte do corpo docente da IES pesquisada ha um periodo de 1 a 5 anos, um
entre 6 a 10 anos e outro entre 11 a 15 anos. Destes, dois ndo exercem outra
profissdo sendo a de professor na IES que foi alvo da pesquisa, dois trabalham em

outra organizacao privada e um trabalha em outra instituicdo de ensino superior.
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Os dados demograficos dos discentes, identificados pela letra E, pautaram-se em

sexo, faixa etéria, tempo de experiéncia profissional, periodo da graduacédo em curso

e modalidade de ensino/aprendizagem, como apresentado na TAB.3, a seguir:

Tabela 3 — Dados demograficos dos discentes respondentes

Dados

Total

Faixa etéaria
até 20 anos
de 21 a 25 anos
de 26 a 30 anos
de 31 a 35 anos
de 36 a 40 anos
de 46 a 50 anos
Sexo
Feminino
Masculino
Tempo de experiéncia profissional
6,1 meses al ano
1,1 a2 anos
2,1 a5 anos
10,1 a 15 anos
acima de 20 anos
Periodo em curso
40
50
70
80
Modalidade de ensino
Presencial
Semipresencial
EAD
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Fonte: Dados da pesquisa.

Assim, sete dos respondentes sao do sexo feminino e cinco do sexo masculino. A

faixa etaria predominante € abaixo de 30 anos e cinco alunos possuem menos de

cinco anos de experiéncia, sendo que seis estdo cursando o 5° periodo de

graduacdo em Administracdo, seis estdo no sistema presencial, cinco no sistema

EAD e um na modalidade semipresencial.

4.2 PercepcOes da educacao a distancia

O ensinar e o aprender, tradicionalmente, foram constituidos como um ato norteado

pela aproximacdo fisica, em que a profissdo docente foi caracterizada por Tardif e
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Lessard (2005, p.31) como uma profissdo interativa que consiste “trabalhar com

seres humanos, sobre seres humanos e para seres humanos”.

Nesse ambiente de ensino/aprendizagem, a EAD se apresenta como uma inovagao
educacional, ao abrir possibilidade e oportunidade (NUNES, 2009) de abarcar um
maior numero de pessoas (MORAES, 2010), em especial, no contexto universitario.
Contudo, ndo constitui como um minimizador das desigualdades sociais (BELLONI,

2009) ou um paliativo na complementacéo da aprendizagem (MACHADO, 2008).

Como definido por Behar (2009, p.16), a educacédo a distancia se apresenta “como
uma forma de aprendizagem organizada”, caracterizada pelo afastamento fisico
entre o professor e o aluno, cuja interacdo se da por meio de uma tecnologia de
“mediatizacdo”. Nesse aspecto, a percepcao dos professores e dos alunos diante da
educacgdo a distancia se mescla. Por ser uma modalidade de ensino mediada pela
tecnologia (P4, P5), constitui-se em uma boa opcdo (E5, E6), para formacgao
daqueles que ndo podem estar no contexto da educacéo presencial (E1, E4, E12),

uma realidade vivenciada pelos “alunos do futuro” (P1, P5).

Todavia, essa realidade esta permeada de desafios. A centralizagdo no
desenvolvimento do aluno exige que a instituicAo de ensino superior ofereca
mecanismos efetivos para desempenho do discente (E4, E5). Como relatado pelo

professor P1,

ha uma necessidade de desenvolver um produto/prestacao de servigo para
atender as novas expectativas dessa geracdo que se projeta no mercado
(P1).

Assim, abre-se a discussao entre a modalidade e o método, a oferta de ensino e as
formas de ensinar e aprender mediados pelos novos artificios disponiveis — a
principio - a todos, na intencdo que assegurar um ensino de qualidade (BELLONI,
2009). Nessa perspectiva, 0 discente precisara de conhecimento para utilizar a
plataforma disponibilizada pela instituicdo (E4, E5), se disciplinar e se motivar (E2,

E6, E9, P4) e estar comprometido com o aprendizado (E2, E6, E9), pois
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para quem tem facilidade autoexplicativa, e realmente quer aprender... é
bom, mas para quem ndo tem compromisso e dedicacdo ndo é uma boa
ideia (E3).

Desse modo, o aluno precisa cultivar a empatia, gostar do que esta fazendo e se
integrar nesse processo de ensino/aprendizagem, tendo em vista que a EAD
redefine nocdes de tempo, espaco e publico, em que o aluno se instrui e se
disciplina (MORAES, 2010).

Entretanto, a percepcdo mais positiva da EAD ndo é unanimidade entre os alunos,
haja vista que os discentes E7, E8, E10 e E11 relataram ndo ter boa concepcao

dessa modalidade de ensino.

Ao meu pensar, tem muito a desejar, pois 0 ensino a distancia nao
consegue cobrar muito do aluno, que ele estude, muitos alunos so ficam
sabendo realmente da matéria um dia antes da prova ou pra ser mais
realista, no mesmo dia, e ainda assim, consegue passar com uma nota boa
(E10).

Esse relato do aluno E10 confirma as palavras de Knight (2012) ao revelar que, no
ambiente virtual de aprendizagem, ndo existe um monitoramento eficaz no processo

de ensino/aprendizagem.

A percepcédo positiva ou negativa da EAD também é influenciada pela postura do
professor, como relatado pelo aluno EG6:

Do ponto de vista da qualidade, entendo ser da mesma forma que
presencial, porém mais dificil, ja que pelo fato de ndo estarmos todos os
dias em contato direto com os colegas e professores, as davidas sdo mais
dificeis de serem sanadas e nem sempre os professores ddo o apoio
necessario no tempo necessario (ES6).

Para o professor, torna-se impreterivel construir situacdes de aprendizagem
interativa (MOREIRA, 2009), em que o0 aluno ndo se sinta sozinho no
desenvolvimento dos trabalhos académicos ou “entregue a sua propria sorte”
(PETERS, 2010, p.59). E nesse sentido que o professor P4 define a EAD como:

Uma modalidade de ensino, mediada pela tecnologia, onde o tutor exerce o
papel de mediador, estabelecendo um canal de comunicacao interativo,
facilitando o processo de ensino-aprendizagem ao tentar superar a distancia
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fisica existente entre o tutor e o aluno. Essa modalidade requer, por parte
do aluno, autodisciplina e automotivacdo (P4).

Na visdo do professor P5, a educagdo a distancia pode propor, desde a
aproximacéo de varias pessoas, a inferéncia na relacdo professor-aluno, podendo,
assim, dificultar o processo de ensino-aprendizagem. Outras percepcdes a esse

respeito estéo sintetizadas na TAB.4:

Tabela 4 — Percepcao de docentes e discentes sobre a EAD

Respostas | Alunos  [Prof.  [Total

O aluno deve ter maior disciplina (autodisciplina e motivagao) E2, ES3, P4 5
E6, E9

O aluno deve ter maior comprometimento com o aprendizado E2, ES3, - 4
E6, E9

N&o tenho boa concepcéo E7, ES, - 4

E10, E11

Contribuinte para a formacao de pessoas que ndo podem estar na El, E4, - 3

educacéo presencial E12

O aluno precisa ter base (precisar saber utilizar a plataforma) E4, E5 - 2

A instituicdo deve oferecer um bom sistema para o bom E4, E5 - 2

desempenho do aluno

E uma realidade do publico alvo (alunos do futuro) - P1, P5 2

E uma 6tima opcao E5, E6 - 2

Uma modalidade de ensino, mediada pela tecnologia P4, P5 2

Deveria ser voltada para os alunos especificos e nao ter esta El 1

mistura de turmas presenciais com virtuais

Meu aproveitamento em disciplinas virtuais € menor do que em ES8 - 1

disciplinas presenciais.

Sinceramente.... acredito que colocam o material e mandam o aluno E9 - 1

se virar. Por mais que existam féruns de discusséo, fica dificil em

alguns momentos.

Ha uma necessidade de desenvolver um produto/prestacao de - P1 1
servigo para atender as novas expectativas dessa geragao que se

projeta no mercado

Novidade, face necessaria, muita mudanca. - P2
Acredito muito na EAD, com as devidas instrumentacdes é claro. - P3 1

Fonte: Dados da pesquisa.

=

Na técnica projetiva de associacdo de palavras, a expressao “educacédo a distancia”,
reportou aos alunos a ideia de ser um bom método de ensino (E1), uma
oportunidade (E1, E4), o que confirma a percepc¢éo dos alunos E1, E4, E12 ao vé-la
como contribuicdo a formacédo das pessoas que ndo pode estar no sistema da
educacdo convencional. E uma inovacgédo (E6), que exige dedicacdo (E2), ja que,
neste contexto, o aluno organiza seus horarios (E2), se disciplina, motiva e precisa
se comprometer com seu aprendizado (E6). Todavia, constitui-se em uma “opc¢ao”

(E8) interessante (E9), opinido ndo expressa em outras respostas.
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Peters (2010) destaca a necessidade de desenvolver uma didatica propria na EAD,
com estratégias de ensino especificas, para que a falta de tempo e o estresse por
sobrecarga, vivenciados pelos alunos, ndo afetem o processo de ensino-
aprendizagem. Com isso, a percepcao dos alunos, talvez, ndo perpasse de modo
geral pelos termos dificultador (E7), péssimo (E11) e fraco (E3), confirmados em
relatos quando foram questionados sobre a EAD, o que indica leva-los a superacao
de novos caminhos em busca do conhecimento (PRADO; ALMEIDA, 2009).

Ja para os professores, a técnica projetiva fez emergir palavras, como: modernidade
(P1), novidade (P2), um “diamante bruto” (P3), que exige autodisciplina (P4) e

proporciona a incluséo (P5), apoiando suas opinides sobre a educacédo a distancia.

No contexto da inclusdo apresentado pelo professor P5, retoma-se a realidade
vivenciada pela EAD: em paises pobres, € vista como solugdo para os problemas
educacionais e, em paises ricos, significa melhoria na qualidade do ensino
presencial (BELLONI, 2009). A autodisciplina, projetada pelo professor P4, que atua
também como tutor na IES pesquisada, confirma a perspectiva desenhada por Costa
(2008) de que, no sistema da EAD, é exigido um grau de comprometimento com a
autodisciplina.

Por ser um processo de ensino/aprendizagem mediado por computador, 0 ambiente
virtual de aprendizagem, AVA, se apresenta como um minimizador da distancia e um
maximizador da comunicacgao (DIAS; LEITE, 2010) entre professores e alunos. Para
Rnight (2012), o AVA é util por inUmeras razdes: primeiramente, pela disponibilidade
de materiais e pelo acesso as informacdes de maneira flexivel de forma a preencher

as lacunas na aprendizagem.

Buscando-se esclarecimentos a esse respeito, os respondentes foram questionados
a respeito da plataforma utilizada na EAD, mais especificamente, do portal
universitario adotado pela IES pesquisada. Professores e alunos concordam quanto
a precariedade do sistema (E1, E11, E12, P3), por se apresentar pouco funcional e
confuso (E1, E6, E8, E9) ao ficar indisponivel com muita facilidade (E1, E5), o que
deixa a desejar (E9), sendo que erros e distor¢cdes de informacdes séo frequentes

por parte da equipe de apoio (E8). Entretanto, percebem possibilidade de melhorar a
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sua funcionalidade (E6, E8, P2, P4), com uma estrutura mais elaborada e pensada
visando ao aprendizado do aluno (E7). Por outro lado, tais dificuldades estao
atreladas a mudanca vivenciada pela IES (E2, E5), o que tem ocasionado visdes

distorcidas a respeito de possiveis solucoes.

Tal ponto de vista ndo é unanime. Para alguns alunos e professores, o portal
universitario se constitui em uma boa plataforma (E3, E4, P5), que possibilita a
interacdo aluno-aluno, aluno-IES (E3) e aluno-professor (E10), além de auxiliar
eficazmente no processo de ensino-aprendizagem (P4, P5), apontado pelo professor

P1 como uma plataforma de “grande valia para os alunos”.

No caso da [nome da IES], considero a plataforma utlizada boa,
praticamente nao tive problema de acesso, apesar de terem mudado trés
vezes as configuracdes, devemos aceitar, pois as mudancas sempre Sao no
sentido de melhorias (E4).

Um 6timo canal de comunicacdo entre os docentes e discentes que
apresenta algumas ferramentas auxiliares, atuando de forma eficaz no
processo de ensino-aprendizagem, apesar de alguns problemas técnicos
gue dificultam um pouco a realizacdo (P4).
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Tabela 5 — Percepcao dos professores e alunos sobre a plataforma utilizada na EAD

— portal universitario

Respostas | Alunos |Professor  Trotal
Ruim — precaria El, E11, E12 P3 4
Pouco funcional — confusa E1, E6, E8, E9 - 4
Pode melhorar E6, E8 P2, P4 4
Boa E3, E4, P5 3
Fica indisponivel com muita facilidade El, E5 - 2
Ano passado era melhor. Este ano mudou muito nesta E2, E5 - 2
IES onde criou muitas dificuldades

Interessante, pois com ela conseguimos nos comunicar E10 P4 2
facilmente com o professor e aluno.

Apresenta algumas ferramentas auxiliares, atuando de - P4, P5 2
forma eficaz no processo de ensino-aprendizagem.

Possibilita que os alunos interajam entre si e com a IES E3 - 1
Deveria ser mais elaborada, e pensada no aprendizado E7 - 1
do aluno.

Héa muito erros e distor¢des de informacgdes por parte da E8 - 1
equipe de apoio

Deixa muito a desejar E9 - 1
Boa, se fosse utilizado o que a plataforma disponibiliza E12 - 1
E uma ferramenta de grande valia para os alunos - P1 1

Fonte: Dados da pesquisa

Ao analisar as respostas da técnica projetiva de associacao de palavras, 0 ambiente
virtual de aprendizagem, AVA, é visto pelos alunos como bom (E3, E10), como uma
forma de aprender (E4), uma prioridade (E2); contudo, é confuso (E9), inapto (E8),
fraco (E11) e precisa melhorar (E1). Os professores, por sua vez, o0 veem como
educacdo moderna (P1l), espaco para concretizacdo do processo ensino-
aprendizagem (P4), dificil (P2), mas que reporta a comodidade (P3) e ao portal

universitario (P5).

J& o portal universitario é associado a trabalho tanto para o aluno E2 quanto para o
professor P2. Outras associa¢cfes advindas dos alunos: bom (E3, E12), interacao
(E4), meio de aprender (E6), apoio (E8), inteligente (E10). Para os outros
professores: ferramenta de ensino (P1, P3, P5), eficiente (P4). Para os alunos E9 e
E11, o portal universitario e o AVA sédo percebidos sob o0 mesmo prisma - confuso e

fraco — e que precisa melhorar (E1, E7).

Ao analisar, concomitantemente, as opinides dos professores e dos alunos sobre o
ambiente virtual de aprendizagem — portal universitario — por meio da técnica de
associacdo de palavras, as percepcbes dos sujeitos pesquisados séo

complementares. Ao ser questionado acerca do AVA — portal universitario —, o
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professor P2 alegou a necessidade de melhora a custa de muito investimento e,
quando utilizada a técnica de associacdo de palavras, a expressao que veio a mente
foi “mais trabalho”. O professor P3 percebe a plataforma como precaria, na
associacado de palavras “ferramenta de ensino”. J4 os alunos E6 e E8 a percebem
como pouco funcional, na técnica projetiva, “meio de aprender’” e “apoio”,

respectivamente.

Em suma, para os referidos professores e alunos, o portal universitario se apresenta
como uma ferramenta de ensino que da a oportunidade de aprender ou de ser um
apoio na busca do aprendizado que, diante de sua precariedade ou pouca
funcionalidade, necessita de melhorias, caso contrario, sera apenas mais trabalho

na realidade académica e profissional dos atores envolvidos neste contexto.

Diante das criticas e dos elogios ao portal universitario, pdde-se perceber que a
maioria dos professores e alunos ndo recebeu treinamento ou orientacdo para
desenvolver suas atividades no portal universitario (E1, E7, E8, E9, E10, E11, E12,
P1, P3, P5). Tal aprendizado partiu de iniciativa prépria (E1, E12), dos professores
nos encontros presenciais (E8) e na troca de informagdes com outros alunos (E10).

Quanto ao treinamento ou orientacao recebidos por alguns atores (E2, E3, E4, ES5,
E6, P2, P4), estes se deram por meio de uma aula presencial (E2, E3, E4),
orientacdes no proprio site (E2, E5, E6) ou virtualmente, através de documento em
formato de PowerPoint com as principais funcdes (E6). Os professores P3 e P4

alegaram que a capacitacao se deu por meio de um treinamento oferecido pela IES.

Assim, as percepcdes sobre os beneficios da plataforma para o desenvolvimento do
curso de graduacdo em Administragdo na IES pesquisada para os alunos divergem,
desde a possibilidade de maior acesso aos materiais didaticos (E3, E5, E11, P1, P4,
P5), as informacdes (avisos) referentes ao curso (E3, E5, E10, E11), comunicagao
eficaz entre docentes e discentes, evitando distorcées de informacdes (P1, P3, P4),
flexibilidade nos horarios (E5, P2), até o sentimento nostalgico de ser a Unica opgao

de se ter um curso em nivel superior (E12) conforme resumido na TAB. 6:



81

Tabela 6 — Beneficios do portal universitario para o desenvolvimento do curso de
graduacdo em Administracdo e para os proprios alunos

Respostas | Alunos [Prof.  [Total
. ST E3, E5, P1,
Maior acesso aos materiais didaticos E11 P4 P5 6
Maior acesso as informacdes (avisos) referentes ao curso E3, ES, 4
E10, E11
Ma|or controle do tempo por parte do aluno (comodidade e E6, E7 P5 3
liberdade)
Oferecer a possibilidade de uma comunicacdo mais eficaz, i P1, 3
reduzindo as distor¢des no processo de informacao. P3, P4
Postar trabalhos E3, E11 - 2
Horérios flexiveis E5 P2 2
Melhor/Maior conhecimento E5 - 1
Facilitar aprendizado E2 - 1
Possibilidade de o aluno conhecer um sistema que é utilizado no
. . E4 = 1

mercado de trabalho e sair atualizado.
Abster de ir & faculdade durante a semana E7 - 1
Retorno mais rapido aos questionamentos. E8 - 1
Oferecer a possibilidade de realizar um curso superior de acordo

) o - P1 1
com as disponibilidades dos alunos
Possibilidade de atingir um maior nimero de alunos ao mesmo i P5 1
tempo
Se ela fosse funcional poderia dizer alguma coisa a respeito El - 1
Estudar a distancia € valido, mas deveria haver um suporte maior E9 i 1
guanto ao material postado.
A Unica que tenho, entdo tenho que achar razoavel. E12 - 1

Fonte: Dados da pesquisa

Ao retornar a técnica projetiva de associacdo de palavras (com a palavra portal
universitario) e comparando as respostas com os beneficios do portal universitario,
para quatro professores (P1, P3, P4, P5) e oito alunos (E1, E3, E4, E6, E8, E9, E10,
E12), as percepcdes se complementam. Assim, como relatado pelo aluno E4, o
portal universitario permite a interacédo (na associacao de palavras) do aluno com um

sistema semelhante que sera vivenciado no ambiente de trabalho.

Tudo que é apresentado e a comunicacdo que é feita através desta
ferramenta, € o que vamos encontrar no ambiente de trabalho, por isto o
sistema tem que ser bom para o aluno sair atualizado ou até na frente para
o mercado de trabalho (E4).

Para o professor P1, o portal universitario se apresenta como uma ferramenta de
ensino (associacao de palavras), complementando a percepg¢éo dos beneficios tanto
para a IES, quanto para o aluno.

Para a instituicao: oferece a possibilidade de uma comunicacéo mais eficaz,

reduzindo as distorces no processo da informacdo. Para os alunos:
oferece a possibilidade de realizar downloads de conteddos, mesmo a
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distdncia da universidade. Oferece a possibilidade de realizar um curso
superior de acordo com as disponibilidades dos alunos (P1).

No contexto de uma comunicacéo eficaz, diante da expressao portal universitario, o

professor P4 o percebe como uma ferramenta eficaz em que h&a o

registro de todas as praticas desenvolvidas pelo docente, bem como do
material didatico utilizado. Oferece ao aluno um ambiente onde podem
verificar todo o trabalho desenvolvido pelo professor, em uma determinada
aula que tenha perdido, e atua como um canal de comunicacdo entre a
comunidade docente e discente (P4).

Ressalta-se, entretanto, que, por mais que o professor P1 perceba os beneficios da
plataforma no alinhamento a tendéncia atual dos alunos diante da flexibilizacdo de
horérios, na técnica projetiva, o portal universitario se apresenta como mais trabalho.
Percep¢do comungada pelo aluno E2, por mais que acredita ser um facilitador do

aprendizado.

O aluno E7 declarou que os beneficios do portal universitario estdo em poder abster-
se “de ir a faculdade durante a semana para a realizagdo das atividades” e ter o
controle da duracéo do curso, contudo, na técnica projetiva, tal plataforma precisa de
melhorias. O aluno E11, por sua vez, descreve que “é através dessa ferramenta que
postamos nossos trabalhos, que temos acesso aos avisos e material didatico
postado pelo professor”, contudo, na associagdo de palavras, reporta-o ao termo

“fraco”.

Diante das opinides delineadas pelos professores e alunos, neste ambiente de
ensino/aprendizagem, existem aspectos que precisam ser melhorados, a comecar
pelo funcionamento da plataforma, a fim de facilitar sua utilizacdo (E1, P2, P4),
melhorar a interacdo professor-aluno (E3, E5, P3), otimizar o tempo para
desenvolver-se na plataforma (E4, E6, E12, P5), disponibilizar video-aulas (E2, ES5,
E7) e tutorias (E4, E5), haja vista que “a falta de monitoria e aulas para tirar as
duvidas prejudicam o processo de aprendizagem do aluno” (E5). Outros aspectos

podem ser observados na TAB.7:
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Tabela 7 — Sugestdes para melhorias no ambiente virtual de aprendizagem

Respostas | Alunos |Professor | Total
Otimizar o tempo para se desenvolver na plataforma E4, E6,E12 P5 4
Melhorar o funcionamento, sem ficar indisponivel ou El P2, P4 3
sobrecarregada demais (facilitar o uso da ferramenta)

Gravar video-aulas E2, E5, E7 - 3
Melhorar a interagcéo professor-aluno E3, E5, P3 3
Ter horarios de tutorias E4, E5 - 2
Disponibilizar materiais explicativos E4, E5 - 2
Disponibilizar mais suporte E4, E8 - 2
Melhorar o layout da plataforma E7, E9 - 2
Retornar os encontros presenciais com o professor de 15 E4, E10 - 2
em 15 dias

Ser mais flexiveis com os alunos de EAD. El, E4 - 2
Chats para esclarecimentos devem ser avaliados pelos E4 - 1
alunos para melhor aprendizado

Assistir aulas virtuais e tirar dividas em tempo real E5 - 1
Desenvolver links mais objetivos E6 - 1
Melhorar a comunicacgéo E7 - 1
Ter treinamento para todos os alunos do curso virtual ES8 - 1
Selecionar professores que tenham facilidade de lidar com ES8 - 1

disciplinas virtuais

Voltar ao que era antes Ell - 1
Maior interesse do professor no aprendizado do aluno E12 - 1
Reduzir o nimero de alunos por professor E12 - 1
Colocar o aluno mais vezes, voluntariamente ou ndo na - P1 1

IES. Essa acéo possibilitaria uma maior troca de

informacdes do curso e da matéria lecionada. Poderia ser

realizada através de grupos de estudo

Ter mais dinamismo - P3 1

Fonte: Dados da pesquisa

Machado, Belline e Leite (2012) enfatizam que os investimentos tecnoldgicos das
instituicdes e a disponibilizacdo de plataformas, por si s6, ndo garantem resultados
positivos no processo de ensino e aprendizagem, tornando-se necessario um
posicionamento proativo do professor em relacdo as TICs, para que ocorra
motivacao e integracado nas estratégias educacionais e, com isso, o desenvolvimento
do aluno (BARROS; SOUZA, 2012). Neste ambiente de ensino/aprendizagem em
que o AVA permite a interagdo entre professor-contetdo, professor-professor,
professor-aluno, aluno-aluno, aluno-conteddo e contetudo-contetdo (MACHADO
JUNIOR, 2008), foram perguntados aos professores e aos alunos o que muda na

relacdo professor-aluno, professor-professor e aluno-aluno.

Na relacdo professor-aluno, os sujeitos pesquisados percebem um distanciamento
(E1, E2, E6, P2, P4), ocasionado pela falta de contato direto (E3, E4, E6, E7),
comparando a relagéo virtual com “um computador que disponibiliza uma informacéo

qguando solicitado” (E4). O resultado esta no menor aprendizado por parte do aluno e
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no menor aproveitamento do professor que tem muito mais a oferecer (E8), tendo
em vista que a interacdo professor-aluno estd centrada na “disposicdo que o
professor dispensa aos alunos e seu interesse em repassar o que ele sabe” (E12).

Com isso, o estudante E1 declara que

se ndo houver o minimo de contato presencial o virtual fica muito distante
de ter sucesso (E1).

Ressalte-se, aqui, a perspectiva de Tardiff e Lessard (2005) que a docéncia é uma

interacdo humana, o que nao se verifica integralmente nos referidos relatos.

Por outro lado, os alunos E3, E9 e o professor P3 nédo percebem alteracdo na
relacdo professor-aluno. Essa percep¢do € comungada pelo professor P1l, ao
acreditar que ha uma maior aproximacao pelas vias tecnoldgicas, sendo que nessa
modalidade o docente estd muito mais acessivel ao aluno que na modalidade
presencial (P3, P5). Para o aluno E10, ha mais credibilidade no ensino e mais
liberdade para esclarecer as duvidas, ja que, neste ambiente, o professor precisa
saber se comunicar de forma a nao criar vieses nas interpretacées. Ja o aluno E5
acredita que “a interacdo entre aluno e professor € a mesma, porém essa interacao
ocorre através de algumas ferramentas”. Complementando, o estudante E11 declara
gue “fica um pouco mais facil diante do fato que podemos deixar nossas dlvidas e

ser atendidos por |4, porém se algo urgente néo ajuda”.

Entendo ser uma relacdo mais fria € um pouco distante, literalmente, na
maioria das vezes em que surge uma ddvida ndo se consegue teclar com o
professor on-line, com isto ndo se sabe ao certo quando o professor ira
responder, e ai nem sempre a resposta vem de forma clara e objetiva,
gerando mais davidas e por vezes acaba virando um circulo vicioso (E6).

Na relacéo professor-professor, oito alunos (E1, E2, E5, E6, E8, E10, E11 e E12)e 0
professor P1 ndo souberam responder se algo muda, tendo em vista que,
atualmente, o mundo se comunica virtualmente (E9, P2, P3), podendo haver maior
contato pelos féruns realizados na plataforma (P5) ou em reunides semelhantes ao
contexto convencional (E4). Apenas o docente P4 acredita haver um maior

distanciamento.
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Quanto a relacdo aluno-aluno, sete alunos (E1, E2, E4, E5, E6, E7 e E12) e dois
professores (P1 e P4) percebem um distanciamento, pois no contexto virtual ndo ha
troca de experiéncias (E2, P2) e, quando existe o0 contato para realizacdo de
atividade em grupo, a realizacdo dessa atividade € prejudicada pela falta de
ferramenta adequada (E7), resultado: “dificil... praticamente impossivel estudar em
grupo via portal” (E12).

Entre eu e meus colegas muda se ficarmos totalmente no virtual, pois além

de ndo termos o contato presencial passaremos a ter maior distanciamento,

ja que em 2013 até a atividade presencial que era aplicada pelo professor

da disciplina deixou de ser e passou a ser por outra pessoa que acredito
nem ser docente. (E1)

Quando tinhamos encontros presenciais, quinzenais havia um pequeno
sentimento de turma, mas é muito pouco contato para estabelecer uma
relacdo. (E4)

Esse distanciamento ndo € percebido pelos alunos E3, E9, E10 e E11 e pelo
professor P3 ao declararem que ha um pouco mais de comunicagéo para esclarecer
as duvidas (E9), ou mesmo ao permitir a comunica¢cdo como vivenciado nas redes

sociais (P3).

No entanto, o sentimento de isolamento na busca do conhecimento foi exposto na
técnica projetiva de associacdo de palavras. Ao lerem a palavra “interacdo”, alunos e
professores a descreveram como ausente (E2), baixa (E12), mesmo sendo o se
espera (E6) neste contexto virtual, haja vista que se faz necessaria (E7, E9, P4) e
importante (E11, P2), contudo falta (El) interacdo nessa modalidade de
ensino/aprendizagem no caso abordado.

Na perspectiva de que ndo existe educacdo sem interacdo (LONGHI; BEHAR,;
BERCHT, 2009, p.204), Mogus, Djurdjevic e Suvac (2012) destacam que as
atividades desenvolvidas pelos alunos no AVA tém influéncia direta do professor, no
retorno rapido, na interacdo, caracterizando uma perspectiva do estar junto, mesmo
que virtualmente (PRADO; ALMEIDA, 2009). No contexto comportamental, a
interacdo é o que se espera (E6) na troca de experiéncia (P3), ocasionando
aprendizado (P5). Na perspectiva ética, € uma qualidade fundamental de uma boa
pessoa (P3). Mas, 0 que se percebeu, € a necessidade de mudancas culturais no

contexto educacional, para que essa separacao fisica entre professor e aluno seja
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amenizada e que a educacdo a distancia passe a ser sem distancia (MORAES,
2010); denotando a necessidade de que o aluno se perceba como sujeito critico,
capaz de interagir como 0s outros atores envolvidos nessa modalidade de ensino e
aprendizagem (TELES, 2009) e ser mais responsavel pelo seu aprendizado
(PETERS, 2010).

Assim, o aluno é percebido como um ser em formacéo (P1), a razdo da existéncia
de um professor (P4), um “amigo” (P3), em cuja relacdo surgem dificuldades (P2),
mas, ao pensar no aluno, automaticamente, vem a mente o professor (P5). Por
outro lado, o aluno se percebe como um sujeito muito esforcado (E1), o mais
interessado (E6), que deve se comprometer (E7) ou ja esta comprometido (E8) com
as aulas, a fim de atingir os objetivos almejados, seu aprendizado (E9). As vezes,
ele se percebe como um cliente (E11), como uma pessoa desorientada (E12) ou se

associa a um inseto, um “gafanhoto” (E4), talvez um ser de menor importancia.

Atenuando as percepcoes diante da educacdo a distancia, os processos de
comunicacdo e integracdo no AVA, (ainda) se apresentam em desenvolvimento e
aperfeicoamento (BALDANZA; ABREU, 2012). Assim, as inovagfes tecnoldgicas
emergem exigindo dos professores e alunos um novo posicionamento diante dos
padrées desenhados para a educacdo a distancia, no desvincular-se dos
preconceitos formados e abrir-se a essa realidade inevitavel, implicando o

desenvolvimento de “novas” competéncias.

4.3 Competéncias profissionais do professor

A apresentacado e a andlise dos dados que se seguem tém como base a percepc¢éo
dos professores e alunos a respeito da educacao a distdncia e das competéncias
profissionais do professor. Assim, na analise de conteudo das respostas dos cinco
professores e de 17 alunos, nas tabelas referentes as competéncias profissionais
necessarias e efetivas no contexto geral e eletrénico, as competéncias indicadas
foram alinhadas as componentes do modelo conceitual adotado, ou seja, cognitiva
(Cg), funcional (F), comportamental (Cm), ética (E) e politica (P), assim como as

metacompeténcias, que sdo: dominio de conteudos especificos (CE), dominio de
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metodologias (M), transito social (TS), transito pessoal (TP) e dominio de atividades
avaliativas (A) (MENDONCA et al., 2012).

4.3.1 Competéncias necessarias do professor

Nas multiplas fungBes exercidas pelo professor, em especial no ensino superior, faz-
se necessario firmar as competéncias ja existentes e legitimar outras. Assim, no
primeiro momento, foi requerido aos respondentes (professores e alunos) que
descrevessem as competéncias necessarias (ideais) de um professor, no contexto

geral.

Tanto para os docentes (em quase sua totalidade), quanto para os cinco discentes,
o professor necessita ter didatica para transmitir o conhecimento (P1, P2, P4, P5,
El, E4, E9, E10, E12). Para isso, torna-se eminente ter conhecimento da disciplina
lecionada (P1, E2, E4, E6, E8, E11) e ser claro ao explicar a matéria (E9, E10, E12).
Outros aspectos, como ser dedicado (P2, E1, E6, E8), saber interagir com o aluno
(P1, P3, P5, E6), tornando-se um facilitador na busca do aprendizado (P4, E7, E10,
E12), ser responséavel (E8, E10, E12), dindmico (P3, E7, E8) e comprometido (ES,
E10) se fizeram presentes. Tais respostas evidenciam as componentes funcional e
cognitiva da competéncia profissional. Autores como Pimenta e Anastasiou (2002) e
Zabalza (2004) destacam que o professor precisa estar comprometido com a

formacao intelectual e préatica do aluno. Desse modo, é indispensavel ao professor:

Ter a capacidade de transmitir ao aluno o conhecimento a ser adquirido; ser
capaz de despertar no aluno o interesse ao aprendizado; atuar como
facilitador no processo ensino-aprendizagem (P4).

Além de conhecedor da disciplina, deve ser dinamico, flexivel,
comprometido, dedicado, responsavel e apresentar perfil para atuar como
professor de disciplina virtual e presencial (E8).

Caracteristicas particulares, como ter perfil para ser professor (E8), gostar do que
faz (E3, E11), ser capaz de adaptar-se a mudanca (P2), ser disponivel (P3), atentar
para as expectativas dos alunos (P3), ser um lider (P5) foram menos recursivas,

como se pode observar na TAB. 8, que sintetiza as respostas a esse respeito.
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Tabela 8 — Competéncias necessarias ao professor, na percepcao deles proprios e

dos alunos.
Respostas | Comp.  [Alunos [Prof. [Total
Saber ensinar (transmitir conhecimento - didatica) F E1l, E4, E9, P1, P2, 9
E10, E12 P4, P5
Ter conhecimento da disciplina Cg E2, E4, ES6, P1, P5 6
ES8, E11
Ser dedicado Cm, P E1l, E6, E8 P2 4
Saber interagir com o aluno Cm,E,P EG6 P1, P3, 4
P5
Envolver o aluno facilitando a aprendizagem Cm,E,P E7,E10,E12 P4 4
(atuar como um facilitador)
Saber esclarecer as duvidas frequentemente Cg, F E4, E5, E9 - 3
Ser mais dindmico Cm E7, E8 P3 3
Ser responsavel E E8, E10,E12 - 3
Ter clareza para explicar a matéria Cg, F E9, E10,E12 - 3
Saber ouvir Cm, E El P1 2
Gostar do que faz Cm E3, E11 - 2
Ser compreensivo (atentar para as dificuldades Cm,E,P E3,E11 - 2
do aluno)
Dominar o contetido da disciplina (especifica) Cg E6 P1 2
Ser flexivel Cm,P E8 P5 2
Ser comprometido E E8, E10 - 2
Ter bom astral Cm E2 - 1
Dar feedback aos alunos (entrega dos trabalhos) Cm E5 - 1
Trazer as experiéncias para a sala de aula Cm,P E7 - 1
Trazer estudos de caso para melhorar a Cm, P E7 - 1
percepcao do aluno quanto a matéria em estudo
Ter perfil para atuar como professor (tanto Cgqg, F, E8 - 1
presencial quanto virtual) Cm,E,P
Ter respeito E E10 - 1
Ser atencioso P E1l1 - 1
Ser empenhado Cm, P El1 - 1
Ser intermédio entre o aluno e a IES P El1 - 1
Atentar para aspectos culturais (comportamento, Cm,E,P - P1 1
valores e crencgas do aluno)
Ser capaz de adaptar-se a mudancas Cm,P - p2 1
Ser Disponivel Cm,P - P3 1
Atender as expectativas dos alunos Cm - P3 1
Ser capaz de despertar no aluno o interesse ao F,Cm,P - P4 1
aprendizado
Ser lider P - P5 1
Ter autodisciplina Cm - P5 1
Saber trabalhar em equipe CmEP - P1 1

Fonte: Dados da pesquisa.
Nota: Legenda - Componentes: Cg (cognitiva), F (funcional), Cm (comportamental), E (ética), P
(politica).

Adentrando no contexto multifacetado no qual a profissdo docente esta inserida, o
aluno E11 alega que o professor precisa atuar como intermediario entre o discente e
a IES, corroborando Libaneo, Oliveira e Toshi (2003) e Miller (1991) quando afirmam
gue as atividades profissionais do professor se mesclam no contexto administrativo

e burocratico da instituicdo.
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Nesta direcdo, Pimenta e Anastasiou (2002) declaram que o professor precisa
conhecer o0 universo cognitivo e cultural dos alunos, a fim de incentivar a integragéo
e participacdo dos mesmos. Desse modo, o conhecimento do docente vai além dos
aspectos especifico e pedagogico, penetrando na dimensao ética. A exemplo dessa
ideia, o professor P1 declara que umas das competéncias necessarias ao professor
consistem em atentar para caracteristicas culturais (comportamentos, crencas e

valores) de cada aluno.

Nos resultados apresentados na técnica projetiva de associacdo de palavras, 0s
alunos projetam o conhecimento (E2), a capacidade de ensinar (E4), o respeito
(E10), o dinamismo (E8), como competéncia do professor. Ja o aluno E6 acredita
gue seja obrigatorio e os alunos E1 e E7 destacam que precisa melhorar. Percebe-
se, assim, uma certa similaridade e complementaridade diante das percepc¢des das
“competéncias do professor” nas respostas das perguntas abertas e da técnica

projetiva.

Como relatado pelo aluno E3, o professor

deve gostar do que faz e procurar entender as dificuldades de cada aluno,
podendo trabalhar em cima delas (E3).

Assim, ao se deparar com a expressao “competéncias do professor”, o discente a
percebe com um *“esfor¢o”. Para o discente E9, “um professor que explica e
esclarece bem as davidas dos alunos é fundamental para o bom aprendizado”;
nesse aspecto, as competéncias do professor se constituem em satisfatorias. Desse
modo, a competéncia é o que se entrega (DUTRA, 2001) e ndo o que se €é capaz de
fazer, ou seja, 0 que o professor entrega € o conhecimento de uma forma que o

aluno aprende efetivamente.

Na visdo dos préprios professores, a expressao “competéncia do professor” os
reporta a capacidade de ensinar (P1), dedicacédo (P2), compromisso (P3), facilitador
no processo ensino-aprendizagem (P4) e resultado esperado (P5), apresentando
uma conformidade entre a percepcao e o que foi delineado diante das competéncias

do professor.
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Ao analisar as competéncias necessarias, a luz do modelo utilizado como parametro
analitico (MENDONCA et al.,, 2012), percebeu-se que as componentes mais
recorrentes foram comportamental, politica e ética, seguidas pelas componentes
cognitiva e funcional em menor nivel. Alguns relatos confirmando as componentes

mais recursivas:

O professor precisa ser atencioso, empenhado, intermédio entre aluno e
instituicdo, possuir conhecimento e gostar do que faz, compreensivo (E11).

Disponibilidade, integracdo, dinamismo e atender as expectativas do aluno
(P3).

Especificamente, na educacdo a distancia, a construcdo do conhecimento esta
assentada na busca e aquisicdo de expertise, na intencdo de interagir com o0s
sistemas e ferramentas disponiveis pelas TICs (CASSUNDE; CASSUNDE JUNIOR,
2012). Assim, as competéncias dos professores necessérias, na percep¢do deles
proprios, estdo centradas na intimidade com a tecnologia da informacgédo (P1, P3,
P5), no conhecimento total da plataforma utilizada na EAD (P2, P5), na necessidade
em se manter atualizado (P4), ser disponivel e estar comprometido com o
desenvolvimento do aluno (P3), ser criativo, flexivel e autodisciplinado (P5), além de
saber explicar o contetdo da disciplina no ambiente virtual (P5).

Essas capacidades criadoras e profundas na construcdo do conhecimento, no
anseio de estudar de modo a continuar a construi-lo, pautando-se no
comprometimento, na autodisciplina, na dedicacdo, no senso de justica, na
flexibilidade, no dinamismo em ser estimulador do aluno, séo atributos citados por
Costa (2008) como essenciais ao tutor, tendo em vista que os professores, alvo

desta pesquisa, atuam também na tutoria da IES pesquisada.

Para os alunos, as competéncias necessarias ao professor na EAD perpassam,
primeiramente, pelo conhecimento total da plataforma (E4, E5, E7, E10, E11),
seguido pela necessidade de estar comprometido com o aluno, no sentido dar o
feedback no menor tempo possivel (E4, E5, E6, E8, E10), ter intimidade com a
tecnologia da informagédo (E1, E6, E7), ser claro nas informagbes (E8, E9, E10),
pois “ndo adianta colocar a matéria no portal e mandar estudar, tem que ser tudo

muito bem detalhado” (E9), tendo em vista que, “ndo estamos vendo ele (professor)
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e sim sO lendo” (E10). Ressalta-se aqui, a necessidade de o professor atentar para
0s aspectos motivacionais do aluno na EAD (PETER, 2010), em que o professor é o
apoio na aprendizagem ativa do estudante e ndo mais transmissor de informacdes
(ITUMA, 2011). Do lado do aluno, por sua vez, Campos e Marques (2012) destacam
a automotivacdo e autodisciplina como particularidade e como competéncias
esperadas no discente. Destaca-se, aqui, que o simples feedback torna-se um
estimulo a participacdo consciente do aluno no processo de ensino/aprendizagem
(BALDANZA; ABREU, 2012), desafiando-o cognitivamente e apoiando-o
emocionalmente (PRADO; ALMEIDA, 2009).

O interesse do professor em atentar para as necessidades do aluno e satisfazé-las
(E4, E12), ter conhecimento amplo da matéria (E3, E4) e manter-se atualizado (E4,
E5), comunga das perspectivas de Zarifian (2001), de que a competéncia
profissional esta atrelada a capacidade em assumir iniciativas além do previsto e ser
responsavel; compreender e dominar situacdes diversas; mobilizar os atores

envolvidos e ser reconhecido por eles.

Conhecimento total da plataforma e ferramentas, boa formacdo e
conhecimento da disciplina. Como o ensino a distancia ainda é novo, os
professores ainda estdo se aperfeicoando, mas entender a necessidade do
aluno a distancia e satisfazer estas é o grande desafio (E4).

Autores com Cassundé e Cassundé Junior (2012), Longhi, Behar e Bercht (2009),
Belloni (2009), entre outros, apontam o saber interagir com os alunos no ambiente
virtual, como uma das competéncias primordiais ao novo professor, a fim de
estimula-lo na busca do conhecimento, ja& que ndo existe educacdo sem interacao
(LONGHI; BEHAR; BERCHT, 2009). Por isso, o professor precisa ter “maior enfoque
nas competéncias relacionais de trabalho com meios tecnoldgicos” (P1). Mas essa
competéncia apresentada pelo professor P1 e pelo aluno E6 é definida por Belloni
(2009) como uma das competéncias mais complexas de serem desenvolvidas no
ensino superior, ao exigir mudancas culturais e altos investimentos em suportes
tecnolégicos. Essas e outras respostas referem-se a competéncias que estdo

dispostas na TAB. 9:
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Tabela 9 — Competéncias do professor necessérias na EAD, segundo percepcao
dos docentes e discentes

Respostas |Comp. | Metacomp. [Alunos Prof. Total
Ter conhecimento total da plataforma Cg CE E4, E5, E7, P2.P5 7
E10, E11
Ser intimo da tecnologia (TI) Cg CE El, E6, E7 P1, P3, 6
P5

Ser comprometido no retorno aos E A E4, E5, E6, P3 6
alunos E8, E10

Manter-se atualizado E TP E4, E5 P4 3
Ser claro nas informag¢@es postadas F M, A ES8, E9, E10 - 3
Ter conhecimento amplo da matéria Cg CE E3, E4 - 2
Saber explicar o contetdo a distancia F M E3 P5 2
Entender a necessidade do aluno a Cm,E, A E4, E12 - 2
distancia e satisfazé-las (interesse) P

Ser disponivel Cm TP E7 P3 2
Ser criativo Cm M E7 P5 2
Ser Flexivel Cm,P TP El P5 2
Saber desenvolver video-aulas Cg, F M E2 - 1
Ser paciente Cm TP E7 - 1
Ser objetivo F, Cm, TP ES8 - 1

P

Ser organizado F,.Cm M,TP E9 - 1
Ser dedicado E TP E12 - 1
Ser autodisciplinado Cm TP - P5 1
Saber interagir com o aluno Cm S E6 P1 1

Fonte: Dados da pesquisa

Nota: Legenda - Componentes: Cg (cognitiva), F (funcional), Cm (comportamental), E (ética), P
(politica). Metacompeténcias: CE (dominio de contetdos especificos), M (dominio de metodologias),
S (transito social), TP (transito pessoal), A (dominio de atividades avaliativas).

A luz do modelo adotado (MENDONCA et al., 2012), as componentes cognitiva,
comportamental e ética foram mais recorrentes, seguidas pelas componentes
funcional e politica. J& no contexto das metacompeténcias, definidas por Cheetam e
Chivers (1996), como comum a todas as profissdes, o conhecimento especifico foi
mais recursivo, seguido pelo transito pessoal, dominio de metodologia, de atividades

avaliativas e transito social respectivamente.

No contexto da EAD, as “competéncias eletronicas do professor”, expressao
utilizada na técnica de associacao de palavras, relembram aos professores aspectos
como: ser um diferencial competitivo (P1), um facilitador no processo de ensino-
aprendizagem (P4) e, automaticamente, projeta o computador (P2, P5), instrumento
necesséario nessa modalidade de ensino/aprendizagem, intensificada pela internet,
sendo denominada uma ferramenta fundamental (P4) de extrema necessidade (P2)
na interacdo (P4) entre os atores envolvidos, além de facilitar a obtencdo de

informacdes (P1) ou até mesmo ser bombardeado por elas (P3).
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Ao comparar as duas modalidades de ensino, Borba, Malheiros e Zulatto (2008) nao
percebem diferengas entre o professor que atua presencialmente ou a distancia, ja
que a atencdo de ambos estd centrada no aprendizado do aluno. Todavia, o
professor precisa adaptar-se ao novo contexto: ser um facilitador de informacdes,
um analista critico do conhecimento, um orientador, um revisor e avaliador da
capacidade discente (SEIXAS; MENDES, 2006), ao empregar todas as ferramentas

disponiveis a fim de que haja efetivamente a aprendizagem (PETERS, 2010).

Diante das competéncias necessarias (ideais), tanto no contexto geral, quanto
especialmente na EAD, fez-se necessario analisar as competéncias efetivas (reais)

dos referidos professores, na sua propria percepcao e na dos discentes.

4.3.2 Competéncias efetivas dos professores

Em linhas gerais, as competéncias efetivamente percebidas pelos alunos (mesmo
em menor quantidade) sédo: conhecimento da disciplina ministrada (E2, E6, E8, E11),
didatica (E6, E9, E10) e dedicacéo (E6, E8). A postura de atuar como um facilitador,
ser responsavel e comprometido com o ensino/aprendizagem do aluno somente foi
percebido pelo discente E10, o que contrapde, em alguns aspectos, a avaliagcdo dos
proprios professores diante de suas competéncias ao acreditar que todas (as
competéncias) citadas como necessarias sao efetivadas no desenvolvimento de sua

profissao.

Diante do resultado apresentado, percebe-se a necessidade de criar um ambiente
interativo, em que professores e alunos assumam uma posicao ativa e participante
em relacdo ao ensino e a aprendizagem (WAQUIL; BEHAR, 2009), saindo do
contexto em que o professor transmite o conhecimento (CASSUNDE; CASSUNDE
JUNIOR, 2012) e o aluno simplesmente assiste e ouve o ensinamento (WAQUIL;
BEHAR, 2009).

No que se referem a flexibilidade e ao respeito, caracteristicas citadas como
necessarias a competéncia do professor, foram percebidas como efetivas somente

pelos alunos E8 e E10 simultaneamente, como pode ser observado na TAB 10:
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Tabela 10 — Competéncias dos professores efetivas, na percepcéo dos proprios
docentes e dos discentes.

Respostas | Comp. | Alunos [Prof. fTotal
Sabem transmitir o conhecimento (didatica) F E6, E9, E1I0 P1,P2, 7
P4, P5
Tém conhecimento Cg E2, E6, ES, P1, P5 6
E11
Sao dedicados Cm, P E6, E8 P2 3
Sabem interagir com os alunos Cm,E, P - P1,P3, 3
P5
Sabem ouvir (poucos) Cm, E El P1 2
Sao flexiveis Cm,P E8 P5 2
Interessam em saber se o0 aluno esta Cm,E, P E10 P4 2
aprendendo (atuar como facilitador)
Sabem ensinar (poucos) F El - 1
Sabem dedicar (poucos) Cm, P El - 1
Sao esforcados Cm E3 - 1
Sao atenciosos E E6 - 1
Buscam capacitar os alunos da melhor maneira F, Cm, P E7 - 1
Sao responsaveis E E10 - 1
Tém respeito E E10 - 1
Sao comprometidos E E10 - 1
Gostam do que fazem Cm El1 - 1
Dominam o conteddo da disciplina Cg - P1 1
Esta atendo aos aspectos culturais Cg,Cm,E,P - P1 1
(comportamento, valores e crencas dos alunos)
Sabe trabalhar em equipe Cm,E,P - P1 1
Sabe adaptar-se as mudancas Cm,P - P2 1
E disponivel Cm, P - P3 1
E dinamico Cm - P3 1
Atende as expectativas do aluno Cm - P3 1
E capaz de despertar o interesse do aluno ao Cg,F,Cm,P - P4 1
aprendizado
E lider P - P5 1
Tem autodisciplina Cm - P5 1
N&o correspondem as necessidades dos alunos - E12 - 1
N&o souberam responder - E4, E5 - 2

Fonte: Dados da pesquisa
Nota: Legenda - Componentes: Cg (cognitiva), F (funcional), Cm (comportamental), E (ética), P
(politica).

No ambito das competéncias reais dos professores, observa-se que se fazem
presentes as componentes comportamental, politica e ética, respectivamente, nao
na mesma propor¢cdo ao analisar as competéncias necessarias, seguidas pelas

componentes cognitiva e funcional (MENDONCA et al., 2012).

As competéncias sdo baixas, ndo correspondem as necessidades dos
alunos no quesito resposta as duvidas (...) deixando o aprendizado lento e
desinteressante (E12).

No ambiente virtual de aprendizagem, os professores precisam legitimar suas novas

competéncias. Assim, na percepcao dos proprios professores, as competéncias
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efetivas sdo: o conhecimento da plataforma (P2, P5), mesmo assumindo que, em
alguns aspectos, precisa melhorar (P2), o dominio da plataforma, ser
autodisciplinado, flexivel e criativo (P5), comprometido com o aluno (P3), esta atento
aos aspectos relacionais de trabalho com meios tecnolégicos (P1) e a busca por

constante atualizacdo ao acompanhar os treinamentos propostos pela IES (P4).

Por outro lado, o conhecimento (E1, E7, E10) e o dominio da plataforma (E5, E6,
E10), o compromisso em dar o retorno aos alunos (E6, E8, E9) sdo as competéncias
efetivas dos professores, na percepg¢édo dos alunos. Todavia, o aluno E12 percebe
gue os professores dominam o contetdo da disciplina ao relatar que “eles sabem as
respostas, mas ndo se preocupam em fazer chegar ao aluno”. O resultado € a

percepcao do despreparo ou desdém do professor ao atuar no AVA:

Os professores estdo sem o conhecimento sobre o funcionamento do novo
portal, pedem para entrar em contato com a monitoria no caso de davidas
(E11).

A maioria dos professores usam o portal de forma correta, colocando os
avisos, entregas de trabalho, arquivos nos locais corretos. Alguns
professores, no entanto, ndo se atentam quanto aos avisos, por exemplo,
um determinado professor informou que haveria monitoria da matéria, na
opcdo de debate, e varios alunos que precisavam de monitoria nao
compareceram, pois a informacéo se colocada na opg¢éo "avisos" chegaria
para todos os alunos (E5).
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Tabela 11 - Competéncias dos professores efetivas na EAD, percep¢ao dos proprios

docentes e discentes.

Respostas |Comp. |Metacomp. Alunos Frof.  Thtal
Tém conhecimento da plataforma Cg CE El, E7, E10 P2, P5 5
Sabem utilizar a plataforma F M E5, E6, E10 P5 4
corretamente

Sao comprometidos em dar o retorno E A E6, E8, E9 P3 4
para o aluno

Sabem estruturar os exercicios na Cg, F CE, M E2 - 1
plataforma

Experiéncia (os mais antigos) Cg, F CE E3 - 1
Nem todos dominam a ferramenta Cg CE E4 - 1
Tém conhecimento do conteldo das Cg CE E12 - 1
disciplinas

Buscam atualizar-se E TP - P4 1
Tém autodisciplina Cm TP - P5 1
Tém criatividade Cm M - P5 1
Sao flexiveis Cm TP - P5 1
N&o percebem as competéncias como - - E9, E11,E12 - 3
suficientes

Fonte: Dados da pesquisa

Legenda: componentes: Cg (cognitiva), F (funcional), Cm (comportamental), E (ética), P (politica).
Metacompeténcias: CE (dominio de contetidos especificos), M (dominio de metodologias), S (transito
social), TP (transito pessoal), A (dominio de atividades avaliativas).

Entre as competéncias necessarias e efetivas na EAD, os professores P1 e P2
assumem que suas competéncias efetivas sdo moderadas. Ja o professor P3
descreveu que as competéncias necessarias para o professor em EAD estédo
assentadas na “habilidade em informatica, disponibilidade, compromisso com aluno”,
sendo este Uultimo, percebido por ele como competéncia efetiva em suas

competéncias profissionais e legitimada pelos alunos E6, E8 e E9.

Ja o conhecimento da plataforma, enfatizado pelos professores P2 e P5 como
competéncia profissional efetiva, foi validado (apenas) pelos alunos E1, E7 e E10. O
dominio da plataforma (P5), foi percebido pelos alunos E5, E6 e E10. Todavia, a
busca por se manter atualizado, a autodisciplina, a criatividade e a flexibilidade nao
foram legitimadas pelos alunos, fazendo necessaria uma reflexdo, por parte dos
professores, de sua acdo e na acao, a fim de aperfeigoar-se profissionalmente
(PAIVA, 2007).

No AVA continuo mantendo minha opinido de que tem professores e

professores. Alguns saem utilizando desta tecnologia, outros ja nem tanto e
a impresséo que fica € que faltou treinamento para eles (E1).
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Ao reportar a perspectiva das competéncias eletrdnicas do professor, na técnica
projetiva, a Unica competéncia legitimada foi a dedicacdo (E2), apesar de o aluno
E10 declarar como “boas”, uma vez que legitimou o conhecimento. O saber utilizar a
plataforma foi associado pelo aluno E4, ao relacionar a expressao “competéncias
eletrbnicas do professor” com a palavra “total”; porém, ao ser questionado sobre
guais sdo as competéncias efetivas nos professores, esse aluno observa “que nem
todos os professores dominam a ferramenta, alguns nao respondem aos chamados,
existe bastante espaco para melhorar” (E4), sendo essas competéncias - dominio da
ferramenta, feedback ao aluno - consideradas como indispenséaveis (E6) e como o

objetivo do professor atual (ES8).

A intimidade com a tecnologia, na percep¢ao do aluno E1, esta associada a falhas,
mesmo que ndo frequentes (“as vezes”). O aluno E3, por sua vez, destaca a
experiéncia (dos mais antigos) como competéncias efetivas, porém estd conectado a
perspectiva fraca. Os discentes E9 e E11, ao suscitarem as palavras “discutiveis” e
“poucas”, complementam suas percepcdes perante as competéncias efetivas dos

professores na EAD.

Desse modo, diante do modelo de e-competéncias profissionais de Mendonca et al.
(2012), as componentes cognitiva e funcional foram mais recorrentes, seguidas
pelas componentes ética e comportamental. Em concordancia, as
metacompeténcias, dominio do conhecimento especifico e de metodologias, foram

mais recursivas.

4. 4 Gestao de competéncias dos professores

A gestao de competéncias do professor consiste em um conjunto de esforcos que
envolvem - direta ou indiretamente - diversos atores sociais (RAMOS, 2001), na
formacdo e desenvolvimento de suas competéncias e metacompeténcias, sendo
observadas por ele proprio e por terceiros; neste estudo, os alunos. (PAIVA, 2007).
Em linhas gerais, a gestdo de competéncias dos professores pauta-se na
participacdo de treinamentos e cursos (P2, P5), na busca do conhecimento (P1, P5)

e da melhor didatica voltada para a aprendizagem do aluno (P1, P4), procurando
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entender aspectos comportamentais, valores e crencas (P1l), corroborando a
perspectiva de Luz (1999), no que tange a observacgao das diversidades culturais.

Assim, o professor P4 alinha a gestdo das competéncias ao estar “preparando todo
o material didatico (tedrico e/ou pratico), atualizando-o constantemente, bem como a
metodologia e as praticas adotadas no ambiente de sala de aula”, referenciando as

competéncias pedagodgicas (ZABALBA, 2004).

Na Gtica de que as competéncias sao desenvolvidas nos ambientes organizacional,
social e familiar (BITENCOURT, 2002), o relato do professor P3 chamou atencao ao

relatar como desenvolve suas competéncias:

ndo sei responder esta pergunta, sou em sala de aula, ou em um ambiente
virtual como sou em casa ou com 0s amigos (P3).

Na técnica de associacdo de palavras, o referido professor, percebe a sala de aula
como seu dominio e o aluno como um amigo, confirmando a perspectiva de que o
seu comportamento no ambiente de ensino € uma extensdo de sua casa,
corroborando a perspectiva de Tardif (2002) de que a docéncia € um saber social,
em que uma de suas fontes de aquisicdo do saber esta na familia e no ambiente de

vida, caracterizando, também, a face interativa da profissao.

Outras formas de desenvolver as competéncias profissionais, por parte dos
professores analisados, estdo descritas na TAB.12, as quais se centram na figura do
proprio professor, desconsiderando esforcos de outros agentes, como a propria IES,

sindicatos, conselhos profissionais etc.
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Tabela 12 — Gestédo de competéncias dos professores, na percepc¢éo deles proprios.

Respostas | Prof. | Total
Busco desenvolver uma didatica de ensino voltada para a aprendizagem do P1, P4 2
aluno — pedagdgica

Busco o conhecimento e habilidade do tema que leciono — especifica P1, P5 2
Participando de treinamento (cursos) P2, P5 2
Conhecer o publico-alvo (alunos) seus comportamentos, valores e crengas- P1 1
cultural.

Procuro ouvir os alunos P1 1
Trabalhar em grupo P1 1
Relacionamento interpessoal P1 1
Melhorar comunicacgéo P1 1
Sendo persistente P2 1
N&o sei responder esta pergunta, sou em sala de aula, ou em um ambiente P3 1
virtual como sou em casa ou com 0S amigos.

Trazendo a experiéncia do dia a dia P5 1
Autoconhecimento P5 1
Bastante reflexdo P5 1

Fonte: Dados da pesquisa

Considerando que a competéncia ndo se reduz aos conhecimentos e as habilidades
(LUZ, 1999), mas no saber mobilizar, integrar e transmitir desse conhecimento (LE
BOTERF, 2003), o desenvolvimento das competéncias docentes, na visdo dos
discentes, esta pautada no feedback mais rapido (E6, E12), atentar para as
necessidades dos alunos (E3, E11), na flexibilidade em ajudar os alunos (E1, E11) e
no manter-se atualizado (E7). Nesse contexto, para a manutencéo de sua identidade
profissional (PAIVA; MELO, 2010), o professor necessita desenvolver atitudes e
comportamentos diferenciados, cujos resultados visiveis sejam valiosos tanto para
ele préprio, quanto para os outros atores sociais que o rodeiam (PAIVA; MELO,

2009), neste caso, para os alunos.

A percepcéao do aluno E2 sobre a gestdo das competéncias dos professores também
adentra no incentivo da proépria instituicdo, o que vai ao encontro de Ruas (2001) e
WittorsKi (2004) ao proporem que a competéncia profissional envolve tanto acao
individual quanto coletiva na realizacdo do trabalho, aqui, no aprendizado do aluno.

As opinides se mesclam, como pode ser notado na TAB.13:
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Tabela 13 - Gestdo de competéncias dos professores, na percepgao dos discentes.

Respostas | Alunos | Total
Serem mais flexiveis El, E11 2
Dar o retorno mais rapido aos alunos E6, E12 2
Receber incentivo da instituicdo E2 1
Atentar para as necessidades dos alunos E3, E11 1
Ter paciéncia E3 1
Preparar melhor as aulas E5 1
Atualizar-se E7 1
Buscar alternativas para melhor capacitar os alunos E7 1
Ser mais dindmicos ES8 1
Interessar mais pela qualidade de ensino que esta sendo passada E10 1
Ter um poder maior diante da IES para ajudar os alunos nas E1ll 1
necessidades

N&o tem reclamaces E9 1

Fonte: Dados da pesquisa

Assim, as competéncias docentes sao legitimadas a partir do momento em que o
aluno ou outros atores envolvidos as percebem. Sob esta Otica, os professores
“devem sempre estar atualizando seus conhecimentos e buscando alternativas para
melhor capacitar o aluno” (E7), devem “se interessar mais pela qualidade de ensino
que estd sendo passada” (E10), precisa “ter mais atencdo e entender que muitos
(alunos) trabalham e estudam” (E3) e ou mesmo “ter um poder maior diante da
instituicdo para ajudar os alunos nas necessidades” (E11). As competéncias
profissionais constitui-se, entdo, na inteligéncia praticada em situacbes que se
encontram apoiadas nos conhecimentos adquiridos e vao se transformando ao longo
do tempo pela complexidade das situacbes (ZARIFIAN, 2001). Considerando-se
essa realidade, o professor precisa estar aberto aos constantes processos de
aprendizagem diante das dificuldades e desafios enfrentados (STEFFEN, 1999),
sendo que uma delas esta assentada na complexidade e reestruturacédo tecnolégica
(BITENCOURT; BARBOSA, 2010), ndo podendo esquecer-se do contexto
competitivo vivenciado pelas instituicbes de ensino, em especial as particulares,
exigindo dos professores e dos atores envolvidos neste ambiente, novas

competéncias.

Especificamente na EAD, em que ha uma grande necessidade de inovar as
competéncias dos professores, muitas vezes impossibilitadas pelas barreiras,
dificuldades e falta de apoio, torna-se iminente desconstruir “concepg¢oes e acoes
enraizadas na cultura académica” na adocao de novos paradigmas e modelos de
ensino-aprendizagem (SEIXAS; MENDES, 2006, p.5). Diante de tal realidade, os
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docentes dispensam esfor¢os para desenvolver tais competéncias com treinamentos

(P2, P3, P5) que nem sempre sao percebidos pelos alunos (E3, E4, E7, E9, E12).

N&o consigo visualizar estes esforcos. N&o estou dizendo que ndo o fazem,
mas fico com a impressao de que somente colocam o material no portal e o
aluno que se vire. Volto a dizer do erro da apostila, serd que ninguém nunca
reclamou para que a correcao fosse feita? (E9)

No entanto, alguns professores tém se esforcado para manter um vinculo com o
aluno além do ambiente virtual (E1, E2), buscando adequar-se aos novos conceitos
propostos pela EAD (E6), aprendendo sobre o novo método de ensino (E10, P5),
adentrando nesta nova cultura educacional, com suas linguagens e habitos préprios,
nos quais a separacao entre o virtual e o real estd cada vez mais ténue (TORI,
2010).

Tais aspectos exigem dedicacédo (E1, P3), a qual muitas vezes ndo é reconhecida
pela instituicdo, representando um degrau na gestdo organizacional (BRANDAO;
GUIMARAES, 2001; DE RE; DE RE, 2010):
Recebemos para cada disciplina, trés horas semanais, e me dedico muito
mais do que isso em casa, pelo simples fato de ter assumido um

compromisso com meu aluno. Nao recebendo nada por tantas horas de
dedicacéao (P3).

As percepcoes a respeito da gestao das competéncias profissionais dos professores
na EAD, considerando-se as respostas dos docentes e discentes pesquisados estao
sintetizadas na TAB. 14, chamando-se atengao para a percepgado mais recursiva: a
dos alunos que nao percebem a existéncia de esforcos nesse sentido, fato

preocupante.
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Tabela 14 — Gestao das competéncias profissionais dos professores na EAD, na

percepcao dos préprios docentes e dos discentes.

Respostas | Alunos |Professor |Total
Nenhum (ndo conseguem visualizar estes esforcos) E3, E4, E7, E9, - 5
E12
Buscam treinamentos P2, P3, P5 3
Alguns professores tém se esforcado para manter El, E2 - 2
um vinculo com o aluno além do virtual (contato)
Buscam ser mais dedicados El P3 2
Procuram estudar mais sobre esse método E10 P5 2
Adequando aos novos conceitos de EAD E6 - 1
Alguns desenvolvem aulas rapidas e objetivas para ES8 - 1
serem passadas aos alunos nos encontros virtuais
D&o o retorno ao aluno em tempo habil ES8 - 1
Procuram ouvir outras pessoas tanto para conselhos E10 - 1
guanto para melhorias
Com as experiéncias vivenciadas na EAD - P5 1
Com reflex&o individual - P5 1
Disponibilizando material explicativo E5 - 1
N&o sei E11 - 1

Fonte: Dados da pesquisa

Em face dessas contingéncias, firma-se a visdo de Belloni (2009, p.89) de que a

competéncia docente na EAD extrapola as dimensdes pedagodgica, tecnologica e

didatica, para adentrar “no campo politico e institucional, onde estdo em jogo seus

fatores determinantes”.

Na minha opinido, alguns professores tém sim se esfor¢cado para manter um
vinculo com o aluno além do virtual, mas, para que isto seja possivel, a
instituicdo precisa permitir que aluno e professor se encontre, 0 que na
minha instituicao, hoje isto ndo é possivel (E1).

Em concordancia, os alunos E5 e E7 acreditam que a prépria instituicdo limita a

competéncia do professor no ambiente virtual, ao perceber um certo engessamento,

uma vez que o modelo de ensino on-line € padronizado, o que contradiz as

perspectivas de Prado e Almeida (2009) e Borba, Malheiros e Zullato (2008) de que

nao se pode engessar ou padronizar a atuacdo dos docentes, ja que a educacao

mediada por computador, prima pela mesma qualidade na interacdo entre o0s

sujeitos envolvidos, como vivenciado em ambiente convencional (BALDANZA;

ABREU, 2012).
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4.6 Os dados e o modelo tedrico

Ao analisar dos dados utilizando como parametro o modelo de e-competéncias no
ensino superior de Mendonca et al. (2012), percebeu-se um degrau entre as
competéncias necessarias e as efetivas dos professores na educacdo a distancia,
na percepc¢do dos proprios professores e na dos alunos, sendo quem nem todas as
competéncias declaradas como efetivas na percepcdo dos docentes foram

legitimadas pelos alunos.

Ao comparar as componentes nas competéncias profissionais dos professores, em
linhas gerais, a ordem apresentada como necessarias e efetivas se assemelham,
contudo ndo na mesma proporcdo: comportamental, politica, ética como mais

recorrentes, seguidas pelas componentes cognitiva e funcional.

Percebe-se, assim, que a perspectiva social/vocacional e intraprofissional que
permeia a competéncia comportamental, o contexto pessoal, profissional,
organizacional e social da competéncia politica e os valores pessoal e profissional
gue adentram a competéncia ética (PAIVA, 2007) constituem as componentes mais
necessarias e efetivas para o professor atuar no contexto geral, ndo eximindo a

posse adequada do conhecimento na capacidade de aplica-lo.

Contudo, especificamente na EAD, a ordem das componentes se altera. As
competéncias profissionais necessarias na EAD aparecem em sequéncia: cognitiva,
comportamental e ética como mais recorrentes, seguidas pelas componentes
funcional e politica. J& nas competéncias dos professores efetivas na EAD,
aparecem as componentes cognitiva, funcional e ética como mais recorrentes,

acompanhadas pela componente comportamental em menor nivel.

Desse modo, na EAD, os conhecimentos e a capacidade de relaciona-los séao
mobilizados pelo professor, reconhecidos por ele proprio e pelos alunos, com maior
clareza, ndo se desprezando os valores e 0s aspetos comportamentais. Contudo,
nesse contexto, a componente politica, que avalia as relacdes de poder no exercicio

da profissdo dentro e fora da instituicdo, constituida como necessaria em varios
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momentos pelos alunos, ndo se fez presente nas competéncias reais do professor
na EAD.

Nesse contexto, os professores precisam refletir sobre suas acbes efetivas na
exteriorizagdo das competéncias, diante dos atores envolvidos no contexto
académico, em especial os alunos, haja vista que competéncias profissionais como
busca pela atualizacdo, autodisciplina, criatividade e flexibilidade, julgadas por eles

proprios como efetivas, ndo foram legitimadas pelos alunos.

No modelo adotado, as competéncias exteriorizadas (metacompeténcias), na
percepcdo dos professores, foram: conhecimento especifico, dominio de
metodologia, dominio de atividades avaliativas, transito pessoal e social; ja as
percebidas pelos alunos foram: conhecimento especifico, metodoldgico e avaliativo.
Na FIG.3, apresenta-se uma sintese desses dados, alinhados ao modelo tedrico

adotado.



professores e na dos alunos.

METACOMPETENCIAS DO PROFESSOR

IDEAIS

REAIS

Dominio de contetdos especificos:

Conhecimento e dominio da plataforma e de outras
TIC’s; conhecimento do contetdo da matéria
Dominio de metodologias: Clareza das
informagdes postadas; capacidade de explicar o
contelido a distancia; criatividade; desenvolvimento
de video-aulas; organizacao geral.

Transito pessoal: atualizacdo; disponibilidade;
flexibilidade; paciéncia; objetividade; organizacao;
dedicacéo; autodisciplina.

Dominio de atividades avaliativas: ¢ ompromisso
com o retorno aos alunos; clareza nas informagdes
postadas; entendimento, andlise e satisfacéo de
necessidades dos alunos.

Transito social: interagdo com alunos.

Dominio de contetdos especificos:

Conhecimento e dominio da plataforma;
experiéncia no contetdo da matéria.

Dominio de metodologias: capacidade de utilizar
a plataforma e nela estruturar os exercicios;
criatividade.

Transito pessoal: atualizacdo; autodiscipling;
flexibilidade.

Dominio de atividades avaliativas:
com o retorno aos alunos.

COMPromisso

Transito social: -

A

-

~

COMPONENTES

IDEAIS

REAIS

Cognitiva: Conhecimento e dominio da plataforma;
conhecimento e dominio de outras TIC's;
elaboragéo de video-aulas; dominio do contetddo da
matéria;

Funcional: Clareza na explicag&o do conteddo da
matéria; dominio de vocabulério adequado aos
AVA'’s; participagdo nas video-aulas; objetividade;
Comportamental: Atitudes e comportamentos
inerentes a profissao interativa (disponibilidade,
flexibilidade, paciéncia, objetividade, empaitia,
escuta etc.);

Etica: comprometimento; atualizagéo; dedicag&o;
entendimento e priorizagéo das necessidades do
aluno;

Politica : considerar necessidades e possibilidades
de atuacéo junto aos diversos publicos envolvidos
na relagdo pedagdgica, em especial com o alunato.

Cognitiva: Conhecimento e dominio da plataforma;
conhecimento e dominio de outras TIC's;
elaboragéo de video-aulas; dominio do contetdo da
matéria; experiéncia pratica relacionada ao
contetdo da matéria.

Funcional: Clareza na explicagéo do conteudo da
matéria; utilizagédo de exemplos a partir de sua
prética profissional;

Comportamental: Atitudes e comportamentos
inerentes a profissao interativa (disciplina;
criatividade; flexibilidade);

Etica: comprometimento; atualizago;

Politica : -

-

J

v

E-COMPETENCIAS DO PROFESSOR OBSERVADAS

PELOS PROFESSORES = == mm emlem = = - PELOS ALUNOS

Atualizagéo Conhecimento e dominio da plataforma

Disciplina Comprometimento com o aluno (avaliagdes)

Criatividade Utilizag&o da plataforma (exercicios)

Flexibilidade Conhecimento do contetdo da matéria
REFLEXAO

Fonte: Mendonga et al. (2012) e os dados da pesquisa.
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Figura 3 — Competéncias dos professores necessarias e efetivas na EAD, na percepg¢édo dos proprios
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4.7 Aspectos adjacentes observados nos relatos

Além dos dados apresentados, a técnica de analise de conteudo realizada nesta
dissertacdo permitiu identificar temas abordados pelos professores e alunos que vao
além dos questionamentos e dos objetivos especificos da pesquisa. Esses temas
parecem ser importantes para 0s sujeitos, dada sua presencga e recorréncia nas
respostas. Dessa forma, a tematica adjacente mais recorrente, nos relatos dos
alunos e professores, refere-se as mudancas vivenciadas na IES, principalmente no

ambiente virtual de aprendizagem, o portal universitério.

Na [nome da IES] o portal tem passado por muitas mudancas, algumas para
o melhoramento do sistema, mas como ndo é um portal com ferramentas
padrdes acaba que o estudante tem dificuldade em achar e em utilizar
alguns recursos (E5).

Mesmo incutindo o sentimento de que “as mudancas sdo sempre no sentido de
melhorias” (E4), os alunos E2 e E11 declararam a sua preferéncia pelo modelo

desenhado no passado, devido as dificuldades enfrentadas.

Ano passado era melhor, este ano mudou muito nesta instituicdo onde criou
muitas dificuldades (E2).

Essa nova estruturagdo tem influenciado em todas as modalidades de ensino, seja
na presencial, na semipresencial, seja na modalidade a distancia, tornando-se alvo
de reclamacdes por parte dos atores envolvidos devido a “alguns problemas

técnicos” (P1, P4), refletindo na qualidade do ensino prestado (E5).

O ensino a distancia estd muito ruim nesse semestre devido as mudancas
gue ocorreram, assim com o ensino presencial (E11).

(...) em 2013 até a atividade presencial que era aplicada pelo professor da
disciplina deixou de ser e passou a ser por outra pessoa que acredito nem
ser docente (E1).

As reclamacgfes se concentram nos encontros virtuais, antes realizados por video-
aulas, que permitiam maior interagdo entre o professor e aluno (E5), hoje, por meio

de chats,

(...) deixam as aulas cansativas e sem nenhum aproveitamento, ja 0s
horarios disponibilizados normalmente ndo atendem as necessidades dos
alunos (E4).
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Ja que o ensino é a distancia, os horarios de chats deveriam ser a noite e
em dias acordados com os alunos, o encontro presencial de 15 em 15 dias
€ muito bom para o aluno esclarecer sobre varios assuntos (E4).

Neste semestre percebi que na [nome da IES], a qualidade do ensino das
disciplinas virtuais caiu muito. Os encontros virtuais sdo realizados em
chats, que deixam as aulas cansativas e sem nenhum aproveitamento.
Antes as aulas eram realizadas através de video-aulas, e o professor e o
aluno tinha maior interagéo (E5).

Como a iniciativa principal de estudar em EAD € do aluno, no sentido de se
disciplinar e se motivar, nesse ambiente, o sentimento de isolamento foi ressaltado
em varios momentos no preenchimento do questionario, principalmente no néo
apoio percebido na busca do conhecimento por parte dos professores e da
instituicao.

Tem professor, e ndo séo todos, que esta ai s6 para preencher o cargo,
deixando o aluno desorientado na sua aprendizagem (E12)

Algumas matérias virtuais, que tenham calculo, por exemplo, ndo esta
disponivel nos slides e arquivos postados para o aluno, as formulas e
desenvolvimento dos célculos. A falta de monitoria e aulas para tirar as
davidas prejudicam o processo de aprendizagem do aluno (E5).

Outro aspecto diz respeito ao excesso de alunos por professor, 0 que ndo permite a

“fluidez na aprendizagem”, como relatado pelo discente E12:

ja tive a oportunidade de reclamar a um professor e este me disse que tem
grande quantidade de alunos para dar atencéo (E12).

Moraes (2010) destaca que essa massificacdo vivenciada no ensino superior, em
especial na EAD, requer cuidados. Por outro lado, Machado Juanior (2008) destaca
aspectos convencionais, como reducdo de custos operacionais vivenciada pelas
instituicbes e otimizacdo de tempo vivenciada pelos alunos, € um atrativo para
migracdo das aulas presenciais para on-line. Todavia, a primazia pela qualidade do
ensino, em tese, deveria ser a mesma, ja que o objetivo principal do professor é
ensinar e o do aluno € aprender (MENDONCA et al., 2012).

Um contraponto também € percebido no desenvolvimento das atividades no portal
universitario. Por um lado, os professores e alunos reclamam da falta de tempo para
se desenvolver na plataforma, por outro, os alunos exigem que o retorno das
respostas seja mais rapido. Assim, € percebida uma menor aprendizagem por parte

do aluno (E8, E12) e menor interesse (E8, E12) e compromisso (E3) por parte do
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professor, além da impossibilidade de realizar trabalhos em equipe (E12), cujo
resultado é descrito pelo discente ES8:

N&o vejo comprometimento dos alunos, principalmente os que fazem curso
presencial, porém possui algumas disciplinas a distancia, por isso nao vejo
rendimento satisfatério, ha muita divida e descontentamento (ES8).

No entanto, solu¢Bes sdo apresentadas, como retornar os encontros presenciais,
como era antes (E11), disponibilizar monitoria (E5) no tempo e na hora necessaria
para o aprendizado (E6, E12), disponibilizar material complementar (E4, E5), corrigir
0s erros apresentados nas apostilas (E9). Por parte da IES, incentivar treinamento e
capacitacdo dos atores envolvidos neste novo contexto de ensino/aprendizagem
(E5), a fim de evitar distor¢cdes e confusbes na utilizacdo da plataforma (E1, E5).
Firma-se a necessidade de estruturar uma equipe inter e multidisciplinar
(MACHADO, 2008; MOREIRA, 2009), responsavel por construir o projeto do curso,
baseado nas concepcdes e intencionalidade que envolvem todo o planejamento
metodologico, os conteudos até o acompanhamento na atuacdo do professor
(PRADO; ALMEIDA, 2009)

Torna-se inegavel a evolugcdo da EAD, todavia mudancas se fazem necessarias,
tanto na forma de aprender quanto na intimidade no uso das TICs, assim, obstaculos
se apresentam, como romper com 0s paradigmas de aprendizagem convencional
para adentrar na nova forma de ensino/aprendizagem (RISS; GROHMANN, 2012,
MOARES, 2010, NISKIER, 2009), fato que permeia o relato do professor P3.

Eu n&o quero o prato, eu quero a fome. De nada adianta um bom prato de
comida se ndo estivermos com fome, de nada adianta um bom AVA, bons
tutores, se ndo acreditarmos fielmente no ensino a distancia, tanto do ponto
de vista do tutor como do aluno (P3).

Diante desses achados, as consideragfes finais sdo apresentadas na proxima

secao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo geral analisar como se configuram as competéncias
profissionais de professores, necessarias e efetivas, relativas a educacédo a distancia
no curso de Administracdo, na visdo deles proprios e na de alunos, em uma
instituicdo de ensino superior particular mineira, pautando-se no modelo de
Mendonca et al. (2012).

A partir dessa perspectiva, desenvolveu-se uma pesquisa descritiva, qualitativa, nos
moldes de um estudo de caso, cuja unidade de analise foi o curso de graduagcéo em
Administracdo de uma instituicdo de ensino superior particular situada na cidade de
Belo Horizonte; a unidade de observagao foram os professores e 0s sujeitos foram
professores e alunos do referido curso, que vivenciam o0s sistemas presencial,
semipresencial e a distancia, escolhidos pelo critério de acessibilidade. Na técnica
de coleta de dados, optou-se por estruturar um formulario auto aplicativo como
técnica de entrevista ndo presencial, com dois roteiros de perguntas espelhados,
com vistas a comparar as repostas dos professores e alunos. Os links de acesso
foram enviados para 0s sujeitos no proprio sistema da IES. Nessa coleta de dados,
também foi utilizada a técnica projetiva de associacao de palavras, possibilitando a
realizacdo de uma triangulagdo intramétodos. O tratamento dos dados contemplou
as trés fases, a saber: preparacao, tabulacdo quantitativa e andlise temética. Assim,
os dados foram submetidos a analise de conteudo, a qual permitiu aprofundar nas
qguestdes inicialmente delineadas como escopo do estudo, como em outras que

emanaram dos relatos dos respondentes.

O primeiro objetivo especifico da pesquisa visava compreender as percepcdes dos
professores e alunos sobre a educacdo a distancia e sua operacionalizacdo, as
qguais se mesclam. Por um lado, a EAD é vista como uma “boa” tecnologia que
possibilita a formacdo daqueles que ndo podem estar no contexto do ensino
presencial; por outro, a autodisciplina, a automotivacdo e o comprometimento do
aluno na busca do conhecimento parece ndo ser bem vista pelo viés cultural da IES
pesquisada, haja vista que o acompanhamento e avaliagdo da aprendizagem do
discente sdo relativos, sendo que a postura do professor influencia positiva ou
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negativamente no processo de ensino/aprendizagem. Tal percepcao foi confirmada
na técnica de associacao de palavras.

Ainda sobre a percepcdo dos sujeitos quanto a EAD, a operacionalizacdo desse
“novo” sistema de ensino/aprendizagem, mais especificamente o ambiente virtual de
aprendizagem — portal universitario — € percebida como precéria, pouco funcional e
confusa, fato justificado em muitos momentos pela recente reestruturacédo da IES.
Contudo, também ¢é vista como uma “boa” plataforma, que permite a interacdo dos
atores envolvidos, 0 que denota a preocupacdo na qualidade do servico prestado.
Ao reportar a técnica projetiva, a percepcao do portal complementa os relatos, ao se
apresentar como uma ferramenta de ensino, oportuna e de apoio na busca do
aprendizado; todavia, diante de sua precariedade ou pouca funcionalidade,
necessita de melhorias, caso contrario, os alunos perdem a noc¢éo de sua integracao
no curso, constituindo-se em “apenas mais um trabalho” na sua realidade

académica.

Para qualquer nova rotina, independentemente do contexto que se apresenta, ha
necessidade de treinamento e capacitacdo. Entretanto, a maioria dos professores e
alunos declarou n&o terem participado de qualquer orientagdo para se
aperfeicoarem no portal universitario. Tal aprendizagem partiu de iniciativa pessoal e
de troca de informacdes entre os docentes e discentes. Mesmo assim, 0s
professores e os alunos percebem os beneficios da plataforma, no desenvolvimento
do curso e do préprio aluno, diante do maior acesso aos materiais didaticos e as
informacbes e interacdo entre aluno-professor, haja vista que esse contexto de

ambiente virtual € vivenciado em outras organizacfes publicas e privadas.

Nessa realidade, aprimorar o funcionamento da plataforma se faz iminente na
opinido dos sujeitos, a fim de melhorar o ensino/aprendizagem e a interacao entre os
atores envolvidos, ja que, na relacao professor-aluno e aluno-aluno, € percebido um
certo distanciamento, ocasionado pela falta de contato e de troca de experiéncia,
sobressaindo o sentimento de soliddao na busca do conhecimento, realidade né&o

percebida na relagédo professor-professor.
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Se a educacgao nao existe sem a interacdo, de acordo com percepc¢ao dos sujeitos
(professores e alunos), nota-se uma lacuna no ambiente de ensino/aprendizagem,
um degrau que precisa ser alcancado, ja que o aluno € visto como um ser em
formacdo, a razdo da existéncia do professor, mas, por outro lado, um

“desorientado” diante de tantas mudancgas.

Assim, nas multiplas funcdes exercidas pelos professores, especialmente no ensino
superior (de ensino, pesquisa, extensao, orientacdo, administrativas e burocraticas)
e na manutencao de sua propria identidade, as competéncias dos professores séo
colocadas em xeque. Em linhas gerais, a didatica, o conhecimento e o se fazer claro
durante a exposicdo da matéria interagindo com o aluno, atuando como um
facilitador na busca do aprendizado foram habilidades apresentadas como
competéncias necessarias ao professor, ndo deixando de lado a responsabilidade, o
dinamismo e o comprometimento na formacdo intelectual e pratica do aluno.
Todavia, o contexto administrativo e burocratico da IES no qual o professor esta
inserido foi enfatizado pelos alunos quanto ao papel de intermediador entre o
alunato e a IES. O viés humanista e vocacional da profisséo foi suscitado, ao atentar
para as necessidades dos alunos e satisfazé-las, gostar do que faz e ter “perfil” de
professor.

Ja na educacéo a distancia, cujas e-competéncias fundamentam-se na habilidade de
usar as TICs, no conhecimento da plataforma utilizada no contexto da IES, ha a
necessidade de o professor se manter atualizado, ser disponivel, comprometido,
criativo, flexivel e autodisciplinado, saber explicar de forma que néo figuem davidas

na explanacéo da disciplina, confirmando os atributos dispostos na literatura.

Para os alunos, as e-competéncias perpassam primeiramente o conhecimento da
plataforma, o comprometimento, para depois adentrar na intimidade com as TICs,
frisando a necessidade de ser claro ao transmitir as informacdes. No entanto, nesse
contexto que prima pela interacdo entre os atores envolvidos, tal competéncia so foi
julgada necesséria por um professor e um aluno, o que se contrapde a literatura

consultada.
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Em linhas gerais, algumas competéncias julgadas necessarias foram percebidas em
menor nivel pelos alunos, como conhecimento da disciplina, didatica e dedicacao,
contrapondo a percepcao dos docentes, ao acreditar que as competéncias julgadas

necessarias sdo concretizadas no desenvolvimento de sua profissao.

No contexto da EAD, mesmo confirmando que as e-competéncias julgadas ideais
sdo observaveis no comportamento dos professores, eles mesmos entendem que
determinados aspectos precisam ser melhorados. Esse degrau entre as e-
competéncias ideais e as reais exige dos professores uma reflexdo sobre sua acéo e
na acao, em termos dessa externalizacéo, haja vista que (apenas) o conhecimento e
dominio da plataforma e o compromisso em dar o retorno ao aluno foram
legitimados pelos alunos. Ja na técnica projetiva, a Unica competéncia legitimada foi
a dedicacao, apesar de outros aspectos terem sido suscitados na associacao de

palavras.

A luz do modelo de e-competéncias de professores no ensino superior de Mendonca
et al. (2012), as componentes julgadas necessarias nas competéncias profissionais
dos professores, em linhas gerais, e as efetivas se assemelham, contudo n&o na
mesma proporcdo em termos de recursividade nas falas dos sujeitos:
comportamental, politica, ética como mais recorrentes, seguidas pelas componentes

cognitiva e funcional.

Especificamente na EAD, a recorréncia das componentes nos relados dos
pesquisados denotou sua priorizacdo de modo diferente, considerando-se 0s
ambitos ideal e real. As componentes consideradas necessarias a agcdo competente
sdo: cognitiva, comportamental e ética como mais recursivas, seguidas pelas
componentes funcional e politica. Ja as efetivamente percebidas, sdo as
componentes cognitiva, funcional e ética assinaladas como as mais recorrentes,

acompanhada pela componente comportamental em menor nivel.

J4& as competéncias exteriorizadas (metacompeténcias), na percepcdo dos
professores, sédo: conhecimento especifico, metodoldgico, avaliativo, pessoal e
social, respectivamente. Contudo, as metacompeténcias legitimadas pelos alunos

foram: conhecimento especifico, metodoldgico e avaliativo.
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Diante dos resultados, os esforcos dispensados pelos professores no
desenvolvimento de suas competéncias consistem em participar de treinamentos e
cursos, a fim de adquirir conhecimento e melhorar a didatica, ndo se esquecendo de
atentar para os aspectos culturais de cada discente. Para os discentes, a gestdo das
competéncias do professor percorre os caminhos do feedback aos alunos, perceber
suas necessidades e ter um comportamento flexivel ao ajudar o aluno na busca do

conhecimento, além de estar aberto ao aprendizado, mantendo-se atualizado.

Na EAD, em que a necessidade de inovar as competéncias requer quebrar
paradigmas ja arraigados na cultura académica, adotando novos modelos de ensino-
aprendizagem, os esforcos individuais do professor estdo centrados em
treinamentos, mesmo que tais esforcos sejam ignorados pelos alunos. Todavia, 0s
discentes percebem os esforgcos no manter uma relacao interpessoal com os alunos,
buscando adequar-se aos novos conceitos e métodos de ensino, nessa “nova’

cultura educacional.

A técnica de analise de conteudo realizada nesta dissertagdo permitiu identificar
temas relatados pelos professores e alunos que foram além dos questionamentos e
dos objetivos especificos da pesquisa, mas que, diante da recursividade nas
respostas, mereceu atencdo. Dessa forma, uma tematica recorrente nos relatos dos
alunos e professores refere-se as mudancas vivenciadas na IES, principalmente no
ambiente virtual de aprendizagem — portal universitario — que tem gerado impactos
negativos em todas as modalidades, seja presencial, semipresencial ou a distancia.
Diante desse fato, os alunos estdo vivenciando uma realidade na qual ndo estédo
percebendo o aprendizado, sentindo-se deslocados ou até mesmo perdidos na

busca do conhecimento.

Outro aspecto esta na massificacdo, excesso de alunos por professor e a nao
adequacao dos alunos ao novo modelo desenhado, no qual se eleva o saudosismo,
o desejo de voltar ao que era antes. Firma-se aqui a necessidade dos atores
envolvidos em romper com certos paradigmas e adequar-se a nova modalidade de
ensino/aprendizagem, qual seja: o aluno busca a autodisciplina, a automotivacéo, a
autoinstrucéo; o professor, por sua vez, visa a interacao, flexibilidade, criatividade no

desenvolvimento das atividades, a fim de que os alunos criem uma concepcgao ativa
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na busca da aprendizagem; a instituicdo, por seu turno, busca a estruturacado de
uma equipe inter e multidisciplinar totalmente proativa e a valorizacdo da profissao
do professor; o Estado, ndo tdo distante quanto possa parecer, é o responsavel por
orientar tais relacbes, mesmo utilizando-se da forca de leis mais adequadas, na
intencdo de que o ensino e a aprendizagem sejam eficazes também no ambiente

virtual.

Contudo, as lacunas se apresentam, o descontentamento dos atores envolvidos fica
evidente e o sentimento de inclusdo social, ou educacao a todos, torna-se notorio na
EAD, ja que o aluno ndo percebe uma adequada avalia¢cdo no curso. Por outro lado,
o professor se sente desvalorizado diante do trabalho desempenhado, das horas
dedicadas nao recebidas e néo valorizadas pela instituicdo. Nesse contexto,
percebe-se que (ainda) a desvalorizagdo da profissdo, permeada da perspectiva

vocacional e humanitaria de antes, prevalece.

Assim, a EAD, na IES pesquisada, se apresenta embrionaria, mesmo que sua
existéncia ja tenha percorrido décadas. Peculiaridades das competéncias dos
professores na EAD precisam ser revisitadas e refletidas, haja vista que, nas
inimeras func¢des do professor, principalmente no ensino superior, ainda reside o

mero ensinar e, nas func¢des do aluno, o aprender.

A necessidade de romper com paradigmas se configura forte na IES pesquisada,
observando-se que as maiores resisténcias estdo mais nas pessoas e nas
instituicbes do que na tecnologia em si. Firma-se a necessidade de integrar os
professores e alunos em uma aprendizagem colaborativa, em que o simples retorno,
tdo veementemente relatado pelos alunos, seja um estimulo consciente nesse novo

contexto, conforme apontado na literatura.

Desse modo, percebem-se as contribuicdes desta dissertacdo em diversas frentes:
* no avanco metodoldgico, na triangulacdo intramétodos feita no ambiente
virtual que (ainda) se constitui novo no Brasil;
* no fato de o modelo desenhado de e-competéncias de professores do ensino

superior de Mendonca et al. (2012) responder as perspectivas do estudo;
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na possibilidade de comparar as competéncias ideais e efetivas no cotidiano
dos professores universitarios, na percepcao deles proprios e dos alunos, por
meio do modelo adotado, apontando lacunas passiveis de intervencao;

na oportunidade de identificar uma das lacunas existentes nas competéncias
dos professores na educacédo a distancia, a saber, a interagdo no ambiente
virtual;

na constatacdo de que a massificacdo e otimizacdo de custos tém
prejudicado o aprendizado do aluno;

na verificacdo da necessidade de preparacdo dos atores envolvidos
(professores, alunos, tutores, instituicdo, entre outros) para esse “novo”
contexto de aprendizagem;

na averiguacdo da necessidade de atentar para o contexto cultural que
permeia 0 ambiente académico, principalmente no ensino superior, que esta
muito arraigado ao ambiente convencional (presencial), que a aprendizagem
S0 se faz na sala de aula;

e, Nndo menos importante, no fato de a pesquisa consolidar um dos “produtos
esperados” do projeto de pesquisa “Aproximando o atual do esperado — uma
pesquisa aplicada sobre atitudes, competéncias e capacitacdo docente para o
uso da EAD no ensino de administracdo na graduacdo e na pos-graduacao”,
financiado pelo Programa de Apoio ao Ensino e a Pesquisa Cientifica em
Administracdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), como relatado na justificativa desta dissertacao.

Dentre as limitacdes desta pesquisa, pode-se citar:

a opcao pela técnica de estudo de caso, que proporcionou a profundidade no
fendmeno estudado, porém nao permite generalizacoes;

a dificuldade em ter autorizacdo e, portanto, a impossibilidade de realizar o
estudo em outra IES particular mineira que tinha em seu projeto pedagogico
a educacdo a distancia ou o blended learning, 0 que atrasou a coleta de
dados;

a opcao em disponibilizar o formuléario via on-line, que pode ter prejudicado o
retorno das respostas (6,54% do total enviado). Note-se que Scornavacca

Junior et al. (2001) confirmam que a taxa de retorno (via on-line) nao
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ultrapassa 5%; ja Nascimento Neto (2004) indicou um percentual entre 0,3 a
3,9%. Assim, o0 retorno na pesquisa desta dissertacdo apresentou-se
satisfatorio para seus fins, mas talvez poderia ter sido ampliado caso fosse

possivel o contato pessoal por meio de entrevistas.

Diante dos achados, das contribuicbes e das limitacbes do estudo, sugere-se
ampliar a pesquisa envolvendo professores e alunos de IES publicas e privadas, a
fim de comparar e compreender suas percepcdes ante a EAD. Outra sugestao
refere-se a atentar para as e-competéncias dos professores, ndo s6 no curso de
graduacdo em Administracdo, mas em outros cursos, cada um com suas
especificidades, como estdo sendo desenvolvidas, na percepcdo dos proprios
professores e dos alunos, e como influenciam o comprometimento do alunato e do
professorado com a educacéo, a fim de contribuir para os avangos dos estudos do

fendbmeno EAD na realidade vivenciada no Brasil e no mundo.
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APENDICES

APENDICE A - Roteiro do Questionario | (Alunos)

1 - Sexo 3 — Tempo de experiéncia profissional
Masculino ( ) até 6 meses
Feminino ( )de 6,1 mesesalano
()de1,1a2anos
2 — Faixa Etéria ( )de 2,1a5anos
() até 20 anos ( )de5,1a10 anos
( ) de 21 a 25 anos ( )de 10,1 a 15 anos
( ) de 26 a 30 anos ( ) de 15,1 a 20 anos
( )de 31 a35anos ( ) mais de 20 anos
( ) de 36 a 40 anos
( ) de 41 a 45 anos - Semestre do curso
( ) de 46 a 50 anos ()1°
( ) mais de 50 anos ()2°
()3°
Modalidade de ensino ()4°
() presencial ()5°
() semipresencial ()e6°
( ) a distancia ()7°
()8°
Perguntas:
a) Na sua opinido, quais devem ser as competéncias de um professor?

b)
C)
d)
e)

f)

9)
h)

1)
)
k)

)

m)
n)
0)
p)

E quais sdo as competéncias dos professores dessa instituicao?

O que eles podem fazer para serem mais competentes?

Qual a sua percepc¢ao quanto a educacéo a distancia?

Qual sua opinidao a respeito do Ambiente Virtual de Aprendizagem — portal universitario?
Vocé recebeu treinamento ou orientacdo para desenvolver atividades nessa ferramenta?
Se sim, como?

Quais os beneficios dessa ferramenta para seu desenvolvimento no seu curso?

O que poderia ser melhorado?

Que competéncias especificas o professor precisa ter para trabalhar com o portal
universitario?

E quais eles efetivamente possuem, quanto a plataforma?

Na sua opinido, que esforcos o professor tem realizado para desenvolver tais
competéncias especificas para a educagéo a distancia?

Esse tipo de tecnologia € usado nas organizagfes, por exemplo, onde vocé trabalha ou
ja trabalhou? Como?

Considerando o portal universitario, o que muda na sua relagdo com o professor?

E entre os préprios professores?

E entre vocé e seus colegas?

Aqui estdo algumas palavras e gostaria que vocé falasse a primeira palavra que vem a
sua mente.

Competéncias do professor

Internet

Competéncias eletrénicas do professor

Sala de aula

Computador

ogrwnNPE
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Interagéo
Aluno
Ambiente virtual de aprendizagem
. EAD
10. Portal universitario
gq) Deseja acrescentar algo?

©CoNOo

Obrigad@!



APENDICE B — Roteiro do Questionario Il (Professore  s)
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1 - Sexo
Masculino
Feminino

2 — Faixa Etéria

() até 25 anos

( ) de 26 a 30 anos
( ) de 31 a 35 anos
( ) de 36 a 40 anos
( ) de 41 a 45 anos
( ) de 45 a 50 anos
( ) mais de 50 anos

3 — Estado Civil

( ) solteiro

( ) casado

( ) desquitado / divorciado / separado
( ) vidvo

() unido estavel

( ) outro:

5 - Ha quanto tempo vocé trabalha
nesta IES?

( ) menos de 1 ano

( )de1ab5anos

( )de 6 a1l anos

7 - Ha quanto tempo vocé atua como
professor?

( ) menos de 1 ano

( )de1ab5anos

( ) de 6 a 10 anos

( )de 11 a 15 anos

( ) de 16 a 20 anos

( ) mais de 20 anos

8 - Exerce outras atividades?
( ) outra organizacéo, publica
( ) outra organizacéo, privada
( ) outra IES

( ) profissional liberal

4 — Escolaridade

( ) Especializacéo
( ) Mestrado

( ) Doutorado

Perguntas:

a) Quais as competéncias ideais para o professor?

b) Quais dessas competéncias vocé possui?

¢) Como vocé desenvolve suas competéncias?

d) Qual a sua percepc¢do quanto a educacéo a distancia?

e) Qual a sua percepcédo acerca do AVA — portal universitario utilizado nesta instituicdo?

f) Vocé participou do treinamento ou orientacdo para desenvolver atividades pedagdgicas
por meio da plataforma? Se sim, como?

g) Quais os beneficios dessa ferramenta para o curso em Administracdo? E para os
alunos?

h) O que poderia ser melhorado?

i) Que competéncias especificas deve ter um professor para trabalhar com essa
ferramenta?

i) Quais dessas competéncias vocé julga possuir?

k) Que esforcos vocé tem realizado para desenvolver tais competéncias especificas para a
educacéo a distancia?

[) Esse tipo de tecnologia é usado nas organizacdes, por exemplo, onde vocé trabalha ou
ja trabalhou? Como?

m) Considerando o portal universitario, o que muda na relagéo entre professor e aluno?

n) E entre os professores?

0) E entre os alunos?

p) Aqui estdo algumas palavras e gostaria que vocé falasse a primeira palavra que vem a

sua mente.
1. Competéncias do professor
2. Internet
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10.

Competéncias eletrénicas do professor
Sala de aula

Computador

Interagéo

Aluno

Ambiente virtual de aprendizagem
EAD

Portal universitério

gq) Deseja acrescentar algo?

Obrigad@!
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