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RESUMO

A presente tese aborda, a partir da educacgdo, as estratégias de exploration e exploitation e
competéncias. O estudo foi desenvolvido comparando as modalidades presencial e a distancia em
cursos de lato sensu na area de gestdo. Para tanto, foi definido o seguinte problema de pesquisa:
O processo de formagdo de um aluno, em um curso de lato sensu (na drea de gestio), estimula o
desenvolvimento e a utilizagcdo de competéncias para que este se torne um profissional que saiba

colocar em prdtica o conhecimento das estratégias de exploration e exploitation de maneira

equilibrada? Nesse sentido, as acdes de construgdo e de desenvolvimento do conhecimento por
meio da exploration e exploitation sdo entendidas como agdes de conhecimento, sdo agdes que
nascem nas e das estratégias da organizacdo. Sdo as estratégias organizacionais que indicardao
como a organizacdo colocard em pratica essas agoes. Para atender aos objetivos, a pesquisa esta
estruturada em quatro capitulos. O primeiro capitulo define conceitos relacionados a estratégia
para posteriormente discutir os conceitos de estratégias de exploration e exploitation. No segundo
capitulo, discute-se o conceito de competéncias organizacionais dentro das seguintes
perspectivas: educacional, organizacional, abordagem unica ¢ a educacao para a competéncia na
pratica profissional. O terceiro capitulo contextualiza o cendrio educacional a ser pesquisado
destacando os seguintes pontos: historia da educacdo, o sistema educacional brasileiro, a pos-
graduagdo /ato sensu ¢ a dindmica da educagdo a distancia - EaD. O quarto capitulo mostra os
procedimentos metodolégicos e os resultados das pesquisas realizadas. Como resultados das
pesquisas, apresentam-se uma lista de 51 competéncias - competéncias sociais, funcionais,
cognitivas € meta competéncias. Confirma-se que um curso de /afo sensu pode estimular o
desenvolvimento e a utilizagdo de competéncias para que o aluno se torne um profissional que
saiba colocar em pratica o conhecimento das estratégias de exploration e exploitation de maneira

equilibrada.

Palavras chaves: Exploration ¢ Exploitation. Competéncias. Modalidades de ensino. Pos-

graduagdo. Formacao do gerente.



ABSTRACT

This present thesis approaches, from an educational level, strategies of exploration and
exploitation and competencies. This study was developed by comparing the modalities of
courses, firstly where the student is present in the classroom, and then, distance learning in
graduations course, both in the management area. Therefore, the following research problem was
defined as: Does the process of education of a student, in graduation course (in the management
area), stimulate the development and the use of competencies for the student to become a
professional, who knows how to put into practice the knowledge of the strategies of exploration
and exploitation in a balanced way? In this sense, actions of building up and developing
knowledge by means of exploration and exploitation are understood to be actions which are born
from strategies of the organization. The organizational strategies are those which will indicate
how the organization will put into practice these actions. To achieve its goals, the research has
been structured into four chapters. The first chapter defines concepts related to strategy for
subsequent discussion of exploration and exploitation. The second chapter discusses the concept
of organizational competencies within the following perspective: educational, organizational,
typology of competence and also education for the competence in professional practice. The third
chapter contextualizes the educational scenery to be researched highlighting the following points:
the history of education, the Brazilian educational system, the graduation and the dynamics of
Distance Learning Education. The fourth chapter addresses the methodological procedures and
the results of studies carried out. The result of this research shows a list of 51 competencies -
social skills, functional, cognitive and meta competece. It is confirmed that a graduation course
can stimulate the development and the use of competencies for the student to become a
professional who knows how to put into practice the use of strategies in exploration and

exploitation in a balanced manner.

Key Words: Exploration and Exploitation. Competencies. Types of Education. Graduation.
Manager Education.
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Apresentacao

A evolucdo do pensamento estratégico indicada por Levinthal e March (1993) tem seu
inicio em uma perspectiva analitica racional, evoluindo para questdes mais amplas endogenas a
firma. E nesse momento que a questdo do conhecimento se torna algo importante e passa a fazer
parte da discussdo, da elaboragdo e implementagdo estratégica. Assim, March (1991) aponta as
duas agOes estratégicas, ligadas a questdo da aprendizagem organizacional e a constru¢do de

conhecimento pelas quais a firma poderéa guiar-se: a exploitation e a exploration.

As agdes de exploitation podem ser planejadas e controladas, o que ¢ importante diante da
competicdo que cresce e diante do fato de que a questdo da eficiéncia se tornou crucial. As agdes
de exploration nao estdo ligadas a questdo de eficiéncia das atividades correntes, por isso nao
podem ser planejadas. As acdes de exploration levam a processos que lidam com a busca

constante de novas oportunidades (LEVINTHAL; MARCH, 1993).

Nas agoes de exploitation a criagdo de novos conhecimentos ¢ fortemente baseada nas
competéncias internas da firma, enquanto que nas ag¢des de exploration a firma parte de
conhecimentos e tecnologias ja existentes, em busca de novos msights (GILSING et al., 2006, p.
8; 13). Assim, as acdes de exploration sdo as que buscam novos conhecimentos, buscam o uso de
tecnologias ndo familiares e estdo engajadas no desenvolvimento de novos produtos dos quais a
demanda ainda ¢ desconhecida, gerando uma situacao de incertezas e de retornos a longo prazo,
pois essas acdes ndo sdo totalmente confiaveis - a vulnerabilidade das a¢des de exploration é uma
questdo fundamental na adaptacdo organizacional; por outro lado, as agdes de exploitation sdo as
desenvolvidas por meio do uso e do refinamento de conhecimento, de tecnologias e de produtos
ja existentes, mais confiaveis e de retornos mais proximos (GREVE, 2007, p. 945; 967). Para
compreensao do tema, March (1991, p. 71) distingue essas duas estratégias por meio de

diferentes termos, conforme segue:
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o Exploitation: refinamento (refinement), escolha (choice), produgdo (production),
eficiéncia (efficiency), selegdo (selection), implementagdo (zmplementation),
execussao (execution)

o Exploration: busca (search), variagdo (variation), tomada de risco (risk taking),
experimentagdo (experimentation), jogo (play), flexibilidade (#exibility), descoberta

(discovery), inovagao (1nnovation)

As estratégias de exploration e exploitation conduzem a firma a objetivos distintos.
Todavia, March (1991, p. 71) afirma que ““/.../manter um balance (equilibrio) apropriado entre
exploration e exploitation é um fator primdrio na sobrevivencia e prosperidade de um sistema’.
Talvez esse seja o ponto principal do trabalho desse autor, ao mostrar que a firma precisa
alcangar um equilibrio entre ambas as estratégias. Continuando, o0 mesmo autor declara que € por
essa razdo que os sistemas organizacionais que passam por adaptacdo e que se engajam em
exploration, excluindo exploitation poderdo descobrir que pagardo por custos de experimentagao
sem ganhar muito de seus beneficios; esses apresentardo muitas idéias novas ndo colocadas em
pratica e poucas competéncias distintivas, sendo que, por outro lado, os sistemas organizacionais
que se engajam em exploitation, excluindo exploration poderdo se encontrar presos em uma

situacdo abaixo do ponto 6timo de equilibrio (MARCH, 1991, p. 71).

Nesta pesquisa, o didlogo com o tema de exploration e exploitation ganha real
importancia e significado permitindo a jun¢do com o tema da competéncia. Le Deist ¢ Winterton
(2005, p. 39-40) apresentam uma tipologia holistica da competéncia, apresentando o conceito de
competéncia por meio de quatro grupos de competéncias: competéncias cognitivas -
conhecimento, competéncias funcionais - habilidades, competéncias sociais - atitude e meta

competéncia — aprender a aprender.

Zarifian (2001), a fim de diferenciar as competéncias adquiridas no meio profissional das
competéncias adquiridas no meio educacional, denomina as competéncias adquiridas no processo
de formagdo educacional como “competéncias de findo’ ou “competéncias recursos’. Nesse

sentido, o desenvolvimento de competéncias por meio do enriquecimento de experiéncias da
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pratica ndo requer a aquisicdo de um novo modelo de aprendizagem. O que se faz necessario ¢
que o aprendizado seja visto como uma mudanca no definicdo da pratica. Isso significa que os
alunos ndo apenas recebem novos conhecimentos, ou que antigos conhecimentos sejam
meramente trocados por novos, mas sim uma alteragdo na estrutura do significado envolvendo
mudanga na forma como os estudantes experimentam os diferentes aspectos da pratica

(DALL’ALBA; SANDBERG, 1996, p.422). pratica: Ruas (2001) e Leboyer (2002).

Educadores, socidlogos, economistas, especialistas em recursos humanos, filosofos...
sempre reafirmam que a educagdo possui valor como ponto central da estratégia de sobrevivéncia
dos individuos em suas diversas atividades, papéis e organizagoes. Isso esta presente em todas as
circunstancias, “seja de um mdividuo em sua comunidade, seja de um profissional no mercado de
trabalho, seja ainda de uma empresa na organizagio econdomica, de um pais no concerto
globalizado das nagoes, ou da espécie humana em sua trajetoria de desenvolvimento historico’

(FILATRO, 2004, p. 26).

Embora haja diversas pesquisas que abordem o tema de estratégias de exploration e
exploitaton, existe uma lacuna de abordagem do tema a partir da perspectiva da educagdo. Nesse
sentido, o presente trabalho académico se propde por diversas razdes a partir dos instrumentais de

pesquisa oferecer uma contribuigdo para os pesquisadores que tenham interesse no tema.

A presente pesquisa que tem como titulo: Estratégias de exploration & exploitation e
competéncias, sob a perspectiva da educagdo: um estudo das modalidades presencial e a distancia
em cursos de /ato sensu, na éarea de gestdo. O interesse pelo tema tem inicialmente como
motivagdo as tarefas educacionais que o proprio autor vem desenvolvendo nos ultimos anos,
voltando sua atencao académica para os cursos oferecidos principalmente em EaD. Portanto, foi a
partir dessa realidade que o pesquisador procurou desenvolver a pesquisa na tentativa de
responder ao seguinte problema de pesquisa: o processo de formagdao de um aluno, em um curso
de lato sensu (na drea de gestdo), estimula o desenvolvimento e a utilizacio de competéncias

para que este se torne um profissional que saiba colocar em prdtica o conhecimento das

estratégias de exploration e exploitation de maneira equilibrada?
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Nesse sentido e a luz das propostas apresentadas por March (1991), entende-se que o
processo de formacdo do gerente deve considerar ambas as estratégias, isso porque, a formacgao ¢
um processo dindmico que requer o aprofundamento dos conhecimentos ja existentes

(exploitation), bem como o desenvolvimento de novos conhecimentos (exploration).

Dessa forma, para responder ao problema e confirmar ou nao as hipdteses e responder aos
objetivos da pesquisa foi necessario a definicdo de procedimentos metodoldgicos que constou de
pesquisas bibliograficas e a aplicagdo de duas pesquisas, uma qualitativa com carater exploratorio
e outra quantitativa descritiva. A opcdo pela pesquisa qualitativa deu-se por esta permitir,
segundo Godoi e Mattos (2006, p. 302), a experiéncia do exercicio da comunicagdo humana,
como um evento de intercAmbio dialdgico que “pode promover a reformulagdo metodologica

capaz de enriquecer a prdtica de pesquisa e construir novas situagoes de conhecimento’.

Essa pesquisa (qualitativa) teve como objetivo identificar quais sdo as competéncias que
os alunos deverdo desenvolver para se tornarem profissionais que utilizem,de forma equilibrada

as estratégias de exploration e exploitation, no que se refere ao conhecimento.

O método escolhido para a entrevista foi o da “entrevista semipadronizada - ou semi-
estruturada - com especialistas” (FLICK, 2004, p. 95-100; 104), conduzida por meio de um
roteiro pré-estabelecido. Essa escolha aconteceu, pois o roteiro poderia dar “ao entrevistador
flexibilidade para ordenar e formular as perguntas durante a entrevista” (GODOI; MATTOS,
2006, p. 304). Vale ressaltar que, no contexto de uma pesquisa académica, perguntar e receber
respostas ¢ uma tarefa mais dificil do que parece, pois a palavra falada ou escrita sempre traz
consigo um residuo de ambigiiidade, ndo importando o tamanho do cuidado que se tenha no
momento da pergunta e no momento de descrever e codificar as respostas (FONTANA; FREY,

2005, p. 697).

Com esse cuidado, entre os dias 01 e 22 de setembro de 2008, foram entrevistados oito

professores especialistas com experi€ncia pratica e tedrica no campo da educagdo superior,
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especificamente na pds-graduacdo Lafo Sensu, seja por meio da educagdo presencial ou a
distancia. Todas as entrevistas foram gravadas no ambiente de trabalho desses professores, ou

seja, na universidade.

O acesso a esses entrevistados se deu por meio de uma técnica denominada “bola de
neve”, que consiste em convidar os entrevistados através das redes sociais naturais do
entrevistador (SIERRA, 1988, apud GODOI; MATTOS, 2006, P. 309). No planejamento da
pesquisa nao foi estabelecido um nimero minimo de entrevistados. No momento em que se
alcangou uma “‘saturacdo” no conteudo das questdes, o processo de entrevistas chegou ao seu fim.
Isso se deu, pois, como afirma Godoi e Mattos (2006) ao citarem Glaser e Strauss, “a saturacdo
se embasa no conjunto mais amplo dos dados sobre a categoria’, sendo que esse critério
“imprime rigor ao processo de amostragem qualitativa, indiferente 4 aleatoriedade

representativa da amostra estatistica”.

O método utilizado para mensuracdo e andlises das entrevistas foi o de andlise de
conteudo, definido por Bardin como um “conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes que
utiliza procedimentos sistemdticos e objetivos de descricio do contetido das mensagens’. Esse
conjunto de técnicas tem o objetivo de construir “/nferéncia (ou deducdes Iogicas) de
conhecimentos relativos 4s condigdes de produgdo (ou, eventualmente, de recepcdo), mferéncia

esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nio)’ (BARDIN, 2008, p. 33;40).

As questdes do roteiro de perguntas, num total de oito questdes, foram abertas e
estruturadas dentro de quatro competéncias, a saber: Competéncias cognitivas - conhecimento,
Competéncias funcionais - habilidades, Competéncias sociais - atitudes e Meta Competéncia,
tendo como base os conceitos de exploration e exploitation. Como resultado dessas entrevistas,
foram identificados 51 atributos que compuseram as assertivas da pesquisa quantitativa

descritiva.

A pesquisa quantitativa buscou identificar a eficdcia do processo de formagdo de um

aluno, em um curso de /afo sensu, no que se refere ao desenvolvimento de competéncias para que
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este se torne um profissional que utilize, de forma equilibrada, as estratégias de exploration e

exploitation no que se refere ao conhecimento.

Foi aplicada a alunos de uma institui¢do de ensino da cidade de Sao Paulo, que oferece
cursos de pds-graduacdo - /afo sensuna area de gestdo, em ambas as modalidades educacionais.
Para evitar distor¢do de resultados e¢ na busca de confiabilidade e entendimento do questionario,
anteriormente foi realizado um pré-teste com trinta e seis estudantes (128). Na total participaram
da pesquisa 340 alunos. Entretanto, 10 questiondrios foram descartados por ndo estarem
totalmente preenchidos. Logo, os 330 questiondrios validos ficaram divididos da seguinte forma:

165 alunos da modalidade presencial e 165 alunos da modalidade a distancia.

O método de amostragem escolhido para essa pesquisa foi o da amostragem nao-probabilista
por conveniéncia, onde “o pesquisador nio pode generalizar as descobertas’, sendo que esse método
“envolve a selecdo de elementos de amostra que estejam mais disponiveis para tomar parte no estudo e

que podem oferecer informagoes necessdarias” (HAIR, et al., 2005, p. 246-247).

Definido os procedimentos metodologicos a pesquisa esta estruturada em quatro capitulos

que se interligam pela natureza do tema de exploration e exploitation, assim constituidos:

Primeiro capitulo - As estratégias de exploration e exploitation no contexto da estratégia
organizacional. Propde-se a estudar, num primeiro momento, diversas defini¢des e conceitos de
estratégia no ambito tedrico-organizacional a partir de diversos teoricos da estratégia
organizacional. Dessa forma, entende-se assim que a estratégia esta intimamente ligada a vida da
firma através de sua Missdo, Objetivos, Estratégias, Taticas e politicas. Posteriormente foram
estudadas as agdes de construcdo e de desenvolvimento do conhecimento por meio da exploration
e exploitation, que sdo entendidas nesta pesquisa como agdes estratégicas de conhecimento, ou
seja, sdo agdes que nascem nas e das estratégias da organizagdo. Sao as estratégias
organizacionais que indicardo como a organizagdo colocard em pratica essas agdes. A agdo de
aprendizagem organizacional pode ser entendida como sendo a busca que a organizacdo faz pelo

conhecimento, busca essa que tem seu inicio no nivel individual, mas que se estende a outros
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niveis. Antonello (2005, p.27) afirma que: “a aprendizagem organizacional é um processo
continuo de apropriagdo e geragcdo de novos conhecimentos nos niveis. individual, grupal e

organizacional, com uma dindmica constante de reflexio”.

Segundo Capitulo - Competéncias organizacionais e profissionais na perspectiva
educacional e individual. Apresentara e discutira o tema da competéncia como processo na vida
organizacional que requer do seu trabalhador qualidades que possibilitem maior desenvolvimento
de sua competéncia como descreve Mclagan ao afirmar que: “além de saber fazer, deve
apresentar, em muitos casos, a capacidade de identificar e selecionar o como fazer a fim de se
adaptar a situagcdo especifica (customizada) que enfrenta”. Para tanto, entende-se que a questdo
da competéncia permeia o mundo académico e sua discussdo ¢ entendida a partir de trés
momentos, ou seja: em termos da pessoa, das organizacdes e dos paises envolvendo os sistemas
educacionais e a formag¢ao de competéncias (FLEURY; FLEURY, 2001, p. 189-190). Também
no ambito organizacional a estrutura do conceito de competéncia dever ser entendida como um
mecanismo que liga as fun¢des de recursos humanos (RH) as estratégias organizacionais. Essa
estrutura deve se tornar uma ferramenta descritiva que identifica as habilidades, os
conhecimentos, as caracteristicas pessoais € comportamentais necessarias para o desempenho
eficiente de seu papel na organizagdo, de maneira tal que ajude o negocio a alcangar seus
objetivos estratégicos. Assim, o tema da competéncia sera abordado, neste capitulo, em quatro
dimensdes: primeiro, a competéncia na visdo educacional; segundo na visdo organizacional;
terceiro, na busca de uma abordagem unica; quarto, a educagdo para a competéncia na pratica
profissional. E visto que para autores como Dall Alba e Sandberg (1966) e Ruas (2001), seja na
perspectiva organizacional ou educacional, o desenvolvimento de competéncia devera estar

baseado na questdo da pratica.

Terceiro Capitulo - Contextualizagdo do cenédrio a ser pesquisado. A preocupacdo deste
capitulo foi tragar uma linha historica do processo de educagdo desenvolvido no Brasil, no
decorrer da historia, tendo como referéncia o ensino superior que € o interesse da pesquisa. Nesse
sentido € oportuno lembrar que o govemo militar possibilitou a extensdo do ensino superior,

entretanto, o mesmo ficou contido em segmentos de interesse de grupos ou de empresas
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educacionais. O importante nesse contexto educacional foi o advento da Lei de Diretrizes ¢ Bases
para a Educagdo Nacional - LDB, Lei no. 9394 de 20 de dezembro de 1996, que possibilitou a
reforma no processo educacional ¢ também novas formas de organizagdo académica. Nessa
direcdo, a LDB ¢ dividida em dois niveis I. Educag¢do Basica, formada pela Educagido Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. II. Educacdo Superior. Dentro dessa estrutura estdo as
exigéncias para a formacdo de profissionais para o mercado de trabalho a partir do Ensino
Superior. A nova LDB deu abertura para a criagdo de cursos a distancia, conhecido como a
modalidade EaD. Nao se discute aqui sua validade ou ndo, a preocupagdo do capitulo ¢é verificar
se os alunos de tal modalidade estdo aptos para ingressar nao s6 no mercado do trabalho, mas em

especial dar continuidade a sua formagao em nivel de /afo sensu.

Quarto Capitulo - Procedimentos metodologicos e resultados das pesquisas. A construgdo
deste capitulo foi sustentada na aplicagdo e mensuracao dos resultados das pesquisas qualitativa e
quantitativa. Entretanto, foi necessario ter inicialmente clareza do problema da pesquisa e
posteriormente os passos para desenvolver os procedimentos da pesquisa. Definido o problema e
os procedimentos metodolégicos, a pesquisa foi aplicada conforme autorizagdo e agendamento
com os entrevistados. De posse do material das entrevistas, foi realizada a mensuracao ¢ a analise

para se obter os resultados que estao espelhados na elaboragdo do capitulo.

Portanto, essa pesquisa que responde as exigéncias académicas do Programa de
Doutorado em Administracido de Empresas da Universidade Presbiteriana Mackenzie esta
composta das partes académicas, conforme exigéncias institucionais. E parte da linha de pesquisa
Tecnologias Avangadas de Gestdo. Nesse ambito, estdo concentradas as questdes referentes ao
uso ¢ ao desenvolvimento de estratégias, métodos e instrumentos facilitadores da tomada de
decisdes eficazes nas empresas (MACKENZIE, 2008). A mesma foi elaborada dentro dos limites

do tempo e espaco do pesquisador e procurou demonstrar que o objetivo foi alcangado.

Enfim, diante dos resultados apresentados, confirma-se que um curso de /z2fo sensu pode

estimular o desenvolvimento e a utilizacdo de competéncias para que o aluno se torne um
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profissional que saiba colocar em pratica o conhecimento das estratégias de exploration e

exploitation de maneira equilibrada.
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Capitulo 1 - As estratégias de exploration e exploitation no contexto da
estratégia organizacional

Introducao

Formular e implementar uma estratégia que gere valor para todo o grupo de stakeholders
de uma organizagdo, de maneira tal que outras ndo consigam reproduzi-la ou acreditem que seja
muito dispendioso imitd-la, alcancando, assim, retornos superiores a média € o objetivo
estratégico de qualquer organizagdo com fins lucrativos. Em outras palavras, essa é a vantagem
competitiva pela qual essas organizagdes lutam diariamente na dindmica do mercado (HITT;

IRELAND; HOSKISSON, 2002, p. 5).

E nesse sentido que March (1991, p. 85) assevera que “o aprendizado, a andlise, a
mitagdo, a regeneragdo e as mudangas tecnologicas sdo os principais componentes de qualquer
esforco para aumentar a performance organizacional e fortalecer a vantagem competitiva” da
firma. Assim, sua evolucdo esta diretamente ligada as suas estratégias de exploration e
exploitation do conhecimento organizacional e aos processos inovativos, pois afirma-se na
literatura econdmica que o aprendizado organizacional permite que as decisdes sejam feitas de
uma melhor forma para que, em seguida, surja a capacidade para criar novas decisdes (JACOBY,
2002, p. 3). E nessa linha de raciocinio que Li, Schoenmakers e Vanhavereke (2006) definem
inovagdo “como o resultado da combinagdo da busca por novos conhecimentos e a

recombinag¢do do conhecimento ja existente na firma”.

Dessa maneira, para que a firma sobreviva, ela deve se portar de duas formas: a curto
prazo ela deve aproveitar (fo exploit), de forma eficiente, os recursos ja existentes; a longo prazo,
¢ necessario prospectar (fo explore) as novas possibilidades e também desenvolver novas
competéncias, garantindo a sobrevivéncia da firma no mercado competitivo, como resultado de

seu processo de inovacdo (JACOBY, 2002, p. 3). Na perspectiva do marketing, do atendimento
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das necessidades e dos desejos (KOTLER, 2000), Benner e Tushman (2003, p. 252) afirmam que
as organizagdes que precisam atender as necessidades de clientes atuais e as demandas de novos
clientes nao possuem outra saida se ndo lidar simultaneamente com as demandas inconsistentes

das acOes de exploitation e de exploration.

Entretanto, diferente dos fatores tradicionais de produgdo, tais como equipamentos,
prédios e terras, o conhecimento destaca-se como fator estratégico. Encontra-se dentro das
pessoas o que o torna um ativo intangivel e por isso dificil de adquirir e de compartilhar, sendo
que, em uma sociedade pos-industrial, a aquisi¢do e seu compartilhamento ¢ um dos mais
importantes processos sociais (BINZ-SCHARF, 2004, p. 2). Nesse sentido, o aprendizado se
torna uma caracteristica fundamental da atividade econdmica; um processo pelo qual a repetigcao
e a experimentacdo fazem com que as tarefas sejam melhor e mais rapidamente desenvolvidas,
envolvendo as habilidades individuais e organizacionais (DOSI; TEECE, 1993). A luz dos
pensamentos evolucionistas, esses mesmos autores afirmam que a busca interna da organizacao
pela constru¢do e desenvolvimento do conhecimento acontece como conseqiiéncia da dinamica
do ambiente externo. Para eles, os processos competitivos nos quais as organizagdes estdo
inseridas sdo inerentes ao processo de selecdo do ambiente, sendo que o proprio processo de
competicdo, quase que por si sO, garante mudancas nas capacidades dos competidores, seja por
meio da selecdo ou de adaptacdo, onde somente as organizagdes que mais se ajustarem

sobreviverao.

Assim, as acdes de construcdo e de desenvolvimento do conhecimento por meio da
exploration e exploitation sio entendendidas, neste trabalho, como agdes estratégicas de
conhecimento, ou seja, sdo acdes que nascem nas ¢ das estratégias da organizagdo. Sdo as
estratégias organizacionais que indicardo como a organizacdo colocara em pratica essas agoes.
Dessa forma, com o intuito de contextualizar o tema trabalhado neste referencial teodrico, a
estruturagdo deste capitulo inicia-se da perspectiva das defini¢des e conceitos de estratégia no
ambito tedrico-organizacional para, em seguida, alcancar o aprofundamento do tema na discussado

especifica das estratégias de exploration e exploitation.
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1.1 Definigdes e conceitos de estratégia

Levinthal e March (1993, p. 95-96) afirmam que, na visdo dos primeiros estudiosos da
administragdo estratégica, a inteligéncia organizacional estava associada a especificacdo bem
definida dos objetivos e & busca desses objetivos por meio da aglutinagdo de informacgdes para o
acesso das alternativas estratégicas, em termos das conseqiiéncias futuras esperadas e por meio
das acdes que permitiriam o alcance dos objetivos. Esse processo estd ligado ao modelo de
decisdo analitica racional. Embora esse modelo ainda esteja presente tanto no meio académico
como no meio organizacional, esses mesmos autores destacam que a questdo da aprendizagem e,
conseqiientemente, do conhecimento ganhou espago e importancia na pratica e nos estudos da

administragdo estratégica, por volta dos anos 80 e 90 do século passado.

Com o intuito de melhor entendimento desse caminho histérico e conceitual da
administragdo estratégica, bem como da indica¢do conceitual utilizada neste trabalho, faz-se

necessaria a apresentagdo de diferentes definigdes sobre o conceito de estratégia.

Entendida na Antigiiidade como a "arte do general" e restrita ao campo de batalha, a
palavra estratégia teve seu significado ampliado ao longo dos dois milénios seguintes, porém
esses refinamentos de conceito continuaram a focalizar interpretacdes militares (GHEMAWAT,
2000, p. 16). E uma palavra de origem grega: strategos, vinda de raizes que significam exército e
liderar (WHITTINGTON, 2002, p. 16), e também, magistrado ou comandante chefe militar
(GHEMAWAT, 2000, p. 16). Tudo indica que a ligacao entre as praticas militares e de negocios
surgiu hd muito tempo, ainda nos tempos da Grécia antiga. H4 um relato histérico que diz que
Socrates, na tentativa de consolar um amigo, um soldado grego, por nome de Nichomachides,
que perdera a eleicdo para o cargo de general para um simples homem de negbcios, afirmou que
os deveres de um general ¢ de um homem de negocios eram equivalentes: ambos envolvem o
planejamento do uso de seus recursos para alcancarem objetivos (BRACKER, 1980, p. 219;
WHITTINGTON, 2002, p. 16). Nesse caminho histérico, a necessidade de utilizacdo de um

conceito de estratégia ligada a area de negdcios tornou-se mais forte apds a Segunda Guerra
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Mundial, no momento em que o ambiente dos negocios sai de uma situagdo de estabilidade e vai
em dire¢do a um ambiente de mudancas rapidas e de competigdo entre os seus players

(BRACKER, 1980, p. 219).

Todavia, o que significa e qual o sentido da estratégia, diante deste novo século, no
processo de globalizacdo das organizagdes, no momento de reconhecimento do capital humano e
do conhecimento entre os principais ativos de uma organiza¢do? O que significa e qual o sentido
da estratégia face ao aumento da complexidade e da incerteza que as empresas enfrentam? Existe
estratégia no dia-a-dia das empresas, das organizacdes? Sera esta uma atividade consciente? Qual
a importancia de se estabelecer estratégias? Como se formulam as estratégias dentro das
organizagoes? Sdo questdes como essas que diversos autores tentam responder desde o inicio do
século passado, quando dos primeiros estudos sobre “politicas empresariais” (SLOAN, 2001, p.

143; GHEMAWAT, 2000, p. 18-19).

Essas questdes se apresentam e se fazem necessarias, pois, como afirma Henry Mintzberg,

“ N .. N . o
a “formulacdo de estratégias ndo trata apenas de visio e de valores, de competéncias e
capacidades, mas também de militares e de religiosos, de crise e de empenho, de aprendizado
organizacional e de equilibrio interrompido, de organizagdo industrial e de revolucdo social’

(MINTZBERG et al, 2000, p.16).

Assim, o conceito de estratégia ¢ hoje usado intensamente por diversas organizacdes €
pela academia, tendo muitas vezes significados e intengdes similares, € que nem sempre sao 0s
mesmos. Por essa razdo, tanto na literatura sobre estratégia, como na experiéncia do dia-a-dia das
organizagoes, sdo encontradas diferentes definigdes e conceitos para a palavra (SILVA, 2003, p.
24). Umas definigdes sdo longas e complexas, outras sdo significativamente simples; algumas
apresentam o relacionamento entre estratégia e os objetivos da organizagdo, ou focam a soma das
oportunidades do ambiente com as forcas da empresa, enquanto outras enfatizam o carater
subjetivo e psicologico da estratégia (BARNEY, 2002, p. 05). Assim, para Ansoff (1991, p. 98),
estratégia ¢ um conceito abstrato e fugaz e sua formulacdo ndo produz diretamente uma acao

produtiva concreta dentro da empresa, mas assegura que “a formulacdo explicita de estratégias
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pode melhorar o desempenho da organizagdo’. Segundo o mesmo autor, estratégia ¢ um
conjunto de regras de tomada de decisdo para orientagdo do comportamento de uma organizagao,

sendo que existem quatro tipos diferentes de regras. A saber:

a. Padrdes pelos quais o desempenho presente e futuro da empresa possam ser
medidos. Quando qualitativos esses padrdes sdo chamados de objetivos, ¢
quando quantitativos sdo chamados de metas.

b. Regras para desenvolvimento da relagdo da empresa com seu ambiente
externo: quais produtos e tecnologias a empresa ird desenvolver, onde e para
quem os produtos serdo vendidos, e como a empresa obterd vantagens sobre
seus concorrentes. Este conjunto de regras ¢ chamado de estratégias de
negocios.

c. Regras para o estabelecimento das relagdes internas e processos dentro da
organizacdo; freqiientemente, isto é chamado de estratégia administrativa.

d. As regras pelas quais a empresa conduzird suas atividades do dia-a-dia,
chamadas de politicas operacionais (ANSOFF, 1991, p. 95-96).

No trabalho de Chandler (1962), destaca-se que a estratégia precede a estrutura da
empresa, ou seja, primeiro deve surgir a estratégia para depois ser preparada a estrutura, sendo
que esse autor diz: “estratégia é a definicio dos principais objetivos a longo prazo de uma
empresa, bem cono a adogdo de linhas de agdo e a alocacdo de recursos tendo em vista estes
objetivos” (Chandler, 1962, p. 136). A respeito dessa questdo, Whittington (2002, p. 118) afirma
que a logica desse argumento € “crucial do ponto de vista tedrico e prescritivo. Ele apresenta a
adequagdo da estrutura 4 estratégia como uma injungdo normativa, mas descreve-a na pratica

como um ajuste necessario ds pressoes de mercado’.

Com base em uma perspectiva evolucionista da estratégia, Henderson (1998) ressalta que
a competicdo existiu muito antes da estratégia com os primeiros organismos unicelulares. Ele
evoca a Teoria de Gause para exemplificar essa questdo e ainda ressalta que duas empresas que
operam de maneira idéntica ndo podem coexistir, por isso as empresas devem buscar a
diferenciacdo no estabelecimento de suas estratégias. Destaca ainda que os estrategistas de
negdcios podem usar a capacidade de raciocinio logico e a imaginagdo para acelerar os efeitos da

competicdo, diferente dos organismos unicelulares. Assim, Henderson (1998, p. 05), fundador do
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Boston Consulting Group, define estratégia como “a busca deliberada de plano de acdo para
desenvolver e ajustar a vantagem competitiva de uma empresa’.

Wright ef al. (2000) identificam, no ceme da administragdo estratégica, influéncias da
Teoria da Evolucdo (Charles Darwin) e da Teoria da Revolugdo (Schumpeter) na Teoria da
Organizacdo Industrial (ambiente setorial), nas Teorias Economicas de Chamberlin (mudanca
ambiental evolucionaria - disting@o), na Teoria da Contingéncia e na Teoria do RBV (Resource
Based View). Assim, definem estratégia “como os planos da alta administracdo para alcangar
resultados consistentes com a missio e os objetivos gerais da organizacio” (WRIGHT et al.,
2000, p. 24). Ja o trabalho de Mintzberg ef al (2000, p. 16-20) define estratégia de cinco
diferentes maneiras, formando o que os autores chamam de os Cinco Ps para estratégia. Dessa
forma, a estratégia pode ser entendida como um plano, como um padrido, como uma posi¢ao,

como perspectiva ou ainda como um truque. Assim, os autores afirmam que:

Estratégia ¢ um plano (p/an) - uma diregdo, um guia ou curso de agdo para o
futuro, um caminho para ir daqui até ali. Estratégia ¢ um padrdo (pattern), isto &,
consisténcia em comportamento ao longo do tempo. Estratégia é uma posi¢cdo
(position), isto é, a localizacdo de determinados produtos em determinados
mercados. Estratégia é perspectiva (perspective), isto €, a maneira fundamental
de uma organizacao fazer as coisas. Por ultimo, estratégia ¢ truque (p/loy), isto &,
uma ‘manobra’ especifica para enganar um oponente ou um concorrente (grifo
Nnosso).

Os mesmos autores asseveram que a estratégia deliberada e pretendida por uma
organizagdo nem sempre se torna uma estratégia realizada, ou seja, parte da estratégia pode nao
ser adotada, podendo, ainda, surgir uma estratégia emergente, algo que no inicio ndo fazia parte
da estratégia pretendida (MINTZBERG et al., 2000, p. 18-19). Em uma defini¢do mais sucinta,
mas ndo menos importante, Barney (2002, p. 06) afirma que “estratégia é definida como uma
teoria que a empresa possui sobre como competir com sucesso”. E apropriado o uso do termo
teoria para definir estratégia, pois a empresa nunca sabe com absoluta certeza se a teoria
implementada tera sucesso, entretanto, para que se tenha impacto no desempenho, a teoria que a
empresa possui sobre como competir com sucesso nao pode permanecer como uma id€ia, mas

deve ser colocada em acdo. Assim, as organizacdes que traduzem suas teorias, sobre como
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competir com sucesso, em acdes, aumentam a probabilidade de melhorar seus desempenhos

(Barney, 2002, p. 08).

Ainda na visao de Barney (2002, p. 13), a implementacdo da estratégia da empresa, passa
por quatro momentos: (1) o estabelecimento de sua missdo, ou seja, o0 momento da empresa
estabelecer suas principais razoes de existéncia; (2) o estabelecimento de seus objetivos, com as
metas quantitativas especificas que a empresa deseja alcangar em cada area que envolve a missao
da empresa; (3) o estabelecimento das estratégias, com os caminhos pelos quais a empresa
alcancard sua missdo e seus objetivos; (4) o estabelecimento das taticas e politicas, com as acdes
que a empresa desempenha para implementar suas estratégias. A Figura 1 exemplifica esses

quatro momentos:

Missdo

l

Objetivos

l

Estratégias

l

Taticas e politicas

Figura 1 - Relacionamento entre a missdo da empresa seus objetivos, estratégias e taticas
Fonte: Barney, 2002, p. 13.

E oportuno destacar a importancia que varios autores dao a questao do estabelecimento da
missdo da organizagdo, entre eles Barney, que cita o conhecido trabalho de Collins e Porras
(1994), Built to Last (Feitas para durar). Nesse livro ¢ apresentada uma série de empresas, as
113 .t SRR T) . . y 4. ,

empresas visiondrias” que obtiveram ganhos acima da média durante periodos longos e que

possuiam uma missao centralizada em suas atividades. Entretanto, apesar do rigor e da clareza



31

que missao e visdo podem prover a uma empresa na escolha da estratégia, muitas vezes ¢ possivel
falhar ao apresentar uma dire¢do significante aos gerentes numa situacao real (BARNEY, 2002,
p. 16). Enfim, Mintzberg (2000, p. 22) ressalta que existem sim vantagens associadas a estratégia.
Entretanto, o autor indica que “qualquer discussio sobre estratégia termina inevitavelmente
sobre a limina de uma faca. Para cada vantagem associada a estratégia, hd uma desvantagem
associada”. Assim sendo, € possivel afirmar que a estratégia fixa a direcdo, a estratégia da foco
ao esfor¢o das atividades da empresa, a estratégia define a organizacdo e a estratégia oferece
consisténcia, reduzindo ambigiliidade e provendo ordem, mas ao mesmo tempo, se ndo for bem
aplicada podera trazer resultados inversos aos apresentados. Dessa forma, a estratégia deve ser
holistica em seu escopo e em sua abordagem, pois ndo trata apenas de um aspecto particular da
empresa, mas de uma maneira ampla e de seu relacionamento com ambos os ambientes: 0 macro

e 0 micro (WILSON, 2001, p. 388).

Os trabalhos de (1) Whittington (2002) e (2) Vasconcelos e Cyrino (2000) também
colaboram com o entendimento dessas questdes ligadas a estratégia, ndo na perspectiva
prescritiva, € tdo pouco na intengdo de defini-la, mas sim no que se refere a classificagdo das
diversas correntes do pensamento estratégico. Para fazer a classificagdo das escolas, esses
pesquisadores levaram em conta uma série de fatores tais como a evolugdo do pensamento
estratégico, os resultados e objetivos esperados de uma estratégia, os processos de formulacao de
estratégia, a dimensdo da vantagem competitiva, a dimensdo da concorréncia que a firma enfrenta
e, at¢ mesmo, o entendimento da firma que cada linha apresenta. Vale destacar que existe
sobreposicdo de muitos autores que esses pesquisadores apresentam nas diferentes escolas do
pensamento estratégico. Esse fato ocorre porque cada pesquisador analisa os trabalhos desses

autores por diferentes fatores ora apresentados.

O primeiro desse grupo de pesquisadores (WHITTINGTON, 2002) explica estratégia
tendo como ponto de referéncia os resultados que estas buscam e a forma como sio
desenvolvidas e implementadas dentro da organizagdo. Diante dos resultados buscados pelas
organizagoes, ele sugere que algumas abordagens de estratégia buscam a maximizagdo dos

lucros, enquanto outras buscam resultados plurais, ou seja, resultados além da maximizacao dos
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lucros. Por outro lado, ha abordagens que indicam que o processo de elaboracdo das estratégias ¢
desenvolvido de forma deliberada enquanto outra abordagem afirma que a estratégia ¢ resultado

de um processo emergente dentro da organizagao.

Assim, para Whittington (2002), conforme se observa na Figura 2, existem quatro
abordagens: a primeira ¢ a abordagem Cldssica, onde os processos sdo deliberados e onde se
busca maximizagdo dos lucros como o resultado final; a segunda ¢ a Evoluciondria, onde a
maximizagdo dos lucros ¢ o resultado final, mas os processos sdo emergentes; a abordagem
Processual ¢ a terceira, onde os resultados buscados sdo plurais e os processos sdo emergentes;
por ultimo apresenta-se a abordagem Sistémica, onde os processos sdo deliberados, mas os
resultados buscados sdo plurais. O Quadro 1 faz uma indica¢do sobre a visdo de estratégia, o
foco, os processos, as influéncias, os autores-chave e o periodo em que cada abordagem surge no

campo de estudo sobre estratégia.

Resultados
Maximizag¢do dos lucros
Mantenha seus
Analise, planeje A .
custos baixos e suas
e comande
opgoes abertas
Classica Evoluciondria
Processos
Deliberado < > Emergente
Sistémica Processual
Jogue pelas Fique perto do
i chdo e siga
regras locais
' o fluxo
Plural

Figura 2 - Resumo das implicagdes das quatro perspectivas sobre estratégia
Fonte: WHITTINGTON, 2002, p. 12

Os autores da abordagem clissica véem a estratégia como um processo racional de

calculos e analises deliberadas, com o intuito de maximizar a vantagem a longo prazo. Suas
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nog¢des sobre formulacao de estratégia tém origem na economia escocesa do século XVIII e seus
entendimentos sobre a implementagdo estratégica se reportam aos ideais militares da Grécia
Antiga (WHITTINGTON, 2002, p. 13). As principais caracteristicas da abordagem classica
foram apresentadas por Chandler, por Ansoff e por Alfred Sloan: o apego a analise racional, o
distanciamento entre concepgao € execucdo € 0 compromisso com a maximizagao do lucro. Para
os pensadores da abordagem classica, o modelo militar por eles utilizado ¢ complementado por
uma heranga intelectual origindria da economia, sendo que o primeiro trabalho académico da
nocao de estratégia as empresas foi feito por dois economistas, Von Newmann ¢ Morgenstemn,
em 1944, na Teoria dos Jogos e Comportamento Econémico (BRACKER, 1980, p. 219). Assim,
a economia vem fornecendo ao campo da estratégia, principalmente na abordagem cléssica,
conceitos como o da analise da estrutura da industria, de Porter, o conceito de custos de transacao
da empresa, de Williamson, e a esséncia filosofica dos pressupostos resumidos no tipo ideal de

‘homem econdmico racional’, de Hollis e Nell (WHITTINGTON, 2002, p. 17).

J& a abordagem evoluciondria de estratégia, ao contrdrio da abordagem classica, ndo
possui uma significativa confianga na habilidade da geréncia em planejar e agir de forma
racional. Para os evolucionistas, quem trard a maximizag¢do do lucro para a empresa ndo sao os
gerentes, mas sim os mercados. Nessa abordagem, o desenvolvimento deliberado de estratégia se
torna ineficaz, sendo a abundéancia de diferentes iniciativas inovadoras o que trara melhores
resultados para a empresa, pois o mercado poderd selecionar a melhor iniciativa e, a0 mesmo
tempo, a empresa podera eliminar as que ndo trouxeram resultados positivos. Contudo, os
tedricos da estratégia evolucionista também corroboram com Williamson (1985, p. 54-85) ao
afirmarem que a melhor estratégia ¢ a economia, sendo que os gerentes necessitam trabalhar bem
com os custos de transagdo, com os custos de coordenagdo e com seus custos de organizagdo. Na
perspectiva da teoria evolucionaria, um ponto central no estudo da evolucdo da firma esta ligado
a questdo do comportamento da adaptagdo e da sele¢do, sendo que as mudangas no ambiente
econdmico levam a propria firma a busca da adaptagdo. Todavia, como ja afirmaram Schumpeter,
Holland e March, para a condugdo desses processos adaptativos, ¢ necessario observar a relagao
existente entre a exploration de novas possibilidades e a exploitation de antigas certezas

(JACOBY, 2002, p. 2).
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Na abordagem processual, as estratégias sao programadas e ndo escolhidas. As estratégias
sdo um meio pelo qual os gerentes tentam simplificar e ordenar um mundo muito complexo e
caotico para ser entendido (WHITTINGTON, 2002, p. 27). E nos recursos, ou seja, nos
elementos que constituem as competéncias essenciais e distintas da empresa, que se encontra a
origem da vantagem competitiva. O entendimento de que a vantagem competitiva estd ligada aos
recursos de lucratividade de dentro da firma e ndo no ambiente externo, faz com que o foco das

atencdes mude para dentro da firma (GRANT, 1991, p. 117)

Assim, o importante com relagdo a questdo da estratégia ¢ a construgdo e a consolidacao a
longo prazo das competéncia essenciais e distintas, dentro da empresa. Para Whittington (2002, p.
31), o foco processualista nas imperfeigoes das organizagdes e processos de mercado leva a

quatro concepgoes de estratégia totalmente diferentes da abordagem classica. Sdo elas:

1. A estratégia pode ser um recurso heuristico de tomada de decisdo para
simplificar a realidade em algo com que os gerentes possam realmente lidar.

2. Os planos podem simplesmente ser uma forma de protecdo de seguranga
gerencial, oferecendo-lhes garantia e orientagao.

3. A estratégia pode n3o preceder a acdo, mas apenas emergir
retrospectivamente, uma vez que a ac¢ao foi tomada.

4. A estratégia ndo consiste apenas em escolher mercados e entdo policiar o
desempenho, mas em cultivar cuidadosamente as competéncias internas.

Dessa forma, na visdo da abordagem processualista, os meios para atingir o desempenho

. S . J N . .
maximo sdo: “dar a devida atencdo a implementacdo, explorar mercados imperfeitos para
construir competéncias distintivas, cultivar a flexibilidade para a adaptacio gradual’

(WHITTINGTON, 2002, p. 31).

Ja na abordagem sistémica, embora acreditem que os processos da estratégia possam ser
deliberados, os teoricos sistémicos defendem que os objetivos das estratégias, ou seja, suas razoes
sdo “peculiares a determinados contextos socioldgicos’ (WHITTINGTON, 2002, p. 32) e tém
como principio central que aqueles que tomam as decisdes estratégicas nas empresas nao sao

simplesmente individuos imparciais, calculistas, interagindo em transagdes puramente
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econdmicas, mas sim individuos profundamente enraizados em sistemas sociais densamente
entrelacados. Essa questdo compromete o que para os tedricos classicos possa ser um
comportamento irracional ou ineficiente, pois a mesma situacao pode ser perfeitamente racional e
eficiente de acordo com os critérios daquela localidade e o modus operandi do contexto social
especifico (WHITTINGTON, 2002, p. 32). Enfim, os tedricos sistémicos propdem que as
empresas se diferenciam por conta dos sistemas sociais € econd0micos em que estdo inseridas. Até
mesmo a propria no¢do de estratégia pode ser diferente do ponto de vista cultural dos paises.
Nas palavras de Whittington (2002, p. 44), “a perspectiva sistémica desafia a universalidade de
qualguer modelo estratégico”, isso porque as caracteristicas sociais, bem como o contexto social

no qual os estrategistas vivem, definirdo os objetivos e os modos de formulacao de estratégias.

Cléssica Processual Evwolucionéria Sistémica
Estratégia Formal Elaborada Eficiente Inserida
Justificativa Maximizagdo do Vaga Sobrevivéncia Local
lucro
Foco Interna (planos) Interna (politica / Externa (mercados) Externa
cognigdes) (sociedades)
Processos Analitica Negociagdo / Darwiniana Social
aprendizagem
Influéncias- Economia / Psicologia Economia / biologia Sociologia
chave militarismo
Autores-chave Chandler; Ansoff; | Cyert & March; Mintzberg; Hannan & Freeman,; Granovetter;
Porter Pettigrew Williamson Whitley
Surgimento Anos 60 Anos 70 Anos 80 Anos 90

Quadro 1 - As quatro perspectivas sobre estratégia

Fonte: WHITTINGTON, 2002, p. 46.

Com o mesmo intuito de estudar e explicar estratégia no mundo das organizagdes, 0
trabalho de Vasconcelos e Cyrino (2000, p. 22-23) utiliza-se de outros paradigmas, chamados por
eles de dimensdes: a dimensdo da vantagem competitiva ¢ a dimensdo da concorréncia. A
dimensdo da vantagem competitiva ¢ subdividida em dois eixos: o primeiro eixo se refere as
“teorias que consideram a vantagem competitiva como um atributo de posicionamento, exterior

4 organizagdo, derivado da estrutura da indiistria, da dindmica da concorréncia e do mercado”.
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Ja o segundo eixo se refere as “que consideram a performance superior como um fenémeno
decorrente primariamente de caracteristicas internas da organiza¢cdo’. A segunda dimensao, que
¢ estabelecida na abordagem segundo suas premissas sobre a concorréncia, mostra uma separacao
entre os estudiosos que possuem uma visdo estrutural estatica da concorréncia e os que acreditam
que a concorréncia acontece em uma dinadmica de mudangas e incertezas. Dessa forma, eles
admitem, assim como Whittington (2002), quatro linhas de teorias de Estratégia Empresarial. Sdo

elas:

a) Andlise estrutural de indistria - explica a vantagem competitiva por fatores externos e
v€ a concorréncia como um processo estatico de equilibrio e estrutura (Organizagao
industrial: modelo SCP - Analise de Posicionamento);

b) Recursos e competéncias - explica a vantagem competitiva por fatores internos
especificos da empresa e v€ a concorréncia como um processo estatico de equilibrio e
estrutura (Teoria dos Recursos);

c) Processo de mercado - explica a vantagem competitiva por fatores externos ¢ vé a
concorréncia de forma dinamica, com mudanga e incerteza (Escola Austriaca);

d) Capacidades Dinidmicas - explica a vantagem competitiva por fatores intermnos
especificos da empresa ¢ vé a concorréncia de forma dindmica, com mudanca e

incerteza (Teoria das Capacidades Dinamicas).

Um dos modelos conceituais mais difundidos para a anélise da vantagem competitiva ¢ a
denominada andlise estrutural de industria. Esse modelo apdia-se nos trabalhos de Edward
Mason e Joe Bain sobre a estrutura do setor, um modelo que ficou conhecido como analise SCP
(Structure-Conduct-Pertormance). O SCP supde que o desempenho econdmico das empresas €
conseqiiéncia de seu comportamento junto a concorréncia, no que se refere a fixagdo de precos e
custos, ¢ que esse comportamento depende da estrutura do setor na qual as empresas estdo
inseridas (VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p. 23). Os pesquisadores dessa corrente sao
influenciados pela no¢do simplificada da firma pontual, inspiradas nos modelos neocldssicos,
tendendo a ignorar os aspectos organizacionais internos da estratégia empresarial. No

entendimento de Vasconcelos e Cyrino (2000, p. 23-24) ¢ a andlise inicial de Porter sobre a
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vantagem competitiva que acentua algumas questdes caracteristicas da nova organizagao
industrial. Porter (1986) afirma que o sucesso da empresa ¢ a funcdo de duas areas: a atratividade
do setor no qual a empresa compete e seu posicionamento relativo nesse setor. Assim, para a
andlise estrutural da indistria, além de posicionar a empresa no setor em que ela opera, a
estratégia tem o importante papel de proteger a empresa da acdo das forcas competitivas,

construindo barreiras de entrada para outras firmas.

Outras abordagens oriundas dos pensamentos da organiza¢do industrial surgiram na
literatura sobre estratégia e foram trazidas por Ghemawat e Shapiro. A primeira dessas
abordagens, apresentada por Ghemawat, identifica a vantagem competitiva em funcdo de
decisdes de investimento irreversiveis que indicam o fechamento de oportunidades de mercado
ou de acesso a recursos, levando os concorrentes a tomarem outras decisdes (GHEMAWAT,
1996, p. 53; VASCONCELOS; CYRINO, 2000. p. 24). Seguindo essa linha de pensamento, a
vantagem competitiva se enquadra em trés categorias: a) beneficios de escala, de experiéncia e de
escopo; b) melhor acesso aos recursos € aos consumidores; ¢) restricdes nas opgdes das empresas
competidoras (GHEMAWAT, 1996, p. 53). A segunda, apresentada por Shapiro, tem influéncia
da teoria dos jogos, aplicando a modelizacdo do comportamento das instituigdes a partir das
variaveis estruturais da industria, e buscando oferecer uma dimensdo mais dindmica a estratégia
(SHAPIRO 1989, p. 125; VASCONCELOS; CYRINO, 2000. p. 25). Nesse sentido, Shapiro
(1989, p. 125) afirma que “a feoria dos jogos emergiu como a metodologia predominante para a

andlise das estratégias empresariais’.

Enfim, as teorias da economia industrial adotam uma forma de pensamento proximo ao da
economia neoclassica, o que faz seus dirigentes aptos a analisar, completa e objetivamente, todos
os aspectos relevantes do setor e formular estratégias otimizadas para eles. Nessa perspectiva, a
estratégia ¢ uma escolha entre tipos gerais de combinagdes entre produtos ¢ mercados (lideranga
de custo, diferenciagdo e foco). Vasconcelos e Cyrino (2000, p. 25) terminam o estudo sobre a
andlise estrutural da induastria afirmando que “o cardter exdgeno e deferminante das forcas
externas emrelacdo a4 dindmica interna da firma transforma a estratégia em um esforg¢o continuo

de adaptacdo ex post, uma série de conformagoes sucessivas a forgas externas incontroldveis’.
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Continuando a apresentagdo das diferentes dimensdes da vantagem competitiva, ¢ durante
os anos 80 que surge o conjunto de idéias chamadas de teoria dos recursos, como uma alternativa
a posicao dominante da organizagdo industrial. Quanto a proposta central dessa corrente,
Vasconcelos e Cyrino (2000) afirmam que “a fonfe da vantagem competitiva se encontra
primariamente nos recursos e nas competéncias desenvolvidos e controlados pelas empresas e
apenas Ssecundariamente na estrutura das industrias nas quais elas se posicionani’
(VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p. 25). Para fazer tais afirmagoes, os teoricos dessa corrente
véem a firma como “conjuntos de recursos” (PENROSE, 1959) ou como conjuntos de
competéncias e capacidades. Assim, tanto os recursos como essas capacidades sdo vistos como
elementos raros, de dificil imitagdo e de substituicdo ardua e custosa no quadro de uma

organizag¢do (BARNEY, 2002).

Destacam-se como precursores dessa teoria os trabalhos de Wernerfelt. Todavia,
contribui¢des mais antigas possibilitaram a criacdo dessa linha de pensamento, sendo que entre
elas evidenciam-se os trabalhos de Philip Selznick - mostrando que as organizagdes, por meio das
escolhas estratégicas que fazem, adquirem um carater individual -, os trabalhos de Edith Penrose
- uma das primeiras a reconhecer a firma como um conjunto de recursos - e os trabalhos de
Kenneth Andrews, representante da escola de Design (MINTZBERG, 2000), que contribuiu com
o modelo de analise de SWOT (strength and weakness, opportunities and threats - forgas e

fraquezas, oportunidades e ameagas) (VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p. 25-26).

Foss (1997, p. 4) afirma que a teoria dos recursos, na atual apresentagdo, trouxe uma nova
forma de pensar e praticar estratégia. Nesse sentido, esse autor ressalta que a teoria dos recursos
esta fundamentada em duas generalizacdes empiricas e dois postulados. As generalizagdes

empiricas sdo as seguintes:

a. Ha diferencas sistematicas entre as firmas no tocante & forma com que elas
controlam os recursos necessarios a implementagdo de suas estratégias.

b. Essas diferengas sdo relativamente estaveis.
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Os postulados sao:
a. As diferengas nas dotagdes de recursos causam diferencas de performance.

b. As firmas procuram constantemente melhorar sua performance econémica.

A luz dessas generalizagdes e postulados, a vantagem competitiva pressupde que as
dotagcdes de recursos dentro das firmas sejam bastante heterogéneas e por conta dessa
heterogeneidade de recursos € que as firmas apresentam desempenhos econdmicos diferentes.
Algumas firmas apresentam baixa lucratividade e outras apresentam lucratividade
significativamente alta em relagdo a média do mercado (VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p.
27). Concluindo, Vasconcelos e Cyrino afirmam que a teoria dos recursos “inverte, assim, o
sentido da andlise estratégica cldssica, findada em primeiro lugar na primazia do mercado
(oportunidades e ameagas na andlise de SWOT ), para adotar recursos e competéncias (forgas e
fraquezas) como sendo a origem das estratégias bem sucedidas’ (VASCONCELOS; CYRINO,
2000, p. 29).

Vale ressaltar que, atualmente, ainda sdo desenvolvidos trabalhos dentro da perspectiva
dos recursos e das competéncias. No trabalho de Stieglitz e Heine (2007, p. 1-15) volta-se a
afirmar que os ativos complementares desenvolvem, na teoria dos recursos, um papel importante

na explicacdo da vantagem competitiva e também na inovagao.

A linha de pensamento estratégico, denominada Processos de Mercado, concentra-se na
dinamica da empresa, dos mercados e¢ da concorréncia, dando prioridade aos processos de
mudanga e inovagdo, € tem suas origens nos trabalhos de Carl Menger, um dos fundadores da
escola austriaca da economia. Fazem parte dessa escola economistas importantes como Von
Mises, Hayek, Kirzner e Schumpeter. As contribui¢des que esses austriacos trouxeram podem ser
organizadas em quatro temas principais: (1) os processos de mercado, (2) o papel do
empreendedor, (3) a heterogeneidade das firmas e (4) um conjunto de fatores ndo observaveis

(VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p. 29).
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No que tange aos processos de mercado, a escola austriaca entende que o mercado nao
funciona pelo equilibrio (micro economia neocldssica), mas sim por meio de um processo de
descoberta interativa que mobiliza informagdes divergentes e conhecimentos dispersos. Assim
sendo, as firmas obtém seus lucros através das descobertas de oportunidades e da mobilizacao
pioneira de recursos que sao geridos pelos empreendedores. Motivados pelas expectativas de
lucros, os empreendedores procuram sempre inovar, gerando novos arranjos econdémicos €, Como
conseqiiéncia, gerando o desequilibrio do mercado. Logo surgem os concorrentes na tentativa de
imitar e suplantar as inovagdes, causando um desequilibrio de mercado permanente
(VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p. 30). Nesse sentido, Kirzner (1985, p. 131-133) apresenta
quatro aspectos fundamentais do processo de mercado: a competicao - responsavel por manter os
processos de mercado; o conhecimento e descoberta; os incentivos e as recompensas - os lucros
sao resultantes de descoberta de novas oportunidades de produgdo e de criagdo- ¢ os precos de
mercado - os pregos traduzem o valor relativo das descobertas feitas pelos empreendedores. E ¢
Schumpeter quem d& a expressdo mais plena ao empreendedor, que ¢ o responsavel pela
introducgdo das inovagdes capazes de satisfazer melhor as demandas do mercado. Contudo, como
havia descrito Schumpeter (1950), a forca fundamental que compde e mantém o motor do
capitalismo em movimento vem dos novos produtos comprados pelos consumidores, dos novos
métodos de producdo ou transporte, dos novos mercados e das novas formas de organizagdo

industrial que a organizagdo capitalista cria.

Para Schumpeter (1950), a inovagdo ¢ a responsavel pela criacdo e a destruicdo de
empresas e de industrias. As mudancgas tecnologicas sdo conseqii€ncias diretas dos processos de
inovagdo ¢ estdo ligadas as mudangas econdmicas e sociais, sendo que o processo tecnologico €
composto por trés fases: (1) fase da inveng¢do, de geracdo de novas idéias; (2) fase da inovacao,
desenvolvimento de novas idéias em produtos e processos vendaveis; (3) fase da difusdo,

distribui¢do de novos produtos e processo para os mercados potenciais.

Concluindo, na visdo dos tedricos dos processos de mercado, para que uma firma possa

manter uma rentabilidade elevada, ela deve basear-se em estratégias de inovacdo permanente,
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vindas de elementos de dificil imitagdo para os concorrentes (VASCONCELOS; CYRINO, 2000,
p-32).

J& o modelo de Capacidades Dindmicas ¢ formado por contribui¢des das teorias de
processos de mercado juntamente com as teorias dos recursos, constituindo, assim, uma teoria
das competéncias organizacionais em ambientes de alta complexidade e constante mudanca
(VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p. 32). Ao definir a firma como um conjunto de recursos, o
modelo de capacidades dindmicas estuda as relagdes entre os processos de decisdo, as acdes
desenvolvidas e as suas conseqiiéncias gerenciais, no sentido da formagdo, conservagdo e

destrui¢do de recursos (VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p. 32).

O acesso privilegiado a recursos Unicos, a capacidade de transformacdo dos fatores de
producdo em produtos vendaveis no mercado, a alavancagem de recursos e capacidades ¢ a
regeneracao de recursos e capacidades sdo as quatro fontes diferentes de vantagem competitiva
das firmas, fundadas sobre tipos especificos de recursos. Aqui, mais importante que o estoque
atual de recursos, que pode gerar riscos para as firmas por conta de problemas de
superespecializacdo e rigidez, ¢ a capacidade que a firma pode ter para acumular ¢ combinar
novos recursos em novos formatos capazes de gerar novas fontes de rendas. Para tanto, faz-se
necessario o conhecimento e¢ o entendimento das rotinas e dos processos organizacionais
(VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p. 32). Essas rotinas e processos organizacionais cumprem
trés fungdes (TEECE et al., 1997, p. 518-521; VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p. 32):

a. fung¢do de coordenacdo/integragdo (conceito estatico): visando a
coordenar o uso interno e externo dos recursos da firma.

b. funcdo de aprendizagem (conceito dindmico): focalizando os processos
pelos quais a repetigdo da experimentacdo possibilita a utilizacdo mais
eficaz dos recursos.

c. fun¢do de reconfiguragdo (conceito transformacional): dedicada aos

mecanismos de antecipacdo da necessidade de novas competéncias e
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aos métodos de reconfiguragdo dos recursos que permitirdo a

continuidade de performances superiores.

Enfim, a teoria das capacidades dindmicas aceita as premissas de que existem diferencas
entre as competéncias das firmas, ou seja, nem todas serdo importantes para a geracdo de
vantagem competitiva. Também acredita que uma dada firma s6 pode se destacar em um numero
relativamente restrito de competéncias, sendo estas definidas como competéncias centrais ou core

competencies (VASCONCELOS; CYRINO, 2000, p. 34).

Ao terminar esta secdo 1.1 (Defini¢des e conceitos de estratégia) fica clara a evolugao do
pensamento estratégico indicada por Levinthal e March (1993), que tem seu inicio em uma
perspectiva analitica racional, evoluindo para questdes mais amplas endogenas a firma. E nesse
momento que a questdo do conhecimento se torna algo importante e passa a fazer parte da
discussdo, da elaboragdo e implementagdo estratégica. Assim, March (1991) aponta as duas agdes
estratégicas, ligadas a questdo da aprendizagem organizacional e a constru¢cdo de conhecimento,

pelas quais a firma poderd guiar-se: a exploitation e a exploration.

Com base nas indicagdes das diferentes linhas de pensamento e construcdo da
administragdo estratégica apresentadas por Whittington (2002) e Vasconcelos e Cyrino (2000),
encontra-se, em todas elas, guarida para o estudo e a sustentacdo do tema exploifation e
exploration. Todavia, no trabalho de Whittinton (2002), destaca-se mais a Abordagem
Processual, indicando que a obtengdo da vantagem competitiva ¢ resultado da consolidagdo das
competéncias essenciais e distintas da firma. Dentre as linhas tedricas apresentadas por
Vasconcelos e Cyrino (2000) que mais se relacionam com o tema explortation e exploration duas
se destacam: (1) Recursos e Competéncias, que explica a vantagem competitiva por fatores
internos especificos a empresa e vé a concorréncia como um processo estatico de equilibrio e
estrutura (Teoria dos Recursos); (2) Capacidades Dinimicas, que explica a vantagem
competitiva por fatores internos especificos da empresa e vé a concorréncia de forma dinamica,

com mudanga e incerteza (Teoria das Capacidades Dinamicas).
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E o que ¢ conhecimento? Quais sdo os tipos de conhecimento existentes na organiza¢ao?
De que maneiras a organizacao desenvolve seu processo de aprendizagem? De que forma deve-
se trabalhar as estratégias de exploration e exploitation dentro e fora da firma? Quais as
implicacdes dessas estratégias na dindmica organizacional? Essas e outras questdes pertinentes ao

tema serdo respondidas na proxima secao.

1.2 Exploration e exploitation: estratégias de conhecimento

A acdo de aprendizagem organizacional pode ser entendida como sendo a busca que a
organizagdo faz pelo conhecimento, busca essa que tem seu inicio no nivel individual, mas que se
estende a outros niveis, conforme definicdo apresentada por Antonello (2005, p. 27) que afirma

que aprendizagem organizacional

¢ um processo continuo de apropriagdo e geracdo de novos conhecimentos nos
niveis individual, grupal e organizacional, envolvendo todas as formas de
aprendizagem - formais e informais - no contexto organizacional, alicer¢ado em
uma dindmica de reflexdo e acdo sobre as situa¢des-problema e voltado para o
desenvolvimento de competéncias gerenciais.

Esse processo de aprendizagem acontece quando a organizagdo se apresenta sensivel as
necessidades do ambiente interno e externo, no qual esta inserida (KOENIG, 1994 apud
ANTONELLO, 2005, p. 27). Como fruto dessa aprendizagem, surgem novos conhecimentos que
habilitam a organizagdo a desenvolver novas capacidades, a desenhar novos produtos e servicos,
a dinamizar ofertas ja existentes e a melhorar os processos organizacionais (CHOO, 1998, p. 2).
Assim, o conhecimento deve ser visto como uma mistura de varios elementos, algo intuitivo, nao
puro e tampouco simples, mas, formalmente estruturado (DAVENPORT; PRUSAK, 1998, p. 6).

Dessa forma, conhecimento pode ser definido como

uma mistura fluida de experiéncia condensada, valores, informacdo contextual e
insight experimentado, a qual proporciona uma estrutura para a avaliagdo e
incorporagdo de novas experiéncias e informagdes. Ele tem origem e ¢ aplicado
na mente dos conhecedores. Nas organizacdes, ele costuma estar embutido ndo s
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em documentos ou repositorios, mas também em rotinas, processos, praticas e
normas organizacionais (DAVENPORT; PRUSAK, 1998, p. 6).

Na discussao sobre capacidade e conhecimento, Perrenoud (1999) afirma que as ciéncias
cognitivas t€m conseguido, progressivamente, distinguir trés tipos de conhecimentos. Sdo eles:
(1) os conhecimentos declarativos, que descrevem a realidade sob forma de fatos, de leis; (2) os
conhecimentos procedimentais, que indicam as agdes que devem ser tomadas para obtencao de
algum tipo de resultado (conhecimentos metodolégicos); (3) os conhecimentos condicionais,

responsaveis pela determinacdo das condi¢des de validade dos conhecimentos procedimentais.

Com base em uma visdo ontolégica do tema, Nonaka e Takeushi (1997, p. 65) afirmam
que o conhecimento apenas acontece de maneira impar, por individuos, sendo que uma
organizag¢do ndo pode criar conhecimento sem a presenca destes. O conhecimento individual se
dé sobre o fundo de uma experiéncia histdrica, mas que também ¢ construida de maneira coletiva
que lhe ¢ anterior e que serve de base inicial, como uma matriz placentaria (SEVERINO, 1998, p.
13). Assim, conforme colocado por Nooteboom e Gilsing (2002, p. 5), aqueles que recebem o
conhecimento ndo sdo apenas recebedores, mas também criadores de conhecimento. Por isso,
torna-se responsabilidade da organizagdo apoiar aqueles que sdo criativos ou também
proporcionar ambiente para a criagdo do conhecimento, isso porque a criacdo do conhecimento
organizacional “deve ser enfendida como um processo que amplia ‘organizacionalmente’ o
conhecimento criado pelos individuos, cristalizando-o como parte da rede de conhecimentos da
organizagio (NONAKA; TAKEUSHI, 1997, p. 65). Todavia, ndo ha uma forma unica de
desenvolvimento do conhecimento, ou seja, de aprendizagem dentro de uma organizacdo. Para a
conducdo desse processo, dentro de uma visdo estratégica, serdo necessarias diferentes
abordagens nos ambientes de conhecimento (PISANO, 1994, p. 99). Uma pista importante no
sentido da gestdo do conhecimento organizacional ¢ apresentada por Lee e Choi (2003, p. 210)
quando afirmam que o processo de criacdo do conhecimento estd fortemente associado aos

fatores da cultura organizacional: a colaboragdo, a confianga e a aprendizagem.
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Esse processo de criagdo do conhecimento trabalhado por Nonaka e Takeushi (1997) ¢é
composto por quatro etapas: (1) socializagdo, (2) externalizagdo, (3) combinacdo e (4)
internalizagdo. (1) O papel da socializagdo do conhecimento dentro da organizagdo ¢ o de
propiciar um processo de compartilhamento de experiéncias, que se transformara em
conhecimento tacito; ¢ bastante improvavel que sem o compartilhamento de experiéncias alguém
possa projetar-se no processo de raciocinio do outro, sendo que “a mera transferéncia de
nformagoes muitas vezes fard pouco sentido se estiver desligada das emogoes associadas e dos
contextos especificos nos quais as experiéncias compartilhadas sio embutidas’. (2) Metéforas,
analogias, conceitos, hipoteses ou modelos sdo resultados de um processo de criagdo do
conhecimento perfeito, pois transformam o conhecimento tacito em conhecimento explicito,
sendo esse chamado de externalizagdo. (3) No momento em que se sistematizam varios
conceitos em um unico sistema de conhecimento, trazendo dessa forma novos conhecimentos,
alcanga-se a combinag¢do. (4) Ja a internalizagdo ¢ o momento da incorporacdo do
conhecimento explicito em conhecimento tacito: “aprender fazendo” (NONAKA; TAKEUCHI,
1997, p. 69-79).

Para a articulagdo do tema do conhecimento, diversos autores criaram diferentes
categorias do conhecimento organizacional. Por meio do Quadro 2, Popadiuk' (2007) sintetiza o
trabalho de alguns desses autores, dividindo essas categorias de forma individual, coletiva e

baseada no conceito da cadeia de valores.

Nesse sentido e a luz das perspectivas do aprendizado organizacional - como ja descrito
anteriormente -, existem duas agdes estratégias que a organizagdo pode adotar na construgdo, na
acumulacdo, no desenvolvimento, na utilizagdo ¢ na dissemina¢do do conhecimento e
aprendizagem organizacional. Sdo elas: exploration e exploitation MARCH, 1991). As acoes de
exploitation podem ser planejadas e controladas, o que ¢ importante diante da competicdo que
cresce e diante do fato de que a questdo da eficiéncia se tornou crucial, ja as a¢des de exploration

ndo estdo ligadas a questdo de eficiéncia das atividades correntes, por isso ndo podem ser

' Os autores utilizados por Popadiuk (2007) foram os seguintes: Nonaka e Takeushi - 1997; Polanyi - 1967; Cyert e
March - 1992; Choo - 1998; Alavi e Leidner - 2001; Zack - 1998; Porter - 1986.
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planejadas. As acdes de exploration levam a processos que lidam com a busca constante por

novas oportunidades (LEVINTHAL; MARCH, 1993).

Tacita Explicita
Individual 1. cognitiva 1. baseada em objeto
2. técnica 2. baseada em regras:
Cultural o de desempenho de tarefas
. Crengas sobre a identidade e o o de manutencao de registros
Coletiva negécio da firma e sobre o valor do o de tratamento de informacgdes
conhecimento para a firma e de planejamento
Baseada na cadeia de | Processual - know how Condicional - know when
valores Causal - know why Relacional - Know with

Quadro 2 - Categorias de conhecimento organizacional
Fonte: Popadiuk (2007, p. 9). Adaptado pelo autor.

Nas agodes de exploitation a criagdo de novos conhecimentos ¢ fortemente baseada nas
competéncias internas da firma, enquanto que nas agdes de exploration a firma parte de
conhecimentos e tecnologias ja existentes, em busca de novos msights (GILSING et al., 2006, p.
8; 13). Assim, as acdes de exploration sdo as que buscam novos conhecimentos, buscam o uso de
tecnologias ndo familiares e estdo engajadas no desenvolvimento de novos produtos dos quais a
demanda ainda ¢ desconhecida, gerando uma situagdo de incertezas e de retornos a longo prazo,
pois essas acdes ndo sdo totalmente confiaveis - a vulnerabilidade das a¢des de exploration é uma
questdo fundamental na adaptacdo organizacional; por outro lado, as agdes de exploitation sdo as
desenvolvidas por meio do uso e do refinamento de conhecimento, de tecnologias e de produtos
ja existentes, mais confiaveis e de retornos mais proximos (GREVE, 2007, p. 945; 967). Para
compreensao do tema, March (1991, p. 71) distingue essas duas estratégias por meio de

diferentes termos, conforme segue:

o Exploitation: refinamento (refinement), escolha (choice), produgdo (production),
eficiéncia (efficiency), selegdo (selection), implementagdo (zmplementation),

execussao (execution)
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o Exploration: busca (search), variagdo (variation), tomada de risco (risk taking),
experimentagdo (experimentation), jogo (play), flexibilidade (#exibility), descoberta

(discovery), inovagao (1nnovation)

Analisando e interrelacionando cada um desses termos apresentados por March (1991),
verifica-se que as estratégias de exploitation e exploration perseguem objetivos distintos: a
primeira, no caminho do aprofundamento, um caminho mais seguro e de desenvolvimento
buscando a execucdo; a segunda estratégia se desenvolve no caminho do novo, ou seja, da busca,
onde o risco se apresenta de forma mais contundente, tendo seu fim na inovagdo. Decerto, o
autor, ao apresentar esses conceitos, o fez de maneira que cada termo tivesse seu lugar seqiiencial

na escolha e no desenvolvimento da estratégia.

Contudo, embora March (1991) e Montgomery ef al (2007) ndo tratem da questdo da
inovagdo por meio das acdes de exploitation, Benner ¢ Tushman (2003) acreditam que as
inovagdes incrementais, desenhadas para satisfazer as necessidades de clientes ja existentes,
fazem parte das estratégias de exploitation, enquanto que as inovacdes radicais, desenhadas para
satifazer as necessidades de novos mercados ou novos clientes, fazem parte das estratégias de
exploration. Entendendo o “produto” sob a perspectiva de um sistema, Henderson e Clark (1990,
p. 2) afirmam que o “produto” esta constituido com base em componentes e em arquitetura, o que
gera tipos especificos de conhecimento para cada uma dessas bases, ou seja, ¢ necessario
construir conhecimentos especificos para os componentes e para a arquitetura de um “produto”.
Afirmam ainda que, uma inovagdo incremental ¢ gerada por meio de inovagdes apenas nos
componentes e que uma inovagdo radical ¢ gerada por mudangas nos componentes e na
arquitetura do produto (HENDERSON; CLARK, 1990, p. 2). Assim, com base nesses autores ¢
possivel afirmar que a estratégia de explortation deve gerar inovagdes incrementais, ou seja,
inovagdes nos componentes dos produtos, e que a estratégia de exploration deve gerar inovagoes
radicais, onde as mudangas apresentam-se nos componentes ¢ na arquitetura do produto - ver

Quadro 3.
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Estratégia de exploitation — inovagdo incremental — mudangas e melhorias nos
compomentes dos produtos

Estratégia de exploration —» inovagdo radical —— mudangas e melhorias nos
compomentes e na arquitetura dos produtos

Quadro 3 - Estratégias de explortation e exploration e inovagdes incrementais e radicais
Fontes: Henderson e Clark (1990) & Banner e Tushman (2003). Elaborado pelo autor.

Continuando a discussdo sobre a inovagdo como resultado das estratégias de exploration e
exploitation, vale aqui destacar que os processos de capacitagdo gerenciais, tais como TQM
(7otal Quality Management - Gestao da Qualidade Total) Six Sigma, Acdes de Certificagdo —
ISO 9000, aceleram as agdes de exploitation e eficiéncia, permitindo que as organizagdes
sobrevivam no curto prazo; todavia, o lado perigoso dessa histéria € que esses mesmos processos
de capacitagdo gerenciais, a0 mesmo tempo sufocam as acdes de exploration, necessarias para a
adaptacao no longo prazo (BENNER; TUSHMAN, 2003, p. 252). Esses mesmos autores
consideram que essas duas situagdes acontecem, pois os fundadores dos processos de capacitacao
gerenciais realizam seus trabalhos com foco nas inovagdes ligadas as estratégias de exploitation
incrementais € ndo em inovagdes radicais realizadas pela mudang¢a na arquitetura do produto,

fruto das estratégias de exploration.

Na visdo de Greve (2007, p. 967), que também encontra o fendmeno da inovagdo em
ambas as agOes estratégicas, as inovagdes oriundas da exploration sio mais sensiveis ao
desempenho da firma e menos ao momentum. Nessa mesma pesquisa, 0s resultados mostraram
que, embora existam pequenas diferencas entre as inovagoes resultantes da explortation ¢ da
exploration, as semelhancas sdo mais salientes, sendo que ambas sdo geradas por meio de
processos similares. Outro fator importante a ser destacado se refere ao fato de que as redugdes

no desempenho da firma aumentaram significativamente o numero de acdes estratégicas
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concomitantes que buscavam as inovagdes oriundas da exploitation e também da exploration

(GREVE, 2007, p. 968).

Em uma perspectiva atual e também na perspectiva da lingua portuguesa, Popadiuk
(2007) sugere uma tradu¢do de ambos os vocadbulos originados da lingua inglesa, sendo
exploitation traduzido por aproveitamento e exploration por prospeccao - aproveitamento e
prospeccdo de conhecimento. Justificando a tradugdo proposta, desenvolvida com base em
referenciais teoricos do tema, Popadiuk (2007) apresenta uma sintese de caracteristicas

associadas a ambas as estratégias, conforme Quadro 4.

Exploitation— aproveitamento de Exploration — prospecgao de

conhecimentos conhecimentos
Refinamento Orientacdo para produto | Pesquisa Estrutura mais
Escolha Conhecimento codificado | Busca flexivel
Foco em producdo | Aliangas formais Mais riscos Redes com tamanho
Foco em eficiéncia | Mais contratos Experimentagdo limitado

Selecao
Implementagdo
Execucao

Busca de reputagao
Mais confianga
Redes densas

Variedade de idéias
Novos conhecimentos
Conhecimento tacito

Novas rotinas
Novos aprendizados
Longo prazo

Designdominante | Formalizagao Parcerias Capacidades
Reducao de custos | Estabilizacdo Novas capacitagoes dindmicas
Controles maiores | Competicdo maior Custos maiores Diferenciacao
Rotinas, regras Curto prazo Inovacdo radical Heterogeneidade
Ganhos de escalas | Path dependence Orientacdo para Amplitude
Inovacao Pouca variagao tecnologia Mais incerteza
incremental Padronizagoes Novos entrantes Visao de futuro
Sub-utilizagio de Continuidade Aliancas fracas Descontinuidade
recursos Obsolescéncia Uso limitado de Ruptura
Homogeneidade Lacgos duraveis contratos Jogo
Profundidade Recompensas Interagdes mais Doble-loop
Menores riscos Sociedades profissionais proximas
Conservadorismo Maior confianga
Single-loop Retornos incertos

Quadro 4 — Sintese de caracteristicas associadas a exp/oration e exploitation
Fonte: Popadiuk (2007, p. 5). Adaptado pelo autor.

Como visto até aqui, as estratégias de exploration e exploitation conduzem a firma a

objetivos distintos. Todavia, March (1991, p. 71) afirma que “/../ manter um balance
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(equilibrio) apropriado entre exploration e exploitation é um fator primdrio na sobrevivéncia e
prosperidade de um sistema”. Talvez esse seja o ponto principal do trabalho desse autor, ao
apontar que a firma precisa alcangar um equilibrio entre ambas as estratégias. Continuando, o
mesmo autor declara que ¢ por essa razdo que os sistemas organizacionais que passam por
adaptacdo e que se engajam em exploration, excluindo exploitation poderdo descobrir que
pagardo por custos de experimentagdo sem ganhar muito de seus beneficios; esses apresentardao
muitas idéias novas ndo colocadas em pratica e poucas competéncias distintivas, sendo que, por
outro lado, os sistemas organizacionais que se engajam em exploitation, excluindo exploration
poderdo se encontrar presos em uma situagdo abaixo do ponto 6timo de equilibrio (MARCH,

1991, p. 71).

Nesse sentido, para que uma estratégia de exploitation se desenvolva de forma positiva, €
necessario que haja estabilidade suficiente, ofertada pelos designs dominantes emergidos e pela
queda das incertezas no mercado e na tecnologia. Por outro lado, a exploration quebra o design
dominante e se aparta das rotinas e regras existentes, criando, assim, uma instabilidade

temporaria (LI; SCHOENMAKERS; VANHAVEREKE, 2006, p. 18).

Mesmo com as articulagdes, definicdes e apresentagoes que March faz sobre o #rade offe
a necessidade do balance entre exploration e exploitation, Li, Schoenmakers ¢ Vanhavercke
(2006, p. 4) afirmam que ainda ndo existe uma definicdo unificada do tema, o que ocasiona a
falta de consenso para a sua utilizagdo em pesquisas empiricas e tedricas. Para Adner (1999, p. 3)
a questdo da ndo existéncia de uma definicdo se amplia quando diferentes nomenclaturas,
trabalhadas por diferentes autores, podem ter os mesmos significados de exploration e
exploitation, sdo elas: variantion and selection, por Hannan e Freema (1977); invention vs.
refinement, por Nelson e Winter (1982); local search vs. long jumps, por Kauffaman (1993) e por
Levinthal (1997).

Quando Li, Schoenmakers e Vanhavereke (2006, p. 4) afirmam que ainda ndo existe uma
definicao unificada do tema, eles t€ém por base uma revisdo da literatura onde sdo destacados trés

linhas tedricas de trabalho. Apresenta-se, dessa forma um grupo de teodricos que estuda a
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exploration ¢ exploitation entendendo-a com um processo de busca pelo conhecimento, que
acontece nas dimensdes tecnologicas, geograficas e temporais; outro grupo estuda o tema por
meio do processo de inovagdo; ja um terceiro grupo examina como a exploration e exploitation
estdo ligadas e como se desenvolvem com outros conceitos dos estudos organizacionais (2006, p.

28).

Outra questdo que deve constar da discussdo sobre o tema das estratégias de exploration e
exploitation ¢ o desempenho da firma, trabalhado por Montgomery ef al (2007), que afirmam
que a literatura existente até entdo ignorava os efeitos do desempenho. Nesse trabalho, os autores
destacam que a exploration e exploitation estdo fortemente associadas aos diferentes niveis e
efeitos do desempenho apresentado pela firma, sendo que nenhuma estratégia ¢ independente ou
reciprocamente excludente, embora exploitation apresente-se como um fator que possibilita as
acoes da exploration. Ha outras duas questdes importantes levantadas por esses autores. A
primeira ¢ a questdo da estratégia de exploitation que tem um impacto positivo maior que a
estratégia de exploration no que se refere a eficiéncia operacional. Ela ¢ entendida como o
desempenho de curto prazo, que se reflete na eficiéncia produtiva e na lucratividade financeira da
firma. A segunda questdo ¢ a da estratégia de exploration que, por sua vez, tem maior impacto no
desempenho estratégico da firma, entendido como o desempenho de longo prazo, o qual se reflete

em tecnologia e no desenvolvimento de produto (MONTGOMERY ez al, 2007, p. 18).

Diante do exposto, ¢ oportuno destacar que ambas as estratégias de construcdo, de
acumulacao e de disseminacdo de conhecimento e aprendizagem organizacional competem pelos
recursos escassos existentes na organizagdo, o que faz com que sejam feitas escolhas implicitas e
explicitas entre as duas estratégias, sendo que o entendimento das escolhas e aumento do
equilibrio entre exploration e exploitation sio agdes complicadas e dificeis para as organizagoes,
pois os retornos de ambas as opgdes variam nao s6 no que se refere aos valores esperados, mas,
também, no que se refere a sua variabilidade, seu tempo e sua distribuigdo dentro e¢ fora da
organizagdo (MARCH, 1991, p. 71). Corroborando com o exposto, Greve (2007, p. 945) afirma
que ¢ mais facil para a organizagao se especializar em uma ou em outra estratégia do que colocar

em pratica uma mistura de ambas, na busca de um equilibrio.
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Nessa dindmica, os processos para a alocagcdo de recursos entre ambas as estratégias
envolvem comparagdes intertemporais, interinstitucionais e interpessoais, assim como, envolvem,
também, a preferéncia dos gestores por riscos (MARCH, 1991, p. 71). Esse modelo de
aprendizagem mutua, apresentado pelo dilema entre exploration e exploitation, envolve os
conflitos entre os objetivos a curto e a longo prazo, como ja descrito por March, mas também
apresenta conflitos entre os ganhos individuais e ganhos coletivos da e na organizacdo, no que se

refere a acumulagdo e a disseminacdo de conhecimento (JACOBY, 2002, p. 6).

Continuando a reflex@o sobre a competi¢do e a alocagdo dos recursos internos da firma, o
trabalho de Dosi e Teece (1993) traz importante contribui¢do ao argumentar que a firma nao pode
assumir que possui genericamente nenhuma forma 6tima em suas estratégias, refletindo em sua
tarefa de alocacao de recursos, de coordenacdo complexa de atividades, de aprendizagem sobre o
ambiente ¢ de inovar. Para esses autores, cada firma desempenhara suas tarefas de forma Unica,
de acordo com sua competéncia - definida como propriedade de coordenagao e aprendizagem das
rotinas organizacionais, sendo essa linha de pensamento oriunda da abordagem estratégica
evolucionista (DOSI; TEECE, 1993). Entretanto, Greve (2007, p. 968) afirma novamente que
suas analises ndo indicaram que as a¢des de exploitation reduziram o nimero das agdes de

exploration, o que gerou uma negativa a teoria do frade-offapresentada por March (1991).

A estrutura organizacional 6tima para a condug¢do de cada uma dessas estratégias ¢
também alvo de pesquisas e trabalhos académicos. A esse respeito, Jacoby (2002, p. 3) afirma
que a melhor estrutura para a estratégia de exploration ¢ aquela apresentada de forma
desintegrada, onde os membros da organizacdo deveriam estar aptos a operar de forma
independente, sem um processo de coordenacdo amarrado, criando algumas descontinuidades
para que se descubram novas possibilidades. No que se refere a estrutura organizacional para a
exploitation, o mesmo autor defende que esta devera ser suficientemente integrada para permitir
um volume grande de producdo e para atender a emergéncia de economias de escala e de
distribui¢do de produtos para mercados ainda maiores, o que demonstra que para a estratégia de

exploitation fazem-se necessarias regras e rotinas definidas para que um gerenciamento eficiente
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das atividades seja alcancado (JACOBY, 2002, p. 4). Cabe aqui ressaltar que o conceito de
economia de escala e, também, de escopo ¢ apresentado por Chandler (1994) em seu trabalho de
pesquisa historica e econdmica sobre empresas nos Estados Unidos, na Alemanha e na Inglaterra,
explicando o surgimento e o desenvolvimento da grande empresa, a partir do Século XIX até a

Segunda Guerra Mundial.

Ainda na perspectiva tedrica da estrutura organizacional que melhor possibilita as ac¢des
estratégicas da exploration e exploitation, Binz-Scharf (2004) amplia a discussdo inter-
relacionando-a ao conceito de knowledge sharing (compartilhamento do conhecimento),
subdividido nas dimensdes da concepg¢do ¢ da implementagdo de um novo projeto, de uma nova
firma. Para a autora, as estratégias de exploration e exploitation bem como o conceito de
knowledge sharing movimentam-se em um continuumda configuragcdo dos relacionamentos entre
os atores institucionais, onde, na fase da concepcdao de um projeto ou de uma nova firma, a
estratégia de exploration se faz mais presente que a exploitation, principalmente por conta dos
relacionamentos entre os atores, que se apresentam de forma esparsa, gerando fracas ligacdes.
Entretanto, ja na fase da implementacdo, esses relacionamentos entre os atores apresentam-se em
forma de grupos estabilizados com fortes ligagdes, favorecendo a estratégia de explortation.
Assim, enquanto existe uma grande confianc¢a nos relacionamentos entre os atores, durante a fase
da exploration, a estrutura hierdrquica ¢ mais eficiente na fase da exploitation, momento da

coordenacdo e do controle (BINZ-SCHAREF, 2004, p. 7-9).

Como resposta tanto a questdo do frade-off bem como a questdo da estrutura
organizacional, Benner e Tushman (2003, p. 247-248; 252) apresentam, com base em diversos
autores, o conceito da organizacdo ambidestra, onde a organiza¢do se subdivide em pelo menos
duas partes, fisica e culturalmente, com diferentes incentivos € com um corpo de gestores
também separados, mantendo uma gestdo Unica e centralizada sobre estas subdivisdes. Cada uma
delas deverd manter-se fiel a estratégia que lhe foi concebida: exploration e exploitation. Assim,
nas palavras dos proprios autores, “no contexto da forma de uma organizacdo ambidestra, o
aumento na prdtica de processos gerenciais aumenta a inovagdo resultante da exploitation, mas

ndo diminuem as inovagoes da exploration”’. Todavia, uma questdo ndo trabalhada por Benner e



54

Tushman (2003), mas que traria uma contribui¢do importante refere-se ao tamanho da firma e da
abundancia de recursos necessarios para que se coloque em pratica uma estrutura organizacional
ambidestra.

Adner (1999), com base na compreensdo das diferentes necessidades tecnoldgicas do
mercado, assumindo que esse mercado ndo ¢ unissono e pode vivenciar diferentes momentos de
necessidades tecnologicas, afirma que ¢ possivel a organizacdo alavancar investimentos em
atividades mercadolodgicas a fim de garantir um processo de exploration por meio de exploitation,
focando na heterogeneidade das necessidades e nas ferramentas de comunicagdo com o mercado.
Entretanto, afirma ainda que a escolha e a habilidade da firma em engajar-se em exploitation em
todo o desenvolvimento do processo ¢ uma questdo de estratégia, mas também de design
organizacional, de estrutura que possibilite ambas as estratégias, reconhecendo a diversidade de

solicitagdes e preferéncias presentes no mercado.

Além da estrutura interna da firma, sua estrutura externa refletida em redes de aliancas de
base tecnologica também traz impactos na formulacdo e na implementacdo das estratégias de
exploration ¢ exploirtation. Quem indica esse fenomeno ¢ Gilsing et al (2006, p. 35-36) ao
realizarem um estudo nos setores farmacéutico, quimico e automotivo. Nesse trabalho os autores
identificaram que (1) os efeitos das aliancas diretas e das aliancas indiretas sdo positivos para
ambas as acdes estratégicas, todavia, esses efeitos sdo mais significativos para as estratégias de
exploration; (2) existem riscos de excesso de redes de aliancas para ambas as acdes estratégicas,
todavia, esses riscos sdo mais significativos para as estratégias de exploitation. Ou seja, uma
alianca de rede Otima para as estratégias de exploration e exploitation ndo sera totalmente

diferente, mas devera possuir uma diferenca em graus.

Continuando no foco das estratégias de exploration e exploitation fora dos limites da
firma, o trabalho de Schildt ez a/ (2005) também indica que diferentes modelos de governanca
corporativa em iniciativas de corporate venturing influencia o processo de aprendizagem
explorativa e exploitativa, sendo que a escolha do modelo de governanga pode representar um
importante parametro para o alcance do equilibrio entre ambas as estratégias. O trabalho de

Schildt ez al (2005, p. 508) indica que quanto maior for a forma de integracdo na joint venture,
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maior sera a possibilidade de estabelecer a estratégia de aprendizado de exploration. Por outro
lado, quanto menor for a forma de integracdo, maior serd a possibilidade de estabelecer a
estratégia de aprendizado de exploitation. Outro ponto a ser destacado diz respeito a
conectividade, onde a conectividade tecnologica, bem como a conectividade vertical (relatedness
downstream vertical) diminuem a possibilidade da efetivacdo das estratégias de aprendizado na

perspectiva do exploration (SCHILDT et al, 2005, p. 509).

Outro ponto de vista das questdes ligadas as estratégias de exploration e exploitation ¢é
trabalhado por Malerba e Orsenigo (1993, p. 60-63), no que se refere ao regime tecnoldgico da
firma, que ¢ composto por fatores internos e externos a ela, caracterizadas pelas condi¢cdes de
oportunidadez, de aprobabilidade3 e de cumulatividade®. Para esses autores, de maneira simples,
uma condicdo de alta oportunidade propicia estratégias de buscas radicais e de exploration,
enquanto que alta cumulatividade conduz a estratégia incremental, desenvolvendo a exploitation
de tecnologias e capacidades existentes. Todavia, ¢ possivel que essas trés condigdes se
contraponham, sendo que, para cada, situagdo sejam formadas diferentes possibilidades

estratégicas, tais como:

e alta oportunidade, alta cumulatividade e alta aprobabilidade: exploitation de
tecnologias existentes ou exploration de novas tecnologias seguidas de exploitation
dessas tecnologias;

e alta oportunidade, alta cumulatividade, mas baixa aprobabilidade: exploration de
novas tecnologias ou exploitation de tecnologias existentes, paralelamente estratégias
que fortalecam a aprobabilidade;

e Alta oportunidade, baixa cumulatividade e alta aprobabilidade: exploration de novas

tecnologias (MALERBA; ORSENIGO, 1993, p. 62).

% Condigiio de oportunidade — reflete a facilidade da inovagdo para qualquer quantidade financeira investida na

busca.

3 Condigiio de aprobabilidade — resume as possibilidades de protegdo da inovagdo referente & imitagio e da

extragdo de lucros das atividades inovativas.

4 .. .. . - .. . . ..
Cumulatividade — significa que a inovagdo atual e as atividades inovativas formam a base e os tijolos das

inovagdes futuras e que as firmas inovativas estdo mais propensas a inovar no futuro em tecnologias e trajetdrias

especificas, isto comparada as firmas ndo inovativas.
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A questao do frade-off, ou seja, a escolha inevitavel de um caminho ou outro, apresenta-se
na situacdo de alta oportunidade juntamente com alta cumulatividade, pois sera necessaria a
escolha entre a continuidade apenas da exploitation de tecnologias existentes ou a continuidade
de apenas a exploration de novas tecnologias, o que pode ocasionar duas situagdes extremas: (a)
sO exploration pode levar a custos altos para encontrar produtos totalmente novos sem que seja
possivel, mais tarde, lucrar por meio desses produtos inovativos; (b) s6 exploitation pode levar a
uma situacdo onde a empresa se encontre presa em um determinada tecnologia, sem a capacidade

de se movimentar na dire¢do de novas tecnologias (MALERBA; ORSENIGO, 1993, p. 63).

Entre os fatores que podem comprometer o sucesso do aprendizado organizacional esta a
questdo apresentada por Levinthal e March (1993) da “miopia da aprendizagem”. Essa questao
destaca trés problemas maiores de miopia: (1) a miopia temporal - onde o aprendizado
organizacional tende a sacrificar o longo prazo em detrimento do curto prazo; (2) a miopia
espacial - onde o aprendizado tende a favorecer os efeitos que ocorrem proximos ao aprendiz; (3)
a miopia do fracasso - onde o aprendizado organizacional exagera nos sucessos € pouco fala dos
fracassos. Para os autores, a questdo da miopia da aprendizagem atrapalha a manuten¢do do
equilibrio entre as estratégias de exploitation e exploration, sendo que na maioria das vezes, a
miopia leva a organizacao a enfrentar dificuldades na manutencdo de uma estratégia adequada de

exploration LEVINTHAL; MARCH, 1993, p. 110).

Por fim, sdo muitas as perspectivas de estudos, de pesquisas e de implementacdo gerencial
no tocante ao tema das estratégias de exploration e exploitation. Esta secdo, pertencente ao
referencial tedrico (Exploration e exploitation: estratégias de conhecimento), abordou o assunto
com base em ampla, mas ndo exaustiva pesquisa bibliografica, por meio de 11 diferentes sub-

temas:

1. a constru¢do de uma fundamentagdo tedrica sobre aprendizagem organizacional e

conhecimento;
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2. definigdes e conceitos, embora ainda nao se tenha chegado a um consenso entre os
autores;

3. traducdo para o portugués: aproveitamento € prospec¢ao;

4. ainovacdo como resultado das estratégias;

5. os trés principais grupos de pesquisas sobre o tema (com base no trabalho de Li et
al. -20006);

6. arelagdo com o desempenho da firma,;

7. acompeticdo pelos recursos e conseqiientemente o frade-off;

8. as melhores formas de estrutura organizacional interna;

9. as melhores formas de estrutura organizacional externa;

10. arelagdo das estratégias com o tema de regimes tecnologicos;

11. fatores que podem comprometer o sucesso do aprendizado organizacional.

Todavia, nessa constru¢ao do referencial tedrico, ndo foi encontrado nenhum trabalho que
tenha como objeto de pesquisa as experiéncias da pratica das estratégias de construgdo de
conhecimento exploration e exploitation no periodo de formacdo do gerente organizacional.
Numa perspectiva mais proxima, apresenta-se o trabalho de Mom (2006), que tem como objetivo
a identificacdo dos fatores organizacionais e dos fluxos de informagdes que influenciam as
atividades de exploration e exploitation dos gerentes. Contudo, a preocupacdo desse autor ¢é

identificar essas questdes no ambito do trabalho.

Dessa forma, essa lacuna que se apresenta nos compele a questionar a importancia da
pratica do equilibrio entre ambas as estratégias também no periodo de formagdo desse gerente,
para que quando ele assumir suas funcdes, essa pratica seja parte de sua experiéncia e
conhecimento. A luz desse questionamento, ganha importancia o proximo capitulo desta
pesquisa, que tem como objetivo discutir a questdo da competéncia, bem como sua relacdo com
as estratégias de exploration e exploitation, buscando os caminhos que apresentem quais as
competéncias especificas necessarias para que um estudante desenvolva a pratica das estratégias

de exploration e exploitation em seu periodo de formacgao profissional.
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Capitulo 2 - Competéncias organizacionais e profissionais na perspectiva
educacional e individual

Introducao

Le Boterf (2003, p. 15) justifica a importancia da competéncia no ambito profissional
destacando que o espirito de profissionalismo se desenvolveu em seu pais, a Franga, em um
ambiente de desemprego e de busca crescente de competitividade. Para o autor, no sentido social,
essa situacdo criou uma importante convergéncia de interesses de empregados e de
empregadores. Pelo lado dos assalariados, surge a consciéncia de que eles devem “revelar seu
conjunto de competéncias em um contexto de mobilidade profissional e de busca de emprego”, e
pelo lado dos empregadores surge a percepcdo de que, no que se refere a competitividade, a

competéncia pode representar um diferencial para suas organizagdes.

Essa consciéncia apresenta-se também em outros paises. Nos Estados Unidos acontece
talvez pela preocupacdo com a perda do stafus de “classe mundial”, j& em outros, essa
preocupagdo cresce em torno da corrida global, na tentativa de alcangar o desenvolvimento de
habilidades técnicas essenciais para competir (McLAGAN, 1997, p.40). Corroborando com Le
Boterf, Ruas (2005, p. 36) generaliza a experiéncia da Franca e indica a década de 90 como um
marco para que a no¢do de competéncia ganhe forma frente a intensificacdo da reestruturacao
produtiva, a aceleragdo da concorréncia, a logica da atividades de servigos, ao trabalho
intermitente e informal, a baixa previsibilidade dos negdcios e atividades e, também, frente a
crise nas associacoes sindicais de trabalhadores. Diante desse contexto, o trabalhador “além de
saber fazer, deve apresentar, em muitos casos, a capacidade de identificar e selecionar o como

fazer a fim de se adaptar a situacdo especifica (customizada) que enfrenta”.

Nesse sentido, paises e empresas percebem que € pouco provavel que aconteca um
“retorno a um contexto de crescimento constante e previsivel’, e isso faz com que as empresas

apostem mais nas competéncias de seus empregados, na capacidade de adaptagdo e na capacidade
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de aprender da propria empresa (LE BOTERF, 2003, p. 16). Diversos paises criaram documentos
e acdes denominadas Vocational Fducation and Training - VET, que tém por objetivo o
estabelecimento de sistemas unificados de qualificagdo em nivel nacional, de politicas de
formacgdo, de planos institucionais, de certificacdo profissional, todos baseados no trabalho.
Dentre esses paises, destacam-se a Inglaterra, a Franga, a Alemanha, a Australia e a Nova
Zelandia. Essas propostas trabalham de maneira genérica, preocupadas com a identificagdo e a

transferéncia de habilidades essenciais para a empregabilidade (KEARNS, 2001).

Assim, verifica-se que a questdo da competéncia ¢ pauta das discussdes académicas e
empresariais, ligadas a trés diferentes instancias de entendimento: “em termos da pessoa (as
competéncias do individuo), das organizagbes (as core competences) e dos paises (sistemas

educacionais e formagdo de competéncias)’ (FLEURY; FLEURY, 2001, p. 189-190).

No ambito organizacional, a estrutura do conceito de competéncia deve ser entendida
como um mecanismo que liga as fung¢des de Recursos Humanos (RH) as estratégias
organizacionais. Essa estrutura deve se tornar uma ferramenta descritiva que identifica as
habilidades, os conhecimentos, as caracteristicas pessoais e comportamentais necessarias para o
desempenho eficiente de seu papel na organizagdo, de maneira tal que ajude o negocio a alcangar
seus objetivos estratégicos (LUCIA; LEPSINGER, 1999, p. 50 apud LE DEIST; WINTERTON,
2005, p. 33), isso porque “a questdo estratégica estd diretamente vinculada ao diagndstico das
competéncias da empresa, tendo desdobramentos na gestio de processos internos’ (MOURA;

BITENCOURT, 2006, p. 3).

E oportuno destacar que as a¢des estratégicas de uma organizagdo bem como a formagao
de competéncia dentro desse contexto ndo sdo atos isolados. As estratégias e as competéncias de
uma empresa sao formuladas e implementadas por conta das relagdes que esta desenvolve com o
mercado, e, também, por conta da posicdo que ocupa nas complexas redes de interrelagdes. A
mesma situacdo apresenta-se no nivel individual, onde as competéncias sdo sempre
contextualizadas de maneira tal que o conhecimento e o saber-fazer (kmow-Aow) nao se

transformam em competéncia se ndo acessarem um processo de comunicacdo e de troca, pois a
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rede de conhecimento da qual a pessoa faz parte desempenha um papel importante para que a
comunicagdo seja eficiente e gere competéncia. Se, para o nivel organizacional a competéncia
deve gerar valor econdmico no nivel individual, esta deve gerar valor social para o individuo

(FLEURY; FLEURY, 2001, p. 190).

Enfim, muitos dos elementos que se destacam no desenvolvimento de competéncias sao

sintetizados por meio de fatores que sdo apresentados por Bitencourt (2005):

as competéncias estdo associadas ao desenvolvimento de conceitos, habilidades e
atitudes; demandam capacitagdo e se traduzem na capacidade de mobilizar
recursos em praticas de trabalho; implicam em articular recursos e servem de pilar
para a busca de melhores desempenhos; produzem questionamento constante e
desencadeiam um processo de aprendizagem individual, na qual a
responsabilidade maior deve ser atribuida ao proprio  individuo
(autodesenvolvimento); sdao transferidas e consolidadas por meio do
relacionamento com outras pessoas (interagao).

Para esta pesquisa, o tema da competéncia ¢ apresentado e discutido em quatro diferentes
perspectivas que, ao final, se complementam e se alinham aos objetivos da pesquisa, que aborda
o desenvolvimento de competéncias no ambito individual. Primeiro, aborda-se a competéncia na
visdo educacional, em seguida a competéncia na visdo organizacional, trazendo defini¢des e
discussodes tedricas, sendo que, ainda nessa linha de apresentacdo, a busca de uma uUnica
abordagem para o tema também ganha um topico especial; por fim, discute-se a educacdo para a
competéncia na pratica profissional a luz do desenvolvimento de competéncias. Nos paragrafos

seguintes, detalham-se caracteristicas de cada um desses temas.

2.1 A competéncia na visdo educacional

“Afinal, vai-se a escola para adquirir conhecimentos, ou para desenvolver
competéncias?”’. E com essa indagacdo que Perrenoud (1999, p. 7) langa essa questdo que
também ¢ importante para a discussao proposta neste referencial tedrico, uma vez que se trabalha,

aqui, com a capacitacdo que os gerentes recebem em sua formagdo académica para o desempenho
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das estratégias de exploration e exploitation. O autor ja indica que essa pergunta traz consigo
duas implicagdes: um mal entendido e um dilema. O mal entendido acontece no momento em que
se acredita que ao desenvolverem-se competéncias, desiste-se de transmitir conhecimento, isso
porque, para a realizagdo de todas as atividades humanas, faz-se necessario o conhecimento.
Quanto ao dilema apresentado, para que a escola desenvolva competéncias em seus alunos, essa

precisa de tempo, pois € necessario distribuir o conhecimento profundo.

Como serd visto no decorrer deste capitulo, serdo apresentadas algumas defini¢cdes de
competéncias sob diferentes contextos e perspectivas tedricas. Na perspectiva educacional,
Perrenoud (1999, p. 7-8) define competéncia como “uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situagcdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles’, pois, “as
competéncias manifestadas por estas acoes ndo sdo, em si, conhecimentos; elas utilizam,
interagem, ou mobilizam tais conhecimentos’. Verifica-se que, para o referido autor, o
conhecimento ¢ a estrutura so6lida que possibilita 0o exercicio dinamico e interrelacional das
competéncias, sendo que ambos (conhecimento e competéncia) sdo complementares e t€ém seu
génesis na escola. Assim, “a constru¢do de competéncias é insepardvel da formagcdo de
esquemas de mobilizagdo dos conhecimentos com discernimento, em tempo real, ao servigo de

uma ag¢do eficaZz’ (PERRENOUD, 1999, p. 10).

Contudo, surge uma questao importante para reflexdo: qual o tempo de uma aula que deve
ser dedicado a constru¢do de conhecimento e qual o tempo para a constru¢do de competéncias?
Citando Etienne e Lerouge (1997), Perrenoud (1999, p. 10) lembra que o equilibrio da dosagem
entre o trabalho isolado de seus diversos elementos e a integragdo desses elementos de maneira
que se crie uma operacionalizagdo sdo processos fundamentais para a construgdo de uma
competéncia. Essa preocupagdo € pertinente e surge, pois a escola procura, hoje, seu caminho

entre duas divisoes de curriculo:

e uma consiste em percorrer 0 campo mais amplo possivel de
conhecimentos sem preocupar-se com sua mobilizagdo em determinada
situagdo, o que equivale, mais ou menos abertamente, a confirmar na
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formacdo profissionalizante ou na vida para garantir a construcdo de
competéncias;

e a outra, aceita limitar, de maneira drastica, a quantidade de
conhecimentos ensinados e exigidos para exercitar de maneira intensiva,
no ambito escolar, sua mobilizagdo em situagdo complexa
(PERRENOUD, 1999, p. 10).

Essa discussao, das duas divisdes de curriculo, esta presente, também, nas leis Brasileiras
e em documentos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC). No Artigo 2°. da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (1996), apresenta-se como uma das finalidades da educacdo no pais “o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho”. O Artigo 43°., que trata da finalidade da educacdo superior, em
seu Paragrafo I, indica que uma de suas finalidades ¢ “a criagdo cultural e o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo” sendo que, logo em seguida, fortalecendo a
presenca dessa dicotomia do curriculo, vem o Paragrafo II, afirmando que a finalidade da

educacdo superior também ¢ “formar diplomados nas diferentes dreas de conhecimento, aptos

para a inser¢do em setores profissionaisf...J]”.

Mais especificamente, no campo do ensino da administra¢ao, no Art. 4°. da Resolucdo no.
4, de 2005, sdo estabelecidas quais as competéncias e as habilidades minimas que se espera de
um egresso, sem deixar de lado quais os conteudos de formagao basica que esse aluno devera
receber. Ou seja, mesmo buscando atingir as competéncias necessarias para que o aluno se torne
um profissional da administragdo, por meio de contetdos de formacao profissional, a organizagao
curricular de seus cursos deve contemplar os contetidos de formagao basica, conteudos de estudos
quantitativos e suas tecnologias, e conteudos de formacao complementar (Art. 5°., Paragrafos I -
IV). As competéncias e as habilidades minimas esperadas em um egresso de cursos de
administragdo sao:

I.  reconhecer e definir problemas, equacionar solugdes, pensar estrategicamente,
introduzir modificagdes no processo produtivo, atuar preventivamente, transferir
e generalizar conhecimentos e exercer, em diferentes graus de complexidade, o
processo da tomada de decisdo;

II.  desenvolver expressdo e comunicagdo compativeis com o exercicio profissional,
inclusive nos processos de negociagdo e nas comunicagdes interpessoais ou
intergrupais;
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III.  refletir e atuar criticamente sobre a esfera da producdo, compreendendo sua
posicdo e fungdo na estrutura produtiva sob seu controle e gerenciamento;

IV.  desenvolver raciocinio logico, critico e analitico para operar com valores e
formulagdes matematicas presentes nas relagdes formais e causais entre
fendmenos

V.  produtivos, administrativos e de controle, bem assim expressando-se de modo
critico e

VI.  criativo diante dos diferentes contextos organizacionais e sociais;

VIL ter iniciativa, criatividade, determinagdo, vontade politica e administrativa,
vontade de aprender, abertura as mudangas e consciéncia da qualidade e das
implicag¢des

VIII.  éticas do seu exercicio profissional;

IX.  desenvolver capacidade de transferir conhecimentos da vida e da experiéncia
cotidianas para o ambiente de trabalho e do seu campo de atuagio profissional,
em diferentes modelos organizacionais, revelando-se profissional adaptavel;

X.  desenvolver capacidade para elaborar, implementar e consolidar projetos em
XI.  organizagdes; e
XII.  desenvolver capacidade para realizar consultoria em gestdo e administracio,
pareceres e pericias administrativas, gerenciais, organizacionais, estratégicos e
operacionais.

Ainda tratando do tema da competéncia, mesmo sem o fazer diretamente, Morin (2000)
traz uma contribuicdo importante para essa discussdo ao afirmar que o ser humano ¢
multidimensional, formado por unidades complexas, sendo, ao mesmo tempo, bioldgico,
psiquico, social, afetivo e racional, imputado, assim, ao conhecimento, a missdo de enfrentar essa
complexidade, em seu sentido global. Para o autor, “o desenvolvimento de aptidoes gerais da
mente permite melhor desenvolvimento das competéncias particulares ou especializadas”, pois,
quanto mais completa for a inteligéncia geral, maior sera a sua faculdade de tratar de problemas
especificos. Nesse sentido, a “educagdo deve favorecer a aptidio natural da mente em formular e
resolver problemas essenciais e, de forma correlata, estimular o uso total da inteligéncia geral’

(MORIN, 2000, p. 39).

Todavia, no ambito da formag¢do académica e educacional, a agdo de construir o
conhecimento por meio de disciplinas fragmentadas impede que aconte¢a a operacionalizacdo do
vinculo entre as partes e a totalidade, devendo essa agdo desconjunta e independente ser
substituida por uma forma de “conhecimento capaz de apreender os objetos em seu contexto, sua

complexidade, seu conjunto” (MORIN, 2000, p. 14). No ensino da administragdo, os conteudos
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de formacdo complementar - indicados pelo Paragrafo IV, do Artigo 5°. da Resolugdo no. 4 de
2005 - devem possuir carater transversal e interdisciplinar, seguindo o pensamento de Morin

(2000). Todavia, esses contetidos sdo materializados em disciplinas de carater opcional.

Como visto até aqui, o tema da competéncia ¢ objeto de discussdo dos meios académicos
e educacionais. Entretanto, Perrenoud (1999, p. 12) afirma que foi o mundo do trabalho quem se
apropriou dessa nocao, tornando-se o responsavel pela dinamizagdo do conceito na escola,
modernizando-a e inserindo-a na “corrente dos valores da economia de mercado, como gestio
dos recursos humanos, busca da qualidade total, valorizacdo da exceléncia, exigéncia de uma
maior mobilidade dos trabalhadores e da organizacdio do trabalho”. Todavia, apenas
recentemente o conceito de competéncia tem sido empregado sistematicamente no campo da
administragdo (SANDBERG, 2000, p. 9). Nesse sentido, ja em 1996, Parry indicava que, na
“Ultima década” (em referéncia aos anos anteriores a 1996), milhares de organizagdes em todo o
mundo j& se dedicavam a busca e a organizagdo das competéncias internas, de maneira tal que
essa questdo se tornou a base para decisdes referentes a contratacdo de pessoal, a treinamentos, a
promogdes e a outras atividades de recursos humanos (PARRY, 1996, p. 48). Indo mais distante
na histoéria, McLagan (1997, p. 40) ressalta que o conceito de competéncia esta presente em nosso
meio ha séculos, desde os tempos medievais, onde ajudantes aprendiam habilidades trabalhando

em conjunto com seus mestres.

2.2 A competéncia na visdo organizacional: defini¢coes e discussdes tedricas

Nos dias de hoje, os gerentes precisam ter muito claro o que constitui a competéncia
humana no trabalho para alcancar uma gestdo eficiente de treinamentos e desenvolvimento
organizacional. Sem esse entendimento, o desenvolvimento de competéncias ndo pode ser
gerenciado de forma efetiva. Conseqiientemente, a efetividade nas organizagdes nao podera ser
alcancada. Vale ressaltar que a competéncia humana no trabalho ndo deve se referir a todo
conhecimento e habilidades de uma pessoa, mas sim ao que as pessoas utilizam no trabalho

(SANDBERG, 2000, p. 9). Para Ruas (2005, p. 37; 40), a “nocdo de competéncia aproxima-se
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mais da capacidade de combinar e mobilizar adequadamente recursos ja desenvolvidos do que
um stock de conhecimentos e habilidades’, sendo que a efetividade da competéncia no ambito
organizacional “estd sujeita aos resultados desejados, bem como aos critérios de reconhecimento

e legitimagcao”.

E, como entender e definir o objeto competéncia do ponto de vista da organizacdo? Para
responder essa questdo, especialistas em desenvolvimento de recursos humanos, participantes de
um congresso sobre o tema, reunidos na cidade de Johannesburg em outubro de 1995, chegaram a

um consenso momentaneo trazendo a seguinte defini¢ao para o conceito de competéncia:

conjunto (cluster) de conhecimentos entre si relacionados, habilidades e atitudes,
que afetam a maior parte de um trabalho de uma pessoa (um papel ou uma
responsabilidade) que correlaciona-se com o desempenho no trabalho, que pode
ser medida em comparagdo com standards bem aceitos, e que podem ser
melhorados via treinamentos e desenvolvimento (PARRY, 1996, p. 50).

Essa defini¢do trouxe um consenso momentaneo, pois nem todos os estudos teoricos e,
tampouco, os estudos realizados para a identificagdo de competéncias na esfera organizacional
sao desenvolvidos numa unica perspectiva tedrica e de objetivos (PARRY, 1996, p. 48), o que
gera diferentes defini¢cdes e abordagens para o tema (McLAGAN, 1997, p. 40). Na visdo de Le
Deist e Winterton (2005, p. 29) ainda ha confusdo no debate referente ao conceito de
competéncia, o que torna impossivel a identificacdo ou a imposi¢do de uma teoria coerente ou
mesmo apresentar uma defini¢do capaz de reconciliar todas as diferentes formas pelas quais o

termo ¢ utilizado.

Nessa perspectiva, alguns estudos tém foco numa descri¢do especifica de um job
(trabalho), enquanto outros buscam identificar as principais competéncias requeridas em uma
categoria de trabalho; outra diferenca significativa entre esses estudos refere-se a forma como
uma competéncia € vista, que pode ser como o resultado de um trabalho (ou#puts) ou como as
caracteristicas necessarias para a realizacdo de um trabalho (/mputs). Essa ultima diferenca
conceitual apresenta-se pelos modelos britdnico e americano de competéncias. O modelo

britanico baseia-se nos oufputs, onde um trabalhador demonstra competéncia no momento em
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que alcanca ou ultrapassa os niveis esperados para um determinado trabalho. J&4 para o modelo
americano, a competéncia consiste em conjuntos (c/usters) de conhecimentos, de atitudes e de
habilidades (KSA) ° que afetam a maneira pela qual individuos desenvolvem suas atividades -
mputs (PARRY, 1996, p. 48). Esse conjunto, formado pelos conhecimentos, habilidades e
atitudes, complementa-se e articula-se de maneira sist€émica. Nas orientagdes do modelo
americano, primeiramente, as pessoas possuem e adquirem competéncias, numa combinacdo de
conhecimento, habilidade e atitudes, sendo que em seguida isso se apresenta na forma de
comportamento, por meio de agdes, pensamentos e sentimentos. Por sua vez, esse
comportamento produz saidas (oufputs) na figura de produtos e servigos, sendo que, da forma
como isso ¢ feito, surgem os resultados, ou seja, critérios para o gerenciamento dos trés primeiros
passos. Para qualquer organizacdo, priorizar apenas um desses niveis - conhecimentos,
habilidades e atitudes - subestima o efeito sobre os demais, pois o “desenvolvimento de
competéncias procura o equilibrio entre o saber, o saber-fazer e o saber-agir” (MOURA;

BITENCOURT, 2006, p. 5).

McLagan (1997, p. 41 - 42) apresenta um misto dessas duas formas de entendimento de
competéncia, chamado-a de “feixes de atributos” (attribute bundles). Seguindo essa proposta, a
autora define e divide o conceito de competéncia em seis diferentes partes ou tipos: (1)
competéncias de tarefas - o que ¢ feito; (2) competéncias de resultados - aqui destaca-se o que se
produz para empresa e para os consumidores; (3) competéncias de saidas - o que se faz para
outros; (4) competéncias de conhecimento, habilidades e atitudes - conhecimento, habilidades e
atitudes necessarias para uma ac¢do; (5) competéncias de conhecimento, habilidades e atitudes
superiores - diferenciam-se pela performance superior em comparacdo com outros; (6)
competéncia de feixes de atributos - aqui apresentam-se os feixes de conhecimento, habilidades e

atitudes ou tarefas, atividades, saidas e resultados (McLAGAN, 1997, p. 41-42).

Para essa autora, sdo trés as principais escolas desenvolvidas ao longo da historia, que

direcionam os estudos e a pesquisa do tema da competéncia: a escola da psicologia diferencial, a

> Nos textos originarios da lingua inglesa, o conjunto “de conhecimentos, de habilidades e de atitudes” ¢ descrito
pela abreviatura: KSA - knowledge, skills and attitudes.
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escola da psicologia educacional e comportamental, e a escola das ciéncias gerenciais

(McLAGAN, 1997, p. 46), caracterizadas na seqiiéncia:

1. aescola da psicologia diferencial tem o foco, como o proprio nome ja indica, nas
diferencas humanas, especialmente nas habilidades que sdo dificeis de serem
desenvolvidas e busca énfases na questdo da inteligéncia, nas habilidades
cognitivas e fisicas, nos valores, nos tragos de personalidade, nos motivos, nos
interesses, € nas qualidades emocionais. Dessa forma, o foco esta nas capacidades

das pessoas e em suas forgas internas, € nao no conhecimento;

2. aescola da psicologia educacional e comportamental tem como objetivo moldar
e desenvolver as pessoas para que estas alcancem o sucesso, sendo que seus
praticantes costumam ter um background educacional, destacando-se aqui o papel

do conhecimento e do meio ambiente;

3. a escola das ciéncias gerenciais preocupa-se com a descricdo e a avaliagdo de
trabalhos (jobs), basicamente, definindo o trabalho que precisa ser feito e
analisando documentos e tarefas. O conhecimento, as habilidades e as atitudes
necessarias para o trabalho podem fazer parte das descrigdes de trabalho, mas

normalmente possuem um papel secundario (McLAGAN, 1997, p. 46).

Retomando a questdo dos diferentes estudos tedricos e dos estudos realizados para a
identificagdo de competéncias na esfera organizacional, Sandberg (2000, p. 9-10) afirma que as
principais abordagens utilizadas sao baseadas em principios cientificos de pesquisas com tradi¢ao
racionalisticas, dividindo-se em trés categorias: a orientada para o trabalhador, a orientada para o

trabalho e a orientagdo multi-método, desenhada pela jungdo das duas primeiras orientagdes.

Na abordagem da orientacio para o trabalhador, a competéncia ¢ vista como algo
constituido por atributos que os trabalhadores possuem, tipicamente representados por

conhecimentos, atitudes e habilidades (KSA), e por particularidades pessoais necessarias para um
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efetivo desempenho do trabalho (SANDBERG, 2000, p. 10 apud VERES e a/, 1990). Ja a
abordagem da orientagdo para o trabalho também se baseia em um conjunto especifico de
atributos. Todavia, o ponto de partida ¢ o trabalho. Assim, a primeira acdo a ser tomada ¢ a
identificagdo das atividades que sdo centrais para a realizagdo de um trabalho, para entdo
transformar essas atividades em atributos pessoais. Atuando dessa maneira, ¢ possivel apresentar

descricdes mais concretas e detalhadas do que se constitui uma competéncia (SANDBERG,

2000, p. 10).

Comparando detalhadamente o texto de Sandberg (2000) com o texto de Parry (1996),
encontram-se semelhancas. A orientagdo para o trabalho - apresentada por Sandberg (2000) -
assemelha-se aos estudos propostos pelo modelo britinico - apresentado por Parry (1996) -
modelo esse que ¢ baseado nos oufputs, onde um trabalhador demonstra competéncia no
momento em que alcanca ou ultrapassa os niveis esperados para um determinado trabalho. Esses
estudos tém foco numa descrigdo especifica de um job (trabalho). J4 a orientagdo para o
trabalhador, possui semelhanga com o modelo americano (Parry, 1996), onde a competéncia
consiste em conjuntos (clusters) de conhecimentos, de habilidades e de atitudes (KSA) que
afetam a maneira pela qual individuos desenvolvem suas atividades - mputs. Le Deist e
Winterton (2005) justificam as caracteristicas de cada um desses modelos (americano e britanico)
em suas raizes epistemoldgicas, sendo que o modelo de tradigdo americano segue a abordagem

comportamental, enquanto que o modelo britdnico segue a abordagem funcional.

Todavia, existem criticas a ambas as orientacdes. A abordagem da orientagio para o
trabalhador ¢ criticada por produzir descricdes de competéncias que sdo demasiadamente
genéricas e abstratas (SANDBERG, 2000, p. 10). Ja a abordagem da orientagcio para o trabalho
¢ criticada, pois, a lista das atividades de trabalho que esta apresenta como resultado final, ndo
indica suficientemente os atributos requeridos para a realizagdo dessas atividades de forma
eficiente (SANDBERG, 2000, p. 10 apud RAVEN, 1994). E com base nessas e em outras

criticas® sobre ambas as orientagdes que Sandberg (2000) propde uma nova abordagem, a

% Outras criticas podem ser encontradas no préoprio texto do autor, nas paginas 11 e 12.
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abordagem interpretativa, denominada fenomenografia. Pautando-se nessa nova abordagem, os
gerentes devem identificar e descrever as competéncias nao mais com base em atributos, mas sim
nas concepcdes de seus trabalhadores, isso porque “a estrutura bdsica dos sentidos das
concepgoes dos trabalhadores, constituem-se em competéncias humanas’. Para o autor, os
atributos ndo possuem significados unicos, mas adquirem significados por meios especificos
pelos quais os trabalhos sdo concebidos. Também, a concepgdo do trabalho ndo especifica apenas
os significados dos atributos, mas também quais atributos particulares sdo desenvolvidos e
mantidos no processo do cumprimento de um trabalho. Por fim, a concep¢do de trabalho, por
parte dos trabalhadores, forma uma hierarquia de competéncias especificas (SANDBERG, 2000,
p. 20-22).

Também, com o intuito de contribuir com a discussao teorica ¢ de definicao do tema, Le
Boterf (2003, p. 93) afirma que a competéncia consiste em saber mobilizar e combinar recursos,
que podem ser pessoais € podem ser recursos de seu meio. Na perspectiva da mobilizagdo e da
combinagdo, o profissional se encontra em uma situacao de escolha, de agdo, em que estas terdo
significativas influéncias no resultado de seu trabalho. Entender a competéncia como algo que se
consolida por meio da articulagdo de recursos, com o objetivo de alcangar um resultado,
subentende-se que a competéncia ¢ algo que pode ser construido, aperfeicoado e corrigido, de
maneira que ela se insere em uma perspectiva construtivista (MOURA; BITENCOURT, 2006, p.
4; SANDBERG, 2000).

Moura e Bitencourt (2006, p. 3) indicam que os processos de conversao de recursos em
competéncias organizacionais nem sempre siao planejados de maneira formal, mas esses
processos acontecem no ambito do contexto do proprio cenario competitivo, movendo a dindmica
organizacional. Isso ndo ¢ algo ruim, pois, para as autoras, a estratégia surge vinculada as
competéncias da empresa ao mesmo tempo em que “seu desdobramento em competéncias
coletivas ou individuais atravessa niveis hierdrquicos e equipes de trabalho”, de maneira que a
capacidade da organizacdo em articular seu direcionamento estratégico com as suas competéncias

- as de grupos e as individuais - mostrara sua efetividade.
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Quadro 5 - Modelos de competéncia
Fonte: LE BOTERF, 2003, p. 91

Assim, Le Boterf (2003, p. 90-91) distingue dois modelos de competéncia que interferem
nas praticas de gestdo: o modelo de concepgao taylorista e fordista e o modelo da perspectiva da
economia do saber, detalhado no Quadro 5. No modelo de concepgao taylorista e fordista “o
sujeito é considerado um operador cuja competéncia se limita a saber executar operagcoes de
acordo com a prescrigdo. A competéncia se limita a um saber fazer descritivel, em termos de
comportamento esperado e observavel’. Ja no modelo da perspectiva da economia do saber, o
sujeito deve ir além do prescrito, deve saber agir, tomar iniciativas. Na visdo de Ruas (2005, p.
36-38) o modelo da concessdo taylorista e fordista estaria atrelado as caracteristicas da
“qualificacdo”, onde pairava uma relativa estabilidade da atividade econdmica, uma concorréncia
localizada, onde a logica da indUstria era predominante, o emprego era formal com forte base
sindical e a organizacdo do trabalho era definida em cargos pré-estabelecidos com tarefas
prescritas e programadas com foco no processo e baixa exigéncia de aprendizagem. Ao contrario,

a perspectiva da economia do saber estd atrelada as caracteristicas da competéncia, que invertem
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a situagdo da estabilidade econdmica, da concorréncia, da ldgica da industria para o servico, do

emprego, da organizacao do trabalho, com foco nos resultados e com alta aprendizagem.

Diante do grande numero de perspectivas tedricas que o tema da competéncia apresenta,
alguns autores visualizam a possibilidade de unificar essas teorias em abordagens Unicas para

serem trabalhadas no meio académico, bem como no mundo das organizagoes.

2.3 A busca de uma unica abordagem

Ja em 1996, Cheetham e Chivers (1996, p. 24-25) apresentam um modelo holistico de
competéncias, composto por quatro dimensdes chamadas de “componentes centrais’. Essas
dimensoes estdo interligadas e, em certo grau, dependem umas das outras, de maneira que, juntas,

formam uma quinta dimensdo. Essas competéncias sao:

1. Competéncias cognitivas - posse de conhecimento apropriado relacionado
diretamente ao trabalho e a habilidade de colocar esse conhecimento
efetivamente em uso;

2. Competéncias fiuncionais - aqui, destaca-se a habilidade de desempenho de um
conjunto de tarefas de forma efetiva, de maneira que sejam criados resultados
especificos (outcomes),

3. Competéncias pessoais - habilidade de adotar, apropriadamente,
comportamentos observaveis em situacao relacionada ao trabalho;

4. Competéncias éticas e de valores - posse de valores pessoais e profissionais
apropriados e a habilidade de realizar julgamentos com base em situacao do
trabalho;

5. Meta competéncias - relacionadas a habilidade de enfrentar o incerto, bem

como com o aprendizado e a reflexdo; para tal, faz-se necessario comunicagao,
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desenvolvimento proprio, criatividade, analise e solucdo de problemas

(CHEETHAM; CHIVERS, 1996, p. 24-25).

Também na busca de uma tipologia tnica, Le Deist ¢ Winterton (2005, p. 39) fazem uma
ampla pesquisa tedrica sobre o tema da competéncia e afirmam que, nos Estados Unidos, as
abordagens funcional e cognitiva de competéncia estdo, cada vez mais, sendo trabalhadas
juntamente com a abordagem comportamental, enquanto que no Reino Unido, as abordagens
cognitiva e comportamental sdo trabalhadas juntamente com as abordagens funcionais. A
competéncia cognitiva deve ser entendida como o conjunto de conhecimentos e habilidades que
podem ser usadas numa ocupacdo especifica, bem como, transversalmente, e destrezas e
habilidades para a realizacdo de tarefas e desenvolvimento apropriado de estratégias para
tomadas de decisdao (LE DEIST; WINTERTON, 2005, p. 38). Entretanto, novos paises, fora do
circuito USA - UK, despontam com contribui¢gdes para a discussdo do tema, entre eles a Franga,
a Alemanha e a Austria. Os pesquisadores desses paises defendem um famework mais holistico,
considerando conhecimento, habilidades e comportamento como dimensdes de competéncia (LE

DEIST; WINTERTON, 2005, p. 39).

Ocupacional Pessoal

Conceitual Competéncia Meta
Cognitiva Competéncia
- Competéncia Competéncia
Operacional  ~Eyncional Social

Figura 3 - Tipologia de competéncia
Fonte: LE DEIST; WINTERTON, 2005, p. 39
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No contexto dessa analise, Le Deist ¢ Winterton (2005, p. 39-40) apresentam uma
tipologia holistica da competéncia por meio da combinagdo de conhecimento, habilidades e
competéncias sociais que sao necessarias para ocupagoes particulares. Conforme apresentado na
Figura 3, essa tipologia se forma em quatro eixos: o ocupacional, o pessoal, o conceitual e o
operacional. Assim, as competéncias necessarias para uma ocupacdo profissional incluem as
competéncias conceituais - cognicdo, conhecimento e entendimento - e competéncias
operacionais - sendo elas funcionais, psicomotoras e habilidades especificas; ja as competéncias
ligadas a efetividade pessoal podem ser conceituais - meta competéncia, incluindo o aprender a
aprender - e as operacionais - competéncias sociais, incluindo comportamento e atitude (LE

DEIST; WINTERTON, 2005, p. 39).

Competéncia Cognitiva

Meta Competéncia

Competéncia Funcional Competéncia Social

Figura 4 - Tipologia de competéncia - tetraedro
Fonte: LE DEIST; WINTERTON, 2005, p. 40

Para os autores, a melhor forma de representar essa tipologia ¢ por meio do tetraedro
(Figura 4), pois ele reflete a unidade da competéncia e a dificuldade de, na pratica, separar as
dimensdes cognitivas, as funcionais e as sociais. Aqui, a Meta Competéncia ¢ representada como
um arco que segura e facilita a aquisicdo de competéncias representadas nas bases do tetraedro.
Essas dimensdes da base sdo universais e consistentes com a abordagem francesa e a americana,

presentes no treinamento profissional. Dessa forma, conhecimento e entendimento sao
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representados pela competéncia cognitiva, habilidades pelas competéncias funcionais e as
competéncias comportamentais e atitudinais pela competéncia social. Esses mesmos autores
completam a explicagdo afirmando que “a meta-competéncia é diferente das trés primeiras
dimensoes uma vez que ela tem a ver com a facilitacdo a aquisicio das outras competéncias

substantivas’ (LE DEIST; WINTERTON, 2005, p. 39).

E oportuno destacar que o conceito do aprender a aprender, presente na meta
competéncia, pode ser entendido dentro da perspectiva dos quatro pilares da educagdo
apresentados por Delors (2003): o aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto
e aprender a ser. O conceito aprender a aprender estd inserido no primeiro pilar, aprender a
conhecer. Para o autor, o exercicio do aprender a aprender acontece por meio da pratica da

atencdo da memorizagdo e do pensamento.

Desde a infancia, sobretudo nas sociedades dominadas pela imagem televisiva, o
jovem deve aprender a prestar aten¢do as coisas ¢ as pessoas. A sucessdo muito
rapida de informag¢des mediatizadas, o “zpping” tdo frequente, prejudicam de
fato o processo de descoberta, que implica duracdo e aprofundamento da
apreensdo. Esta aprendizagem da atengdo pode revestir formas diversas e tirar
partido de varias ocasides da vida (jogos, estidgios em empresas, viagens,
trabalhos praticos de ciéncias...) (DELORS, 2003, p. 92).

Nesse sentido, abre-se, aqui, a necessidade e a oportunidade de discutir a questdo do
desenvolvimento de competéncias, seja no nivel educacional ou no profissional, presente na

proxima secao.

2.4 A educagdo para a competéncia na pratica profissional - desenvolvimento

Inicia-se esta secdo com uma indagacgdo: as competéncias desenvolvidas durante o periodo
de formag¢do educacional podem ser entendidas da mesma forma que as desenvolvidas no ambito
profissional? Zarifian (2001) acredita que ndo. A fim de diferenciar as duas, ele denomina as
competéncias adquiridas no processo de formacao educacional como “competéncias de fiindo” ou

“competéncias recursos’. O autor considera que o conceito € o termo competéncias, quando
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utilizados nos sistemas educacionais de formag¢ao, ndo possuem o mesmo significado, quando do
seu uso pela dindmica organizacional. Essa diferenca se da, pois as agdes de formagdo ndo sdo
marcadas pela relacdo salarial nem podem se comprometer a garantir um modelo de ensino e
aprendizagem que esteja pautado nas responsabilidades, controles e sangdes que caracterizam os
sistemas produtivos e as pressdes econdmicas presentes no ambito das organizagdes (ZARIFIAN,

2001, p. 175).

As competéncias de fundo possuem um carater especifico ligado as aquisi¢des estaveis e

duradouras, pois sdo representadas por

atitudes diante da realidade e da vida social que poderdo sustentar a animagéo de
competéncias mais especificamente profissionais. Em outras palavras, o que o
jovem adquire é mais um findo de atitudes e de recursos que podem ser
mobilizados do que competéncias que correspondem a situagdes precisas
(ZARIFIAN, 2001, p. 175).

Respondendo as afirmagdes de Zarifian, Lombardi e Bartolomeo (2006, p. 5) ressaltam
que as escolas que ofertam cursos de graduagcdo em Administragdo de Empresas devem, assim,
preocupar-se com estratégias utilizadas em sala de aula que visem o desenvolvimento das
habilidades, atitudes e conhecimentos especificados nas diretrizes curriculares e de acordo com o
projeto pedagdgico de seus cursos, com o intuito de promover as competéncias requeridas aos
administradores, sugeridas nos documentos do Ministério da Educagdo Brasileiro, demandadas

pela sociedade e pelo mercado de trabalho.

Todavia, esse anseio de que um egresso do ensino superior apresente competéncias
especificas para sua pratica profissional ndo ¢ uma prerrogativa apenas nacional. Por ser assim,
diversos autores espalhados pelo mundo trabalham esse tema com o objetivo de indicar caminhos
para o desenvolvimento de competéncias profissionais no ambito da formagdo académica. E
nesse sentido que Dall’alba e Sandberg (1996) - com base, principalmente, nos trabalhos de
Schon (1983 e 1987) e Benner (1984) - defendem que o desenvolvimento de competéncias, no

ambito educacional, precisa se dar por meio de praticas.
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Contudo, essa pratica ndo pode ser considerada uma caixa (container) fixa ou estatica,
mas sim um fluxo dindmico, produzido e reproduzido pelos praticantes. Dessa forma, a pratica e
seus conteudos nao podem ser entendidos como entidades separadas, de maneira que se
descontextualize o conteido da pratica, estudando-os de forma desconjunta. Assim sendo,
quando se ensina competéncias de maneira descontextualizada da pratica, acontece apenas a
transferéncia de um conjunto geral de conhecimentos, habilidades e atitudes que, por ventura, os
ensinados ainda ndo possuem. Essa forma de ensinamento, que indica ao aluno apenas o “como
fazer”, representa o modelo tradicional de abordagem do ensino para a pratica profissional

(DALL’ALBA; SANDBERG, 1996).

O desenvolvimento de competéncias por meio do enriquecimento de experiéncias da
pratica ndo requer a aquisicdo de um novo modelo de aprendizagem. O que se faz necessario ¢
que o aprendizado seja visto como uma mudanca no significado da pratica. Isso significa que os
alunos ndo apenas recebem novos conhecimentos, ou que antigos conhecimentos sejam
meramente trocados por novos, mas sim uma alteragdo na estrutura do significado envolvendo

mudanga na forma como os estudantes experimentam os diferentes aspectos da pratica

(DALL’ALBA; SANDBERG, 1996, p.422).

Diante do exposto, esses mesmos autores propdem um modelo para o desenvolvimento da

educacao profissional, composto por cinco elementos:

1) O ponto de partida para a estrutura de um programa educacional deve ser a
experiéncia pratica do aluno;

2) Os estudantes devem entender o envolvimento da pratica em todo o seu curso;

3) Os estudantes devem entender o lugar o e significado das partes que aprendem,
no contexto do todo;

4) A educacdo profissional deve prover experiéncia de aspectos essenciais da

pratica.
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Portanto, deve ser dada énfase ao desenvolvimento integrado do conhecer e do fazer

(knowing-doing) (p.428-433).

No caso de uma pos-graduagdo, Mintzberg (2006, p. 242-243) afirma que na sala de aula
deve existir um processo de compartilhamento de competéncias entre seus alunos. Nao se trata
aqui de mostrar como uma competéncia em particular deve ser praticada de acordo com teorias,
com artigos famosos ou mesmo como regra, mas sim “comno vem sendo praticada pelos gerentes
(alunos) daquela sala — o que fiincionou e o que ndo fincionou com eles’. Dessa forma, esses
alunos trazem suas experiéncias para dentro da sala de aula, confrontando-as com os varios
conceitos, teorias e modelos apresentados pelos professores. Nessa dindmica, surge o que o autor
chama de “ciclo recorrente, da compreensao ticita no trabalho a aprendizagem explicita na sala
de aula”, onde “a aprendizagem resultante é levada de volta 4 empresa, onde tem o impacto
sobre o comportamento, fornecendo mais experiéncia para reflexdo no trabalho na volta a sala

de aula” (MINTZBERG, 2006, p. 247).

Na perspectiva ndo educacional do ambito académico, mas sim empresarial, no que tange
ao desenvolvimento de competéncias dentro do conceito de competéncia em sua forma dindmica,
ou seja, em forma de agdo, Leboyer (2002, p. 129) ressalta que o desenvolvimento de
competéncias €, ou deveria ser, a maior preocupagdo para as empresas em todos os setores da
economia. Nesse sentido, Ruas (2001, p. 243-264) propde uma metodologia para o
desenvolvimento de competéncias gerenciais composta por duas etapas subdivididas em agdes
diferenciadas. A primeira ¢ a etapa da preparacdo do desenvolvimento de competéncias; a
segunda ¢ a etapa de desenvolvimento de competéncias, onde apresenta-se a geragdo de
competéncias (fase individual), a difusdo de competéncias (fase de grupo) e a sistematizagdo de
competéncias, que ¢ o momento do processo de adaptacdo institucional das competéncias
individuais e grupais. Esse modelo diferencia-se o modelo tradicional, onde, em primeiro lugar,
identificam-se as necessidades da empresa, em segundo lugar, fixam-se objetivos e metas, em
terceiro lugar, identificam-se as iniciativas de formagao e treinamento e, por ultimo, trabalha-se

no desenvolvimento de novas competéncias, como resultado esperado do treinamento.



78

Concluindo essa secdo, verifica-se que para os autores - Dall’alba e Sandberg (1996) e
Ruas (2001) — seja na perspectiva educacional ou na perspectiva organizacional — o
desenvolvimento de competéncias devera estar baseado na questdo da pratica. Leboyer (2002, p.
145) ressalta também que apenas as experiéncias, ou seja, as praticas, permitem construir
competéncias, embora ndo seja possivel afirmar que as competéncias sdo qualidades inatas
fortalecidas e desenvolvidas pela experiéncia. Um ponto importante para esse mesmo autor € que
o desenvolvimento de competéncias ndo acontece nem antes da entrada no trabalho e nem
paralelamente ao exercicio de uma atividade profissional, mas sim mediante essa mesma

atividade, sendo que, para que as experiéncias sejam positivas, € necessario:

1) que comportem dificuldades, mudancas de responsabilidade, desafios;
2) que sejam aproveitadas ativamente;

3) e que anatureza das experiéncias e das situagoes esteja de acordo com o estilo
cognitivo de cada  pessoa (LEBOYER, 2002, p. 145).
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Capitulo 3 - Contextualiza¢do do cenario a ser pesquisado

Introducao

A questdo educacional como area estratégica ¢, de certa forma, uma unanimidade
(CARVALHO, 1989; COMPARATO, 1987, CUNHA, 1980). Falar em educagdo ¢ falar do
necessario aprendizado para a adaptacdo ao meio-ambiente, a cultura e a sociedade. Na historia
da educagdo a espécie humana tragou um longo caminho para a sobrevivéncia na transformagao
das condic¢des naturais do ambiente e desenvolvimento dos meios de sobrevivéncia em condigdes

adversas. Dessa forma,

filosofos, socidlogos, economistas, especialistas em recursos humanos e
educadores ndo se cansam de reafirmar o valor da educa¢do como ponto central
da estratégia de sobrevivéncia, seja de um individuo em sua comunidade, seja de
um profissional no mercado de trabalho, seja ainda de uma empresa na
organiza¢do econdmica, de um pais no concerto globalizado das nagdes, ou da
espécie humana em sua trajetoria de desenvolvimento historico (FILATRO, 2004,
p-26)

A aprendizagem elementar oferecida pela familia (KUHLMANN, 2001) foi a primeira
forma de educagdo com que a espécie humana pode contar. Essa educagdo, obtida no nucleo
familiar, foi o primeiro passo em direcdo a socializagdo do ser humano para a participacdo na
comunidade. Desde a nog¢do do desempenho dos diferentes papéis sociais e sexuais, até as
questoes de expressdo dos sentimentos, respeito e submissdo aos mais velhos, protecdo em
relagdo aos irmaos menores aos niveis mais elevados como atividade profissional e desempenho,
todos sdao iniciados nessa fase da vida. Os jogos infantis, as brincadeiras e o estimulo a
imaginacdo sdo etapas educacionais importantes que o ser humano adquire na familia (ZAGO,
2000, p. 23). Esse mesmo autor demonstra esse ponto ao afirmar que “estudos sobre as relagoes
entre a escola e a familia tém permitido, entre outras questoes, dar visibilidade as prdticas de

escolarizagdo e ao valor social da educacdo institucionalizada em diferentes segmentos sociais”.
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O estudo da educacdo pelo viés da escola € nosso foco. A opcao pela escola se da por ela
ser uma institui¢do designada para a educagdo. A escola ndo tem nenhuma outra tarefa que fuja
da sistematizagdo e da atuagdo educacional, seja em qualquer cultura ou época. Para tanto, este
capitulo foi composto de quatro indicativos sobre o cenario educacional escolar que se pretende
estudar. Primeiramente, perpassa por um panorama historico da educa¢d@o no mundo, desde seus
primordios na Civilizagdo Antiga. Em seguida, apresenta-se a estruturacdo do Sistema
Educacional Brasileiro desde a Educagdo Basica até o Ensino Superior. Aponta-se, depois, a
concep¢ao da dinamica educacional a distancia. Por ultimo, ¢ tracada uma comparacao inicial
entre a educacdo em regime presencial e a educagdo a distdncia (EaD). O recorte deste projeto de
pesquisa se utiliza da concepgdo da educagdo presencial e também da concepgdo de educagdo a
distancia como fontes para uma analise comparativa, com foco administrativo-pedagdgico em

interconexao.

3.1 Visao histoérica da educagao

Ao longo da historia, as sociedades desenvolveram a divisdo de trabalho social ¢ a
especializacdo das atividades. Tal divisdo s6 foi possivel gracas ao advento da empresa
educacional (GADOTTI, 1993; GHIRALDELLI, 1990). Admite-se que, nas sociedades
primitivas, a educagdo consistia num processo sem solu¢do de continuidade a partir do nicleo
familiar, prosseguindo nas diversas atividades desempenhadas pelo grupo social
(MANACORDA, 1997). Aos adultos era dada a tarefa de transmitir ao individuo o saber
necessario a sobrevivéncia. Esse saber era transmitido no interior de pequenos grupos. Para
Durkheim (1978. p. 41), a definicdo de educagdo nesse periodo ¢ a seguinte: “/...J] a agdo
exercida, pelas geragoes adultas, sobre as geracoes que ndo se encontram ainda preparadas
para a vida social; tem por objeto suscitar e desenvolver, na crianga, certo numero de estados

fisicos, mtelectuais e morais”.

A especializagdo de tarefas dentro da sociedade, com o transcorrer do tempo € o aumento

de sua complexidade, levou a criacdo de sistemas de aprendizagem diferenciados (POZO, 2002).
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Mas foi o advento da divisdo da sociedade em classes sociais, cada uma com interesses proprios e
antagdnicos, que consagrou a educacdo como um dos meios mais eficazes para o progresso
tecnologico, filosofico e cientifico das sociedades. O sistema educativo da Grécia classica, a
partir do século V a.C., marca o inicio de uma revolu¢do do modelo educacional na Historia
Antiga. A civilizagdo greco-romana classica desenvolveu-se em relagdo aos outros povos
ocidentais a partir da revolu¢do do sistema educacional que favorecia o pensamento critico
individual. Outra revolu¢do pode ser encontrada na baixa idade média com a criagdo das
universidades (VERGER, 1990). A partir de um ensino ministrado em um restrito nimero de
escolas, em mosteiros e sedes episcopais, a universidade em sua difusdo mudou radicalmente as
condicdes de ensino no continente. A universidade medieval impulsionou a cultura européia

recuperando centenas de documentos e conhecimentos outrora perdidos.

A educacgao retomou os antigos ideais classicos que defendiam a conjun¢do harmoniosa
do homem com a natureza. Os mestres solicitados percorriam a Europa, difundindo idéias e
ampliando os conhecimentos em diversas areas. A Reforma Religiosa (COTTRET, 2001),
acontecimento plenamente identificado com o espirito renascentista apoiada em novos recursos
técnicos, como a imprensa, difundiu o conhecimento de forma nunca antes alcangada. Os
diversos estados e reinos absorviam um numero cada vez maior de funcionarios letrados. Reis,
governadores, bispos e autoridades municipais precisavam cercar-se de um grande staff de
escrivaos, juristas e técnicos. As novas formas de vida obrigavam cada vez mais pessoas a
educarem-se. A formagdo do espirito livre (GADOTTI, 1993. p. 61-72), ideal da educagdo
renascentista, capaz de dominar todos os campos do conhecimento, desde a arte até a ciéncia, era
mais do que um ideal, era algo necessario. Porém, com o desenvolvimento das técnicas, impos a
especializacdo dos saberes num mundo em que a arquitetura, a arte da guerra, a navegacao e as

finangas estavam nas maos de um grupo reduzido de especialistas.

No final do século XVII e inicio do século XVIII, um novo espirito cientifico ¢ a idéia de
progresso (SANTOS, 1978) levaram a humanidade a uma situacdo de crescimento qualitativo e
quantitativo gragas ao progresso da ciéncia e ao avango da razdo, o aperfeicoamento do espirito

humano e a melhora das condi¢des materiais. O I[luminismo foi o grande movimento ideolégico e
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cultural que revolucionou a vida material na Europa, nos ambitos industrial, econémico,
cientifico e cultural. Os iluministas propuseram um novo modelo de educacdo, baseado no
desenvolvimento dos dons naturais do ser humano. O primeiro programa organizado de
escolarizacdo universal foi criado por Comenius (DIETERICH, 1991) que, em meados do século
XVII, preconizou uma escola elementar a qual todos, ricos, pobres, homens e mulheres, teriam
acesso e a partir da qual seriam selecionados os individuos mais capacitados a cursar os ensinos

superiores.

J& no final do século XIX, a maior parte dos paises industrializados tinha conseguido
atrair quase toda a populacdo infantil para a escola e a taxa de analfabetismo foi reduzida
drasticamente. No século XX, a educacdo primaria alcangou grandes contingentes populacionais
em todo o mundo. Os paises latino-americanos efetuaram diversos esfor¢cos no campo da
educacdo para diminuir a desvantagem em relagdo as nag¢des mais industrializadas

(CHAPONAY, s/d).

Com a democratiza¢do do ensino primario (PREBISCH, 1964), produziu-se em todos os
paises uma maior demanda pelo ensino médio e superior. Nos ultimos anos do século, 0 novo
problema com que a educagdo se defrontou estava relacionado as transformacgdes sofridas pelos
meios de comunica¢do. Delineou-se uma situagdo paradoxal: enquanto a educagdo que se
oferecia era quase totalmente baseada no universo literario, a maior parte das pessoas recebia
muito mais informag¢des por meios audiovisuais do que impressos. Embora na década de 1980
alguns paises tenham comecado a introduzir as novas tecnologias nos planos de estudo escolares,
como o uso de computadores, a situacdo paradoxal permanecia. Os proprios educadores estavam
formados para ministrar um ensino baseado em técnicas pedagogicas e em conteudos tradicionais
(PERRENOUD, 2000). Ja se discutia, no entanto, a necessidade de incorporar as novas
disciplinas aos curriculos escolares, pois o mercado de trabalho exigia, cada vez mais, a
familiaridade com a informatica em quase todas as areas. A generalizagdo da informatica teve

conseqiliéncias importantes para a educagdo, especialmente nas areas profissionalizantes.
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3.2 A estrutura e o sistema educacional brasileiro

O Brasil vivenciou parte desse processo historico da educacdo. Em resposta aos desafios e
tendéncias trazidas por esse processo, foram desenvolvidas, ao longo da constru¢do da nagdo

brasileira, diversas Estruturas e Sistemas Educacionais.

Atualmente, a estrutura educacional brasileira, presente na LDB ¢ dividida em dois niveis:
I. educagdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; II.
educacdao superior. Sendo que, dentro dessa estrutura, as exigéncias para a formacado de
profissionais para o mercado de trabalho recaiu sobre o ensino superior (CASALI, 1997). Tal
exigéncia foi normatizada pelo ordenamento juridico do Pais, a partir da Constituigdo Federal de

1988:

Composi¢do dos Niveis Escolares

Educacdo Basica
e Educacio Infantil
e Ensino Fundamental
e Ensino Médio

Educagdo Superior
e Cursos Seqiienciais por Campo do Saber
e Cursos de Graduagdo
e Cursos de Pos-graduacgdo
e Cursos de Extensdo

Quadro 6 - Estrutura dos niveis educacionais do Brasil
Fonte: Valente, 2001. Adaptado pelo autor.

A partir dos principios gerais e da estrutura do ensino estabelecidos pela Constituicao ter-
se-4 a sua normatizacdo realizada nas Leis de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo. Essa Lei regula o
sistema educacional especificando as atribui¢cdes e os desdobramentos dos principios de cada
nivel de ensino. A Lei N° 9.394/96, no seu Capitulo I, Da Composi¢cdo dos Niveis Escolares,
estabelece, no artigo 21, que: A educacdo escolar compde-se de: I - educacdo basica, formada
pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; II - educacdo superior. O ensino

superior no Brasil tem por objetivo o aperfeigoamento da formagao cultural do jovem,
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capacitando-o para o exercicio da profissdo, para o exercicio da reflexdo critica e a participagao
na produgdo e sistematizacdo do saber. Além disso, a LDB trouxe uma série de avangos e

mudangcas por conta dos principios estabelecidos na Constitui¢do Federal.

Especificamente, quanto a natureza juridica das instituigdes de ensino superior, estas sao
classificadas como publicas por serem mantidas e administradas pelo Poder Publico; privadas,
por serem mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado, que por
sua vez, sao divididas em: a) Particulares, quando instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas
fisicas ou juridicas de direito privado; b) Comunitarias aquelas mantidas por grupos de pessoas
fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas e que incluam representantes da comunidade na sua
entidade mantenedora; ¢) Confessionais as mantidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou
mais pessoas juridicas que atendem a orientacdo confessional e ideologia especificas; d)
Filantropicas as mantidas de acordo com as Leis Federais N° 7644/87, 8512/91, 8742/93,
8909/94 e o Decreto Federal N°. 752/93. Essas institui¢gdes podem ser representadas e sintetizadas

conforme representacao do Quadro 7.

Natureza juridical Tipo Caracteristica
L. Particulares Pessoas juridicas ou fisicas
ituicd R tantes d
Instlfiulgoes Privadas - II. Comunitarias eigiir;g; SZ a
© Artigo 20 da LDB __ = _
Ensino III. Confessionais Orientagdo confessional
Superior IV. Filantrépicas Cooperativas ou grupos
Publicas - . o
Artig: I;C(j:LDB Estatal Administragdo publica

Quadro 7 - Sistema Brasileiro de Ensino Superior I
Fonte: Valente, 2001

Quanto a sua organizacdo académica, as instituigdes de ensino superior do Sistema
Federal de Ensino classificam-se em: 1) Universidades, que se caracterizam por oferecer ensino,
pesquisa e extensdo, ter autonomia didatica, administrativa e financeira, abrir e fechar cursos e
vagas sem autorizagdo, excetuando-se os cursos da area de saide, segundo o Decreto Federal N°

2306/97; 2) Centros universitarios, que se caracterizam por oferecer ensino de exceléncia, atuar
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em uma ou mais areas do conhecimento, abrir e fechar cursos e vagas de graduacdo sem
autorizacdo, excetuando-se os cursos da area de saude; 3) Faculdades integradas, que se
caracterizam por aglutinar faculdades de diferentes areas do conhecimento, por oferecer ensino e
as vezes pesquisa e extensdo e depender de autorizagdo do Conselho Nacional de Educacao
(CNE) para criar cursos e vagas; 4) Institutos ou escolas superiores e faculdades, que se
caracterizam por atuar em uma area do conhecimento, poder fazer pesquisa ou extensao,
depender de autorizagdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) para expandir sua area de

atuacao.

Dessa forma, pode-se sistematizar a organizagdo académica das instituigdes de ensino

superior no Brasil. Essa organizagao esta representada no Quadro 8:

Tipo Caracteristica

Institui¢des de . — .
¢ Autonomia total (administrativa,

Ensino Universidades .. )
S ) académica e financeira)
uperior a . .
. . . s Autonomia parcial
partir da Lei Centros universitarios .. . n P . :
9394/96 ¢ (administrativa, académica e financeira)
. Faculdades integradas
Decreto Lei _ i & _ .
2306/97 Institutos de ensino superior Autonomia controlada

e escolas superiores

Quadro 8 - Sistema Brasileiro de Ensino Superior II
Fonte: Valente, 2001

Porém, essas estruturas carecem de maior mobilidade estratégica para fazer frente as
necessidades de formagdo profissional requeridas pelo Estado em um pais continental. Para se ter
no¢ao do problema, recorre-se a historia da educacdo (GHIDARELLI, 2006) que informa que as
universidades no Brasil surgiram somente no século XX pela acdo do Estado. Até 1968, inicio da
grande Reforma Universitaria que implantou o sistema atualmente vigente, impulsionado pelo
regime militar, o sistema universitario brasileiro estava dividido entre universidades publicas
financiadas pelo Estado (31 universidades) e universidades privadas de carater confessional. O

chamado setor privado era composto por 12 universidades confessionais.
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O regime militar implantou uma politica de modernizacdo e reestruturacdo do sistema
universitario (SAMPAIO, 2000, p. 44-100). A reforma universitaria optou pelo fortalecimento
das institui¢des educacionais de nivel superior ao decretar que o ensino deveria ser ministrado em
universidades e excepcionalmente em estabelecimentos isolados. Tal dispositivo dificultava a
democratizacdo € 0 acesso ao ensino superior a todos os brasileiros. Por esse motivo, o Conselho
Federal da Educagdo adotou, ao longo do tempo, medidas que possibilitavam a expansido do
ensino privado por meio de estabelecimentos isolados. Esses esfor¢cos visavam atender a pressao

social por vagas no ensino universitario.

Em 1960 eram aproximadamente 28.728 alunos excedentes; em 1968, inicio da Reforma
Universitaria, o nimero subiu para 125.414 alunos; em 1971 alcangou 161.176 alunos. Como
afirma Martins (1981. p. 94): “o problema dos excedentes foi contornado através de uma
avalanche de autorizacoes para abertura de novas escolas e, a0 mesmo tempo, a permissio para
as instituicées jd existentes aumeniarem suas vagas sem atender a grandes exigéncias
burocrédticas’. Ao contrario dos outros paises da América Latina, que optaram por massificar as
universidades publicas, o regime militar optou por um modelo de universidade publica de elite.
Paralelamente, optou-se por incentivar a criacdo de um sistema de ensino superior de massa que
atendesse a elevada demanda social, por meio de uma rede de estabelecimentos isolados sob a
iniciativa privada. Os empresarios da educagdo investiram na criacdo de estabelecimentos
isolados de pequeno porte. De 1968 até 1971 havia 463 estabelecimentos isolados, e entre 1971 e
1975 foram criadas mais de 162 instituigdes educacionais universitarias particulares. A respeito

dessas instituicoes, Martins (1981, p. 80) aponta que:

a esmagadora maioria dessas instituigdes privadas que surgiram apds o ano de
1968 se constituiram como empresas privadas capitalistas; ou seja, estavam
voltadas para a procura de rentabilidade, utilizando a area educacional como um
campo fértil para investimentos [...] com a finalidade de obtengdo de lucro e de
acumulacgdo de capital.

Tomando como referéncia o Municipio de Sdo Paulo, pode-se dizer que em termos de
instituicdes de elite, até¢ o final da década de 1980, havia poucas op¢des. No vestibular de 1979

foram oferecidas 6.700 vagas na rede particular e mais 6.240 vagas oferecidas pela USP.
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Segundo Almeida (1997), novas universidades surgiram somente no final da década de 1980. No
Municipio de Sao Paulo foram criadas dez universidades particulares e uma universidade publica
(a Escola Paulista de Medicina que se transformou na Universidade Federal de Sao Paulo) no
espago de nove anos, entre 1988 e 1997. Se for considerado que até 1988 existiam em Sao Paulo
somente quatro universidades, até 1997 houve um crescimento de 250%, totalizando 15
universidades. Em 2000, existiam dez universidades particulares e cinco centros universitarios.
Pode-se afirmar que, em 2000, a oferta de ensino universitario foi ampliada de tal forma que
passou a ser oferecida por 20 instituigdes universitarias. Para uma metropole de mais de 20
milhdes de habitantes, caracterizada pelas grandes distancias, transito e congestionamento, ainda
assim, todo o crescimento registrado ¢ insuficiente (JARDILINO, 1999, p.129-144). Por esse
motivo, fazem-se necessdrios investimentos estratégicos inovadores que respondam a
necessidade de formacdo dos brasileiros, investimentos que sejam de facil acesso, de flexiveis
possibilidades e que respondam em tempo real as necessidades do mercado e da formacao para ao

trabalho.

Assim, com a gigantesca propor¢ao da educagdo universitaria na cidade de Sdo Paulo, h4,
por outro lado, o olhar para cidades no interior do estado sem qualquer oferecimento de ensino
profissionalizante ou universitario. O mesmo acontece em varios estados da nagio. E possivel
encontrar diversas regides geograficas sem instituigdes escolares, seja da educacdo basica ou do
ensino superior. E com o olhar para esse foco que a educagio a distdncia se apresenta como a
dindmica que vem sendo utilizada para chegar aos diversos cantos do pais, viabilizando o acesso
a estudos diversificados e de qualidade. Nao obstante, a educagdo a distancia também ¢ uma
modalidade de ensino utilizada nos grandes centros, principalmente entre os cursos de Pos-
graduacdo, em diversas areas. Para profissionais que atuam em cidades como Sdo Paulo e Rio de
Janeiro, constituidas de grandes espagos geograficos, de grande acumulo de pessoas e,
principalmente, de transitos intensos, a educagdo a distancia torna-se uma oportunidade de
retorno aos estudos. Também existe, hoje, um grande nlimero de profissionais que, por conta das
caracteristicas de seus trabalhos, passam boa parte de seus dias em viagem fora de seus
domicilios, de forma que a educagdo a distdncia também se apresenta como uma oportunidade

educacional.
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3.3 A Pos-graduacio - /ato sensu’

Para a legislacdo brasileira, existem dois tipos de pods-graduacdo: a pos-graduagdo /ato
sensu e a pOs-graduagdo stricto sensu. A primeira, como seu proprio nome ja indica - /afo -,
possui caracteristicas de amplitude e compreendem programas de especializagdo e incluem os
cursos designados como MBA - Master Business. Ja a segunda, se apresenta de maneira mais
especifica, de maneira estreita, e ¢ formada pelos programas de mestrado e doutorado abertos a
candidatos diplomados em cursos superiores de graduacdo e que atendam as exigéncias das
instituicdes de ensino e ao edital de selecdo dos alunos, conforme o Art. 44, III, Lei n°
9.394/1996. Ao final do curso o aluno recebe diploma ao contrario do /afo sensu que entrega ao

aluno um certificado.

E na LDB que a pos-graduagdo /afo semsu encontra seu espago legal. Mas sua
operacionalizacao esta descrita na Resolucdo no. 1 de 8 de junho de 2007, do MEC, documento

esse editado pelo Conselho Nacional de Educacao.

As institui¢des de ensino superior credenciadas podem oferecer cursos de especializacao,
na “drea em que possuir comprovada competéncia, experiéncia e capacidade instalada” e no
enderego previsto no credenciamento. Ao se tornar credenciada, a instituicdo devera se organizar
de acordo com a legislacdo vigente, elaborar seu projeto pedagdgico, definir a metodologia e
selecionar o corpo docente. Nao ¢ permitido “chancelar” ou “validar” certificados emitidos por
terceiros, bem como ndo sera possivel delegar suas atividades “fim” para outras entidades. As

pessoas interessadas podem solicitar a instituicao a apresentagdo do “Ato de Credenciamento”.

Assim, as instituicdes credenciadas que possuam cursos de especializagdo em nivel de
pos-graduagdo podem desfrutar de maior “flexibilidade, dinamicidade e agilidade”, pois nao

necessitam de “autorizacdo, reconhecimento e renovacdo do reconhecimento”. Os cursos de

" Fonte: Resolugdo n°. 1 de 8 de junho de 2007, do MEC, documento editado pelo Conselho Nacional de Educagio.
Transcrito para linguagem coloquial pelo autor.
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especializacdo em nivel de pds-graduacao na drea de Administracdo muitas vezes sdo designados

como “MBA - Master Business Administration”.

Para matricula nos cursos de especializagdo em nivel de pos-graduagao ¢ exigido diploma
de curso superior. Os cursos de pos-graduacao oferecidos por “instituicdes privadas e federais,
bem como os ofertados na modalidade a distdncia” recebem a supervisdo do Ministério da
Educacdo - MEC, e os cursos oferecidos pelas instituicdes estaduais e municipais recebem a
supervisdo das instituicoes estaduais e municipais. Além disso, todos os cursos devem fornecer
informagdes ao orgdo coordenador do “Censo do Ensino Superior” quando solicitado,

obedecendo aos prazos e condicdes estabelecidas.

As instituigcdes de ensino que oferecem cursos de pos-graduagdo devem possuir no quadro
de docentes pelo menos 50% (cingiienta por cento) de professores com titulo de mestre ou de
doutor obtido em programa de pos-graduagdo stricto sensu reconhecido. O restante do corpo
docente deve possuir, no minimo, a formagdo em nivel de especializagdo. Os interessados podem
solicitar a relacdo dos professores efetivos de cada disciplina, bem como a descri¢ao da titulagao

de cada um.

A carga horaria dos cursos de pos-graduagdo deverd ser de no minimo 360 (trezentos e
sessenta) horas. O estudo individual ou em grupo, que nao contar com a presenca do professor, e
o tempo reservado para a elaboracdo de monografia ou trabalho de conclusdo de curso — TCC,
nao devem ser computados nas 360 horas minimas. No caso de ampliagdo do numero de horas,
esta devera estar prevista no Projeto Pedagdgico do curso, que devera ser mantido a disposicao

dos interessados.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional “Lei 9394 de 1996 em seu Artigo 80
paragrafo 1°, estabelece que os cursos de especializacdo em nivel de pos-graduagdo a distancia
serdo oferecidos por instituicdes credenciadas pela Unido, e que as provas e a defesa da

monografia ou trabalho de conclusdo de cursos devem ser presenciais. Para obten¢do do
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certificado, o aluno devera garantir 75% (setenta e cinco por cento) de freqiiéncia nos cursos

presenciais e obter aproveitamento segundo os critérios previstos no projeto pedagdgico.

As instituigcdes de ensino credenciadas que oferecem cursos de especializacdo em nivel de

pos-graduagdo devem ter registro proprio dos certificados de conclusdo, e devem mencionar:

1l

1il.

1v.

A relacdo das disciplinas, carga hordria, nota ou conceito obtido pelo aluno e
nome ¢ qualificagdo dos professores por elas responsaveis;

Periodo e local em que o curso foi realizado e a sua duragdo total em horas de
efetivo trabalho académico;

Titulo da monografia ou do trabalho de conclusdo do curso e nota ou conceito
obtido;

Declaragdo da instituicdo de que o curso cumpriu todas as disposigdoes da
presente Resolucao; e

Indicagdo do ato legal de credenciamento da institui¢do, tanto no caso de

cursos ministrados a distancia como nos presenciais.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) mantém o site

www.educacaosuperior.inep.gov.br para atender as pessoas interessadas em curso de

especializagdo em nivel de pos-graduagdo em “rnstituicoes de educacdo superior credenciadas e

0s cursos superiores autorizados’. Para conhecer as institui¢des credenciadas para oferta de

cursos de especializacdo a distancia o MEC disponibiliza o seguinte enderego eletronico:

http://portal.mec.gov.br.

3.4 A dinamica da educacao a distancia - EaD

A educacdo ampliou a sua forma de apresentacdo. Em linhas gerais, desde os primordios

de sua historia encontram-se modalidades diferentes de se fazer educagdo. Fildésofos gregos
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transmitiam seus saberes e levavam o conhecimento a seus aprendizes por intermédio da
transmissao oral de seus contetildos. No periodo biblico, a transmissdo do saber utilizou a escrita
como recurso para a aprendizagem e propagacdo do conteudo cristdo, incluindo a educagdo por

meio de cartas pessoais e a instituicdes religiosas.

Parte do recorte deste projeto de pesquisa trata da Educacao a Distancia (EaD) como fonte
de analise. A EaD tem sido foco de muitos estudos e, conseqiientemente, tem permeado a area da
Educacdo com a perspectiva de um futuro promissor para o processo de ensino e aprendizagem,

tanto nas esferas académica e corporativa, como também no ambito da integragdo sociocultural.

A literatura sobre essa modalidade educacional tem crescido diariamente no mundo. Com
isso, muitas idéias e nomes dados ao que se chama de EaD surgem ou sdo repensados,
reposicionados etc. Por esse motivo, existe muita confusio no que determina a dindmica
educacional a distdncia. Para alguns autores, a EaD parece ser apenas um curso por
correspondéncia digital. Com o intuito de se ter bem clara a concepgao de EaD, corrobora-se com

a idéia de Moore (2007) que reflete e compde uma perspectiva ampla dessa tematica.

Educacao a distancia ¢ o aprendizado planejado que ocorre normalmente em um
lugar diferente do local do ensino, exigindo técnicas especiais de criagdo do curso
e de instrugdo, comunicacdo por meio de varias tecnologias e disposigdes
organizacionais e administrativas especiais.

Com o passar do tempo, e em especial destaque no momento em que a informacdo e o
conhecimento adquiriam espaco essencial na formacdo da Sociedade, o aprimoramento das
formas de ensinar levou a constituicdo de uma dinamica educacional evolutiva por meio da
cultura e da tecnologia. Hoje, ha essa dinamica amplamente difundida no que se convencionou
chamar de Educacdo a Distancia. Trata-se de uma educacdo voltada para atender o tempo, o
espago, o ritmo, as necessidades, as expectativas, a demanda social etc. de um universo de alunos
ao redor do planeta. No Brasil, o Ministério da Ciéncia e Tecnologia - MCT trata esse assunto na

forma de um programa da Sociedade da Informacgdo, a partir de um compéndio de possiveis



92

aplicacdes de Tecnologias da Informagdo inclusive na educagdo. O “Livro Verde”

(TAKAHASHI, 2000, p. 45) converge seu olhar para educagdo, onde

educar em uma sociedade da informagdo significa muito mais que treinar as
pessoas para o uso das tecnologias de informacdo e comunicagdo: trata-se de
investir na criagdo de competéncias suficientemente amplas que lhes permitam ter
uma atuagdo efetiva na produgdo de bens e servigos, tomar decisdes
fundamentadas no conhecimento, operar com fluéncia os novos meios e
ferramentas em seu trabalho, bem como aplicar criativamente as novas midias,
seja em usos simples e rotineiros, seja em aplicagdes mais sofisticadas. Trata-se
também de formar os individuos para “aprender a aprender”, de modo a serem
capazes de lidar positivamente com a continua e acelerada transformacao da base
tecnologica.

Aliado a esse ponto encontra-se o que ¢ chamado de acesso a educagdo. Como o proprio
termo diz, acessar a educacdo significa ter os meios garantidos para a aprendizagem ja que
existem leis que avalizam a oportunidade para todos. Entretanto, o acesso especificamente
gerencial, o acesso enquanto “vaga”, deixa de existir por razdes diversas, emperrando assim o

processo educacional. Para Filatro (2004, p. 25),

atualizacdo constante, uso seletivo da informagao e multiplicidade de perspectivas
sdo pontos chaves de uma sociedade em freqliente transi¢do econdmica, social,
cultural e politica. Nesse contexto, a emergéncia de modalidades de ensino néo
presenciais ¢ mediadas pela tecnologia justifica-se como forma de equacionar a
diferenca entre o nimero restrito de vagas da rede de ensino e a necessidade de
incluir socialmente maior parcela da populagdo, ¢ de integrar as exigéncias
individuais e sociais as novas demandas do mundo do trabalho, da comunicagio e
da informagao.

E nesse momento que a Educagdo a Distdncia assume uma dindmica satisfatoria para
cumprir o que a lei determina: o direito a educagdo. Essa dindmica ¢ constituida por alguns
elementos chaves, a saber: o professor, o aluno, o contetdo, a didatica, a avaliacao, a plataforma
tecnologica, e a equipe. Esses elementos sdo considerados de fundamental importancia para a
EaD uma vez que o processo de ensino aprendizagem ¢ dependente deles, ou seja, ndo ha como

articular uma proposta de ensino a distancia que ndo trabalhe continuamente com cada um deles.
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Nessa concepgao ¢ possivel construir uma educagdo que, apesar de ser a distdncia, aproxime o

saber do aprender.

3.4.1 O Professor

Nao ¢ possivel educar sem a presenga de um professor! O professor ¢ elemento fundante
do processo educacional. Somente ele tem a competéncia necessaria para gerir o saber. Maquina,
textos, estruturas ndo possuem a competéncia docente necessaria para fazer o aluno aprender. A
esse aspecto incorpora-se o fato de que os professores para o ensino a distancia precisam ser
profissionais, ter competéncias essenciais para levar o aluno a aprendizagem. Para Gémez (2001,
p. 302), na Educagdo a Distancia, “/os cursos son desarrollados por profesionales. Por lo general
se convoca a los mejores profesionales de cada drea, de cualquier lugar del mundo, para
atender demandas especificas’. Essa especificidade ¢ oriunda da EaD e abre discussdo para qual
tipo de professores convidar e que tipo de curso oferecer. Perrenoud (2001, p. 10) também

entende que o professor ¢ um profissional do saber. Para o autor, o professor precisa entender que

¢ importante: 1. reconhecer que os professores ndo possuem apenas saberes, mas
também competéncias profissionais que ndo se reduzem ao dominio dos
conteudos a serem ensinados; 2. aceitar a idéia de que a profissdo muda e sua
evolugdo exige atualmente que fodos os professores possuam novas
competéncias, antes reservadas aos inovadores ou aos professores que precisavam
lidar com os publicos mais dificeis.

Outras questdes como custo e prazo para o oferecimento de cursos em EaD ja estdo
descartadas, uma vez que a EaD aproxima o professor do aluno onde quer que estejam e com
custo baixo. Muitas vezes, essa aproximagdo acontece em tempo real, ou seja, sincrono, onde a

comunicag¢do ocorre de modo regular e em tempo especificado para tal.

Entretanto, surge aqui um ponto de reflexao importante. Como fazer com que professores
se sintam atraidos para a atuacdo em EaD, j4 que demanda mais trabalho e requer atencdo

individualizada? Partindo do pressuposto de que o objetivo docente é educar e se ele consegue
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visualizar resultados desse objetivo em seus alunos, sua realizagdo se completa com mais
vivacidade e motivacdo. Entdo, para que o professor entre pelo caminho da EaD ¢ preciso uma
conquista, ¢ preciso atrai-los para essa modalidade. A pratica inovadora da EaD leva os
professores a resultados mais direcionados € em maior quantidade do que na educacao presencial.
A evolucdo da aprendizagem do aluno ¢ perceptivel quando contetudo e pratica docente estdao

alinhados.

Outro aspecto a se considerar estd relacionado as atribuigdes do professor na EaD. A
atividade docente na EaD demanda uma dindmica diferente do que nos cursos presenciais.
Espera-se do professor articulagdes direcionadas ao atendimento individual do aluno, fato esse
ndo exigido, apesar de esperado, em cursos presenciais. Mas como gerenciar os alunos
individualmente quando professores possuem diversas turmas, com diversos alunos em cada
uma? Respostas ou estratégias para esse questionamento remetem ao posicionamento do projeto
politico-pedagogico da instituicdo geradora do curso a distancia. Nao ¢ possivel responder esse
questionamento nesta pesquisa, mas ele leva a pensar sobre outro elemento para a dindmica da
EaD: a equipe. A formacao da equipe necessaria para atuar em EaD serd discutida nos paragrafos

adiante.

Belloni (2001) apresenta outro requisito para o papel do professor de EaD, que ¢ o de
orientar o aluno para a cidadania. E o cumprimento do estabelecido na Constituicdo Federal de
1988. Nesse caso, as atribuicdes do docente de EaD sdo um pouco diferentes daquelas utilizadas
pelos professores em aulas presenciais. O professor esta mais proximo. Um professor ouvinte, um
professor aprendiz. Dai a necessidade das instituigdes preparem seus profissionais da educagao
para essa perceptividade, para essa troca. Troca muito significativa para o processo de ensino

aprendizagem.

Nesse sentido, faz-se necessdria a formagdo de profissionais da educacdo com perfil
diferenciado e com competéncia profissional. Niskier (2008, p. 30) afirma que a formagdo de
educadores “perpassa hoje a dimensdo técnica, a dimensio humana, o contexto politico-

economico e a parte de conhecimentos a serem transmitidos, tudo isso se resumindo no que se
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pode chamar de aquisicio de competéncia. Esta abrange necessariamente o saber e o fazer; a
teoria e a prdtica, e os principios e processos da tecnologia educacional’. As mudangas nao
podem deixar os professores atordoados e sem rumo, o periodo de formacdo deve proporcionar
conhecimento e seguranga para uma atuacdo criativa e inovadora da pratica docente, onde a
dimensdo humana seja valorizada no mesmo plano que a dimensao técnica e o contexto politico-

econdmico.

Niskier (2008, p.31) relata que o professor Newton Sucupura, entdo coordenador de
Assuntos Internacionais do MEC, visitou a Open University em Londres, com o objetivo de saber
novas informagdes sobre ela, e que, ao voltar ao Brasil, “recebeu do munistro Jarbas Passarinho
a incumbéncia de criar no Brasil uma comissio de especialistas para estudar a possivel
1mplantacdo de uma experiéncia semelhante 4 da Universidade Aberta da Inglaterra”. Houve
forte reagcdo por parte da “comunidade pedagogica” temendo que se tratasse de “um esquema
facilitario”, o que o obrigou a perguntar ao diretor se houve na Inglaterra reagdo semelhante. Sua

resposta foi sim, porém o segredo do sucesso deu-se pelo seguinte motivo:

[...] a solugdo para a universidade aberta, chancelada pela rainha Elizabeth II, fora
extremamente simples: Contratamos os 500 melhores professores universitarios
da Gra-Bretanha. A eles entregamos néao apenas a elaboragdo dos modulos (units)
distribuidos pelo correio, mas também o controle de toda a avaliacdo do processo,
a fim de ndo corrermos nenhum risco em termos de qualidade. O resultado nédo
poderia ter sido mais auspicioso.

Com esse relato pode-se concluir que o professor tem um papel muito importante para o
sucesso da EaD, e que muito ja se avancou tecnologicamente. Com a unido do trabalho do
professor ¢ da evolucdo tecnologica, novos caminhos irdo se abrir para esse processo de

conhecimento.

34.2 0 aluno
Nao ¢ possivel educar sem a presenga de um aluno! O aluno ndo ¢ mero expectador na

EaD. Ele passa a assumir um papel especial no processo de ensino aprendizagem - o papel de
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pesquisador. Na EaD a funcdo discente ¢ ativa e sua aprendizagem depende completamente de
sua participagdo continua no ambiente virtual. Esse aluno continua recebendo conteudos, tera
atividades e exercicios a fazer, dependendo do curso, mas a sua interagdo no processo de ensino
dependera de sua auto-organizagdo. Nao se diz, com isso, que o aluno ficara sozinho na sala de
aula virtual, mas, para que a dinamica educacional aconteca, ele precisa participar. Para Maia e

Mattar (2007, p.85),

o0 ensino a distancia exige, portanto, um aprendiz auténomo e independente, mas
responsavel pelo processo de aprendizagem e disposi¢do a auto-aprendizagem.
Com a alteragdo da cultura do ensino para a cultura da aprendizagem, o estudo
passou a ser auto-administrado e automonitorado por um aprendiz auténomo.

Na EaD o aluno também passa a interagir com os saberes apresentados pelo professor e
com os saberes de outros alunos. Ele faz inferéncia nas “falas” do professor e de seus colegas de
estudo e vai mais além; o aluno procura de forma autébnoma novos saberes. Os saberes gerados no
ambiente virtual com os demais alunos proporciona o conhecimento coletivo que ¢ aquele

oriundo de uma construgdo colaborativa de idéias e informacgoes.

Para que haja a interacdo e a construcdo colaborativa de idéias entre os alunos e
professores, Palloff e Pratt (2004, p. 49) defendem a necessidade da formagdo de uma
comunidade on-line. Esses autores afirmam também que “o desenvolvimento de uma
comunidade de aprendizagem on-line a distingue de um simples curso por correspondéncia que

faz uso do meio eletronico”.

Na educagdo a distancia, os alunos devem assumir responsabilidades pela formacao da

comunidade, utilizando-se das cinco propostas descritas abaixo:

1. Abertura: compartilhar detalhes acerca do trabalho e da vida fora da escola;
2. Flexibilidade: desenvolver a compreensdao da natureza da aprendizagem on-

line e a vontade de ‘seguir com a turma’;
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3. Honestidade: estar pronto para dar e receber feedback e compartilhar
pensamentos e preocupagdes assim que aparegam;

4. Desejo de assumir a responsabilidade pela formagdo da comunidade:
demonstrar responsabilidade, integrando-se nas discussdes € em outras
atividades de aprendizagem:;

5. Desejo de trabalhar em conjunto (colaborativamente): demonstrar capacidade
de trabalhar com os colegas e também em pequenos grupos” (PALLOFF;

PRATT, 2004, p. 50).

Assim, para que os alunos cumpram o seu papel no processo de aprendizagem, ¢
fundamental que o professor ofere¢a o apoio necessario e implemente diretrizes claras sobre o
que espera deles, para que os alunos possam “dedicar quantidade significativa de seu tempo a
seus estudos, pensar criticamente, desenvolver a capacidade de refletir e acreditar que a
aprendizagem pode acontecer em qualquer lugar e a qualquer momento, e ndo apenas na sala de

aula tradicional’ (Idem, 2004, p. 27- 28).

3.4.3 O contetido

O contetdo na EaD deve ser apresentado de forma dindmica. Textos, imagens € sons se
associam para que o aluno aprenda. Mas ndo se trata apenas de colocar o contelido nesses
formatos, € preciso interagir com e entre eles. Feldman (2007, p. 2) entende que o contetido via

internet deve ser formatado para viabilizar

0 navegar sem perder a rota nas paginas de um livro ou através dos mares sem
fim da Internet, é preciso se inspirar no faro do investigador, na metodologia do
pesquisador, na curiosidade do aprendiz, na sensibilidade e imaginagdo do
artista[...] E preciso formar nas escolas um publico pronto a interagir com os
muitos modos de leitura que o mundo de hoje oferece e essa formagdo depende
diretamente das oportunidades de exercitar todos estes potenciais necessarios ao
bom navegador, que ¢ também o bom leitorf...].
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Essa interagdo permite ao aluno a intervencao necessaria, podendo ir a outras paginas em
busca de detalhamentos sobre o assunto em estudo. Surgem, entdo, as novas concepcoes de

conteudo, os chamados hipertextos e hipermidias, ferramentas flexiveis a pesquisa.

3.4.4 A didatica

O ambiente virtual potencializa diversas atividades pedagogicas. O professor, como ja foi
dito acima, precisa estar em constante atualizagdo pedagdgica e tecnolodgica para viabilizar a
didatica necessaria para seus alunos. Maia e Mattar (2007) apresentam uma sintese com varias

possibilidades de atividades para a EaD, resumidas no Quadro 9.

A didatica na EaD precisa cultivar, proporcionar, orientar o questionamento, estimular a
curiosidade, causar constru¢des e desconstrucdes gerando a duvida, o espirito investigativo, e,
assim, contribuir para a formagao de curiosos pesquisadores em busca do conhecimento. Essa é a
tarefa, a missao do educador (em ambiente presencial ou em educagdo a distdncia) comprometido
com a democratizacdo do conhecimento. Instrumentos, recursos e técnicas estdo disponiveis aos
professores que verdadeiramente se enveredarem pelo campo de uma didatica que leve o aluno a

aprendizagem.

Técnica Defini¢do Atividade individual ou
Atividade coletiva

Alguns alunos iniciam discussdes e outros

Coletiva
concluem

Starter-wrapper

Artigos indicados pelo professor ou sugeridos

pelos alunos Individual ou Coletiva

Discusséo de artigos

Jigsaw(quebra-cabeca) Texto fragmentado para discussao Coletiva
E}i(gllroarsagao da WEB ¢ Avaliacao e classificacdo de artigos Individual ou Coletiva

Reacgdes a observagoes de

Relatos de estagios ou experiéncias Individual ou Coletiva
campo

Cada aluno escolhe um papel a desempenhar

.. Coletiva
na atividade

Controvérsia estruturada
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Discussao de Topicos

Alunos sugerem e votam os topicos para
discussao

Coletiva

Estudo de Caso

Proposto pelo professor ou pelos alunos

Individual ou Coletiva

Quebra-gelo e fechamento

Despertamento e finalizacdo da participagdo
do aluno no curso

Coletiva

Sca venger hunt (cagadas
eletronicas)

Pesquisa em sites a partir de um topico
norteador

Individual ou Coletiva

Pesquisas e votagdes

Dicussdo tematica

Individual ou Coletiva

Comentarios interativos

Comentar links sugeridos pelos colegas

Individual ou Coletiva

Papel de feedback para os
colegas

Escolha de um aluno para comentar o trabalho
do outro

Individual

Round-robin (atividades
circulares)

Contribruigdes para historias e resolucio de
problemas

Individual ou Coletiva

Publicagoes Publica¢des dos trabalhos na WEB Individual ou Coletiva
S Pessoa convidada para discutir um .
Simposio . Coletiva
determinado tema
Lista de idéias que vai dar origem a lista de
Brainstorn prioridades ou de importancias sobre Coletiva
determinado tema
Convidados especialistas Debate sincronos e assincronos Coletiva

Quadro 9 - Técnicas pedagogicas para utilizagdo em EaD
Fonte: Maia e Mattar, 2007, p. 57. Adaptado pelo autor

3.4.5 A avaliagido

No atual contexto brasileiro, a avaliagdo ocupa um espago de suma importancia na

educacdo. Os governos federal, estaduais e municipais, na busca de responder aos anseios e as

necessidades da sociedade, tém procurado realizar acdes no sentido de garantir os direitos do

cidaddo a educacdo para “sua efetiva participacio politica e social’, além de “contribuir para o

desenvolvimento econdémico e para a inser¢do do Brasil no grupo dos paises desenvolvidos”

(SOUSA, 1998, p. 264).

Diante dessas iniciativas pergunta-se: por que o atual interesse pela educagdao? Sousa
(1998, p. 264) afirma que um dos motivos ¢ que hoje “a educacdo precisa alcancar qualidade

capaz de responder ds demandas decorrentes das transtormagoes globais nas estruturas
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produtivas e no desenvolvimento tecnologico’. Dessa forma, ¢ necessario o engajamento de todos
os profissionais da educag¢do com o processo de avaliacdo desenvolvido na pratica educacional e
com a constru¢do da educacdo e da sociedade que se deseja formar. Segundo Hoffmann: “se
considerarmos a avaliacdo na perspectiva de uma pedagogia libertadora, ela é uma prética
coletiva que exige a consciéncia critica e responsavel de todos na problematizacdo de situacoes’

(HOFFMANN, 1997, p. 112).

O desenvolvimento tecnologico e cientifico ocorrido a partir da primeira década do século
XX provocou um “rdpido envelhecimento dos curriculos, programas’ e materiais pedagogicos,
“o que refletiu naturalmente nas prdticas de ensino”. Assim, para se obter um ensino de
qualidade e um direcionamento pedagogico eficaz, é necessario considerar a importancia da
avaliagdo “para a transformacdo da escola, de seus curriculos e de seus programas, o que

ocorreu mais visivelmente nos paises do primeiro mundo’ (VIANNA, 2000, p. 23).

A avaliagdo requer um processo continuo de reflexdo por parte de todos os profissionais
da educacao, ou seja, do administrador, da equipe técnica e do corpo docente, pois ela “ndo é um
conjunto de técnicas para o levantamento de informagodes sobre diferentes sujeitos, mas um
momento permanente na reflexdo sobre os problemas educacionais’ (VIANNA, 1998, p. 72).
Quando se pensa em processo reflexivo, reporta-se a a¢ao individual e coletiva dos professores,
pois, como afirma Hoffmann (1997, p. 111), a avaliagdo ¢ vital para o trabalho da docéncia,
gerando um estado constante de inquietacdo e de duvida. Nesse sentido, “um proféssor que nao
problematiza as situagdes do cotidiano, que ndo reflete passo a passo sobre suas acoes e as
manifestacoes dos alunos, instala sua docéncia em verdades prontas, adquiridas, pré-

fabricadas”.

Nesse contexto, cabe ao professor “refletir como desenvolver habilidades e aptidoes,
além, naturalmente, de procurar fixar todo um conteudo associado a um comjunto de
experiéncias curriculares’ (VIANNA, 1998, p. 72). Para isso, ainda segundo o mesmo autor, o

professor deve estar comprometido com a mudanca e a transformagdo através da “avaliacao que
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ndo gera um quadro de revolucdo, mas conduz a mudangas desejdveis, com as quais estd

comprometida”.

Ao descrever a avaliagdo como parte do processo dos projetos de trabalho, Hernandez
(1998) destaca trés momentos avaliatorios que representam uma forma de didlogo do professor
com o conhecimento. Nesse dialogo, os alunos vado construindo esse conhecimento,

individualmente e em grupo, através de experiéncias diversificadas:

1. Avaliagdo Inicial: Momento onde sdo detectados os conhecimentos que os
estudantes ja possuem quando comec¢am o curso ou o estudo de um tema.
Serve para recolher evidéncias sobre as formas de aprender dos alunos,
seus conhecimentos prévios, seus erros € preconcepgoes.

2. Avaliagdo Formativa: E a que deveria estar na base de todo processo de
avaliagdo. Sua finalidade ¢ a de ajudar os estudantes a progredir no
caminho do conhecimento, a partir do ensino que se ministra e das formas
de trabalhos utilizadas em sala de aula.

3. Avaliagdo Recapitulativa: Apresenta-se como um processo de sintese de
um tema, um curso ou um nivel educativo, sendo ‘o momento’ que permite
reconhecer se os estudantes alcangcaram os resultados esperados,
adquiriram algumas destrezas e habilidades propostas, em fun¢do das
situagdes de ensino e aprendizagem planejadas (HERNANDEZ, 1998, p.
93-96).

Segundo o referido autor, a avaliacdo, vista dessa forma, possibilita ao professor avaliar

sua propria tarefa e o progresso ou as dificuldades dos alunos.

Assim, com base em reflexdes, novas praticas de avaliagdo sdo implementadas frente as
dificuldades encontradas por alunos e professores com relacdo ao sistema de avaliacdo praticado
em muitos momentos, no processo ensino-aprendizagem do ensino tradicional. Nesse sentido,

Perrenoud (1999, p. 173) oferece subsidios para a conclusdo dessa reflexdo ao afirmar que:
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mudar a avaliagdo significa provavelmente mudar a escola. Pelo menos se
pensarmos em termos de mudangas maiores, no sentido de uma avaliagdo sem
notas, mais formativa, uma vez que as praticas de avaliacdo estdo no centro do
sistema didatico e do sistema de ensino. Mexer-lhes significa por em questio um
conjunto de equilibrios frageis e parece representar uma vontade de desestabilizar
a pratica pedagogica e o funcionamento da escola. ‘Ndo mexam na minha
avaliagdo!” é o grito que damos assim que nos apercebemos que basta puxar pela
ponta da avalia¢do para que o novelo se desfie.

3.4.6 A plataforma tecnoldgica de estudos

A EaD hoje depende exclusivamente de infra-estrutura e tecnologia para manter-se
ativa. Para que essa infra-estrutura e tecnologia sejam eficientes, muito se espera da
tecnologia da informagao. Por isso, o desenvolvimento tecnoldgico acompanha a EaD. Elas
sdo cumplices do desenvolvimento pedagogico esperado nessa modalidade. Garcia (2006, p.
1) amplia mais esse pensamento quando diz que a tecnologia da informagao responde aos

desejos e as necessidades humanas. Para ele

a lo largo de la historia humana el progreso econémico y social ha estado ligado
al desarrollo de las tecnologias, y muy especialmente a las tecnologias de la
informacion, al tiempo que éstas iban dando respuesta a las necesidades y los
deseos mas profundos del ser humano de establecer comunicacion entre si
superando el tiempo y el espacio. Las tecnologias de la informaciéon y la
comunicacion en este momento, poseen una gran capacidad para superar esas
distancias desde el punto de vista fisico.

A plataforma de acesso e desenvolvimento do ensino a distdncia ¢ a mesa de
trabalho do gestor de EaD e lousa para o aluno. Sua importancia ndo pode ser deixada de
lado. A procura por definigdes sobre a expressao “Plataformas de EaD” ¢ algo que denota
certa insensatez. Ao que parece, os estudiosos do ensino a distdncia usam constantemente
essa expressdo, mas ndo t€m clareza sobre seu significado. Pode-se dizer que uma
plataforma de EaD ¢é um sistema composto por tecnologias adequadas e multimidias, que
permitem aos usuarios manter um relacionamento pessoal, virtual para a educacdo, além de

enviar e obter informacdes, em tempo real ou nao.
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Os recursos tecnologicos da Plataforma de EaD sdo muitos. E comum o uso educacional
dos chats, das listas de discussdo e dos foruns, dentre outros, pois criam um ambiente
provocativo e instigador para a pesquisa dos educandos, proporcionando relagdes cooperativas.
Com isso, “os esquemas de pensamento de cada um irdo tornando-se mais complexos, em fingdo
dos novos elementos que vdo se agregando, & medida em que o trabalho e o didlogo avancani’

(MAGDALENA; COSTA, 2003, p. 63).

34.7. A equipe

Para uma demanda como essa ¢ preciso trabalhar com equipe. Nao uma equipe comum,
sem um enfoque propriamente dito. E necessario ter em mente que para trabalhar com EaD é
preciso constituir uma equipe multidisciplinar que pense, elabore, organize, construa, reconstrua

e avalie todo o processo educativo.

Teoricos diversos apresentam nomes € nimeros para os componentes da equipe de EaD.
Entretanto, para a concep¢dao multidiciplinar € preciso pensar nas dreas que abrangem essa equipe
e ndo necessariamente o nimero de integrantes dela. A principio, as areas a seguir sdo essenciais

na formacao da equipe de EaD:

a) Pedago6gica — que cuida da organizacdo didatica e do contetido a ser
aprendido;

b) de Tecnologia da Informagdo — que elabora, administra, atualiza a
plataforma e fica atenta as mudangas tecnoldgicas necessdrias para
melhorias futuras;

c¢) de Comunicacdo (audiovisual e jornalistica) — que atende as estratégicas
estéticas e de marketing para atrair alunos e professores para a EaD;

d) Juridica — que se preocupa com a concepgdo €tica com seus codigos de

conduta entre os sujeitos que participam da dindmica educacional; e



104

e) Administrativa — que gerencia toda a equipe de forma harmonica e,
principalmente, reconhecendo a importancia de cada area para a busca de

bons resultados.

Cada area possue agdes proprias e precisa compreender o processo de EaD como um todo.
Esse ¢ o grande desafio para a composicdo da equipe gestora: fazer com que todos os seus

integrantes pensem igualmente a EaD.

3.5 Educacao presencial e a EaD

Como ja demonstrado até aqui - embora ndo descrito com estas palavras -, pensar a
educacao hoje em dia ndo € mais pensar apenas no formato tradicional de ensino entre professor e
alunos dentro da sala de aula. A educacdao ampliou a sua forma de apresentacdo e acontecimento.
Em linhas gerais, apresenta-se uma educacdo multipla, ou seja, uma educagcdo formatada em
varias modalidades e com varios instrumentos e recursos tecnolégicos motivadores do processo

de ensino aprendizagem.

A EaD tem grandes diferengas quando comparada com a educagdo presencial. Na
comparag¢do inicial da educagdo presencial com as principais caracteristicas da EaD descritas por

Aretio (1994, p. 11-57) encontra-se a seguinte composi¢do, apresentada no Quadro 12:

Educagéo presencial Educagao a Distancia

Professor e aluno estio juntos Separagdo professor-aluno

Utilizagdo minima de meios tecnologico | Utilizagdo de diversos meios tecnologicos

Sem tutoria Apoio da Tutoria
Aprendizagem dependente ¢ inflexivel Aprendizagem independente e flexivel
Sem produg¢do em massa Produc@o de recursos pedagogicos em massa

Quadro 10 - Educacao Presencial x EaD
Fonte: Aretio, 1994, p. 11-57. Elaboragao do autor
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A especificidade da EaD est4 na organizacdo didatica do ensino, independente da
ambientacdo de seus recursos e sujeitos. No Quadro 10 - Educagdo Presencial X EaD, nota-se que
professores e alunos continuam existindo na EaD, isso a igua-la ao ensino presencial. A distin¢ao
esta na forma, no espago e no tempo de interacdo que professor e aluno desenvolverdo ao longo

do curso.

Essa forma, espago e tempo de interacdo resultam na troca de saberes e de idéias via
tecnologia, potencializando a aprendizagem que se deseja na EaD, que, segundo Kenski (2003, p.
3) “essas aprendizagens ndo estio apenas direcionadas para o dominio de determinados
conteudos ou competéncias especificas’. Nesse sentido, a ocorréncia de aprendizagens pode ser
significativa quando as tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC) forem bem utilizadas
pelos professores, pois, “o uso educacional das tecnologias digitais de informagcdo e
comunica¢do permite a realizagdo de vdrias atividades, visando ao desenvolvimento de novas

habilidades de aprendizagem, atitudes e valores pessoais e sociais’ (KENSKI, 2003, p. 6).

Para que a interag@o entre o professor e o aluno realmente seja efetivada, além de saber
utilizar os recursos disponiveis através da Internet, o professor deve conhecer as teorias existentes
sobre a aprendizagem e buscar novos métodos de interagdo com o aluno, utilizando, por exemplo,
atividades mais participativas e reflexivas por meio de chats, listas de discussdo e
videoconferéncias. Pode-se buscar respostas as muitas perguntas relacionadas aos conteudos e
temas estudados utilizando-se do auxilio de diretérios de busca da Internet. Também ¢ possivel
utilizar as redes de dados que permitem enviar programas, recuperar resultados e trocar
informagdes com os colegas. A interacdo informal em rede entre varios grupos de pessoas da-se
de diversas formas, sendo o correio eletronico muito utilizado (MOURA; AZEVEDO;
MEHLECKE, 2002, p. 7-8).

O uso das tecnologias de informacdo e comunicagdo, ao contrario do ensino presencial,
possibilita a interacdo entre o aluno e o professor em diferentes tempos e lugares, contribuindo
para que toda a sociedade tenha acesso ao processo continuo de aprendizagem. Os novos tempos,

0s novos recursos, requerem, segundo Kenski (2003, p. 8), a “instalagcdo de uma nova pedagogia,
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uma nova metodologia de ensino que tenha como pressuposto a cooperagdo e a participagcao

Intensa de todos os envolvidos”.

Dentro dessa mesma perspectiva, Moura, Azevedo e Mehlecke (2002, p. 7) acreditam que
para se obter resultados positivos na aprendizagem dos estudantes, a utiliza¢do das tecnologias da
informagdo e comunicacdo devem proporcionar que o trabalho seja cooperativo, colaborativo e

interativo:

Cooperativo no sentido dos trabalhos em grupos, onde todos participam,
contribuem de forma conjunta para atingir os objetivos comuns do grupo. Esse
trabalho pode ser feito através do Chat ou a utilizagdo do NetMeeting com o
compartilhamento de arquivos on-line, no caso de ser a distincia, caso seja
presencial através da troca verbal de informagdes e expositiva.

Colaborativo através da troca de materiais encontrados, onde individualmente,
cada integrante do grupo da sua contribui¢do. Essas contribui¢des podem ser de
forma presencial ou a distancia. A distincia as contribuicdes podem ser através de
uma lista de discussdo, e-mail entre outros.

Interativo no sentido de tornar o trabalho integrado, onde todos possam interagir
para que o trabalho em grupo se torne significativo para os participantes.

Vale ressaltar que a escola presencial e a EaD tém como objetivo principal a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno. Numa abordagem construtivista o professor deixa
de ser o centro do processo de ensino e aprendizagem para assumir a funcdo de mediador,
facilitador e criador de situac¢des favorecedoras de aprendizagem, que tornam o educando sempre
mais auténomo intelectualmente. Também, numa abordagem Piajetiana “o papel da escola e do
professor € criar situacoes desequilibradoras, desafiadoras, que impulsionem o sujeito na busca
de novas alternativas de acdo, desafios diante dos quais o aprendiz terd a oportunidade de

construir conhecimento” (ROSA, 2005, p. 2).

Com relagdo a formagdo desses professores, hoje, na maioria das universidades
brasileiras, nas diversas “licenciaturas ou mesmo em dreas de conhecimento especificas ou no

curso de Pedagogia”, ainda ndo se prepara adequadamente o futuro docente para atuar na EaD
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on-line, por ndo terem ainda incorporado as tecnologias de informag¢do e comunicacdo as suas

praticas pedagogicas (ALMEIDA, 2004, p. 7).

Porém, o crescimento da necessidade de formacao inicial e de formagao continuada dos
profissionais da educac¢do e de outros segmentos da sociedade tem apontado a EaD como
caminho para suprir essas necessidades com eficidcia, uma vez que oferece a “oportunidade de
vivenciar diferentes papéis em ambientes virtuais, ora como aluno, ora como observador de
outras atividades, ora como docente atuando com outros aprendizes’ (ALMEIDA, 2004, p.8).
Dentro dessa dindmica dos diferentes papéis que uma pessoa pode experimentar, Rosa (2005,
p.3) enfatiza que a EaD online pode propiciar um “aspecto afetivo com respeito ds relagoes
pessoais’, uma vez que os materiais e as atividades permitem aos participantes a comunicacao e

0 intercambio.

As tecnologias de informag¢do e comunicagdo também garantem ao processo ensino e
aprendizagem a imagem em movimento e as linguagens conceitual, falada e escrita. Nesse
ambiente, “/magem, palavra e miisica se integram dentro de um contexto comunicacional afetivo,
de forte impacto emocional, que facilita e predispoe a aceitar mais facilmente as mensagens’

(MORAN, 1998 p. 159).

Na EaD, mesmo com a falta do encontro presencial para as pessoas, relacionamentos
entre elas acontecem como se elas ja se conhecessem. Isso se da por meio da comunicagao
realizada através de textos escritos, como “e-mails, mensagens em listas de discussio, foruns,
chats, etc’ (ROSA, 2005, p. 7). Para essa autora, esses relacionamentos se ampliam também no
entendimento dos professores, pois “nos didlogos com professores que experimentam a educagdo
a distincia online observa-se que novos olhares sio dados, novas prdticas sdo criadas, novas

relagoes sdo descobertas. Constroem-se, assim, novas formas de aprender e de ensinar’.

A EaD no Brasil, acompanhando uma tendéncia mundial e tendo como garantia a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB n°. 9394 de 20 de dezembro de 1996, que diz em

seu artigo 80: “O poder piiblico mcentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
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ensino a distincia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada”, ja é
uma realidade e seu crescimento acontece tanto em quantidade como em qualidade. Nesse

sentido, e ja pensando nos beneficios que a EaD pode trazer para a modalidade presencial, Tori

(2002, p.1) afirma que:

um dos questionamentos que se costumava ouvir com alguma freqiiéncia
colocava em divida a capacidade que teria a EaD de atingir pardmetros de
qualidade comparédveis ao da educac¢do convencional. Essa duvida ndo so ja
perdeu o sentido como, com a extraordinaria evolugdo da educagdo virtual,
impulsionada pelas tecnologias interativas, estd dando lugar a outra: como fazer
para que a educagdo convencional se beneficie dos avangos observados na EaD?

O modelo de educacdo presencial de hoje conta, muitas vezes, com professores
desmotivados, aulas mal preparadas, ensino massificado quando deveria ser individualizado.
Porém, “com a publicacdo da Portaria 2.253 do Ministério da Educacdo (Brasil, 2001) foi dado
um passo muito importante no sentido de se modernizar os cursos presenciais, possibilitando gue
a tecnologia e a experiéncia que vém sendo desenvolvidas em EaD possam também beneficiar
cursos presenciais’ (TORI, 2002, p.2). J4 aos cursos a distdncia, esse mesmo autor recomenda
que devem prever momentos presenciais. Isso porque o contato fisico com os demais alunos,
professores e coordenadores garantem maior envolvimento e redugdo das taxas de evasdo:
“Bastam alguns encontros presenciais para que haja um maior sentimento de proximidade,

inclusive nas atividades a distancia”.

Assim, devido a inovacao e possibilidades da EaD, cada vez mais se exigira profissionais
competentes e preparados. Para Tori (2002, p.4-5), com o intuito de atender a essa demanda

latente,

surgem novos papéis “coordenador de féorum de discussd@o” ou de “autor de material
multimidia”. N80 necessariamente um professor executara todos os papéis. Uma boa
estratégia ¢ uma divisdo de trabalho em equipe, com cada professor se especializando em
determinadas atividades (tutoria, produc¢do de material, coordenacdo de grupos de
discussdo, aulas presenciais etc...). Uma caracteristica da educagéo virtual interativa - EVI
¢ que, por ndo ser limitada no espaco nem no tempo, a aula continua a acontecer nos
periodos que separam os momentos presenciais. Nao ha, portanto, limite para duvidas e
participagdes dos alunos, que também perdem a timidez e ficam muito mais exigentes
quanto ao tempo de resposta. Assim, dois cuidados importantes devem ser tomados pelo
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professor (ou tutor): 1. administrar o tempo extra-aula dedicado ao acompanhamento
virtual, garantindo um atendimento agil e continuo e, a0 mesmo tempo, sabendo evitar
que tal atividade consuma toda a sua disponibilidade; e 2. evitar postura centralizadora e
incentivar as interagdes aluno-aluno.

Assim, as atividades que foram rotina dos professores durante muitas décadas deixam de
existir, a postura tradicional ¢ substituida por uma postura afetiva e de interagdo e participagdo
com os alunos. “Nesse contexto, o proféessor é incentivado a tornar-se um animador da

inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos em vez de um fornecedor direto de conhecimentos”

(LEVY, 1998, p. 158).

Enfim, a EaD, com seus novos métodos, técnicas e tecnologias traz muitos desafios,
principalmente no que tange a mudanga cultural de educagdo. Mas, a0 mesmo tempo, representa
um novo tempo, a possibilidade de oferecer ao aluno uma educacdo que o prepare para a
autonomia, para a inovacdo, criatividade e para a aprendizagem continua, contribuindo assim

para a formagao do individuo e da sociedade face ao seu papel no ambito educacional.
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Capitulo 4 - Procedimentos metodologicos e resultados das pesquisas

Este capitulo tem o objetivo de apresentar os caminhos metodologicos adotados nas
pesquisas de campo, bem como apresentar e discutir os resultados dessas pesquisas. Para tanto,
inicia-se com a constru¢do do problema de pesquisa, dentro de seu contexto teoérico. Em seguida,
apresentam-se os procedimentos metodologicos adotados para as pesquisas qualitativa e

quantitativa e seus respectivos resultados.

4.1 Problema de pesquisa

Para que o problema desta pesquisa seja construido e apresentado de forma clara e
objetiva, fez-se necessaria a construgdo do referencial tedrico e a contextualizacdo do cenario a
ser pesquisado, apresentados nos capitulos anteriores. Complementarmente, faz-se necessario,
também, assumir cinco pressupostos basicos, todos eles sdo justificados com embasamento

tedrico e trazem direcionamentos a estruturag¢ao deste trabalho.

Presuposto n°. 1. a vantagem competitiva serd alcangada quando a firma
desenvolver um equilibrio entre as estratégias de constru¢do do conhecimento de

exploration e exploitation (MARCH, 1991).

A vantagem competitiva acontece quando “a empresa é bem sucedida na implementacdo
de uma estratégia que gere valor, que outras empresas ndo conseguem reproduzir ou acreditam
que seja muito dispendioso imitd-la” (HITT; IRELAND; HOSKISSON 2002. p. 05). Nesse
sentido, entende-se por estratégia “a busca deliberada de plano de acido para desenvolver e

ajustar a vantagem competitiva de uma empresa’ (HENDERSON, 1998, p. 05).

As estratégias de exploitation e exploration devem ser entendidas com base em March

(1991) e Popadiuk (2007), teorias apresentadas anteriormente neste trabalho. Todavia, de maneira
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resumida, ¢ possivel afirmar que as estratégias de exploration buscam o desenvolvimento de
conhecimentos novos, ou, nas palavras de Popadiuk (2007), a prospec¢ao de conhecimentos. Ja
as estratégias de exploitation buscam o desenvolvimento de aprofundamento dos conhecimentos

Jé existentes, ou, nas palavras de March (1991), refinamento.

Presuposto n°. 22 A firma deve ser entendida como um conjunto de recursos
produtivos e que firmas diversas possuem diferentes conjuntos de recursos

(PENROSE, 1959).

Para Barney (2002, p. 115), os recursos que formam a firma “sdo fodos os ativos,
capacidades, competéncias, processos organizacionais, atributos, informagoes, conhecimentos, e
assim por diante, que sdo controlados pela firma e que habilitam a firma conceber e
1mplementar estratégias desenhadas a melhorar sua eficiéncia e efetividade”. Ainda segundo
Barney (2002, p. 149-191), por conta dos diversos estudos e categorizagdes, os recursos podem

ser divididos em quatro categorias:

1. Recursos Financeiros - todo tipo de dinheiro que a firma utiliza para conceber e
implementar estratégias;

2. Recursos Fisicos - tecnologia, planta, equipamentos, localizacdo geografica e
acesso a matérias primas;

3. Recursos Humanos - treinamento, experiéncia, julgamentos, inteligéncia,
relacionamentos e insights individuais de gerentes e trabalhadores da firma;

4. Recursos Organizacionais - (atributo coletivo) estrutura formal da firma, seus
planos formais e informais, controle e sistemas de coordenacdo, cultura e

reputacdo, relacionamentos informais dentro e fora da firma.

No entanto, os recursos per se ndao possuem nenhuma utilidade pratica para o
desenvolvimento da vantagem competitiva da firma. Faz-se necessario reunir um conjunto de
recursos de forma coordenada para explorar e desempenhar uma tarefa ou uma atividade de

forma integrada, gerando o que se chama de capacidades (HITT; IRELAND; HOSKISSON,
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2002). Dessa forma, ¢ possivel chegar as competéncias essenciais: atributos restritos que
possibilitam aos gerentes conceber e implementar certas estratégias corporativas diversificadas,

chegando, assim, as vantagens competitivas (BARNEY, 2002, p. 149-191).

Presuposto n°. 3. Os gerentes compdem o0s recursos humanos da firma
(BARNEY, 2002) e sdo os responsaveis pelas tomadas de decisao (CHOO, 1988)
- escolhas das estratégias para a constru¢do do conhecimento: exploration e

exploitation.

Conforme visto anteriormente, os autores estratégicos da abordagem clissica véem a
estratégia como um processo racional de calculos e andlises deliberadas, cabendo ao gerente
tomar essas decisoes (WHITTINGTON, 2002). Nessa perspectiva, Choo (1998, p. 155) entende
que uma tomada de decisdo dentro da organizagdo € estruturada por procedimentos e regras que
especificam papéis, métodos e normas. Esse mesmo autor supde que regras e rotinas iluminariam
o processo de informacdo requerida referente aos complexos problemas. Essas regras sado
apresentadas em eficientes e confiantes técnicas aprendidas por meio de experiéncias, de agdes

coordenadas e de resultados de grupos distintos entre si.

Assim, as organizacdes sdo redes de decisdes, de tomadores de decisdo ¢ de agdes de
decisdo. Tudo isso resulta em comprometimento com as agdes em andamento. Essas tomadas de
decisdo também facilitam as a¢des, pois definem e elaboram uma razdo e também alocam e

autorizam os recursos (CHOO, 1998, p. 204).

Presuposto n°. 4. O desenvolvimento do aprendizado ¢é fruto das experiéncias do
individuo e acontece, sobretudo, pela interagdo social. Essa interacdo social
somada as experiéncias do passado tera influéncia na tomada de decisdo do
gerente - abordagem soéciointeracionista (REGO, 1995; NOOTEBOOM;
GILSING 2002; NEVES; DAMIANI, 2006).
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Neste trabalho, para se referir & questdo do conhecimento e do aprendizado, sera utilizada
a abordagem sociointeracionista de Lev Vygotsky®, defensor da idéia de que o aprendizado ¢
essencial para o ser humano e acontece, sobre tudo, pela interacdo social. Segundo o autor, o
individuo nao nasce pronto, nem ¢ copia do ambiente externo. Em sua evolugdo intelectual, ha
uma intera¢do constante e ininterrupta entre processos internos e influéncias do mundo social.
Vygostsky entende que, todavia, cada ser humano da um significado particular a essas vivéncias.
O jeito de cada um aprender o mundo ¢ individual, de maneira tal que desenvolvimento e

aprendizado estdo intimamente ligados (REGO, 1995).

O trabalho de Nooteboom e Gilsing (2002) também foi construido com base na
abordagem soéciointeracionista. A descrigdo sobre tal abordagem teorica, apresentada por esses
autores, indica que as pessoas percebem, interpretam e avaliam o mundo de acordo com
categorias mentais que desenvolvem na interacdio com seus ambientes fisicos e
sociais/institucionais. Dessa forma, a percepcgdo, a interpretacdo e a avaliacdo sdo resultados do
ambiente institucional de cada pessoa. As pessoas, em seus modos de pensar, sdo influenciadas
de forma a privilegiar as instituicdes cognitivas e outras, que incentivam e constrangem seus atos.
Ainda segundo Nooteboom e Gilsing, de certa forma, o conhecimento também ¢é path-dependent
(dependente do caminho) e idiossincratico de maneira tal que o ambiente e as experi€ncias
passadas determinam a capacidade de absor¢do de cada individuo (NOOTEBOOM; GILSING,
2002, p. 3).

Na abordagem vygotskyana o ser humano ¢ visto como alguém que transforma e ¢

transformado nas relagdes que acontecem em uma determinada cultura, sendo que

0 que ocorre ndo ¢ uma somatdria entre fatores inatos e adquiridos e sim uma
interacdo dialética que se da, desde o nascimento, entre o ser humano ¢ o meio
social e cultural em que se insere. Assim, ¢ possivel constatar que do ponto de
vista de Vygotsky o desenvolvimento humano é compreendido ndo como a
decorréncia de fatores isolados que amadurecem, nem tampouco de fatores
ambientais que agem sobre os organismos controlando seu comportamento, mas

¥ Psicologo russo, que viveu entre os anos de 1896 e 1934 e produziu trabalhos sobre o desenvolvimento psicologico
e a aprendizagem.
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sim como produtos de trocas reciprocas, que se estabelecem durante toda a vida,
entre individuo e meio, cada aspecto influindo sobre o outro (NEVES;
DAMIANTI, 2006, p. 7).

Na perspectiva organizacional, com o passar do tempo, as organizacdes acumulam
conhecimentos em seus procedimentos, em suas normas, em suas regras € suas formas, todas
aprendidas com seus membros (MARCH, 1991, p. 73). Em maior ou menor intensidade,
diferentes pessoas introduzirdo elementos de novidade advindos de suas vidas externas a
organizagdo ¢ de suas experiéncias, podendo esse ser um recurso tanto de inovagdo quanto de
erro (NOOTEBOOM; GILSING, 2002, p. 4). Ao mesmo tempo, os individuos, em uma
organizagdo, sdo socializados pelos valores da mesma. Esse processo de aprendizado mutuo traz
implicacdes para o entendimento e para o significado do #rade-off entre as estratégias de
exploration e exploitation, além de trazer, também, conseqiiéncias diretas para os individuos

envolvidos, bem como para a organizacao como um todo (MARCH, 1991, p. 73).

Pressuposto n°. 5. “As competéncias/...] sdo fruto de uma experiéncia buscada e
explorada activamente por aqueles que participam dela” (LEBOYER, 1996) e
podem ser desenvolvidas por meio da educagdo, com vistas a pratica profissional

(DALL’ALBA; SANDBERG, 1996).

Completando as afirmagdes acima, ¢ muito importante que os professores, no ambito
académico, “cologuem os estudantes nas prdticas que engendram conhecimentos que se
aproximam de um saber capaz de orientar uma acdo profissional’ (ZARAFIAN, 2001, p. 178).
Nesse sentido, o conceito de competéncia utilizado neste trabalho serd o proposto por Le Deist e
Winterton (2005) e se apresenta em quatro perspectivas - conforme ja visto anteriormente. Sao

elas:

o Competéncias cognitivas (conhecimento): competéncia ocupacional e conceitual
(cognigdo, conhecimento e entendimento).
e Competéncias funcionais (habilidades): competéncia ocupacional e operacional

(funcional, psico-motor e habilidades especiais).
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e Competéncias sociais (atitudes): competéncia pessoal e operacional.

e Meta competéncia (aprender a aprender): competéncia pessoal e operacional.

E necessario destacar, aqui, que o conceito de competéncia para a realidade desta
pesquisa, deve ser entendido na perspectiva de Zarafian (2001, p. 174-175), que difere as
competéncias adquiridas no meio profissional das competéncias adquiridas no meio académico,

chamando essas tltimas de competéncias de fundo ou de competéncias recursos.

Enfim, diante dos cinco pressupostos, € possivel entender que:

1. sera necessario um equilibrio entre as estratégias de exploration e exploitation
para que a firma alcance a vantagem competitiva;

2. afirma ¢ formada por um conjunto de recursos, dentre eles estdo as pessoas;

3. as pessoas tomam as decisdes dentro da firma,;

4. as experiéncias do passado e do presente terdo influéncia nas tomadas de
decisdo;

5. as competéncias sdo fruto de experiéncias e podem ser desenvolvidas no

ambiente educacional.

Nesse sentido e com o foco na questdo educacional, apresenta-se a divida, a pergunta que

caracteriza o objetivo principal deste trabalho.

Problema de pesquisa. O processo de formacdo de um aluno, em um curso de
lato sensu (na area de gestdo), estimula o desenvolvimento e a utilizacdo de
competéncias para que este se torne um profissional que saiba colocar em pratica o
conhecimento das estratégias de exploration e exploitation de maneira

equilibrada?

Nao se deseja, aqui, afirmar que a praxis do equilibrio (balance) entre as estratégias de

exploitation e exploration na formagdo do gerente garantird a firma, onde este estiver
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desenvolvendo suas atividades profissionais, a vantagem competitiva. Todavia, diante dos
pressupostos apresentados, existem, sim, chances de que aquele que ja articula essa pratica em
sua formacao possa coloca-la novamente em pratica no futuro de maneira simples, quase que de

forma espontanea.

Nesse sentido e de acordo com March (1991), entende-se que o processo de formacdo do
gerente deve considerar ambas as estratégias, isso porque a formagdo ¢ um processo dindmico
que requer o aprofundamento dos conhecimentos j& existentes (exploitation), bem como o

desenvolvimento de novos conhecimentos (exploration).

A operacionalizacdo e os procedimentos metodologicos desta pesquisa estdo descritos na

proxima secao.

4.2 Procedimentos metodoldgicos

Face ao problema e aos objetivos desse estudo ora apresentados, fez-se necessario o

estabelecimento de dois momentos de pesquisa.

O primeiro momento teve como objetivo identificar quais s3o as competéncias que o0s
alunos deverdo desenvolver para se tornarem profissionais que utilizem, de forma equilibrada, as
estratégias de exploration e exploitation, no que se refere ao conhecimento. Para esse fim, foi
desenvolvida uma pesquisa qualitativa, de carater exploratério, por meio de entrevistas em

profundidade.

Ja o segundo momento buscou identificar a eficacia do processo de formacdo de um
aluno, em um curso de /afo sensu, no que se refere ao desenvolvimento de competéncias para que
este se torne um profissional que utilize, de forma equilibrada, as estratégias de exploration e

exploitation, no que se refere ao conhecimento.
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4.2.1 Pesquisa qualitativa - operacionalizagdo

Com carater exploratério, a op¢do pela entrevista qualitativa se deu por esta permitir,
segundo Godoi e Matos (2006, p. 302), a experiéncia do exercicio da comunicagdo humana como
um evento de intercambio dialdgico que “pode promover reformulacdo metodoldgica capaz de
enriquecer a prédtica de pesquisa e construir novas situacoes de conhecimento”. O método
escolhido foi o da “entrevista semipadronizada - ou semi-estruturada - com especialistas”
(FLICK, 2004, p. 95-100; 104), conduzida por meio de um roteiro pré-estabelecido. Essa escolha
aconteceu, pois o roteiro poderia dar “ao entrevistador flexibilidade para ordenar e formular as

perguntas durante a entrevista’ (GODOI; MATTOS, 2006, p. 304).

Vale ressaltar que, no contexto de uma pesquisa académica, perguntar e receber respostas
¢ uma tarefa mais dificil do que parece, pois a palavra falada ou escrita sempre traz consigo um
residuo de ambigiiidade, ndo importando o tamanho do cuidado que se tenha no momento da

pergunta e no momento de descrever e codificar as respostas (FONTANA; FREY, 2005, p. 697).

Com esse cuidado, entre os dias 1 e 22 de setembro de 2008, foram entrevistados oito
professores especialistas com experi€ncia pratica e tedrica no campo da educagdo superior,
especificamente na poés-graduagdo /Jafo sensu, seja por meio da educagdo presencial ou a
distancia. Todas as entrevistas foram gravadas no ambiente de trabalho desses professores, ou

seja, na escola.

O acesso a esses entrevistados se deu por meio de uma técnica denominada “bola de
neve”, que consiste em convidar os entrevistados através das redes sociais naturais do
entrevistador (SIERRA, 1988, apud GODOI; MATTOS, 2006, p. 309). No planejamento da
pesquisa nao foi estabelecido um nimero minimo de entrevistados. No momento em que se
alcangou uma “saturagdo” no conteudo das questdes, o processo de entrevistas chegou a seu fim.
Isso se deu, pois, como afirmam Godoi e Mattos (2006) ao citarem Glaser e Strauss, “a saturacdo

se embasa no conjunto mais amplo dos dados sobre a categoria”®, sendo que esse critério
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“imprime rigor ao processo de amostragem qualitativa, indiferente 4 aleatoriedade

representativa da amostra estatistica”.

Entrevista e roteiro de questdes. O roteiro foi composto por oito questdes abertas para
serem respondidas por cada um dos entrevistados. Entretanto, durante o processo de entrevistas,

novas questoes foram levantadas, de acordo com os insights trazidos pelos pesquisados, todos

eles pertinentes ao problema de pesquisa.

Competéncias cognitivas -
conhecimento

Coleta, analise e organizagdo de
informagdes - interpretagao

Mayer Report; Sandberg;
Mintzberg

Uso de idéias e técnicas matematicas

Mayer Report; Carnevale; UK
(NCVQ)

Bases académicas: habilidade de leitura e

. Carnevale
escrita
Uso de tecnologias Mayer Report
Dominio de lingua estrangeira moderna UK (NCVQ)

Competéncias funcionais
- habilidades

Adaptabilidade: solugdo de problemas e
criatividade

Mayer Report; Carnevale; UK
(NCVQ)

Auto-aprendizagem

Sandberg

Planejamento e organizacdo de atividades

Mayer Report; UK (NCVQ)

Trabalho com outros e em equipe:
habilidades interpessoais e negociagao

Mayer Report; Carnevale; UK
(NCVQ); Sandberg; Mintzberg

Habilidades de influéncia: organizagdo e
lideranca (individual, grupos e unidade)

Carnevale; Mintzberg

Administrar

Mintzberg

Competéncias sociais -
atitudes

Comunicagdo de idéias e informagdes:
fala e escuta; verbal e ndo-verbal

Mayer Report; Carnevale; UK
(NCVQ); Mintzberg

Desenvolvimento pessoal: auto-estima,
estabelecimento de metas, motivagdo e
desenvolvimento pessoal e de carreira

Carnevale

Meta Competéncia

Aprender a aprender

Carnevale; UK (NCVQ)

Quadro 11 - Conjunto de competéncias para o ambito profissional
Fonte: criado pelo autor com base em diversos trabalhos académicos, citados no proprio quadro

O roteiro de questdes foi desenvolvido com base nos conceitos de exploration e
exploitation (MARCH, 1991; POPADIUK, 2007); e, também, com base nos conceitos de
competéncia (LE DEIST; WINTERTON, 2005). Buscou-se, na literatura de exploration e

exploitation e na literatura de competéncia, a indicagdo de um conjunto de competéncias ligadas a
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pratica das estratégias de exploration e exploitation. Como nao foi encontrada nenhuma

referéncia, o trabalho de Kearns (2001) foi utilizado para a complementagao do roteiro.

Na perspectiva de competéncias para o mercado de trabalho, Keamns (2001) classifica uma
série de autores e trabalhos de agéncias que apontam diversas competéncias necessarias para o
trabalhador, frente aos desafios da nova economia globalizada. Esses trabalhos foram analisados
e cada uma das competéncias foi classificada dentro das quatro categorias propostas por Le Deist
e Winterton (2005): competéncias cognitivas, competéncias funcionais, competéncias sociais e
meta competéncia. Ainda com o mesmo objetivo, foi incorporada a essa andlise a lista de
competéncias gerenciais proposta por Mintzberg (2006, p. 243). O resultado dessa analise e
classificacdo ¢ apresentado no Quadro 11, denominado Conjunto de competéncias para o ambito

profissional.

No inicio de cada entrevista, foi apresentado e explicado aos entrevistados um quadro
sobre o cendrio e o contexto que eles deveriam tomar como base para suas respostas - ver Quadro

12- Quadro explicativo sobre o cenario € o contexto da pesquisa qualitativa.

Cenario / Contexto
e Personagens. alunos adultos (pds-graduacao)
e Espago: sala de aula
e Situagdo. construgdo de conhecimento/aprendizagem com base
no que ja adquiriram durante a vida (aprofundamento) e com
base em novos conhecimentos

e Base para as respostas: sua vivéncia tedrica e pratica

Quadro 12 — Quadro explicativo sobre o cenario e o contexto da pesquisa qualitativa
Fonte: criado pelo autor

Apenas apos o entendimento do cenario e do contexto da pesquisa € que foi dado inicio as
perguntas propriamente ditas - cabe aqui ressaltar que em nenhum momento foi informado aos

pesquisados o problema de pesquisa. Abaixo, apresentam-se as questdes do roteiro:
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2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)
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Para que acontega a aprendizagem (constru¢do de conhecimento) de novos
conhecimentos, quais sdo as atitudes praticas que as agdes pedagdgicas devem
desenvolver nos alunos?

Para que acontega a aprendizagem (constru¢do de conhecimento) de novos
conhecimentos, quais sdo as habilidades praticas que as a¢des pedagogicas devem
desenvolver nos alunos?

Para que acontega a aprendizagem (constru¢do de conhecimento) de novos
conhecimentos, quais sdo os conhecimentos praticos que as agdes pedagogicas
devem desenvolver nos alunos?

Para que aconteca uma aprendizagem mais aprofundada com base nos
conhecimentos ja existentes, quais sdo as atitudes praticas que as acdes
pedagdgicas devem desenvolver nos alunos?

Para que aconteca uma aprendizagem mais aprofundada com base nos
conhecimentos ja existentes, quais sdo as habilidades praticas que as agdes
pedagdgicas devem desenvolver nos alunos?

Para que aconteca uma aprendizagem mais aprofundada com base nos
conhecimentos ja existentes, quais sdo os conhecimentos praticos que as agdes
pedagdgicas devem desenvolver nos alunos?

Qual a importancia do conceito de “aprender a aprender” para a aprendizagem de
novos conhecimentos e para um aprofundamento de conhecimentos ja existentes
em um aluno que ja possua uma formacao de graduagao?

Quais as contribuicdes que as acdes pedagodgicas em uma sala de aula podem dar
para a pratica do “aprender a aprender”.

Foi introduzida a apresentagcdo de mais um quadro a partir da terceira entrevista (Quadro

13). O objetivo foi o de apresentar uma série de “atitudes, habilidades e conhecimentos”, todos

oriundos da revisao tedrica sobre o tema e ja descritos de maneira completa no Quadro 11.

Esse quadro (13) era apresentado ao final das questdes 3 e 6. Apds a questdo 3 e de posse

do quadro, a pergunta formulada foi a seguinte: “Vocé identifica neste quadro alguma atitude,

alguma habilidade ou algum conhecimento que deva ser desenvolvido no aluno para que

acontegca a aprendizagem (construcdo de conhecimento) de novos conhecimentos?”. Apos a

questdo 6, era novamente apresentado o quadro, mas com uma nova pergunta: “ Vocé identifica
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neste quadro alguma atitude, alguma habilidade ou algum conhecimento que deva ser
desenvolvido no aluno para que aconteca uma aprendizagem mais aprofindada, com base em

seus conhecimentos ja existentes?”.

e Coleta, analise e organizagdo de informagdes - interpretacdo

e Uso de idéias e técnicas matematicas

e Adaptabilidade: solu¢do de problemas e criatividade

e Bases académicas: habilidade de leitura e escrita

e Auto-aprendizagem

e Planejamento e organizagao de atividades

e Uso de tecnologias

e Comunicagdo de idéias e informagdes: fala e escuta; verbal e ndo-verbal

e Trabalho com outros e em equipe: habilidades interpessoais e negociagdo

e Habilidades de influéncia: organizagdo e lideranca (individual, grupos e
unidade)

o Desenvolvimento pessoal: auto-estima, estabelecimento de metas,
motivagdo e desenvolvimento pessoal e de carreira

e Dominio de lingua estrangeira moderna

e  Administragio

Quadro 13 - Quadro indicativo de conhecimentos habilidades e atitudes
Fonte: criado pelo autor para o momento da entrevista, com base no Quadro 11

Para os entrevistados que possuiam experiéncia pratica com a educacao a distancia, uma
nova questdo foi formulada: “A EaD esti mais propensa a conduzir a constru¢io do

conhecimento para o ‘novo conhecimento’ ou para o ‘aprofundamento?”

4.2.2 Pesquisa qualitativa - resultados e discussdo

O método utilizado para a andlise das entrevistas foi o de andlise de conteudo, definido
por Bardin como um “conjunto de técnicas de andlise das comunicacoes que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do contetido das mensagens’. Esse conjunto
de técnicas tem o objetivo de construir “inferéncia (ou deducdes logicas) de conhecimentos
relativos as condigoes de produgdo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre

a indicadores (quantitativos ou nio)” (BARDIN, 2008, p. 33; 40).
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Os trabalhos de trés autores foram fundamentais para o desenvolvimento conceitual e

técnico dessa analise: Bardin (2008), Vergara (2008) e Mattos (2006).

Nesse sentido, apos a gravacao das entrevistas, foi realizado o trabalho de transcricao de
cada uma delas. O passo seguinte foi o da leitura de cada entrevista acompanhando o audio das
gravagoes. Essa acdo teve dois objetivos: a corre¢do de qualquer erro de transcri¢do e o inicio do

planejamento da estrutura analitica do material.

Definiu-se que o tipo de grade utilizada para a andlise seria o da grade mista, onde
“definem-se preliminarmente as categorias pertinentes ao objetivo da pesquisa, porém admite-se
a inclusdo de categorias surgidas durante o processo de andlise” (VERGARA, 2008, p.17). No
final da leitura das entrevistas, ja utilizando os recursos do software de analise de pesquisa
qualitativa NVIVO 8, as categorias de analise ficaram divididas em dois grandes grupos:
Categorias simples, com quatro categorias, e Categorias interligadas, com também quatro

categorias principais e suas ramificagdes, conforme Quadro 14.

Categorias simples

i.  Atitudes do professor

ii.  Responsabilidade-disposi¢do do aluno

1ii. Novos conhecimentos

iv.  Aprofundamento de conhecimentos

Categorias interligadas

professor na EaD

v. EaD possiveis dificuldades na EaD

novo x aprofundamento na EaD

atitudes para novos conhecimentos

vi.  Competéncias para novos habilidades para novos conhecimentos

conhecimentos conhecimentos para novos conhecimentos

estimulado - novo

atitudes para aprofundamento

Vii. Competéncias para aprofundamento de | habilidades para aprofundamento

conhecimentos conhecimentos para aprofundamento

estimulado - aprofundamento

importancia do conceito

viii.  Aprender a aprender

contribui¢des das agdes pedagdgicas

Quadro 14 - Quadro das categorias resultantes da pesquisa qualitativa
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Para preservar a identidade e a liberdade de expressdao e de opinido de cada um dos oito
entrevistados, estes foram identificados apenas por meio de niimeros, de um a oito, precedidos da
letra E, em maitscula, durante as analises e discussdes na pesquisa, conforme exemplo: E 1

(primeiro entrevistado).

i.  Atitudes do professor
As entrevistas indicam que € de responsabilidade do professor a condug¢do ¢ o bom
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos dentro de uma sala de aula, seja virtual ou
presencial. O professor ¢ o responsavel pelo direcionamento e pela criacio de meios que
conduzam a constru¢do do conhecimento, seja ele novo ou aprofundamento. Nesse sentido, os
entrevistados apresentam justificativas, indicam quais sdo os pré-requisitos para ser um professor,
tracam estratégias gerais, aprofundam por meio de ag¢des especificas e, também, apresentam
possiveis dificuldades que um professor pode encontrar em sua atividade profissional. Contudo,

tanto o aluno como também a escola sdo apresentadas como co-responsaveis por €sse processo.

E o professor o responsavel pela interagdo do aluno com o tema apresentado, criando

meios de didlogo, onde o aluno possa expressar o seu conhecimento.

[...] tanto no EaD quanto no presencial a figura do professor ¢ fundamental nesse
processo, ele é o grande elemento para provocar esse processo de ensino e
aprendizagem (E_2).

Eu acredito no seguinte, quando trata-se de novos conhecimentos ainda ndo
adquiridos pelos alunos, hd uma importancia muito a grande do professor gerar,
despertar o interesse do aluno no que se refere a interagdo com o tema (E_5).

[...] o professor, apesar de ser ele quem toma atitude, ele tem uma posi¢cdo de

iniciar a conversa dando voz ao aluno, com alguns questionamentos, mas abrindo
um espago para o aluno falar (E_6).

Buscar novas formas para que esse aluno aprenda, também ¢ papel do professor.

Se for um professor mais tecnicista, mais burocratico, que s6 pega o livro e
transpde o livro tal como ele estd numa lousa e dd um exercicio simples e
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objetivo, ndo que ndo va acontecer aprendizagem, mas talvez ela possa acontecer
de uma outra forma mais produtiva do que dessa forma (E_2).

Por exemplo, eu tive colegas na matematica que eram muito bons, e eu sofria. Ai
eu lembro que anos depois num outro curso, eu fui muito bem em matematica,
mas eu percebi que o professor era diferente. Entdo eu acho que isso tem muita
importancia, eu acho que o professor tem um papel muito importante também,
mas a instituigdo também, porque ela precisaria também criar certas condigdes |[...]

E_4.

Mas, para que um professor possa desempenhar seu papel ele precisa estar preparado, no
ambito tedrico e pratico, e também no que se refere ao planejamento e organizagdo da aula que

sera ministrada.

Primeiro que ¢ fundamental que o professor tenha muito conhecimento teoérico
daquilo que ele esta discutindo com o aluno, tenha uma experiéncia pratica
naquilo que ele esté trabalhando e que ele tenha aula planejada, e talvez entra mais
a questdo da didatica em si, o planejamento, a organizacdo dessa aula, uma aula
com comego meio e fim, com uma técnica bem estruturada, com uma organizagao

E_2).

E nos, professores da escola, temos que estar devidamente capacitados, pra andar,
ndo na frente dele, mas pra trazer junto com ele uma idéia pra completar ou
complementar (E_8).

Dentro do conceito das estratégias, o professor deve, primeiramente, respeitar o aluno por
conta de suas experiéncias e formacdo, sendo um provocador e facilitador na construgdo do
conhecimento juntamente com o aluno, através de didlogo e interagdo, na busca de caminhos para

a inclusdo e a participacdo de todos os envolvidos no processo de aprendizagem.

O ambiente de ensino, aprendizagem, ele ¢ muito favorecido quando o aluno
percebe um sentido naquilo que esta sendo apresentado a ele. Entdo esse sentido
pode ser provocado pelo professor, que deve se comportar como um facilitador
desse processo [...] (E_1).

Ele vai construindo por meio do didlogo e da interacdo junto com o seu aluno

E_2).

Entdo ele [o professor] vai trazendo os elementos que tem sobre isso e vai
construindo essa aprendizagem junto com o aluno (E_2).

[...] a relacdo professor e aluno é uma relagdo interpessoal. Entdo eu acho que o
respeito pra voc€ encarar aquele aluno como uma pessoa que tem vivéncias, que
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tem dificuldades, que tem peculiaridades, eu acho que essa atitude é a que gera
uma pré-disposi¢ao pra aprendizagem do aluno (E_3).

E como desenvolver essas estratégias no dia-a-dia da pratica educacional? Para tanto, o
planejamento € indispensavel. Através dele o professor poderd provocar discussoes, leituras em
grupo e individuais, e outras atividades, principalmente com o da EaD. Sempre ouvindo os

questionamentos apresentados pelos alunos.

E a partir disso propor uma discussdo em sala e trazer os conceitos gradativamente
dessa nova, desse novo conceito, desse novo projeto que venha ser trabalhado
com os alunos. E ai trazer textos, sempre com base no didlogo mesmo, se ja séo
adultos, mesmo que sejam conceitos talvez ndo diretamente ligados a area deles
ou ja ao conhecimento deles, seja tedrico ou pratico, trazer algo que possa ser de
conhecimento de alguém, do grupo com um todo e a partir dos elementos que os
alunos trouxerem, ele vai desenvolvendo a aula e vai aprofundando o tema. Ndo
chegar com o tema pronto (E_2).

Planejamento e organizagdo da atividade, isso ¢ fundamental, e aqui, por exemplo,
a gente esta dando aula de EAD. A nossa dificuldade no EAD ¢ conseguir fazer a
cabega do estudante para que ele planeje e organize, porque ele fica solto, € o
nosso desafio no EAD, entdo isso aqui é fundamental (E_4).

[...] entdo o professor tem que ter uma postura de ouvir esse questionamento, essas
colocagdes do aluno, para tentar ver quais seriam esses questionamentos, que
caminho ele vai construir com o aluno. Ent3o o professor tem que ter essa postura
de ouvir esses questionamentos, essa curiosidade do aluno, para o aluno se sentir
atendido. Ele tem que depois retomar o questionamento ou dar uma aprofundada
nisso (E_6).

Embora apenas o terceiro entrevistado (E 3) tenha destacado a questdo das dificuldades
da “defasagem de aprendizagem” trazida pelos alunos a universidade esse ¢ um assunto comum
entre professores e gestores educacionais. Com o intuito de diminuir essa defasagem, muitas
escolas propdem programas de recuperagdo de conteudos e de nivelamento de conhecimento.
Esse entrevistado aponta o problema e acredita que o trabalho do professor universitario pode

ficar limitado frente a essa questao.

Acho que isso dificulta um pouco o trabalho quando esse aluno chega na
universidade e a gente quer trabalhar com mais cultura geral, com mais
conhecimento, e isso ¢ dificil, vocé corrigir a defasagem do ensino basico, por
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exemplo. O limite do professor universitdrio ¢ um limite grande que ele tem
porque eu acho que ele pode fazer pouco por isso (E_3).

Para a maioria dos entrevistados, fica claro que mesmo diante das responsabilidades do
aluno, compete ao professor despertar o interesse desse aluno, mesmo que ele seja um adulto.
Mas, segundo o sétimo entrevistado (E 7) essa ndo ¢ uma visdo unanime dos teodricos da
educacdo, que classificam os professores segundo suas diferentes formas de passar o
conhecimento a seus alunos, sendo eles inatistas, conteudistas, construtivistas ou
socioconstrutivistas. Diante dessas opgdes, esse entrevistado se auto-classifica como
socioconstrutivista, contudo, mais uma vez chama a aten¢do para a responsabilidade pelo

interesse que deve nascer em cada aluno.

Quando vocé entende que seja um aluno adulto, imagina-se que esse interesse
tenha que ser mais inato dele, porque ¢ algo que ele ja estd indo por conta
procurar, ele ja fez uma escolha de carreira, esta aprofundando, se for uma pds-
graduacdo. Mesmo assim, compete muito ao professor despertar, por meio da
forma com que ele ensine, o método adotado, a forma como estabelece a relagdo
com seu aluno e instiga-lo mesmo a querer saber sobre esse assunto (E_2).

Existem professores inatistas que acham que o conhecimento ¢ um dado que ja
vem na esséncia do ser humano. Evidentemente esses professores atribuem a
facilidade ou o fracasso diante da aprendizagem ao proprio aluno. E culpa do
aluno ele ter, ou ndo, nascido com dons, aptiddes, enfim, inteligéncia para
construir conhecimento (E_7).

Para o professor que é conteudista, que é ambientalista, a aprendizagem ¢é algo
que, ele considera o ser humano aprendiz um ser extremamente plastico que vai se
moldar de acordo com os estimulos que ele receber. Entdo evidentemente esse
professor vai valorizar efetivamente o material, o meio, o suporte (E_7).

Um construtivista ou socioconstrutivista vai pensar de uma maneira
absolutamente diferenciada. Para esses dois Gltimos professores, o construtivista e
o0 socioconstrutivista sdo importantes para que, primeiro, que o conhecimento seja
construido. Esses dois modelos acreditam em constru¢do de conhecimento pelo
sujeito (E_7).

Alias, essa deveria ser a func¢do de todo orientador de pesquisa, de todo professor,
levar a pessoa a quem ele esta ensinando, partindo de um desejo que ¢ inerente, é
proprio do cidaddo, isso ¢ intransferivel, isso ndo é possivel que ninguém dé a
outro (E_7).
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ii. Responsabilidade-disposi¢do do aluno

A tarefa do ensinar ndo deve ser entregue unicamente nas maos do professor. O aluno tem

sua parcela de responsabilidade nesse processo. Entretanto, muitos alunos ainda acreditam que

essa tarefa pertence apenas ao professor. O aluno deve participar ativamente desse processo, de

maneira a enriquecer o seu conhecimento.

[...] a gente vive ainda, principalmente no ensino basico, um momento em que 0
aluno acha que o professor tem que ensinar. Isso ndo ¢ verdade (E_3).

[...] cabe ao aluno também tentar ser mais pro-ativo, e despertar mais, no sentido
de ndo ficar s6 naquela situag@o passiva do eu estou aqui para aprender e vocé esta
aqui para ensinar. Acho que quando o aluno aprende a aprender e comeca a
desenvolver conhecimentos e se aprofundar em temas e gerar discussdes a
respeito disso enriquece de modo geral o aprendizado em si (E_5).

Nesse aspecto, o aluno de pds-graduagdo ¢ visto como um aluno responsavel por seus

atos. Isso porque ele ¢ uma pessoa que ja passou alguns anos de sua vida na graduacdo, ja

alcangou maturidade adulta e, em muitos casos, ja esta com sua carreira profissional em processo

de desenvolvimento. Por essas caracteristicas, ele deve se portar de forma prd-ativa perante seus

estudos (E_2). Todavia, o primeiro entrevistado (E_1) chama a atencdo para o surgimento de uma

barreira de comunicagdo quando esse aluno ndo estd disposto a aprender.

Quando vocé entende que seja um aluno adulto, imagina-se que esse interesse
tenha que ser mais inato dele, porque ¢ algo que ele ja estd indo por conta
procurar, ele ja fez uma escolha de carreira, esta aprofundando, se for uma pds-
graduagao (E_2).

[...] quando vocé tem uma pessoa tentando ensinar e outra pessoa ndao sabendo
bem se ela quer aprender ou ndo, ocorre uma barreira (E_1).

[...] também me parece que tem uma boa parcela de responsabilidade por parte do
aluno. Quer dizer, se ele ndo estiver auto-motivado a aprender, esse ensino pode
ser dificultado (E_1)

Mas forcar a aprendizagem desse aluno que ndo sabe bem se deseja ou ndo aprender, nao

¢ o caminho correto.
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Um outro aspecto fundamental que vejo também, ¢ a aprendizagem, ela nunca ¢
coercitiva, ela nunca pode ser um ato que uma outra pessoa obrigue outra a fazer.
Ela precisa partir, na minha leitura, de um desejo do aprendiz [...]. Eu posso
estimular, colocar situagcdes que motivem, mas a motivagdo ¢ o desejo sdo
intrinsecos de quem aprende, do aprendiz (E_7).

Dentro das questdes levantadas no item i (Atitudes do Professor), na abordagem das
estratégias, um ponto que se destaca ¢ a questdo do respeito ao aluno. Ja aqui, um dos
entrevistados levanta a questdo da auto-estima elevada como um fator importante para que

aconteca a constru¢ao do conhecimento.

[...] se vocé esta perante alunos que ndo tém uma auto-estima elevada, eu acho
que vocé estd com um grande problema pela frente (E_4).

E por que se dedicar aos estudos, na busca de novos ou de aprofundamento de
conhecimentos? O aluno percebe algum retorno? Existe alguma recompensa? A recompensa para
esse esforco, para a auto-motivagdo do aluno, acontece quando ele percebe que algo novo comeca

a fazer sentido.

Ai acho até que tem um sabor diferente para o aluno, quando ele percebe que esta
comecando a construir algo que até entdo pra ele era desconhecido (E_2).

iii.  Novos conhecimentos
O novo conhecimento ¢ construido sempre com base nos conhecimentos ja adquiridos e
presentes nas pessoas, principalmente para aquelas que se habilitam a realizar um curso de
formacdo em nivel de /afo sensu, que ¢ o foco desta pesquisa. Nesse sentido, o conhecimento
prévio servira de base para as relagdes e para a constru¢do do novo, dentro da perspectiva do

exploration e exploitation.

Vou fazer um contraponto, quando vocé diz que ¢ algo que € novo, que eles nunca
viram, tratando-se de alunos adultos, sempre algum conhecimento prévio disso
eles vao ter, ndo tenham uma profundidade, um conhecimento tedrico, mas talvez
uma idéia, um pré conceito disso (E_2).
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Na construgdo de um novo conhecimento ele sempre parte de alguma coisa que a
pessoa ja viveu, que ela ja conhece, ela tenta colocar um novo conhecimento
sempre dentro de um mundo de relagdes que ela tem, esse ¢ um processo que €
inato, quando a gente aprende uma coisa nova, a gente sempre aprende tentando
fazer relagdo com aquilo que a gente ja viveu, com aquilo que a gente ja sabe

E_3).

Evidentemente esse sujeito ja vem, sempre, com um pré-conhecimento, um
conhecimento acumulado, um saber prévio que ele ja traz de todas as experiéncias
pelas quais ele passou na vida (E_7).

iv.  Aprofundamento de conhecimentos
Na visdo dos entrevistados, em sala de aula, os desafios para o aprofundamento de
conteudo sdo maiores que os desafios para a apresentagdo de um novo conteudo. Isso porque,
muitas vezes, os alunos ja se colocam na posicao de detentores de todo o conhecimento sobre
aquele tema. Eles acham que o professor esta apenas repetindo, acham que aquilo ¢ enfadonho.
Nesse momento, cabe ao professor trabalhar com o conceito do desequilibrio, apresentado por

Piaget e citado pelo segundo entrevistado.

[...] quando tem algo que vocé supostamente ndo sabe, acho que é do ser humano
falar “entdo eu vou ouvir, vou prestar mais aten¢do”. Tratando-se de professor,
por exemplo, quando ¢é algo que vocé fala, “isso eu ja sei, isso eu ja conheco”, ai
as pessoas tenham uma certa resisténcia a ouvir, a querer entender mais [...]. [...]
talvez seja mais dificil para o professor trabalhar (E_2).

Em ambos os casos vocé pode discutir da mesma forma e aprofundar e trazer
novos conhecimentos. S6 que aquele que ja € ja tem mais experiéncia, ja tem um
conhecimento prévio, s6 que também se ele ndo tiver aberto, ele se fecha naquilo
que j& sabe e entende que aquilo ¢ uma verdade, um conhecimento esgotado

E_2).

Piaget que fala, quando vocé ja domina algo, vocé esta equilibrado naquilo, vocé
tem um equilibrio, quando te véem em algo novo, dentro daquilo que
supostamente vocé ja domina, supostamente porque a gente nunca vai dominar
tudo plenamente, isso gera um desequilibrio, mas € nesse processo de equilibrio e
desequilibrio que vai levando a um outro conhecimento (E_2).

Para os entrevistados, deve existir sim o incentivo do professor a fim de que o aluno

busque o aprofundamento. Todavia, cabe a este esta iniciativa, principalmente em um curso de
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pos-graduagdo. Por fim, destacam que mesmo no processo do aprofundamento, havera o encontro
com 0 novo.

Numa poés-graduacdo depende muito do aluno também, porque é ele que vai ler
por conta, mas talvez o aprofundamento seja algo mais individual do aluno, mas
esse momento de discussdo, reflexdo, de troca, isso € o professor o grande
elemento que vai poder desencadear isso naquele espago de sala de aula (E_2).

Para fazer com que o aluno tenha uma postura investigativa, uma atitude, ele
precisa ser despertado, provocado, nem que seja para ler o texto [...] fazer o aluno
ter essa postura de ir em busca e no EaD eu acredito que seja a mesma coisa

(E_6).

Eu s6 vou me aprofundar se eu tiver um desejo para tal, num determinado campo
do conhecimento, se eu tiver um desejo, se eu tiver uma motivacdo e se eu tiver
especificamente mediag@o, caminhos, pessoas que surgiram (E_7).

Aprofundamento, apesar de ser um aprofundamento, vai ser algo novo, quando eu
aprofundo vou chegar em algo que pode ser novo (E_6).

Na perspectiva do que ja foi discutido sobre as responsabilidades dos alunos, o primeiro
entrevistado reafirma que o aluno de pds-graduacao deve ter atitude pro-ativa, pois precisa ser um

pesquisador em ambas as modalidades educacionais.

Estava pensando em sala de aula para um aluno de pds-graduagdo, que precisa ser
um pesquisador, precisa ir buscar dados para complementar aquela informagéo
que ¢ trazida em sala de aula para discutir. Eu acho que no EaD sim, tudo isso
também ¢ necessario [...] (E_1).

V. EaD

e Proféessor na EaD

No que tange ao papel do professor na dindmica da educagdo a distancia os entrevistados
enfatizaram alguns pontos que sdo importantes para eles. O primeiro deles refere-se ao
planejamento que o professor precisa ter para suas aulas e a condugdo e direcionamento do
trabalho do aluno, isso porque a plataforma utilizada para a EaD deve ser considerada uma sala

de aula.

Se for no EaD, existe também uma sala de aula s6 que num outro espago, num
espago virtual, digamos assim e ele também vai por meio do forum, de uma
discussdo instigando esse aluno. Ele tem que ter um planejamento também numa
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aula EaD, isso também ¢ muito importante. Tem que organizar essa aula e dar
uma seqiiéncia com comego meio e fim no EaD [E_2].

Eu, como professor, vou dar todo o direcionamento: “clique aqui, faz ali, procura,
olha tem um prazo, voc€ tem que fazer a leitura...” [E_6].

E ai vocé vai dando um encadeamento nessa discussdo de tal forma que, penso eu,
seja no presencial seja no EAD, acho que o grande desafio do professor ¢ trazer o
aluno para essa discussdo [E_2].

No segundo ponto,destaca-se o papel de motivador que esse professor precisa ter. Muitas
vezes, os alunos ndo dominam tecnicamente, de maneira geral, o ambiente virtual e desconhecem
o papel do professor nesse ambiente. Isso faz com que o professor tenha que dinamizar as
atividades e apresentar, de maneira pratica e ndo tedrica, seu papel, buscando o encantamento de

seus alunos.

No EaD, acho que mais, porque cabe ao professor, no caso do EaD, estar
estimulando os alunos porque ¢ um ambiente onde eles geralmente ndo sabem
lidar, ou desconhecem o meio de atuagdo e se o professor ndo tentar chama-los
para acdo e para propria convivéncia ali no meio, a tendéncia ¢ que eles fiquem
desinteressados. Eles entram ali e ficam meio que sem saber ou onde atuar ou
como agir. Acho que depende muito mais no EaD, do professor motivar o aluno

[E_5].

Assim como vocé professor na sala de aula vai colocar uma questdo e vai instigar
o aluno a participar, a discutir a construir isso junto, no EaD vocé vai fazer isso
via féorum ou num outro elemento que tenha nessa plataforma de estudos a
distancia (E_2).

Quando ele [aluno] vem com essa resposta, quer dizer, ele foi 14 e foi buscar, ele
se sentiu curioso ¢ foi 14 e foi buscar. O professor precisa ter uma postura de
ouvir, mesmo que seja pela plataforma, o aluno pega e coloca a resposta da tarefa
e coloca um questionamento daquilo que ele foi ler e ficou em davida. Entdo o
professor precisa ter uma postura de ouvir esse aluno, de acolher esse
questionamento e dar um feedback com relagédo a isso, ou no sentido de fazer uma
outra provocac¢ao, ou dar algo mais direcionado [E_6].

Tem que ter essa coisa do encantamento pra que posteriormente o aluno também
consiga construir essas habilidades [E_6].
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e Possivers dificuldades na EaD

Nos paragrafos anteriores foram apresentadas duas possiveis dificuldades que os alunos
podem ter no inicio de sua primeira experiéncia com a EaD: a questdo do dominio tecnolégico e a
questdo do conhecimento do papel do professor. Somam-se a essas duas questdes novas
preocupagoes trazidas pelos pesquisados. A primeira, referente a habilidade da leitura, da escrita
e da interpretagdo de textos, vital para o bom desempenho em qualquer curso oferecido na

modalidade a distancia.

A questdo da habilidade da leitura, escrita e da interpretagdo, seja numa aula
presencial, ou seja no EaD ela também ¢é tdo importante quanto, ndo diria mais,
porque ele tem que ler, escrever e interpretar a todo momento numa modalidade
de ensino a distancia (E_2).

A segunda nova preocupacdo, ou barreira, como colocado pelo terceiro entrevistado
(E_3), esta relacionada ao lado emocional, ao lado da interacdo com os demais colegas e com o

professor. O quarto entrevistado (E_4) afirma que este ¢ o grande desafio da EaD.

Quando vocé comega e vocé nunca fez um curso de educacdo a distancia, eu
acredito que algumas barreiras mais voltadas para o emocional, pra falta de
experiéncia, elas fazem com que principalmente no inicio dos cursos, as pessoas
tenham um pouco mais de dificuldade em se adaptar com a interface e depois elas
comecam a aprender (E_3).

Acho que o nosso grande desafio no EaD ¢é conseguir ter uma interagdo com 0s
alunos que possa de alguma maneira ser uma equivalente a uma aula presencial

E_4).

Tem uma inibi¢ao ai também. Entdo se a gente conseguir enfrentar essa inibigao
para leva-los a trocar e a gente entrando com a conscientizacdo talvez a gente
consiga até revolucionar bastante o EaD (E_4).

No EaD também, no EaD acho que é sempre muito bacana quando hé interacio
entre os alunos, porque eles se sentem muito sozinhos de um modo geral (E_5).

Ha um, teoricamente, um vazio, digamos assim, uma situagéo em que vocé esta ali
de frente para uma maquina e ndo ha outra pessoa com vocé, mas ha sim outras
pessoas online ali e acho que instigar essa interacdo do aluno com outros alunos é
muito importante no EaD (E_5).
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e Novo x aprofundamento na EaD

Nao houve consenso diante da questdo “A EaD estd mais propensa a conduzir a
constru¢do do conhecimento para o ‘novo conhecimento’ ou para o ‘aprofundamento?”. Os
respondentes acreditam que ambas as modalidades educacionais podem contribuir para a
constru¢do do novo conhecimento e para o aprofundamento, mas, mais especificamente,
divergem acreditando mais em uma que em outra. Os motivos que os levam a pensar assim estao

descritos a seguir.

Eu tenho a impressdo que para o aprofundamento o EaD pode contribuir mais,
porque aparentemente, a pessoa pode ja ter tido a oportunidade de desenvolver
todos esses aspectos que estdo elencados aqui, para a nova informacéo, quando ele
for se aprofundar ele ja terd um pouco mais desenvolvidas essas habilidades, essas
atitudes, esses conhecimentos. E ai eu acho que para o aprofundamento o EaD
acaba sendo, talvez, mais efetivo, ndo que exclusivamente, mas acho que um
pouco mais para o aprofundamento (E_1).

Hoje o EaD trabalha melhor com o aprofundamento, e eu acho que isso ¢ uma
caracteristica ainda da falta, ndo, ¢ interface, as interfaces que a gente tem, elas
dificultam que isso seja igual, em principio eu acredito que deveria haver um
equilibrio (E_3).

Eu responderia para ambos. Mas se fosse para escolher, eu levaria para o novo,
porque o EAD se remete também a algumas idéias. Se o aluno estd buscando um
incremento com relagdo a tempo, uma mudanga de mentalidade, e até de otimizar
o tempo que ele dispde, o EAD passa ser uma ferramenta incrivel nesse processo.
O caminho ¢ para o novo (E_8).

Categorias ligadas ao objetivo da pesquisa. Considerando as similaridades e caracteristicas das
categorias dentro do universo pesquisado, os resultados das trés categorias (vi) Competéncias
para novos conhecimentos, (vii) Competéncias para aprofundamento de conhecimentos e (Vviii)

Aprender a aprender sdo apresentadas conforme os quadros indicados a seguir.

Na andlise das entrevistas percebe-se que as 51 competéncias necessarias para o exercicio
do aprendizado do novo conhecimento ¢ do aprofundamento do conhecimento se entrelacam
formando um tnico conjunto de competéncias. Ou seja, essas competéncias sdo as necessarias

tanto para o aprofundamento do conhecimento quanto para o desenvolvimento do novo
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conhecimento. Vale lembrar que, para este estudo, as competéncias sdo formadas pelas

competéncias cognitivas - conhecimento, competéncias funcionais - habilidades, competéncias

sociais - atitudes e meta competéncia - aprender a aprender (LE DEIST; WINTERTON, 2005).

Competéncias
sociais -
atitudes

Busca, curiosidade e vontade de descobrir mais

Confianga no professor

Respeito ao professor

Abertura para 0 novo - inovagao

Liberdade - autonomia

Dialogo, discussdo e interagdo com os demais alunos da sala

Falar e discutir sobre o que cada um ja conhece sobre o assunto

Interesse pelo novo conhecimento, identificando o tema (novo) como
algo importante e interessante

Interesse de "caminhar" junto com o professor

Permitir a ajuda e ajudar

Permitir a mediagdo

espontineo

Desenvolvimento pessoal: auto-estima, estabelecimento de metas,
motivagdo e desenvolvimento pessoal e de carreira

estimulado

Quadro 15- Competéncias sociais - atitudes

Competéncias
funcionais -

habilidades

Fazer links - livres - do novo contetido com questdes e vivencias
pessoais com os demais da sala de aula

Entendimento do significado/sentido do conteudo

Questionamento

Habilidade de relacionar e construir com as informagdes que ja possuem

Fazer reflexdes organizadas, com embasamento

Fazer rela¢gdes com os temas — vis@o sistémica

Aplicag@o prética - visdo aplicada

espontineo

Comunicagao e expressdo - Comunicagao de idéias e informagdes: fala e
escuta; verbal e ndo-verbal

espontaneo
estimulado

Senso critico

Cumprimento de prazos

Concentracdo

Interpretacdo

Organizagdo - Planejamento e organizagdo de atividades

espontaneo

Trabalho coletivo - Trabalho com outros e em equipe: habilidades
interpessoais e negociagao

espontineo
estimulado

Ouvir

espontineo

Adaptabilidade: solugdo de problemas e criatividade

Auto-aprendizagem

estimulado

Quadro 16 - Competéncias funcionais — habilidades
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Competéncias
cognitivas -
conhecimento

Conhecimento cientifico

O que sera solicitado na avaliagdo

Pesquisar sobre o assunto que serd abordado na aula seguinte

espontineo

Escrever - Bases académicas: habilidade de leitura e escrita

Leitura - Bases académicas: habilidade de leitura e escrita

espontineo
estimulado

Pesquisa e investigacdo

espontaneo

Coleta, analise e organiza¢do de informagdes - interpretacdo

Uso de idéias e técnicas matematicas

Uso de tecnologias

Dominio de lingua estrangeira moderna

estimulado

Quadro 17 - Competéncias cognitivas - conhecimento

Meta
competéncia -
aprender a
aprender

Consciéncia, entendimento de que aprender a aprender ¢ uma
necessidade

Discussao e reflexdo

Confianga nos alunos e compartilhamento de responsabilidade

Ser muito claro do que se espera dos alunos

Cobrar se eles ndo estdo respondendo como se espera

Gerar um prazer pela aprendizagem

Deixar absolutamente claro na sala de aula que cada um dos alunos vai
aprender de uma determinada forma

Descobrir a forma com que cada um mais aprende - criar um ambiente
em que as formas variadas de aprendizagem acontecem

Para uma atuagdo mais dindmica, mais direta do aluno — provocagao por
parte do professor

Extrair o maximo de cada aluno

Parar para ouvir o aluno

Despertar a curiosidade

espontineo

Quadro 18 - Meta competéncia - aprender a aprender

No Quadro 15, apresentam-se o conjunto de competéncias sociais - atitudes listadas pelos

entrevistados. No Quadro 16, as competéncias funcionais - habilidades. No Quadro 17, as

competéncias cognitivas — conhecimentos. Por fim, no Quadro 18, o conjunto que forma a meta

competéncia - aprender a aprender. Na terceira coluna de cada quadro, ha a indicagdo se a

competéncia ali descrita foi trazida pelos respondentes da pesquisa de forma espontanea ou se foi

estimulada com a apresentacdo do quadro composto por conhecimentos, habilidades e atitudes,

quadro este ja apresentado na secdo Pesquisa Qualitativa - Operacionalizagdo. Essas

competéncias serviram de base para a confeccao do questiondrio da pesquisa quantitativa.
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4.2.3 Pesquisa quantitativa - operacionalizagdo

O processo educacional de uma pessoa, incluindo aquela que ocupa uma posicao de
gerente em uma organizacao, tem inicio no ambito familiar (KUHLMANN, 2001; ZAGO, 2000).
Mais tarde, este tera que participar de todas as etapas educacionais propostas na legislagdo:
ensino fundamental, ensino médio e ensino superior, que se subdivide em graduagdo e pods-
graduacdo, esta ultima subdividindo-se em outras duas categorias: /afo sensu (especializagdo) e

strictu sensu (mestrado e doutorado, ambos de cunho académico).

Entretanto, ¢ a partir do ensino superior, com maior €nfase na poés-graduacdo, que a
formacdo do aluno passa a ganhar €nfase nos atributos de competéncias gerenciais. Por essa
razdo, o foco da pesquisa esta direcionado a alunos de cursos de pos-graduagdo - /afo sensu, da

area de gestao.

No que se refere as modalidades educacionais - conforme descrito anteriormente -, a
legislagdo educacional brasileira reconhece e autoriza duas modalidades: a modalidade presencial
e a modalidade a distancia. Dessa forma, esta pesquisa foi desenvolvida com alunos de poés-

graduacdo - /ato sensu, de ambas as modalidades educacionais.

Cabe aqui ressaltar que o segundo momento da pesquisa empirica deste estudo buscou
identificar a eficacia do processo de formacdo em um curso de /2o sensu - na percepcao do aluno
-, no que se refere ao desenvolvimento de competéncias para que este se torne um profissional
que utilize os conhecimentos baseando-se nas estratégias de exploration e exploitation, de
maneira equilibrada. A pesquisa foi aplicada a alunos de uma instituicdo de ensino da cidade de
Sao Paulo, que oferece cursos de pos-graduagdo - /afo sensu, na area de gestdo, em ambas as

modalidades educacionais.

Com o objetivo de alcancar a validade e a confiabilidade (HAIR, efal, 2005, p.207), no
dia 3 de novembro de 2008, foi realizado um pré-teste do questionario com um grupo de 36

estudantes. Com a tabulagdo desses dados em maos, algumas analises estatisticas foram
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desenvolvidas. Diante das andlises realizadas, foram preparados alguns ajustes semanticos e
ortograficos que se fizeram necessarios para melhor compreensao das perguntas do questionario.
Com essas mudancgas, o questionario final foi aplicado no dia 10 de novembro de 2008. A
aplicagdo das entrevistas se deu na sala de aula desses alunos, sendo que os questionarios foram
preenchidos por eles proprios, apos a explicacdo dos objetivos da pesquisa ¢ da maneira como
eles deveriam preenché-lo. Esses alunos participam de cursos ofertados em ambas as
modalidades. Ou seja, nesses cursos, para a composicdo das 400 horas de aula, os alunos
participam de disciplinas totalmente presenciais e disciplinas totalmente a distdncia. No dia da
aplicacdo dos questiondrios, os alunos se encontravam na universidade para as atividades das

aulas presenciais.

Nos questionarios entregues aos alunos estava identificada, com letras maiusculas, a
modalidade que o aluno deveria ter como referéncia no momento da leitura e indicacdo das

respostas.

No total, participaram da pesquisa 340 alunos. Entretanto, 10 questionarios foram
descartados por ndo estarem totalmente preenchidos. Conseqilientemente, os 330 questionarios

validos ficaram divididos da seguinte forma:

e 165 alunos da modalidade presencial

e 165 alunos da modalidade a distancia

Assim, 0 método de amostragem escolhido para essa pesquisa foi o da amostragem nao-
probabilistica por conveniéncia, onde “o pesquisador nio pode generalizar as descobertas’,
sendo que esse método “envolve a selecdo de elementos de amostra que estejam mais disponiveis
para tomar parte no estudo e que podem oferecer informagoes necessdrias’ (HAIR, et al, 2005,

p.246-247).

Vale destacar que a participagdo desses alunos na pesquisa ndo possui nenhum vinculo

institucional com a escola.
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O questionario foi composto por 96 questdes. As cinco primeiras questdes tiveram como
objetivo tracar o perfil dos alunos, destacando os cursos aos quais eles pertencem, o género, a
idade, a area de graduagdo e ha quanto tempo eles terminaram a graduagdo. As questdes seguintes
j& abordaram os dois principais temas da pesquisa: exploration e exploitation e competéncia,

ambos relacionados a educacao.

Essas questdes foram estruturadas segundo as quatro dimensdes de competéncias
propostas por Le Deist e Winterton (2005) - competéncias cognitivas (conhecimento),
competéncias sociais (atitudes), competéncias funcionais (habilidades) e meta competéncia
(aprender a aprender) - e segundo os conceitos de exploration (novo conhecimento/conteudo) e
exploitation (aprofundamento de conhecimento/contetido) apresentados por March (1991).

Assim, o questiondrio se subdivide em sete diferentes dimensdes, sendo elas:

1. Competéncias Sociais - atitudes -, para o novo conhecimento

2. Competéncias Sociais - atitudes -, para o aprofundamento de conteudos.

3. Competéncias Funcionais - habilidades -, para o novo conhecimento.

4. Competéncias Funcionais - habilidades -, para o aprofundamento de
contetdos.

5. Competéncias Cognitivas - conhecimento - para o novo conhecimento.
6. Competéncias Cognitivas - conhecimento - para o aprofundamento de
conteudos

7. Meta Competéncia - aprender a aprender.

Embora os temas possam parecer repetitivos, eles se apresentam dessa forma para que
possam ser feitas as devidas comparagdes entre a constru¢ao de competéncias que o aluno deve
possuir para o aprendizado do novo conhecimento (exploration) e para o aprofundamento do
conteudo que ele ja conhece (explortation). Ao mesmo tempo, outra comparagao se faz necessaria
para o alcance do objetivo da pesquisa: a comparacdo desse fendmeno nas perspectivas duas

modalidades educacionais.
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Por essa razdo, € necessario destacar que, embora o questionario seja Unico, ele trouxe
adequacgdes as realidades pedagdgicas das modalidades presencial e a distancia, de maneira tal
que os respondentes puderam adequar as questoes a sua realidade de ensino e aprendizagem. Por
essa razdo, dois questionarios foram preparados, cada um deles identificado pela modalidade

educacional.

DISCORDO CONCORDO

Figura 5 - Escala de respostas para a pesquisa - tipo Likert, com seis pontos
Fonte: Criada pelo autor da pesquisa

Dessa forma, os temas das questoes foram preparados com base no arcabougo tedrico € as
questdes propriamente ditas foram compostas por atributos definidos pela pesquisa quantitativa.
Essas assertivas foram mensuradas numa escala tipo Likert, com seis pontos, conforme exemplo

da Figura 5.

4.2.4 Pesquisa quantitativa - resultados e discussdo

Para a anélise dos dados coletados, apresenta-se aqui uma analise descritiva realizada com
o auxilio do software SPSS 13.0. E, conforme ja indicado anteriormente, formam o grupo de
participantes desta pesquisa 330 pessoas, pertencentes a sete diferentes cursos de pos-graduacao
lato sensu. Na perspectiva da modalidade educacional, essas pessoas se apresentam divididas da

seguinte maneira:

e 165 alunos da modalidade presencial

e 165 alunos da modalidade a distancia

Por meio da Tabela 1 verifica-se a quantidade de alunos que responderam o questionario

na perspectiva da EaD e de alunos que responderam na perspectiva da educagdo presencial,



140

divididos por curso. No curso de Empreendedorismo houve apenas respostas na perspectiva da
educacdo presencial. Ja no curso de Servicos de Saude houve respostas apenas na perspectiva da
EaD. Verifica-se que em nenhum curso houve uma quantidade exata de respondentes para ambas
as modalidades. Os que mais se aproximaram de um equilibrio foram os cursos de Recursos

Humanos (44 EaD e 36 presencial) e de Auditoria (4 EaD e 5 presencial).

Tabela 1 - Freqiiéncia: cursos x modalidade

EaD: 165 Presencial: 165 Total: 330
Recursos Humanos 44 26,70% 36 21,80% 80 24,10%
Controladoria 22 13,30% 41 24,80% 63 19,10%
Marketing 24 14,50% 40 24.20% 64 19,40%
Auditoria 4 2.40% 5 3% 9 2,70%
Finangas e Banking 53 32,10% 21 12,70% 74 22.,40%
Empreendedorismo 0 0% 22 13.,30% 22 6,70%
Servigos de Saude 18 10,90% 0 0% 18 5,50%

No que se refere ao género dos respondentes, conforme apresenta a Tabela 2, a maioria €

composta por mulheres, com um total de 177 respondentes, ficando os homens com 153

respondentes.

Tabela 2 - Género

Masculino: 153 (46.40%) Feminino: 177 (53.60%)
EaD Presencial EaD Presencial
79 51,60% 74 48,40% 86 48.60% 91 51,40%

Alunos de diversas idades compdem o quadro de respondentes da pesquisa. Todavia, no
total, 61,5% dos respondentes estdo entre 26 ¢ 35 anos de idade (Tabela 3). Alunos que recém
sairam da graduacdo e que, supostamente, estariam na faixa entre 20 e 25 anos representam
16,4%. Ja do outro lado da tabela estdo os alunos com mais de 40 anos, que representam 11,5%
do total. Por meio dos resultados de ambos os grupos, pode se destacar aqui a necessidade

crescente do fendmeno e do conceito da formagao continuada.
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Tabela 3 - Idade dos respondentes

EaD: 165 Presencial: 165 Total: 330
Entre 20 € 25 anos 24 14,50% 30 18,20% 54 16,40%
Entre 26 € 30 anos 50 30,30% 55 33,30% 105 31,80%
Entre 31 € 35 anos 49 29,70% 49 29,70% 98 29,70%
Entre 36 a 40 anos 18 10,90% 17 10,30% 35 10,60%
Entre 41 e 45 anos 18 10,90% 8 4,.80% 26 7,.90%
Mais que 46 anos 6 3,60% 6 3,60% 12 3,60%

No que tange a primeira formacao desses alunos, ou seja, suas graduacdes, apresenta-se
como maioria o grupo de alunos egressos de cursos de administragao/gestdo, com 57,6% (Tabela
4). Utilizou-se aqui o termo administragao/gestdo para incluir os alunos formados nos cursos da
area de gestdo de cursos de Tecnologia e/ou de Formagdo Especifica. Os outros 42,4% se

dividem entre as areas de exatas, comunicac¢ao, saude, educagao e outros.

Tabela 4 - Formacao

EaD: 165 Presencial: 165 Total: 330
Exatas 22 13,30% 17 10,30% 39 11,80%
Comunicagio 15 9,10% 19 11,50% 34 10,30%
Administracdo/Gestido 89 53,90% 101 61,20% 190 57,60%
Satde 13 7,90% 8 4.8% 21 3,40%
Educagio 10 6,10% 3 1,8% 13 6,90%
Outros 16 9,70% 17 10,30% 33 10,00%

Por fim, a Tabela 5 indica hd quanto tempo esses alunos terminaram suas graduacdes.
Nota-se que existe um equilibrio entre as respostas. Se forem somadas as respostas dos alunos
com menos de um ano de formagdo com as dos alunos entre um e dois anos, verifica-se que
35,2% terminaram suas graduacoes ha menos de dois anos. Sendo que 34,8% terminaram entre
dois e cinco anos. E, hd mais de cinco anos, 30%. Mais uma vez, pode se destacar aqui a

necessidade crescente do fendmeno e do conceito da formagdo continuada.
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Tabela 5 - Término da graduacao

EaD: 165 Presencial: 165 Total: 330
Menos de um ano 32 19,40% 27 16,40 59 17,90%
Entre um e dois anos 18 10,90% 39 23,60 57 17,30%
Entre dois e cinco anos 61 37,00% 54 32,70% 115 34,80%
Mais de cinco anos 54 32,70% 45 27,30% 99 30,00%

Hipoéteses. Na primeira analise, com o objetivo de verificar as hipdteses da pesquisa, ndo
foram reveladas diferengas significativas entre os resultados. Isso aconteceu, pois a amostra ¢é
relativamente grande, sendo que nessa situagdo, a utilizacdo do score médio resulta em uma

compensacao entre os scores individuais atribuidos e mascara eventuais diferencas.

Essa constatagdo aventou a possibilidade de que individuos com respostas diferentes
pudessem ser agrupados visando considerar essas diferencas de respostas. Assim, foi aplicada a
Analise de Cluster com base nos atributos relativos a dimensdao Meta Competéncia. Escolheu-se
essa dimensdo para efeito de agrupamento, porque ela era comum para todo grupo de
respondentes, diferente do que ocorreu para as demais dimensdes onde cada respondente avaliava

duas situagdes para cada atributo.

Tabela 6 - Grupos resultantes da Analise de Cluster

Grupo 1- Grupo?2 - Total
Discordante Concordante
EaD 69 42% 96 58% 165 50%
Presencial 73 44% 92 56% 165 50%
142 43% 188 S7% 330

Apos o processamento da Andlise de Cluster, ficaram caracterizados dois grupos. O
primeiro grupo, composto por 142 respondentes, tendeu a avaliar os atributos de Meta
Competéncia com scores menores do que os 188 classificados no segundo grupo, os quais

tenderam a atribuir scores mais orientados para a concordancia com os atributos dessa dimensao
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(Tabela 6). Assim, o primeiro grupo foi denominado Discordante e o segundo grupo

Concordante.

Ainda para a formulagdo das hipdteses, outra questdo teve que ser trabalhada: a diferenca
na quantidade do cruzamento de informagdes das trés primeiras dimensdes (competéncias sociais,
funcionais e cognitivas) e da ultima dimensao (meta competéncia). Isso porque, para esta Ultima
dimensdo, os respondentes ndo tiveram que diferenciar os momentos de novos contetidos com o
aprofundamento de conteudos. Dessa forma, a apresentacao das hipoteses esta dividida em dois
grupos: Grupo 1, contendo o conjunto de hipoteses ligadas as trés primeiras dimensdes ¢ Grupo

2, contendo o conjunto de hipdteses ligadas a dimensdo Meta Competéncia - aprender a aprender.

Grupo 1. Para efeito das anélises objetivando a verificagdo das hipdteses do Grupo 1,
foram considerados quatro segmentos para os atributos relativos a novos conteudos (novos
conhecimentos - exploration) e quatro segmentos para atributos relativos ao aprofundamento de

conteudos (aprofundamento de conhecimentos - exploitation).

Com esses oito segmentos foram testadas as 12 hipdteses esquematizadas no Quadro 19 e
enunciadas na seqiiéncia. Em sintese, as hipdteses referem-se as comparacdes entre modalidades
controlando-se o tipo de grupo - discordante ou concordante - € o tipo de conteido - novo ou
aprofundamento. Os alfas nas caselas hachuradas referem-se aos valores obtidos a partir da
utilizagcdo da andlise de variancia (ANOVA). Vale acrescentar que essas doze hipoteses referem-
se as analises que consolidam as dimensdes. Entretanto, dentro de cada dimensdao cada uma das

hipdteses ainda ¢ explorada segundo cada atributo presente na dimensao.



Novos conteudos Aprofundamento de conteudos
MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média Média Média
EaD o L] o3 04
Presencial o5 O o7 og
09 Q10 Q11 Q12

Quadro 19 - Sintese das hipoteses envolvidas na pesquisa - Grupo 1

— Compara EaD discorda - concorda diante de novos contetidos

o ° - Compara EaD discorda - concorda diante de aprofundamento de conteudos

— Compara EaD discorda entre novos contetudos e aprofundamento de contetidos

— Compara EaD concorda entre novos contetudos e aprofundamento de contetidos

— Compara Presencial discorda - concorda diante de novos contetidos

o - Compara Presencial discorda - concorda diante de aprofundamento de contetidos

— Compara Presencial discorda entre novos contetdos e aprofundamento de contetidos

— Compara Presencial concorda entre novos contetdos e aprofundamento de conteudos
— Compara EaD com Presencial discorda, diante de novos conteudos

alf- Compara EaD com Presencial concorda, diante de novos contetidos

o '' — Compara EaD com Presencial discorda, diante de aprofundamento de contetidos

o2 — Compara EaD com Presencial concorda, diante de aprofundamento de contetdos

**%* Significa diferenca ao nivel de 1%

NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais.

1
2
3
4
5
6
7
8
9

HNC - grupo de hipoteses relacionadas a novos contetidos (novos conhecimentos)
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Hycr: O score médio para os atributos relativos a novos contetudos e para o grupo

discordante nao difere ao se comparar a modalidade EaD com a

modalidade presencial (a o)

Hpyeo: O score médio para os atributos relativos a novos contetidos e para o

grupo concordante ndo difere ao se comparar as modalidades EaD com a

modalidade presencial (a 10)

Hpycs: O score médio para os atributos relativos a novos contetidos para a

modalidade EaD nao difere ao se comparar o grupo discordante com o

grupo concordante (o 1)

Hpycs O score médio para os atributos relativos a novos contetidos para a
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modalidade presencial ndo difere ao se comparar os grupos discordante e o

concordante (o s)

HAC - grupo de hipdteses relacionadas ao aprofindamento de conhecimentos

Hacr: O score médio para os atributos relativos ao aprofundamento de
conteudos e para o grupo discordante nao difere ao se comparar a

modalidade EaD com a modalidade presencial (o ;1)

Hacz: O score médio para os atributos relativos ao aprofundamento de
conteudos e para o grupo concordante ndo difere ao se comparar a

modalidade EaD com a modalidade presencial (o 12)

Hacs: O score médio para os atributos relativos ao aprofundamento de contetdos
para a modalidade EaD ndo difere ao se comparar o grupo discordante com

o grupo concordante (o 2)

Hacs. O score médio para os atributos relativos ao aprofundamento de conteudos
para a modalidade presencial ndo difere ao se comparar o grupo

discordante com o grupo concordante (a.¢)

HD - grupo de hipdteses relacionadas ao grupo discordante

Hp;: O score médio para o grupo discordante na modalidade EaD nao difere ao
se comparar os atributos associados a novos conteiddos com os atributos

associados ao aprofundamento de conhecimentos (a 3)

Hpz: O scoremédio para o grupo discordante na modalidade presencial ndo
difere ao se comparar os atributos associados a novos contetidos com o0s

atributos associados ao aprofundamento de contetdos (o 7)
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HC - grupo de hipdteses relacionadas ao grupo concordante

Hcr: O scoremédio para o grupo concordante na modalidade EaD nao difere
ao se comparar os atributos associados a novos contetidos com os atributos

associados ao aprofundamento de contetidos (o 4)

H¢z: O score médio para o grupo concordante na modalidade presencial ndo
difere ao se comparar os atributos associados a novos contetidos com o0s

atributos associados ao aprofundamento de contetdos (o g)

Grupo 2. Para efeito das andlises, objetivando a verificacdo das hipoteses do Grupo 2,
foram considerados quatro segmentos. Com esses quatro segmentos foram testadas as quatro
hipoteses esquematizadas no Quadro 19 e enunciadas na seqiiéncia. Em sintese, as hipoteses
referem-se as comparacodes entre modalidades controlando-se o tipo de grupo - discordante ou
concordante. Os alfas nas caselas hachuradas referem-se aos valores obtidos a partir da utilizagdo
da analise de variancia (ANOVA). Vale acrescentar que essas quatro hipoteses referem-se as
andlises que consolidam a dimensdo. Entretanto, dentro da dimensdo, cada uma das hipdteses

ainda ¢ explorada segundo cada um de seus atributos.

HMC - grupo de hipoteses relacionadas a dimensdo meta competéncia - aprender a

aprender

Hyer: O score médio para a modalidade EaD ndo difere ao se comparar o grupo

discordante com o grupo concordante (a. )

Hyer: O score médio para a modalidade Presencial ndo difere ao se comparar o

grupo discordante com o grupo concordante (a. )
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Hues: O score médio para o grupo discordante ndo difere ao se comparar as

modalidades EaD com a modalidade presencial (o 3)

Hucs: O score médio para o grupo concordante ndo difere ao se comparar as

modalidades EaD com a modalidade presencial (o 4)

Discorda Concorda
MODAL Média Média
EAD o
Presencial 0.2
o3 Q4

Quadro 20 - Sintese das hipoteses envolvidas na pesquisa - Grupo 2

o' — Compara EaD discorda - concorda

o - Compara Presencial discorda - concorda

o’ — Compara EaD com presencial - discorda

o’ — Compara EaD com presencial - concorda

**%* Significa diferenca ao nivel de 1%

NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais.

Analise geral. Com o intuito de iniciar as analises das respostas da pesquisa, apresentam-
se as médias gerais de cada uma das sete dimensdes estabelecidas (Tabela 7). Aqui, os resultados
sao trabalhados de forma geral, de maneira que ainda ndo se subdivide as respostas na

perspectiva das modalidades EaD e presencial.

Todavia, o conceito dos grupos concordante e discordante € parte do processo da analise,
sendo utilizado o Teste T para essa finalidade. Assim, verifica-se que, a0 comparar as médias
dentro de cada dimensdo, com base na divisdo dos grupos, suas diferengas sdo consideradas

estatisticamente significantes, ou seja, ndo sdo iguais.

Tomando como base o conceito que provocou a divisao dos dois grupos - discordante e
concordante -, onde o grupo dos discordantes foi constituido pelos respondentes que deram uma
pontuacdo baixa na dimensao Meta Competéncia e o grupo dos concordantes foi aquele que deu

uma pontuacao alta nessa dimensao, nota-se também que, de maneira geral, as médias refletem a
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tendéncia da dimensdo Meta Competéncia de forma que as sete médias do grupo discordante
variaram entre 2,73 e 3,36. As médias do grupo concordante também tenderam a ser maiores,

variando entre 3,97 ¢ 4,41.

Tabela 7 - Médias gerais

Grupos ril;r:;crlgni:s Média Sig.
Competéncias Sociais (atitude) - Novos Discordantes 142 336 o
Contetdos Concordantes 188 441
Competéncias Sociais (atitude) - Discordantes 142 3.30 s
Aprofundamento de Contetidos Concordantes 188 427
Competéncias Funcionais (habilidades) - Discordantes 142 323 wrn
Novos Contetidos Concordantes 188 429
Competéncias Funcionais (habilidades) - Discordantes 142 3.10 wrrn
Aprofundamento de Contetidos Concordantes 188 430
Competéncias Cognitivas (conhecimentos) - Discordantes 142 2.80 s
Novos Contetidos Concordantes 188 3.97
Competéncias Cognitivas (conhecimentos) - Discordantes 142 2.73 .
Aprofundamento de Contetidos Concordantes 188 4.00
Meta Competéncia - aprender a aprender Discordantes 142 279 ok
Concordantes 188 435

**%* Significa diferencga ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais

Também de maneira geral, ¢ possivel afirmar que, na percepcdo dos alunos, as
competéncias necessarias para a pratica do exploration e exploitation estao sendo trabalhadas em
sala de aula, seja virtual ou presencial. Isso porque 188 dos respondentes (57% do total)
atribuiram médias que se enquadram dentro da categoria dos concordantes, acima de 4. Por outro
lado, mesmo os 142 alunos discordantes (33% do total) ndo apresentaram médias baixas. Nesse
sentido, embora discordando das afirmacoes da pesquisa, suas percepcdes de discordia estdo mais
proximas do nivel seguinte - nivel 4 - que do nivel minimo, que ¢ 1. Destaca-se, como menor
média do grupo dos discordantes, a média 2,73 da dimensdo Competéncias Cognitivas
(conhecimentos) - Aprofundamento de Contetidos. Como maior média do grupo concordante

apresenta-se a dimensdo Competéncias Sociais (atitudes) - Novos Contetidos, com a média 4,41.
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Analises especificas. As analises especificas t€m a proposta de trabalhar com os
resultados da pesquisa de forma mais aprofundada, de maneira que cada uma das dimensoes e
cada um dos atributos levantados sejam analisados na perspectiva das modalidades educacionais
e dos grupos oriundos da Analise de Cluster. Para alcangar os resultados dessas andlises, foram

utilizados o Teste T e a Analise de Variancia - ANOVA.

Para cada uma das dimensdes, apresenta-se uma tabela com os resultados especificos.
Todavia, as tabelas estdo subdivididas em duas partes: a primeira, denominada conglomerado
(Tabelas 8, 10, 12 e 14), que traz os resultados gerais da dimensdo; a segunda, denominada
especifica (Tabelas 9, 11, 13 e 15), que trabalha com os resultados de cada um dos atributos. Nos

proximos paragrafos serdo detalhados os resultados da pesquisa.

A primeira dimensdo a ser analisada ¢ a das Competéncias Sociais - atitude apresentada
por meio das Tabelas 8 ¢ 9. Nela, no que se refere a novos contetidos, a diferenca das médias do
grupo discordante EaD (3,33) ¢ significativa quando comparada com a média do grupo
concordante EAD (4,28), também dos novos conteudos. Essa diferengca também ¢ significativa
quando se compara, dentro dos novos contetidos, a média do grupo discordante presencial (3,40)
com o grupo concordante presencial (4,36). Entretanto, ainda na perspectiva dos novos
conteudos, ao se comparar as médias do grupo discordante EaD (3,33) com o presencial (3,40), a
diferenca dessas médias ndo ¢ significativa. Também ndo ¢ significativa estatisticamente a
diferenca das médias do grupo concordante EaD (4,28) comparada com o presencial (4,36). Vale
ressaltar que, embora essas duas Ultimas comparagcdes se demonstrem ndo significativas, na
analise individual de cada atributo referente a novos contetdos existem duas situagdes em que a
percep¢ao dos alunos indica comparagdes significativas (Tabela 9). Sdo elas: (a) no atributo
didlogo, discussdo e interagdo com os demais alunos da sala - grupo concordante, EaD 3,89 e
presencial 4,41; e (b) no atributo permissio a mediacdo dos professores e colegas para a

obtencdo do aprendizado - grupo concordante, EaD 4,06 e presencial 4,34.

Diante do aprofundamento dos conteudos, no conglomerado (Tabela 8), as comparagdes

das médias sdo semelhantes as comparagdes anteriores. Ao comparar a EaD do grupo discordante
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(3,33) com a EaD do grupo concordante (4,23) a diferenca ¢ estatisticamente significativa. O
mesmo acontece ao se comparar a educagdo presencial do grupo discordante (3,27) com a
presencial do grupo concordante (4,31). Mas, na comparacao do EaD (3,33) do grupo discordante
com o presencial (3,27) desse mesmo grupo, a diferenca ndo € significativa. Também ndo sao
significativas estatisticamente as diferencas das médias do grupo concordante EaD (4,23)
comparada com o presencial (4,31). No entanto, na anélise individual dos atributos (Tabela 9),
verifica-se que ha trés situagdes onde as diferencas sdo significantes: (a) no atributo /iberdade e
autonomia de estudo - grupo concordante, EaD 4,48 e presencial 4,21; (b) no atributo didlogo,
discussdo e interagdo com os demais alunos da sala - grupo concordante, EaD 3,89 e presencial
4,23; e (c) no atributo file e discuta sobre o que ji conhecia sobre os assuntos/contetidos

abordados em aula - grupo concordante, EaD 3,92 e presencial 4,27.

Tabela 8 - Avaliacdo da dimensao Competéncias Sociais - atitude (Conglomerado)

Novos conteudos Aprofundamento de contetdos a para a para
MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média Média Média
EAD 3,33 428 ook x 3,33 4,23 Hokk ok NS NS
Presencial 3,40 436 HkxE 3,27 431 Hok A HkkE NS
NS NS NS NS

**%* Significa diferenca ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais

Sobre essas trés ultimas comparacdes, analisando as médias indicadas, vale destacar que,
por meio das respostas, primeiro o EaD tem proporcionado aos alunos pesquisados a liberdade e
a autonomia de estudo, pilares da proposta da educacdo a distancia. Mas, por outro lado, o EaD,
ainda que utilizando suas diversas ferramentas de comunicagdo, ndo tem alcangado o mesmo
nivel de satisfacdo dos alunos referente a questdo do didlogo, da discussdo e da interagcdo com os
demais colegas de sala, bem como, referente ao exercicio da fala e da discussdo sobre o que cada

aluno ja conhece sobre os temas abordados em sala de aula.

Seguindo ainda nas andlises da primeira dimensdo (Tabela 8), encontram-se os seguintes

resultados:
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ao comparar as médias do EaD, novos contetidos, grupo discordante (3,33) com
EaD, aprofundamento de contetidos, grupo discordante (3,33), verifica-se que a
diferenca dessas médias ndo € significante. Portanto, sdo iguais.

ao comparar as médias do EaD, novos contetidos, grupo concordante (4,28) com
EaD, aprofundamento de contetidos, grupo concordante (4,23), verifica-se que a
diferenca dessas médias ndo € significante.

ao comparar as médias do presencial, novos conteudos, grupo discordante (3,40)
com presencial, aprofundamento de contetidos, grupo discordante (3,27), verifica-
se que a diferenga dessas médias € significante.

ao comparar as médias do presencial, novos conteudos, grupo concordante (4,36)
com presencial, aprofundamento de conteudos, grupo concordante (4,31), verifica-

se que a diferenca dessas médias ndo € significante.

Diante desses quatro ultimos resultados, ¢ possivel afirmar que, no que se refere ao

desenvolvimento de competéncias sociais - atitude, na percep¢do dos alunos do grupo

concordante, tanto o EaD quanto o presencial sdo eficazes no momento do desenvolvimento de

novos conteudos € no momento do aprofundamento de contetdos. No presencial, as médias do

grupo concordante também ndo apresentam diferenga significativa. Ainda no presencial, no grupo

discordante, a questdo do desenvolvimento de competéncias sociais - atitude ¢ mais proveitosa no

momento do desenvolvimento de novos conteidos do que no aprofundamento, enquanto que no

EaD o resultado ndo apresenta diferenga significante da percep¢do dos alunos entrevistados para

a pesquisa.

Tabela 9 - Avaliagcdo da dimensdao Competéncias Sociais - atitude (Especifica)

Este curso estimula em mim a busca, a curiosidade e a vontade de descobrir mais diante de (v6xv18):
Novos conteudos Aprofundamento de contetdos a para a para
MODAL Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média Média Média
EAD 3,57 4,54 Horkk 3,58 4,39 Hokkk NS NS
Presencial 3,64 4,55 Hokkk 3,29 435 ko oAk HoAkx
NS NS NS NS




152

Este curso estimula em mim confian¢a nos meus professores diante de (v7xv19):

EAD 2,91 4,06 ok 3,13 4,08 Hokkk oAk NS

Presencial 2,92 391 HkEE 2,96 4,18 Hok A NS ookl
NS NS NS NS

Este curso estimula em mim o respeito aos meus professores diante de (v8xv20):

EAD 3,41 453 ok 3,35 441 ko NS NS

Presencial 3,64 433 HkxE 3,40 432 HokA HkkE NS
NS NS NS NS

Este curso estimula em mim a abertura para o novo e me estimula a inovar diante de (v9xv21):

EAD 3,57 4,64 Horkk 3,54 4,39 ko NS Hodkx

Presencial 3,62 458 HkEE 327 439 Hok A HkkE NS
NS NS NS NS

Este curso estimula em mim a liberdade e a autonomia de estudo diante de (v10xv22):

EAD 3,77 447 Horkk 3,57 4,48 ok NS NS

Presencial 342 4,39 Hok ok 3,30 421 Hk ok NS NS
NS NS NS Hokkk

Este curso estimula o didlogo, a discussdo e a interacdo com os demais alunos da sala diante de (v11xv23):

EAD 3,22 3,89 ok 3,22 3,89 Horkk NS NS

Presencial 3,51 441 HkxE 347 423 HokA NS Hkkk

Este curso estimula que eu fale e discuta sobre o que eu ji conhecia sobre os assuntos/contetidos abordados

em sala de aula diante de (v12xv24):

EAD 3,32 4,14 Horkk 3,25 3,92 ko NS HoAkx

Presencial 3,56 441 Hok ok 3,51 4,27 Hk ok NS NS
NS NS NS Horkk

Este curso estimula em mim o interesse pelo novo conhecimento, identificando o tema (novo) como algo

importante e interessante diante de (v13xv25):

EAD 3,54 445 Horkk 3,48 4,44 Hokkk NS NS

Presencial 3,52 4,59 Hok ok 337 438 Hk ok NS Hokkk
NS NS NS NS

Este curso estimula em mim o interesse de " caminhar" junto com o professor diante de (v14xv26):

EAD 2,96 3,98 Horkk 3,06 4,14 ko NS NS

Presencial 2,90 4,01 HkEE 2,84 4,16 Hok A NS NS
NS NS NS NS

Este curso estimula em mim que eu permita a ajuda para a obtencdo do aprendizado diante de (v15xv27):

EAD 3,46 420 Horkk 3,26 423 ko HoAkk NS

Presencial 325 428 Hok ok 3,26 4,39 Hk ok NS NS
NS NS NS NS

Este curso estimula em mim que eu permita a mediacdo de meus professores e colegas para a obtencdo do

aprendizado diante de (v16xv28):

EAD 3,12 4,06 ok 3,22 4,08 Hokkk NS NS

Presencial 3,40 4,34 Hkok ok 337 4,34 ok ok NS NS

o.° modal NS HAkEE NS NS

Este curso estimula em mim o desenvolvimento pessoal: auto-estima, estabelecimento de metas, motivacdo e

desenvolvimento pessoal e de carreira diante de (v17xv29):

EAD 3,13 435 ok 3,25 430 ko NS NS

Presencial 3,40 4,57 Hok ok 325 445 Hk ok NS NS
NS NS NS NS

#*#% Significa diferenca ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais



153

Esses resultados e suas variagdes se justificam e estio embasados nas diversas variagdes
das analises individuais de seus atributos (Tabela 9). No atributo a busca, a curiosidade e a
vontade de descobrir mais, nas comparagdes das médias do EaD, ndo se obteve diferencas
significativas. Entretanto, nas duas comparagdes do presencial essas diferencas sdo significativas.
No grupo discordante (3,64), esse atributo possui maior relevancia quando do momento dos
novos conteudos (3,29). No grupo concordante, o momento dos novos contetudos (4,55) também

apresenta média maior do que no aprofundamento de contetidos (4,35).

Os esfor¢os para o desenvolvimento das competéncias sociais - atitudes, ligadas ao
atributo da construgdo da confiangca nos professores, diferencia-se em dois momentos. Primeiro,
na comparacdo do EaD, grupo discordante, novos conteidos (2,91) com o EaD, grupo
discordante, aprofundamento de contetudos (3,13), sendo que o primeiro apresenta uma média
consideravelmente baixa, a terceira menor média da dimensdo. Segundo, no grupo concordante,
da modalidade presencial, sendo que, por conta de suas médias, 0 momento do aprofundamento

de conteudos (4,18) apresenta-se como mais importante que o momento do novo contetdo (3,91).

Quanto ao atributo resperto aos proféssores, encontra-se diferenga no grupo discordante
também da modalidade presencial. Aqui, diante de novos contetidos (3,64) os alunos se

apresentam menos insatisfeitos que diante do aprofundamento de conteudos (3,40).

A abertura para o novo e o estimulo a movagdo ¢ um atributo (Tabela 9) que apresenta
diferencas significativas em suas médias do grupo concordante, da modalidade a distancia e nas
médias do grupo discordante, da modalidade presencial. No primeiro caso, os alunos indicam que
diante de novos contetudos (4,64) a eficacia do desenvolvimento dessas competéncias ¢ maior que
diante do aprofundamento de contetudos (4,39). Cabe aqui ressaltar que a média 4,64 ¢ a maior
média dessa dimensdo. Também no segundo caso, os alunos indicam que diante novos contetidos
(3,62) a eficacia do desenvolvimento dessas competéncias ¢ maior do que diante do

aprofundamento de conteudos (3,27).
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A maior quantidade de diferencgas estatisticamente significativas para a dimensdo das
competéncias sociais - atitudes se encontra no atributo didlogo, discussdo e interagio com 0s
demais alunos da sala. Duas delas ja foram descritas anteriormente - diferengas entre as médias
do grupo concorda, diante de novos contetidos, EaD e presencial e entre as médias do grupo
concorda, diante de aprofundamento de contetidos EaD e presencial. A terceira ¢ a diferenca das
médias do grupo concordante, da modalidade presencial, diante de novos conteudos (4,41) e do
aprofundamento (4,23) de contetidos. Aqui, o entendimento dos alunos indica que o

desenvolvimento dessa competéncia ¢ mais significativo diante de novos contetidos.

O atributo #/e e discuta sobre o que jd conhecia sobre os assuntos/contetidos abordados
em aula apresenta apenas uma situacdo de média ndo significativamente igual, na comparagao
entre novos conteudos (4,14) e aprofundamento de contetdos (3,92), do grupo concordante da
modalidade EaD. Ja o atributo interesse pelo novo conhecimento, identificando o tema como algo
mmportante e interessante apresenta o resultado de meédia ndo significativamente igual na
comparagdo entre novos conteudos (4,59) e aprofundamento de contetdos (4,38), da modalidade

presencial.

O ultimo atributo dessa dimensdo que apresenta diferenca em seu resultado é o permissdo
a ajuda para a obtengdo do aprendizado. Aqui, a diferenca das médias esta na comparagao entre
o grupo discordante novos conteudos (3,46) e aprofundamento de conteudos (3,26), ambos da

modalidade EaD.

Vale, ainda, ressaltar as duas menores médias da dimensdao encontradas no atributo
interesse de caminhar junto com o professor. Ambas na modalidade presencial, tanto no
desenvolvimento de novos conteudos como também no aprofundamento de conteudos, 2,90 e
2,84 respectivamente. Comparadas com as mesmas médias do EaD, elas ndo sdo significativas —
(2,96 e 3,06). Assim, a competéncia de interesse de caminhar junto com o profeéssor apresenta-se

como um pratica que precisa ser melhor desenvolvida em ambas as modalidades.



155

Por fim, assim como aconteceu no conglomerado (Tabela 8), em toda a andlise da
dimensao (Tabela 9), sempre que foram comparados os grupos discordantes com os concordantes
das respectivas modalidades, seja diante de novos conteudos (oc1 e aS), seja diante do
aprofundamento de contetidos (a® e af), as diferengas apresentaram-se estatisticamente

significativas.

A segunda dimensdo a ser analisada ¢ a das Competéncias Funcionais - habilidade,
apresentada por meio das Tabelas 10 e 11. Nela, no que se refere a novos contetidos (Tabela 10),
a diferenca das médias do grupo discordante EaD (3,23) ¢ significativa quando comparada com a
média do grupo concordante EAD (4,23), também dos novos contetidos. Essa diferenca também ¢
significativa quando se compara, dentro dos novos conteudos, a média do grupo discordante
presencial (3,24) com o grupo concordante presencial (4,35). Entretanto, ainda na perspectiva dos
novos contetdos, ao se comparar as médias do grupo discordante EaD (3,23) com o presencial
(3,24), a diferenga dessas médias ndo € significativa. Também ndo ¢ significativa estatisticamente
a diferenca das médias do grupo concordante EaD (4,23) comparada com o presencial (4,35).
Vale ressaltar que, embora essas duas Ultimas comparagdes se demonstrem nao significativas na
analise individual de cada atributo referente a novos conteudos, existem 10 situagdes em que a

percepcao dos alunos indica diferencas significativas (Tabela 11):

a. no atributo contetidos contextualizados - grupo concordante, EaD 3,71 e
presencial 4,07;

b. no atributo relagoes dos contetidos com as demais disciplinas, formando uma
visdo sistémica - grupo discordante, EaD 3,35 e presencial 2,99;

c. no atributo cumprimento de prazos como algo importante no curso - grupo
concordante, EaD 4,89 e presencial 4,45;

d. no atributo estimulo 4 organizacio e planejamento para o desenvolvimento das
atividades - grupo discordante EaD 3,78 e presencial 3,34; grupo concordante
EaD 4,78 e presencial 4,48;

e. no atributo trabalho coletivo/trabalho em grupo - grupo discordante EaD 2,61 e

presencial 3,48; grupo concordante EaD 3,64 e presencial 4,57;
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f. no atributo estimulo a ouvir os colegas e professores - grupo discordante EaD 3,09

e presencial 3,63; grupo concordante EaD 4,41 e presencial 4,67;

g. no atributo estimulo a criatividade na solugdao de problemas - grupo concordante

EaD 4,11 e presencial 4,43.

Tabela 10 - Avaliagdo da dimensdo Competéncias Funcionais - habilidades (Conglomerado)

Novos conteudos Aprofundamento de contetdos o para o’ para
MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média o' Média Média o’
EAD 3,23 423 Hokok ok 3,08 4,25 Hokk ok Hokkk NS
Presencial 324 4,35 Hok ok 3,11 4,34 Hk ok Hokdok NS
o.” modal NS NS NS NS

**%* Significa diferenca ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais.

Diante do aprofundamento de contetidos, no conglomerado (Tabela 10), os resultados das

comparagoes das médias sdo semelhantes as comparacdes anteriores. Ao comparar o EaD do

grupo discordante (3,08) com o EaD do grupo concordante (4,25) a diferenga ¢ estatisticamente

significativa. O mesmo acontece ao comparar o presencial do grupo discordante (3,11) com o

presencial do grupo concordante (4,34). Também ¢ significativa estatisticamente a diferenca das

médias do grupo concordante EaD (4,25) comparada com o presencial (4,34). Mas, na

comparagdo do EaD (3,08) do grupo discordante com o presencial (3,11) desse mesmo grupo, a

diferenca ndo ¢ significante.

No entanto, na analise individual dos atributos (Tabela 11), verifica-se que ha oito

situacdes onde as diferencas sdo significantes. Sao elas:

a. no atributo contetidos contextualizados - grupo concordante, EaD 3,85 e

presencial 4,18;

b. no atributo estimulo a aplicacio prética dos contetidos - grupo concordante, EaD

4,05 e presencial 4,34;
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c. no atributo valorizagdo da comunicacdo de 1déias e informagoes (fala e escuta;
verbal e ndo verbal) - grupo concordante, EaD 3,95 e presencial 4,29;

d. no atributo estimulo 4 concentragdo - grupo concordante, EaD 3,99 e presencial
4,38;

e. no atributo cumprimento de prazos como algo importante no curso - grupo
concordante, EaD 4,71 e presencial 4,34;

f. no atributo estimulo 4 organizacio e planejamento para o desenvolvimento das
atividades - grupo discordante EaD 3,58 e presencial 3,08;

g. no atributo trabalho coletivo/trabalho em grupo - grupo discordante EaD 2,55 e

presencial 3,34; grupo concordante EaD 3,77 e presencial 4,36.

Analisando as médias indicadas na Tabela 11, juntamente com as diferencgas ja apontadas
no texto, vale destacar que, primeiro, o exercicio da contextualizagdo dos contetidos vistos em
aula, na percepcao dos pesquisados, ¢ melhor desenvolvido nas aulas presenciais, seja diante de
novos contetidos, seja diante do aprofundamento de conteudos; segundo, no geral, o cumprimento
de prazos ¢ algo percebido pelos alunos como importante, mas com maior importancia para a
modalidade EaD; terceiro, a questdo da organizacdo e do planejamento também ganha maior
importancia na EaD; por fim, diferente dos dois ultimos, o trabalho coletivo, em grupo, ¢ uma

pratica que acontece mais no presencial.

Seguindo ainda nas anélises da segunda dimensdo, Competéncias Funcionais - habilidades

(Tabela 10), encontram-se os seguintes resultados:

a) ao comparar as médias do EaD, novos contetidos, grupo discordante (3,23) com
EaD, aprofundamento de contetidos, grupo discordante (3,08), verifica-se que a
diferenca dessas médias € significante. Portanto, sdo diferentes.

b) ao comparar as médias do EaD, novos conteudos, grupo concordante (4,23) com
EaD, aprofundamento de contetidos, grupo concordante (4,25), verifica-se que a

diferenca dessas médias ndo € significante.
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c) ao comparar as médias do presencial, novos conteudos, grupo discordante (3,24)
com presencial, aprofundamento de contetidos, grupo discordante (3,11), verifica-
se que a diferenga dessas médias € significante.

d) ao comparar as médias do presencial, novos conteudos, grupo concordante (4,35)

com presencial, aprofundamento de conteudos, grupo concordante (4,34), verifica-

se que a diferenca dessas médias ndo € significante.

Tabela 11 - Avaliagdo da dimensdao Competéncias Funcionais - habilidades ( Especifica)

Este curso me estimula a fazer ligagdes dos conteiidos trabalhados com questdes e vivéncias pessoais
juntamente com os demais alunos diante de (v30xv47):

Novos conteudos Aprofundamento de contetdos o para o’ para
MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média o' Média Média o’
EAD 341 425 Hokok ok 3,12 4,17 Hokk ok Hokkk NS
Presencial 345 4.47 Hok ok 3,10 4,32 ok kok Hokdok NS
o.” modal NS NS NS NS

Neste curso, os contetidos apresent:
conteidos sdo sempre e

ados sdo sempre contextualizados. Ou seja, o significado, o sentido dos
sclarecidos aos alunos diante de (v31xv438):

EAD 2,77 3,71 Hokdx 2,72 3,85 Hokdx NS NS
Presencial 2,81 4,07 HkEE 2,93 4,18 HokAE NS NS
o’ modal NS HoAkx NS Hokdx

Este curso estimula em mim o desenvolvimento de habilidades para fazer questionamentos diante de
(v32xv49):

EAD 3,13 4,18 HokE ¥ 2,97 4,40 ke NS NS
Presencial 3,21 422 HkEE 2,95 430 Hok A Hkk* NS
o’ modal NS NS NS NS

Este curso me estimula

a construir meu conhecimento fazendo ligagdes entre as informacdes (contetidos) que
eu possuo com os contettdos vistos em aula diante de (v33xv50):

EAD 3,36 429 ko 322 427 ok Ek NS NS
Presencial 3,38 4.40 Hok ok 3,29 4,48 ok kok NS NS
o modal NS NS NS NS

Este curso me indica como devo fazer reflexdes organizadas, com base no conhecimento tedrico que ja

possuo diante de (v34xv51):

EAD 3,13 4,07 oAk 3,10 425 kol NS NS
Presencial 293 4,18 HkEE 3,10 423 HokA NS NS
o’ modal NS NS NS NS

Este curso me estimula a fazer rela¢des dos contetidos com as demais disciplinas, formando uma visdo

sistémica diante de (v35xv52):

EAD 3,35 4,19 Hokk 3,10 433 ke HkEk NS
Presencial 2,99 433 Hkok ok 2,99 427 ok ok NS NS
o modal FeEe NS NS NS

Este curso estimula em mim a aplicagdo prética dos conteados vistos em aula diante de (v36xv53):

EAD 3,01 4,08 oAk 2,93 4,05 kol NS NS
Presencial 3,14 428 Hkok ok 3,04 4,34 ok ok NS NS
o’ modal NS NS NS i
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A comunicacgdo de idéias e informacdes (fala e escuta; verbal e ndo-verbal) é valorizada nas aulas deste curso

diante de (v

37xv54):

EAD 3,14 422 ookok ok 291 3,95 ook sk ok okok ok eokook ok
Presencial 3,07 4,30 Hok ok 2,92 4,29 Hk ok NS NS
o.” modal NS NS NS Hokdx

Este curso valoriza o senso critico, no momento das discussdes diante de (v38xv55):

EAD 3,35 4,13 ko 3,23 4,15 kK NS NS
Presencial 3,33 436 ok 3,27 435 Hokkk NS NS
o’ modal NS NS NS NS

Este curso estimula em mim a concentrac¢do para as aulas e para o desenvolvimento de atividades diante de
(v39xv56):

EAD 3,00 3,89 ok 2,94 3,99 ko NS NS
Presencial 2,95 4,17 HkEE 2,88 438 HokA NS NS
o.” modal NS NS NS kK

O cumprimento de prazos € algo importante neste curso diante de (v40xv57):

EAD 3,88 489 sookok ok 3,62 471 ook sk ok okok ok ok ok ok
Presencial 351 4.45 Hok ok 3,25 4,34 Hk ok Hokdk NS
o’ modal NS Hokk ok NS ke

Este curso estimula que eu tenha organizacio e planejamento para o desenvolvimento das atividades
propostas diante de (v41xv58):

EAD 3,78 4,78 oAk 3,58 4,58 Rk NS HAkEE
Presencial 3,34 448 HkEE 3,08 442 *okAE HkkE NS
a5m0da1 sheoskskok sheoskskok seskoskosk NS

A interpretacio de textos € algo estimulado neste curso diante de (v42xv59):

EAD 3,17 440 oAk 3,19 443 Hokdx NS NS
Presencial 3,10 422 HkEE 3,01 430 HokA NS NS
o’ modal NS NS NS NS

O trabalho coletivo, ou seja o trabalho com outros e em equipe é sempre exigido neste curso diante de
(v43xv60):

EAD 2,61 3,64 ko 2,55 3,77 Hokdx NS NS
Presencial 3,48 4,57 Hok ok 3,34 4,36 Hk ok NS Hokk
a5m0da1 sheoskskok sheoskskok sfeskoskosk seskoskosk

Este curso estimula em mim a ouvir o0 que os colegas e professores tem a dizer diante de (v44xv61):

EAD 3,09 441 Hokk 3,01 436 ok Ek NS NS
Presencial 3,63 4,67 kol 321 4,45 ko ko ke
o’ modal ok ok ok ok NS NS

Este curso estimula a criatividade na solu¢io de problemas diante de (v45xv62):

EAD 3,04 4,11 oAk 3,00 434 kol NS HAkEE
Presencial 3,19 443 Hok ok 3,05 433 Hk ok NS NS
o’ modal NS ok ok NS NS

Este curso estimula em mim ag¢des de auto-aprendizagem diante de (v46xv63):

EAD 3,55 461 ko 3,29 4,60 ok Ek HkEk NS
Presencial 3,52 4,39 Hok ok 341 4,39 Hk ok NS NS
o modal NS NS NS NS

**%* Significa diferenca ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais

Diante desses quatro ultimos resultados, ¢ possivel afirmar que, no que se refere ao

desenvolvimento de competéncias funcionais - habilidades, na percep¢ao dos alunos do grupo



160

concordante, tanto o EaD quanto o presencial sdo eficazes no momento do desenvolvimento de
novos conteudos e no momento do aprofundamento de contetdos. Por outro lado, as médias do
grupo discordante ndo sdo baixas, mas, quando comparadas entre si, apresentam diferencgas. Essas
diferengas colocam o momento do novo conteildo como mais propicio para o desenvolvimento

dessas competéncias do que o momento do aprofundamento.

Esses resultados e suas variagdes se justificam e estio embasados nas diversas variagoes
das analises individuais de seus atributos (Tabela 11). Por exemplo, j& no primeiro atributo
estimulo a fazer ligacoes dos conteiidos trabalhados com questoes e vivéncias pessoais
encontram-se diferengas significantes nas comparagdes entre o grupo discordante no momento
dos novos contetidos comparando com o momento de aprofundamento de conteudos, na EaD e na
educacao presencial. Nessa competéncia, os alunos discordantes estdo mais satisfeitos com as
atividades que acontecem diante de novos contetidos (EaD 3,41 - presencial 3,45), apresentando

médias superiores as do momento de aprofundamento de conteudos (EaD 3,08 - presencial 3,11).

No atributo desenvolvimento de habilidades para fazer questionamentos, a Unica
diferenca estatisticamente significante encontrada foi na comparagdo entre 0 momento do novo
conteudo (3,21) com o aprofundamento de conteudos (2,95) do grupo discordante, da modalidade
presencial (Tabela 11). Mais uma vez, os alunos discordantes estdo mais satisfeitos com as
atividades que acontecem diante de novos conteudos, apresentando médias superiores as do

momento de aprofundamento de contetidos.

Diferenga das médias do atributo relagées dos conteiidos com as demais disciplinas,
formando uma visdo sistémica é encontrada apenas na modalidade EaD, comparando o grupo
discordante, diante de novos conteudos (3,35) com o aprofundamento de contetidos (3,10). Assim
como aconteceu nas duas ultimas comparagoes, os alunos discordantes estdo mais satisfeitos com
as atividades que acontecem diante de novos contetdos apresentando médias superiores as do

momento de aprofundamento de contetidos.
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Os esforcos para o desenvolvimento de competéncias funcionais - habilidades, ligadas ao
atributo valorizacio da comunicacdo de idéias e informagéoes (fala e escuta, verbal e ndo
verbal), também apresentam diferencas apenas na modalidade EaD. Entretanto, dessa vez, nas
comparagoes entre as médias do grupo discordante e entre as médias do grupo concordante.
Assim, apresenta-se diferenga significante ao se comparar o grupo discordante, diante de novos
conteudos (3,14) com aprofundamento de conteudos (2,91); também apresenta-se diferenga
significante ao se comparar o grupo concordante, diante de novos conteudos (4,22) com
aprofundamento de conteudos (3,95). Em ambos os casos, as médias maiores estdo no momento

de novos conteudos.

A maior média dessa dimensdo encontra-se no atributo cumprimento de prazos como algo
1mportante no curso, na modalidade EaD, diante de novos conteudos, grupo concordante (4,89).
E, ao ser comparada com o grupo concordante, aprofundamento de conteudos (4,71), apresenta
um resultado estatisticamente diferente um do outro (Tabela 11). Nesse mesmo atributo, também
com meédias altas embora pertencentes ao grupo discordante, ao se comparar o EaD, diante de
novos conteudos (3,88), com aprofundamento de contetidos (3,62) apresenta-se um resultado
estatisticamente diferente um do outro. Por fim, as médias ndo sdo iguais ao se comparar a
modalidade presencial, grupo discordante, diante de novos conteudos (3,51) com aprofundamento

de conteudos (3,25).

No atributo estimulo a organizacio e planejamento para o desenvolvimento das
atividades, além das diferencgas ja descritas neste texto, duas novas se apresentam. A primeira, na
modalidade EaD, comparando o grupo concordante, diante de novos conteudos (4,78), com o
aprofundamento de contetidos (4,58). A segunda, na modalidade presencial, comparando o grupo

discordante, diante de novos contetidos (3,34), com o aprofundamento de conteudos (3,08).

Ao comparar as médias da modalidade presencial do grupo concordante, diante de novos
conteudos (4,57), com o aprofundamento de conteudos (4,36), no atributo trabalho

coletivo/trabalho em grupo, resulta que essas médias ndo sdo iguais. Assim, na visdo dos alunos,
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para a modalidade presencial, o momento do trabalho com novos contetidos ¢ mais eficaz para o

desenvolvimento dessa competéncia.

E na modalidade presencial que as comparagdes do atributo estimulo a ouvir os colegas e
professores resultam em diferencas. Isso acontece ao se comparar o grupo discordante, diante de
novos conteudos (3,63) com aprofundamento de conteudos (3,21), e ao se comparar o grupo
concordante, diante de novos contetdos (4,67) com aprofundamento de contetidos (4,45). Aqui,
novamente as médias maiores se encontram no momento da apresentacao de novos contetidos aos

alunos.

Os dois ultimos atributos a serem analisados sdo: estimulo a criatividade para a solugdo
de problemas e estimulo para acoes de auto-aprendizagem. No primeiro, além da diferenca ja
apresentada anteriormente, existe também uma diferenga na comparagdo da modalidade EaD,
grupo concordante, diante de novos contetidos (4,11) com aprofundamento de contetidos (4,34).
No segundo atributo, a diferenca esta também no EaD, mas no grupo discordante, diante de
novos conteudos (3,55) com aprofundamento de contetidos (3,29). Um ponto a ser discutido na
competéncia para o aufo-aprendizado ¢ que ela ¢ importante para as atividades de um aluno da

pos-graduagdo e, mais ainda, para o aluno EaD.

Vale destacar, aqui, que as menores médias de toda a dimensao Competéncias Funcionais
- habilidades (Tabela 11), se encontram no atributo #rabalho coletivo/trabalho em grupo. Isso
acontece na modalidade EaD, seja diante de novos conteudos (2,61), seja diante de
aprofundamento de conteudos (2,55), que quando comparadas sdo consideradas iguais. Todavia,
ambas as médias sdo muito baixas, comparadas as médias gerais 3,23 e 3,08 respectivamente
(Tabela 10) e, também, as médias da modalidade presencial do mesmo atributo 3,48 e 3,34

(Tabela 11).

Por fim, assim como aconteceu no conglomerado (Tabela 10), em toda a analise da
dimensdo (Tabela 11) sempre que foram comparados os grupos discordantes com o0s

. . . . , 1 5 . .
concordantes das respectivas modalidades, seja diante de novos conteudos (o e a”), seja diante
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do aprofundamento de contetidos (o™ e a’), as diferengas se apresentaram estatisticamente

significativas.

A terceira dimensdo a ser analisada ¢ a das Competéncias Cognitivas - conhecimentos,
apresentada por meio das Tabelas 12 e 13. Nela, no que se refere a novos contetidos (Tabela 12),
a diferenca das médias do grupo discordante EaD (2,92) ¢ significativa quando comparada com a
média do grupo concordante EAD (3,88), também dos novos contetidos. Essa diferenca também ¢
significativa quando se compara, dentro dos novos conteudos, a média do grupo discordante
presencial (2,67) com o grupo concordante presencial (4,05). Ainda na perspectiva dos novos
conteudos, ao se comparar as médias do grupo discordante EaD (2,92) com o presencial (2,67), a
diferenca dessas médias também ¢ significativa. Contudo, ndo ¢é significativa estatisticamente a
diferenca das médias do grupo concordante EaD (3,88) comparada com o presencial (4,05). Vale
ressaltar que, embora esta ultima comparacdo se demonstre ndo significativa e a anterior se
demonstre significativa, na analise individual de cada atributo, referente a novos conteudos,
existem sete situacdoes em que a percepcao dos alunos indica diferencas significativas (Tabela

13):

a. no atributo sempre me informam o que serd solicitado na avaliacio - grupo
concordante, EaD 3,77 e presencial 4,14;

b. no atributo sempre me estimulam a pesquisar sobre o assunto que serd abordado
na aula seguinte - grupo discordante, EaD 3,03 e presencial 2,67;

c. no atributo escrever bem é algo valorizado neste curso - grupo discordante, EaD
3,03 e presencial 2,63;

d. no atributo a lertura é algo valorizado neste curso - grupo discordante, EaD 3,55 ¢
presencial 2,92;

e. no atributo (...) valorizacdo de conhecimentos de pesquisa e investigacio - grupo
discordante, EaD 3,49 e presencial 2,82;

f. no atributo professores orientam como fazer coleta, andlise e organizagdo de

nformagoes - grupo concordante EaD 3,68 e presencial 4,16;
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g. no atributo dominio de lingua estrangeira - grupo concordante, EaD 2,63 e

presencial 3,23.

Tabela 12 - Avaliagdo da dimensdo Competéncias Cognitivas - conhecimento

Novos conteudos Aprofundamento de contetdos o para o’ para
MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média o Média Média o’
EAD 2,92 3,88 okskok 2,86 3,94 ok ok NS NS
Presencial 2,67 4,05 HkEE 2,60 4,06 HokA NS NS
o° modal Hkkk . NS Hk ok NS

#*#% Significa diferenca ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais.

Diante do aprofundamento de contetidos, no conglomerado (Tabela 12), os resultados das

comparagoes das médias sdo semelhantes as comparagdes anteriores. Ao comparar o EaD do

grupo discordante (2,86) com o EaD do grupo concordante (3,94) a diferenga ¢ estatisticamente

significativa. O mesmo acontece ao se comparar o presencial do grupo discordante (2,60) com o

presencial do grupo concordante (4,06). Também ¢ significativa estatisticamente a diferenca das

médias do grupo discordante EaD (2,86) comparada com o presencial (2,60). Mas, na

comparagdo do EaD (3,94) do grupo concordante com o presencial (4,06) desse mesmo grupo, a

diferenca ndo ¢ significante.

Ja na analise individual dos atributos (Tabela 13), verifica-se que ha seis situacdes onde as

diferencas sdo significantes:

a. no atributo sempre me informam o que serd solicitado na avaliacdo - grupo

concordante, EaD 3,76 e presencial 4,15;

b. no atributo a /leitura é algo valorizado neste curso - grupo discordante, EaD 3,48 e

presencial 2,96; grupo concordante EaD 4,54 e presencial 4,17;

c. no atributo (...) valorizacdo de conhecimentos de pesquisa e investigacio - grupo

discordante, EaD 3,39 e presencial 2,74;

d. no atributo professores orientam como fazer coleta, andlise e organizagdo de

formagoes - grupo concordante EaD 3,68 e presencial 4,21;
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e. no atributo dominio de lingua estrangeira - grupo concordante, EaD 2,75 e

presencial 3,62.

Tabela 13 - Avaliagdo da dimensdo Competéncias Cognitivas - conhecimento

As atividades deste curso sdo desenvolvidas com base no conhecimento cientifico diante de (v64xv74):

Novos conteudos Aprofundamento de contetdos o’ para o’ para

MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda

Média Média o' Média Média o’
EAD 3,46 429 ko 3,30 431 ok Ek NS NS
Presencial 3,25 4,18 HkEE 3,10 423 Hok A NS NS
o modal NS NS NS NS
Neste curso, sempre me informam o que serd solicitado na avalia¢do diante de (v65xv75):
EAD 2,70 3,77 Hokk 2,68 3,76 ke NS NS
Presencial 2,82 4,14 HkEE 2,67 4,15 Hok A NS NS
o’ modal NS ok ok NS Hokdx
Neste curso, sempre me estimulam a pesquisar sobre o assunto que sera abordado na aula seguinte diante de
(v66xv76):
EAD 3,03 3,92 Horkk 2,77 3,95 Hokkk HoAdk NS
Presencial 2,67 4,07 HkEE 2,58 4,14 Hok A NS NS
o modal FeEe NS NS NS
Escrever bem € algo valorizado neste curso diante de (v67xv77):
EAD 3,03 394 Hokk 2,96 4,13 ok Ek NS HkEF
Presencial 2,63 4,03 Hok ok 2,62 3,99 Hk ok NS NS
o modal FeEe NS NS NS
A leitura é algo valorizado neste curso diante de (v68xv78):
EAD 3,55 448 ko 3,48 4,54 ok Ek NS NS
Presencial 2,92 4,29 HkEE 2,96 4,17 *okAE NS NS
aSmOdal sheoskskok NS seskoskosk seskoskosk

Para o desenvolvimento de minhas

diante de (v

69xv79):

atividades, este curso va

loriza conhecimentos de

pesquisa e investigacdo

EAD 3,49 442 Hokk 3,39 4,46 ok Ek NS NS
Presencial 2,82 432 HkxE 2,74 433 Hok A NS NS
o.° modal HAkEE NS kol NS

Meus professores me orientam como devo fazer a coleta, a andlise e a organizacio de informacgdes diante de
(v70xv80):

EAD 2,71 3,68 kol 2,78 3,68 kol NS NS
Presencial 244 4,16 HkEE 2,45 421 HokAE NS NS
o.° modal NS HAkEE NS kol

O uso de idéias e técnicas matematicas € algo estimulado neste curso diante de (v71xv81):

EAD 2,52 3,67 Hokk 242 3,65 ok Ek NS NS
Presencial 2,26 383 HkEE 2,23 3,77 Hok A NS NS
o’ modal NS NS NS NS

Neste curso, estimula-se o uso de tecnologias para o desenvolvimento das atividades diante de (v72xv82):

EAD 2,88 4,04 HkxE 2,90 4,16 ok Ek NS NS
Presencial 2,75 421 HkxE 2,64 4,01 HokA NS Hkkk
o modal NS NS NS NS
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O dominio de lingua estrangeira moderna € algo estimulado neste curso diante de (v73xv83):

EAD 1,83 2,63 ok 1,96 2,75 Hokkk NS NS
Presencial 2,14 323 HkEE 1,99 3,62 Hok A NS ookl
o.” modal NS ok ok NS Hokdx

**%* Significa diferenca ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais.

Analisando as médias indicadas na Tabela 13, juntamente com as diferencgas ja apontadas
no texto, vale destacar algumas questdes: primeiro que, na visdo dos alunos, sejam eles do grupo
concordante ou discordante, a leitura ¢ mais valorizada na EaD do que no presencial; segundo,
que o papel do professor como um orientador de como os alunos devem fazer a coleta, a anélise e
a organizacdo de informagdes ¢ mais significativo na modalidade presencial; terceiro, que a
valorizagdo e o estimulo ao dominio de lingua estrangeira acontece de maneira mais significativa

também na modalidade presencial.

Seguindo ainda nas andlises da terceira dimensdo, Competéncias Cognitivas -

conhecimentos (Tabela 12), encontram-se os seguintes resultados:

a) ao comparar as médias do EaD, novos contetdos, grupo discordante (2,92) com
EaD, aprofundamento de contetidos, grupo discordante (2,86), verifica-se que a
diferenca dessas médias ndo € significante.

b) ao comparar as médias do EaD, novos conteudos, grupo concordante (3,88) com
EaD, aprofundamento de contetidos, grupo concordante (3,94), verifica-se que a
diferenca dessas médias ndo € significante.

c) ao comparar as médias do presencial, novos conteudos, grupo discordante (2,67)
com presencial, aprofundamento de contetidos, grupo discordante (2,60), verifica-
se que a diferenca dessas médias ndo € significante.

d) ao comparar as médias do presencial, novos conteudos, grupo concordante (4,05)
com presencial, aprofundamento de conteudos, grupo concordante (4,06), verifica-

se que a diferenca dessas médias ndo € significante.
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Diante desses quatro ultimos resultados, ¢ possivel afirmar que no que se refere ao

desenvolvimento de competéncias cognitivas - conhecimentos, na percep¢ao dos alunos do grupo

concordante, tanto o EaD quanto o presencial sdo eficazes no momento do desenvolvimento de

novos conteudos € no momento do aprofundamento de contetidos. Por outro lado, as médias

nominais do grupo discordante sdo baixas quando comparadas as médias da mesma categoria

apresentadas nas Tabelas 8 e 10, resumidas na Tabela 14. Outro ponto a ser destacado € que,

além de baixas, essas médias se encontram abaixo de trés.

Tabela 14 - Médias nominais dos grupos discordantes

Grupos discordantes

Tabela 8 - competéncias sociais Tabela 10 - competéncias

Tabela 12 - competéncias

funcionais cognitivas
Novos Aprofund. Novos Aprofund. Novos Aprofund.
conteudos conteudos conteudos conteudos conteudos conteudos
EaD 3,33 3,33 3,23 3,08 2,92 2,86
Presencial 3,40 3,27 3,24 3,11 2,67 2,60

Tabela 15 - Médias nominais dos grupos concordantes

Grupos concordantes

Tabela 8 - competéncias sociais Tabela 10 - competéncias

Tabela 12 - competéncias

funcionais cognitivas
Novos Aprofund. Novos Aprofund. Novos Aprofund.
contetdos contetdos contetdos contetdos conteudos conteudos
EaD 4,28 4,23 4,23 4,25 3,88 3,94
Presencial 4,36 431 435 4,34 4,05 4,06

Embora consideravelmente altas, as médias dos grupos concordantes referentes as

Competéncias Cognitivas, quando comparadas nominalmente as demais médias de sua categoria
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das duas primeiras dimensoes, estas também apresentam quedas (Tabela 15). As médias do EaD
ficaram abaixo de 4, sendo que a menor média havia sido 4,23. A menor média do presencial

havia sido 4,31, agora se apresenta com 4,05 diante de novos conteudos.

Esses resultados e suas variagoes, da dimensdo Competéncias Cognitivas, se justificam e
estdo embasados nas diversas variacoes das analises individuais de seus atributos (Tabela 13).
Por exemplo, no atributo sempre me estimulam a pesquisar sobre o assunto que serd abordado
na aula seguinte, a diferenga das médias dos grupos discordante, da modalidade EaD, diante de
novos conteudos (3,03) e diante de aprofundamento de conteudos (2,77) ¢é estatisticamente

significante.

Outra diferenca na compara¢ao das médias apresenta-se no atributo estimulo ao uso de
tecnologias para o desenvolvimento das atividades. A diferenga esta na comparacdo do grupo
concordante, da modalidade presencial, diante de novos contetidos (4,21) e diante de

aprofundamento de conteudos (4,01).

No atributo dominio de lingua estrangeira a diferenca também estd na comparac¢do do
grupo concordante, da modalidade presencial, diante de novos contetidos (3,23) e diante de

aprofundamento de conteudos (3,62).

Como ja descrito anteriormente, nessa dimensdo se apresentaram as menores médias da
pesquisa. Nesse sentido, a menor média foi 1,83, no atributo dominio de lingua estrangeira,
grupo discordante EaD, diante de novos conteidos. Mas nao ficam distantes as médias desse
mesmo atributo relacionadas ao momento do aprofundamento de contetidos EaD e presencial,
sendo elas 1,96 e 1,99 respectivamente. Ja a maior média - 4,54 - esta no atributo a /lertura é algo
valorizado neste curso, do grupo concordante, diante do aprofundamento de contetidos, da

modalidade EaD.

Por fim, assim como aconteceu no conglomerado (Tabela 12), em toda a analise da

dimensdo (Tabela 13), sempre que foram comparados os grupos discordantes com os
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. . . . , 1 5 . .

concordantes das respectivas modalidades, seja diante de novos conteudos (o e a”), seja diante
, 2 6 . ..

do aprofundamento de contetidos (a” e a’), as diferengas se apresentaram estatisticamente

significativas.

A quarta e ultima dimensdo a ser analisada ¢ a da Meta Competéncia - aprender a
aprender, apresentada por meio das Tabelas 16 e 17. Aqui, ndo h4 mais a divisdo das respostas
entre os diferentes momentos em que os respondentes da pesquisa precisam ter como referéncia
os instantes em que estdo diante de novos contetidos e de aprofundamento de contetidos. Todavia,
permanece a divisdo entre o grupo concordante e o discordante. Assim, na analise do
conglomerado (Tabela 16), a comparagao entre as médias do grupo discordante, modalidade EaD
(2,77) com a modalidade presencial (2,80), esta ndo ¢ significante. Também ndo ¢
estatisticamente significante a diferenga das médias do grupo concordante, modalidade EaD
(4,30) e presencial (4,39). Mais uma vez, as médias do grupo discordante podem ser consideradas
baixas. Entretanto, as médias do grupo concordante podem ser consideradas altas, sendo ambas

as comparacoes realizadas diante das demais médias da pesquisa.

Tabela 16- Avaliacao da dimensdo da Meta Competéncia - aprender a aprender

MODAL Discorda Concorda
Média Média
EAD 2,77 430 ok kok
Presencial 2,80 439 ko
NS NS

**%* Significa diferencga ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais.

Na comparacdo das modalidades apresentam-se diferencas nas duas comparagdes. Na
EaD, grupo discordante (2,77) com grupo concordante (4,30). No presencial, grupo discordante

(2,80) com grupo concordante (4,39).

Esse mesmo resultado ¢ apresentado na andlise das diferencas na comparag¢do da propria

modalidade, entre o grupo discordante com o grupo concordante em toda a dimensdo, conforme
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apresentado na Tabela 17. J4 nas demais comparagdes, entre as modalidades, apresentam-se cinco

situagdes em que a percepc¢ao dos alunos indica diferencas significativas. Sao elas:

a. no atributo proféssores deixam claro o que se espera de num como aluno -

grupo discordante, EaD (2,26) e presencial (2,88);

b. no atributo professores compartilham (...) as responsabilidades das atividades

de ensino e aprendizagem - grupo discordante, EaD (2,42) e presencial (2,92);

grupo concordante, EaD (4,11) e presencial (4,34);

c. no atributo diante das agoes e explicacoes dos proféessores fica claro que cada

um dos alunos ird aprender de forma diferente - grupo discordante, EaD

(3,17) e presencial (2,77);

d. no atributo quando participo das aulas, sou ouvido por meus professores -

grupo concordante, EaD (4,46) e presencial (4,70).

Tabela 17 - Avaliagdo da dimensdo da Meta Competéncia - aprender a aprender

Por meio de atitudes, de posicionamento ou por palavras de meus professores, fica claro que eu preciso

descobrir as melhores formas para que aconteca o meu aprendizado.

\ Discorda |  Concorda | | |
MODAL Média Média
EAD 2,84 421 ko
Presencial 2,88 4,34 Hk ok
NS NS
As atividades des‘te curso me permi|tem 0 exer cicio da| discussio e reﬂex|?10.
Discorda Concorda
MODAL Média Média
EAD 3,09 429 ko
Presencial 3,00 428 Hk ok
NS NS
Meus professores confiam em mim.| |
Discorda Concorda
MODAL Média Média
EAD 2,74 426 Horkk
Presencial 2,71 4,36 ok kok
NS NS
Meus professores‘ deixam claro o q1|le se espera de mi1|n como aluno |
Discorda Concorda
MODAL Média Média
EAD 2,26 4,01 ko
Presencial 2,88 4,18 ok ok
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Meus professores compartilham comigo € meus colegas de classe as responsabilidades das atividades de
ensino e aprendiz‘agem | | | |
Discorda Concorda
MODAL Média Média
EAD 2,42 4,11 Hokkk
Presencial 2,92 434 Hok A
seskoskosk skeoskskosk

Meus professores cobram de mim se eu néo estou respondendo da forma como eles esperam

\ Discorda | Concorda | | |
| MODAL Média Média
EAD 2,45 4,05 Hokkk
Presencial 2,48 3,99 Hok A
NS NS
As atividades do ‘curso ea forma co|mo estas sdo condrzidas geram em mim um prazer pe|1a aprendizagem
Discorda Concorda
MODAL Média Média
EAD 2,46 423 Hokkk
Presencial 2,48 4,29 Hk ok
NS NS

Diante das ac¢les e das explicacdes dos professores fica claro para mim que cada um dos alunos vai
aprender de forma diferente.

\ Discorda |  Concorda | | |
MODAL Meédia Meédia
EAD 3,17 438 ok kok
Presencial 2,77 4,57 ok sk

Minha participagdo neste curso € feita de maneira dindmica e direta, por conta das provocagdes dos
professores.

\ Discorda |  Concorda | | |
MODAL Média Média
EAD 2,57 422 ok kok
Presencial 2,32 433 ok
NS NS

Para que eu participe das atividades do curso eu tenho que me dedicar ao maximo, extraindo o méximo de
minhas capacidades.

\ Discorda |  Concorda | | |
MODAL Média Média
EAD 2,99 4,69 Hokkk
Presencial 2,85 4,63 Hok A
NS NS
Quando participo das aulas, sou ouvido por meus professores.
\ Discorda |  Concorda |
MODAL Média Média
EAD 3,13 4,46 Hokkk
Presencial 3,45 4,70 Hok A
NS seoskskosk
Os temas tratados em aula e a forma como estes sdo apresentados despertam a minha curiosidade.
\ Discorda |  Concorda | | |
MODAL Média Média
EAD 3,06 4,57 Hokkk

Presencial 2,93 4,64 ko
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NS NS
A forma como este curso é conduzido, cria-se um ambiente para que as formas variadas de aprendizagem
acontecam, dando espaco para que cada um descubra e desenvolva a forma com que mais aprende.
Discorda Concorda
MODAL Média Média
EAD 2,83 441 Horkk
Presencial 2,77 4,46 HokA
NS NS

**%* Significa diferenca ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais.

A menor média apresentada nessa dimensdo (2,26) estd no atributo professores deixam
claro o que se espera de mim como aluno, no grupo discordante da modalidade EaD. Para os
respondentes da modalidade presencial, essa média ¢ maior (2,88) e, como ja descrito
anteriormente, essas médias sdo estatisticamente diferentes. J4 a maior média (4,69), uma das
maiores de toda a pesquisa, esta no atributo para que eu participe das atividades do curso, tenho
que me dedicar ao mdximo, extraindo o mdximo de minhas capacidades. Essa média foi
apresentada pelos alunos do EaD, mas, comparada a resposta dos alunos do presencial (4,63), ndo

¢ diferente estatisticamente.
Testes das hipdteses - Grupo 1. Apoés o trabalho de analise individual de cada dimenséo

cabe, aqui, a analise das hipoteses relacionadas as trés primeiras dimensdes formuladas para a

pesquisa, seguindo os dados da Tabela 18.

Tabela 18 - Testes de hipoteses Grupo 1

Novos conteudos Aprofundamento de conteudos
MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média Média Média
EaD 3,16 4,13 *(ii;‘ 3,09 4,14 *(ii;k 0,3 - HFEE 0.4-NS
Presencial 3,10 425 os. 2,99 4,24 Og. Qg *¥** 0.5-NS
kkkk skskskk
(lg.-NS (1.10.-NS ‘ ‘ (1.11.-NS (1.12.-NS

o' — Compara EaD discorda - concorda diante de novos contetidos

o - Compara EaD discorda - concorda diante de aprofundamento de contetidos

— Compara EaD discorda entre novos contetudos e aprofundamento de contetidos
— Compara EaD concorda entre novos conteudos e aprofundamento de contetidos
— Compara Presencial discorda - concorda diante de novos contetidos

- Compara Presencial discorda - concorda diante de aprofundamento de conteudos

o u AW
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o.” — Compara Presencial discorda entre novos contetdos e aprofundamento de contetidos
o® — Compara Presencial concorda entre novos contetidos e aprofundamento de contetudos
.’ — Compara EaD com Presencial discorda diante de novos contetidos

' — Compara EaD com Presencial concorda diante de novos contetdos

o'' — Compara EaD com Presencial discorda diante de aprofundamento de contetdos

a2 — Compara EaD com Presencial concorda diante de aprofundamento de contetdos
**%* Significa diferenca ao nivel de 1%

NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais.

HNC - grupo de hipoteses relacionadas a novos contetidos (novos conhecimentos)

Hpycr: O score médio para os atributos relativos a novos contetidos e para o grupo
discordante ndo difere ao se comparar a modalidade EaD com a modalidade presencial (a o).
Considerando as médias 3,16 para a modalidade EaD e 3,10 para a modalidade presencial e¢ o
resultado da comparagdo de ambas as médias, a Hyc; foi ACEITA. Embora a hipodtese tenha sido
aceita, o resultado da comparagdo ndo foi igual em todos os atributos da pesquisa e no

conglomerado da dimensao das competéncias cognitivas - conhecimento.

Hpyco: O score médio para os atributos relativos a novos contetidos e para o grupo
concordante ndo difere ao se comparar as modalidades EaD com a modalidade presencial (a o).
Considerando as médias 4,13 para a modalidade EaD e 4,25 para a modalidade presencial ¢ o
resultado da comparacdo de ambas as médias, a Hycz foi ACEITA. Esse resultado se repetiu em

todos os conglomerados das dimensdes, mas ndo se repetiu em todas os atributos da pesquisa.

Hpycs: O score médio para os atributos relativos a novos contetidos para a modalidade
EaD nao difere ao se comparar o grupo discordante com o grupo concordante (a 1). Considerando
as médias 3,16 para o grupo discordante e 4,13 para o grupo concordante da modalidade EaD, o
resultado da comparagao de ambas as médias, a Hycs foi REJEITADA. Esse resultado se repetiu

em todos os conglomerados das dimensdes e também em todos os atributos da pesquisa.

Hpycs. O score médio para os atributos relativos a novos contetidos para a modalidade

presencial ndo difere ao se comparar os grupos discordante e o concordante (a 5). Considerando as
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médias 3,10 para o grupo discordante e 4,25 para o grupo concordante da modalidade presencial,
o resultado da comparagdo de ambas as médias, a Hycs foi REJEITADA. Esse resultado se

repetiu em todos os conglomerados das dimensdes, e também em todos os atributos da pesquisa.

HAC - grupo de hipoteses relacionadas ao aprofiindamento de conhecimentos

Hacr: O score médio para os atributos relativos ao aprofundamento de conteudos e para o
grupo discordante nao difere ao se comparar a modalidade EaD com a modalidade presencial (a
11). Considerando as médias 3,09 para a modalidade EaD e 2,99 para a modalidade presencial e o
resultado da comparagao de ambas as médias, a Hacy foi ACEITA. Embora a hipotese tenha sido
aceita, o resultado da comparagdo ndo foi igual em todos os atributos da pesquisa e no

conglomerado da dimensao das competéncias cognitivas - conhecimento.

Haco: O score médio para os atributos relativos ao aprofundamento de conteudos e para o
grupo concordante ndo difere ao se comparar a modalidade EaD com a modalidade presencial (o
12). Considerando as médias 4,144 para a modalidade EaD e 4,24 para a modalidade presencial e
o resultado da comparagdo de ambas as médias, a Hacz foi ACEITA. Embora as hipoteses
tenham sido aceitas, esse resultado se repetiu em todos os conglomerados das dimensdes, mas

ndo se repetiu em todos os atributos da pesquisa.

Hucs: O score médio para os atributos relativos ao aprofundamento de contetidos para a
modalidade EaD ndo difere ao se comparar o grupo discordante com o grupo concordante (a 7).
Considerando as médias 3,09 para o grupo discordante e 4,14 para o grupo concordante da
modalidade EaD, o resultado da comparagao de ambas as médias, a H4cz foi REJEITADA. Esse
resultado se repetiu em todos os conglomerados das dimensdes € também em todos os atributos

da pesquisa.

Hucs: O score médio para os atributos relativos ao aprofundamento de contetidos para a
modalidade presencial ndo difere ao se comparar o grupo discordante com o grupo concordante

(o 6). Considerando as médias 2,99 para o grupo discordante e 4,44 para o grupo concordante da
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modalidade presencial, o resultado da comparagdo de ambas as médias, a H4csfoi REJEITADA.
Esse resultado se repetiu em todos os conglomerados das dimensodes, e também se repetiu em

todos os atributos da pesquisa.

HD - grupo de hipoteses relacionadas ao grupo discordante

Hpr: O score médio para o grupo discordante na modalidade EaD ndo difere ao se
comparar os atributos associados a novos contetdos com os atributos associados ao
aprofundamento de conhecimentos (a 3). Considerando as médias 3,16 para o grupo discordante,
novos conteudos, modalidade EaD e 3,09 para o grupo discordante, aprofundamento de
conteudos, modalidade EaD e, considerando também o resultado da comparagdo de ambas as
médias, a Hp; foi REJEITADA. O resultado da comparagao nao foi igual em todos os atributos

da pesquisa e no conglomerado da dimensdo das competéncias funcionais - habilidades.

Hpz: O score médio para o grupo discordante na modalidade presencial ndo difere ao se
comparar os atributos associados a novos conteitdos com os atributos associados ao
aprofundamento de contetudos (a 7). Considerando as médias 3,10 para o grupo discordante, novos
conteudos, modalidade presencial € 2,99 para o grupo discordante, aprofundamento de contetidos,
modalidade presencial e, considerando também o resultado da comparacao de ambas as médias, a
Hp, foi REJEITADA. O resultado da comparagdo ndo foi igual em todos os atributos da

pesquisa e no conglomerado da dimensdo das competéncias funcionais - habilidades.

HC - grupo de hipdteses relacionadas ao grupo concordante

He¢r: O score médio para o grupo concordante na modalidade EaD nao difere ao se
comparar os atributos associados a novos contetdos com os atributos associados ao
aprofundamento de contetidos (o 4). Considerando as médias 4,13 para o grupo concordante,
novos conteudos, modalidade EaD e 4,14 para o grupo concordante, aprofundamento de

conteudos, modalidade EaD e, considerando também o resultado da comparagdo de ambas as
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médias, a H¢;foi ACEITA. Embora a hipotese tenha sido aceita , o resultado da comparagao foi

igual em todas as dimensdes, mas ndo em todos os atributos da pesquisa.

H¢z: O score médio para o grupo concordante na modalidade presencial ndo difere ao se
comparar os atributos associados a novos contetdos com os atributos associados ao
aprofundamento de contetidos (o g). Considerando as médias 4,25 para o grupo concordante,
novos conteudos, modalidade presencial e 4,24 para o grupo concordante, aprofundamento de
conteudos, modalidade presencial e, considerando também o resultado da comparacao de ambas
as médias, a Hczfoi ACEITA. Embora a hipotese tenha sido aceita, o resultado da comparagao

foi igual em todas as dimensdes, mas ndo em todos os atributos da pesquisa.

Os resultados das analises das hipoteses do Grupo 1 estdo resumidos no quadro 21.

Hyer aceita
Hye aceita
Hyes rejeitada
Hycy rejeitada
Hacr aceita
Haco aceita
Hacs rejeitada
Hacy rejeitada
Hp; rejeitada
Hps rejeitada
Hey aceita
Heo aceita

Quadro 21 - Resumo analises das hipoteses do Grupo 1

Testes das hipdteses - Grupo 2. Apds o trabalho de analise individual de cada dimensao,
cabe aqui a anélise das hipdteses relacionadas a dimensao Meta Competéncia, formuladas para a

pesquisa, seguindo os dados da Tabela 19.



Tabela 19 - Testes de hipoteses Grupo 2

Discorda Concorda
MODAL Média Média
EAD 2,77 4,30 O | . *dokk
Presencial 2,80 4,39 Ol g whex
o3, NF 04 _NF
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o' — Compara EaD discorda - concorda

o - Compara Presencial discorda - concorda

o’ — Compara EaD com presencial - discorda

a* — Compara EaD com presencial - concorda

**%* Significa diferenca ao nivel de 1%

NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais

HMC - grupo de hipoteses relacionadas a dimensdo meta competéncia - aprender a

aprender

Huyer: O score médio para a modalidade EaD ndo difere ao se comparar o grupo
discordante com o grupo concordante (o ;). Considerando as médias 2,77 para o grupo
discordante e 4,30 para o grupo concordante da modalidade EaD, o resultado da comparagao de
ambas as médias, a Hac; foi REJEITADA. Esse resultado se repetiu em todos os atributos da

dimensao.

Hyer: O score médio para a modalidade presencial ndo difere ao se comparar o grupo
discordante com o grupo concordante (o ). Considerando as médias 2,80 para o grupo
discordante e¢ 4,39 para o grupo concordante da modalidade presencial, o resultado da
comparagdo de ambas as médias, a Hyrz foi REJEITADA. Esse resultado se repetiu em todos os

atributos da dimensao.

Hues: O score médio para o grupo discordante ndo difere ao se comparar as modalidades
EaD com a modalidade presencial (a 3). Considerando as médias 2,77 para a modalidade EaD e

2,80 para a modalidade presencial ¢ o resultado da comparacdo de ambas as médias, a Hacs foi
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ACEITA. Embora a hipdtese tenha sido aceita, o resultado da comparagao nao foi igual em todos

os atributos da modalidade.

Hues: O score médio para o grupo concordante ndo difere ao se comparar as modalidades
EaD com a modalidade presencial (a 4). Considerando as médias 4,30 para a modalidade EaD e
4,39 para a modalidade presencial e o resultado da comparagdo de ambas as médias, a Hpcy foi
ACEITA. Embora a hipdtese tenha sido aceita, o resultado da comparagao nao foi igual em todos

os atributos da modalidade.

Os resultados das andlises das hipdteses do Grupo 2 estdo resumidos no quadro 22.

Hyer rejeitada
Hyer rejeitada
Hyes aceita
Hyer aceita

Quadro 20 - Resumo analises das hipoteses do Grupo 2
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Consideracgdes finais

No que se refere ao tema central desta pesquisa exploration e exploitation, a principal tese
apresentada por March (1991) ressalta que a firma deve trabalhar com equilibrio entre ambas as
estratégias de construcdo de conhecimento para alcancar a vantagem competitiva. Entretanto,
esse mesmo autor pondera afirmando que essa ndo ¢ uma tarefa facil de ser desenvolvida, por

conta de diversos fatores internos e externos a firma.

Diversas pesquisas ja foram realizadas ligadas ao tema das estratégias de exploration e
exploitation, mas nao foi encontrada nenhuma com o objetivo de conhecer as influéncias do
processo de formacdo de profissionais da area de gestdo, dentro da perspectiva pratica do
exploration e exploitation. Essa lacuna presente na discussao do tema foi a for¢a propulsora que
impulsionou a realizacdo desta pesquisa. Nesse sentido, o problema de pesquisa formulado foi o
seguinte: o processo de formag¢do de um aluno, em um curso de /afo sensu (na area de gestdo),
estimula o desenvolvimento e a utilizagdo de competéncias para que este se torne um profissional
que saiba colocar em pratica o conhecimento das estratégias de exploration e exploitation de

maneira equilibrada?

A formulacdo desse problema de pesquisa foi fundamentado teoricamente nos capitulos
I, 2 e 3 deste trabalho. Todavia, cinco pressupostos foram utilizados como alicerce para a

construcao desta tese. Sao eles:

Presuposto n°. 1. a vantagem competitiva serd alcangcada quando a firma
desenvolver um equilibrio entre as estratégias de constru¢do do conhecimento de
exploration e exploitation (MARCH, 1991).

Presuposto n°. 2: A firma deve ser entendida como um conjunto de recursos

produtivos e que firmas diversas possuem diferentes conjuntos de recursos

(PENROSE, 1959).
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Presuposto n°. 3. Os gerentes compdem o0s recursos humanos da firma
(BARNEY, 2002) e sdo os responsaveis pelas tomadas de decisao (CHOO, 1988)
- escolhas das estratégias para a constru¢do do conhecimento: exploration e
exploitation.

Presuposto n°. 4. O desenvolvimento do aprendizado ¢é fruto das experiéncias do
individuo e acontece, sobretudo, pela interagdo social. Essa interacdo social
somada as experiéncias do passado tera influéncia na tomada de decisdo do
gerente - abordagem soéciointeracionista (REGO, 1995; NOOTEBOOM;
GILSING 2002; NEVES; DAMIANI, 2006).

Pressuposto n°. 5. “As competéncias/...] sdo fruto de uma experiéncia buscada e
explorada activamente por aqueles que participam dela” (LEBOYER, 1996) e
podem ser desenvolvidas por meio da educagdo, com vistas a pratica profissional

(DALL’ALBA; SANDBERG, 1996).

Presente no titulo da pesquisa, no capitulo 2, nos pressupostos € no problema de pesquisa,
se junta ao tema das estratégias de conhecimento exploration e exploitation o tema da
competéncia. A pratica das estratégias de conhecimento exploration e exploitation esté, dessa

forma, ligada e se apresenta por meio da competéncia individual de cada profissional.

O modelo de competéncia utilizado nesta pesquisa foi o proposto por Le Deist e
Winterton (2005), formado pelas Competéncias Cognitivas, Competéncias Funcionais,
Competéncias Sociais € pela Meta Competéncia. O conceito de competéncia, para a realidade
desta pesquisa, deve ser entendido na perspectiva de Zarafian (2001, p. 174-175), que difere as
competéncias adquiridas no meio profissional das competéncias adquiridas no meio académico,

chamando essas ultimas de competéncias de fundo ou de competéncias recursos.

Assim, o objetivo desta pesquisa foi identificar se o processo de forma¢do de um aluno,
em um curso de /ato sensu (na area de gestdo), estimula o desenvolvimento e a utilizacdo de

competéncias para que este se torne um profissional que saiba colocar em pratica o conhecimento
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das estratégias de exploration e exploitation de maneira equilibrada. Para tanto, estabeleceram-se

dois objetivos secundarios. A saber:

a. identificar quais sd@o as competéncias que os alunos deverdo desenvolver para
se tornarem profissionais que utilizem, de forma equilibrada, as estratégias de

exploration e exploitation, no que se refere ao conhecimento.

b. identificar a eficacia do processo de formagdo de um aluno, em um curso de
lato sensu, no que se refere ao desenvolvimento de competéncias para que este
se torne um profissional que utilize, de forma equilibrada, as estratégias de

exploration e exploitation no que se refere ao conhecimento.

Para esse fim, foram desenvolvidas duas pesquisas. A primeira foi uma pesquisa
qualitativa, de carater exploratério, por meio de entrevistas em profundidade, profissionais da
area de educacdo. Essa pesquisa qualitativa identificou as competéncias que os alunos deverdo
desenvolver para se tornarem profissionais que utilizem, de forma equilibrada, as estratégias de
exploration e exploitation, no que se refere ao conhecimento. A segunda, uma pesquisa
quantitativa descritiva, com alunos de /afo sensu, que identificou a eficacia do processo de
formacdo do aluno, em um curso de /afo sensu, no que se refere ao desenvolvimento de
competéncias para que este se torne um profissional que utilize, de forma equilibrada, as

estratégias de exploration e exploitationno que se refere ao conhecimento.

Para a pesquisa qualitativa, foram entrevistados oito professores especialistas com
experiéncia pratica e tedrica no campo da educacdo superior, especificamente na pds-graduacao
lato sensu, seja por meio da educagdo presencial ou a distdncia. Todas as entrevistas foram
gravadas no ambiente de trabalho desses professores, ou seja, na universidade. O acesso a esses
entrevistados se deu por meio de uma técnica denominada “bola de neve”, que consiste em
convidar os entrevistados através das redes sociais naturais do entrevistador (SIERRA, 1988 apud

GODOIL; MATTOS, 2006, p. 309).



182

Da pesquisa quantitativa, participaram 340 alunos. Sendo que dos questionarios
respondidos por eles, 10 foram descartados por ndo estarem totalmente preenchidos.
Conseqiientemente, os 330 questionarios validos ficaram divididos da seguinte forma: 165 alunos

da modalidade presencial e 165 alunos da modalidade a distancia.

O método de amostragem escolhido para essa pesquisa quantitativa descritiva foi o da
amostragem nado-probabilistica por conveniéncia, onde “o pesquisador ndo pode generalizar as
descobertas’, sendo que esse método “envolve a selecdo de elementos de amostra que estejam
mais disponiveis para tomar parte no estudo e que podem oferecer informagoes necessdrias’

(HAIR, et al, 2005, p.246-247).

Resultado da Pesquisa Qualitativa. Como resultado da pesquisa qualitativa, foram
identificados 51 atributos, divididos conforme exposto no quadro que segue (Quadro 23). Esses
atributos compuseram as assertivas da pesquisa quantitativa e estdo divididos de acordo com o
conceito de competéncia apresentado por Le Deist ¢ Winterton (2005): Competéncias Sociais,

Competéncias Cognitivas, Competéncias Funcionais ¢ Meta Competéncia.

Competéncias sociais - atitudes

Busca, curiosidade e vontade de descobrir mais

Confianca no professor

Respeito ao professor

Abertura para 0 novo - inovagio

Liberdade - autonomia

Dialogo, discussdo e interagdo com os demais alunos da sala

Falar e discutir sobre o que cada um ja conhece sobre o assunto

Interesse pelo novo conhecimento, identificando o tema (novo) como algo importante e interessante

Interesse de "caminhar" junto com o professor

Permitir a ajuda e ajudar

Permitir a mediagdo

Desenvolvimento pessoal: auto-estima, estabelecimento de metas, motivag@o e desenvolvimento pessoal e de
carreira

Competéncias cognitivas - conhecimento

Conhecimento cientifico

O que sera solicitado na avaliagéo

Pesquisar sobre o assunto que sera abordado na aula seguinte

Escrever - Bases académicas: habilidade de leitura e escrita

Ler - Bases académicas: habilidade de leitura e escrita

Pesquisa e investigacdo

Coleta, analise e organiza¢do de informagdes - interpretagdo
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Uso de idéias e técnicas matematicas

Uso de tecnologias

Dominio de lingua estrangeira moderna

Competéncias funcionais - habilidades

Fazer links - livres - do novo conteiido com questdes e vivéncias pessoais com os demais da sala de aula

Entendimento do significado/sentido do contetido

Questionamento

Habilidade de relacionar e construir com as informagdes que ja possuem

Fazer reflexdes organizadas, com embasamento

Fazer rela¢gdes com os temas — visdo sistémica

Aplicagdo pratica - visdo aplicada

Comunicagdo e expressdo - Comunicagdo de idéias e informagdes: fala e escuta; verbal e ndo-verbal

Senso critico

Cumprimento de prazos

Concentragao

Interpretacdo

Organizagdo - Planejamento e organizagdo de atividades

Trabalho coletivo - Trabalho com outros e em equipe: habilidades interpessoais € negocia¢do

Ouvir

Adaptabilidade: solu¢do de problemas e criatividade

Auto-aprendizagem

Meta competéncia - aprender a aprender

Consciéncia, entendimento de que aprender a aprender é uma necessidade

Discussao e reflexdo

Confianga nos alunos e compartilhamento de responsabilidade

Ser muito claro do que se espera dos alunos

Cobrar se eles ndo estdo respondendo como se espera

Gerar um prazer pela aprendizagem

Deixar absolutamente claro na sala de aula que cada um dos alunos vai aprender de uma determinada forma

Descobrir a forma com que cada um mais aprende - criar um ambiente em que as formas variadas de
aprendizagem acontecem

Para uma atua¢do mais dindmica, mais direta do aluno — provocagao por parte do professor

Extrair o maximo de cada aluno

Parar para ouvir o aluno

Despertar a curiosidade

Quadro 21 - Atributos identificados na pesquisa qualitativa

Na andlise das entrevistas percebe-se que as 51 competéncias necessarias para o exercicio
do aprendizado do novo conhecimento ¢ do aprofundamento do conhecimento se entrelacam
formando um unico conjunto de competéncias. Ou seja, essas competéncias apresentadas sao as
competéncias necessarias tanto para o aprofundamento do conhecimento quanto para o

desenvolvimento do novo conhecimento.
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Além da identificagdo desses 51 atributos, a pesquisa qualitativa trouxe novos enfoques,
assim pontuados: (i) Atitudes do professor, (ii) Responsabilidades-disposi¢ao do aluno, (iii)
Novos conhecimentos, (iv) Aprofundamento de conhecimento e (v) EaD, no que tange ao papel
do professor, as possiveis dificuldades que um aluno possa experimentar e, novamente, frente a

questdo do novo e do aprofundamento.

Com relagdo a atitude do professor (i), tanto do EaD como do presencial, a pesquisa
destaca que ¢ de responsabilidade deste a condugdo e o bom desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos dentro de uma sala de aula, seja virtual ou presencial. O professor ¢ o responsavel pelo
direcionamento e pela criagdo de meios que conduzam a construgdo do conhecimento, seja ele
novo ou aprofundamento. Nesse sentido, os entrevistados apresentam justificativas, indicam
quais sdo os pré-requisitos para ser um professor, tragam estratégias gerais, aprofundam por meio
de agdes especificas e, também, apresentam possiveis dificuldades que um professor pode
encontrar em sua atividade profissional. Contudo, tanto o aluno como a escola sdo apresentados

COMO CO-TeSPONSAaveis por esse processo.

Dentro do conceito das estratégias, o professor deve, primeiramente, respeitar o aluno, por
conta de suas experiéncias e formacdo, sendo um provocador e facilitador na constru¢do do
conhecimento juntamente com o aluno, através de didlogo e interagdo, na busca de caminhos para

a inclusdo e a participacdo de todos os envolvidos no processo de aprendizagem.

E nessa mesma dire¢do que Mintzberg (2006, p. 270) afirma que o professor de um curso
de pos-graduacdo tem o papel de estimular uma reflexdo profunda com discernimento. O
professor precisa ajudar a extrair a experiéncia dos alunos e trabalhar com eles fazendo as
conexdes essenciais entre a teoria e a pratica pessoal de cada aluno. Para tanto, faz-se necessario
um planejamento no que se refere ao contetido a ser ministrado e, especialmente, para com o
“processo”. Todavia, o mais importante € o envolvimento fisico por meio de sua presenga, o
envolvimento intelectual por meio de suas concepgdes, € o envolvimento emocional por meio de

sua energia.
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Ja com relagdo a responsabilidade-disposi¢ao do aluno (ii), os resultados das entrevistas
indicam que a tarefa do ensinar ndo deve ser entregue unicamente nas maos do professor. O aluno
tem sua parcela de responsabilidade nesse processo. Entretanto, muitos ainda acreditam que essa
tarefa pertence apenas ao professor. O aluno deve participar ativamente desse processo, de

maneira a enriquecer o seu conhecimento.

Nesse aspecto, o aluno de pds-graduacdo ¢ visto como responsavel por seus atos. Isso
porque, ele ¢ uma pessoa que ja passou alguns anos de sua vida na graduacdo, ja alcangou
maturidade adulta e, em muitos casos, ja estd com sua carreira profissional em processo de
desenvolvimento. Pelas caracteristicas apresentadas, ele deve se comportar de forma pré-ativa

perante seus estudos.

O novo conhecimento (iii) ¢ construido sempre com base nos conhecimentos ja
adquiridos e presentes nas pessoas, principalmente para aquelas que se habilitam a realizar um
curso de formagdo em nivel de /afo sensu, que é o foco dessa pesquisa. Nesse sentido, o
conhecimento prévio servird de base para as relacdes e para a constru¢do do novo, dentro da

perspectiva do exploration e exploitation.

Em sala de aula, seja presencial ou virtual, os desafios para o aprofundamento de
conhecimentos (iv) sdo maiores que os desafios para a apresentagdo de um novo contetido
(conhecimento). Isso porque, muitas vezes, os alunos ja se colocam na posi¢do de detentores de
todo o conhecimento sobre aquele tema. Esses alunos acham que o professor estd apenas
repetindo conteudo e assumem uma postura defensiva fechando-se ao novo. Nesse momento,

cabe ao professor trabalhar com o conceito do desequilibrio, apresentado por Piaget.

As questdes levantadas sobre a EaD (v) estdo subdivididas em trés partes: professor,

possiveis dificuldades na EaD e o novo xo0 aprodundamento na EaD.
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O professor da modalidade da educagdo a distancia vivencia uma dindmica no processo
educacional que precisa ser considerada na elaboracdo do seu plano de aula. Precisa também
levar em conta a condugdo e o direcionamento do trabalho do aluno, isso porque a plataforma
utilizada para a EaD deve ser considerada uma sala de aula. Destaca-se também o papel de
motivador que esse professor precisa ter. Muitas vezes os alunos ndo dominam tecnicamente, de
maneira geral, o ambiente virtual e desconhecem o papel do professor nesse ambiente. Isso faz
com que o professor tenha que dinamizar as atividades e apresentar, de maneira pratica e nao

teodrica, seu papel, buscando o encantamento de seus alunos.

No paragrafo anterior foram apresentadas duas possiveis dificuldades que os alunos
podem ter no inicio de uma primeira experiéncia com a EaD: a questdo do dominio tecnologico e
a questdo do conhecimento do papel do professor. Somam-se a essas duas questdes novas
preocupagdes. A primeira, referente a habilidade da leitura, da escrita e da interpretacdo de
textos, vital para o bom desempenho em qualquer curso oferecido na modalidade a distancia. A
segunda nova preocupacgdo, ou barreira, esta relacionada ao lado emocional, ao lado da interacao

com os demais colegas e com o professor. Esse ¢ o grande desafio da EaD.

Com relagdo ao novo conteudo versus o aprofundamento de contetidos na modalidade
EaD ndo se chegou a um ponto comum entre os entrevistados. Entretanto, pela dindmica
pedagogica oferecida na EaD, existe maior probabilidade de entendimento de que a educacdo a
distancia possa criar melhores condi¢des para o aprofundamento de contetidos. Na defesa da EaD
mais direcionada para o novo conteudo, afirma-se que “se o aluno estd buscando um incremento
com relagdo a tempo, uma mudanga de mentalidade, e até de otimizar o tempo que ele dispoe, a

FaD passa a ser uma ferramenta incrivel nesse processo. O caminho é para o novo”.

Resultado da Pesquisa Quantitativa. A primeira parte da pesquisa quantitativa
descritiva tragou o perfil dos respondentes. Dentre as respostas apresentadas, vale destacar dois
pontos, género e formagdo continuada. Com relagdo ao gé€nero dos respondentes, a maioria €
composta por mulheres, com um total de 177 respondentes, ficando os homens com 153

respondentes.
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Alunos de diversas idades compuseram o quadro de respondentes da pesquisa. Todavia,
no total, 61,5% dos respondentes estdo entre 26 e 35 anos de idade. Alunos que recém sairam da
graduacdo e que, supostamente, estariam na faixa entre 20 e 25 anos representam 16,4%. J& do
outro lado estdo os alunos com mais de 40 anos, que representam 11,5% do total. Por meio dos
resultados de ambos os grupos, pode-se destacar aqui a necessidade crescente do fendomeno e do

conceito da formagao continuada.

Se forem somadas as respostas dos alunos com menos de um ano de formacao com as dos
alunos entre um e dois anos, verifica-se que 35,2% terminaram suas graduacdes ha menos de dois
anos. Sendo que 34,8% terminaram entre dois e cinco anos. E, ha mais de cinco anos, 30%. Mais
uma vez, pode se destacar aqui a necessidade crescente do fendmeno e do conceito da formagao

continuada.

Para a pesquisa, foram estabelecidas 16 hipoteses, divididas em dois grupos. O Grupo 1
foi composto pelas hipoteses ligadas as dimensdes das Competéncias Cognitivas, Competéncias
Funcionais, Competéncias Sociais. Essas hipdteses referem-se as comparagdes entre modalidades
controlando-se o tipo de grupo - discordante ou concordante - € o tipo de contetido - novo ou
aprofundamento. O Grupo 2 foi composto pelas hipoteses ligadas a dimensdo da Meta
Competéncia. As hipoteses referem-se as comparagdes entre modalidades controlando-se o tipo

de grupo - discordante ou concordante.

A amostra da pesquisa foi relativamente grande. Em situagdes como essa, a utilizagdo do
score médio resulta em uma compensagdo entre os scores individuais atribuidos e mascara
eventuais diferencas. Essa constatacdo aventou a possibilidade de que individuos com respostas
diferentes pudessem ser agrupados visando considerar essas diferencas de respostas. Assim, foi
aplicada a Andlise de Cluster com base nos atributos relativos a dimensao Meta Competéncia.
Escolheu-se essa dimensdo para efeito de agrupamento porque ela era comum para todo grupo de
respondentes, diferente do que ocorreu para as demais dimensdes onde cada respondente avaliava

duas situagdes para cada atributo.
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Ap6s o processamento da Andlise de Cluster, ficaram caracterizados dois grupos. O
primeiro grupo, composto por 142 respondentes, tendeu a avaliar os atributos de Meta
Competéncia com scores menores do que os 188 classificados no segundo grupo, os quais
tenderam atribuir scores mais orientados para a concordancia com os atributos dessa dimensao. O

primeiro grupo foi denominado Discordante e o segundo grupo Concordante.

Hipoéteses Grupo 1. Das 12 hipoteses estabelecidas, seis foram aceitas e seis rejeitadas
(Tabela 18 - repetida). As hipoteses rejeitadas foram as: o ;. a2 03 05 o 07. Das hipdteses
rejeitadas, quatro delas pertencem as comparagdes dos grupos concordantes com 0s grupos
discordantes em ambas as modalidades, diante de novos conteudos e diante do aprofundamento
de conteudos (a1, a 2, o 5, o). De certa forma, essas quatro rejeigdes ja eram esperadas, uma vez
que as comparagdes envolvem os grupos discordante com o concordante. Isso significa que as
médias que formaram estes dois grupos, no momento da Andlise de Cluster, se mantiveram
durante toda a pesquisa e por isso se apresentam de maneira a rejeitar essas quatro hipdteses. Em
todas as comparacoes realizadas durante a pesquisa, seja nos conglomerados das dimensdes, seja
em cada um dos atributos que formam as dimensoes, esses quatro alfas (a1, a2, o s 06) sempre

apresentaram diferenga significativa ao nivel de 1%.

Tabela 18 - Testes de hipdteses Grupo 1 (repetida)

Novos conteudos Aprofundamento de conteudos
MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média Média Média
EaD 3,16 4,13 ’g;; 3,09 4,14 *(ii;k 0,3 - HFEE 0.4-NS
. 5. 0.
Presencial 3,10 4,25 AR EE 2,99 4,24 s | Q7 TEEE og- NS
ag_-NS alo_-NS (1.11_-NS (1.12_-NS

— Compara EaD discorda - concorda diante de novos contetidos

— Compara EaD discorda - concorda diante de aprofundamento de contetudos

— Compara EaD discorda entre novos contetudos e aprofundamento de contetidos

— Compara EaD concorda entre novos contetudos e aprofundamento de contetidos

— Compara Presencial discorda - concorda diante de novos contetidos

— Compara Presencial discorda - concorda diante de aprofundamento de contetidos

— Compara Presencial discorda entre novos contetdos e aprofundamento de contetidos

N9 O LA W~
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o® — Compara Presencial concorda entre novos conteidos e aprofundamento de contetudos
o’ — Compara EaD com Presencial discorda diante de novos contetudos

' — Compara EaD com Presencial concorda diante de novos contetdos

o'' — Compara EaD com Presencial discorda diante de aprofundamento de contetudos

o2 — Compara EaD com Presencial concorda diante de aprofundamento de contetidos
**%* Significa diferenca ao nivel de 1%

NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais.

As duas outras hipoteses rejeitadas pertencem as comparagoes dos grupos discordantes de
ambas as modalidades diante de novos conteidos com os grupos discordantes de ambas as
modalidades diante de aprofundamento de contetidos (a 3, a 7). Nessas comparagdes, as médias
sdo diferentes e maiores diante de novos conteudos. Assim, diante das respostas dos alunos
pesquisados, ¢ possivel afirmar que para os grupos discordantes, tanto no EaD, quanto no
presencial, os momentos de trabalho com os novos contetdos sao mais eficazes que os momentos

de trabalho de aprofundamento de conteudos.

Hipdteses Grupo 2. Das 4 hipdteses estabelecidas, duas foram aceitas e seis rejeitadas
(Tabela 19 - repetida). As hipoteses rejeitadas foram as: a; e a 2. De certa forma, aqui também
essas duas rejeigdes ja eram esperadas uma vez que as comparagdes envolvem os grupos

discordante com o concordante, originados da Analise de Cluster realizada com esse mesmo

grupo.

Tabela 19 - Testes de hipoteses Grupo 2 (repetida)

Discorda Concorda
MODAL Média Média
EAD 2,77 4,30 O | . ok
Presencial 2,80 4,39 Ol g _ #bkk
o3, NF 04 _NF

1
2
3

— Compara EaD discorda - concorda
— Compara Presencial discorda - concorda

o’ — Compara EaD com presencial - discorda
a* — Compara EaD com presencial - concorda

**%* Significa diferenca ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais
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Embora essas analises ja respodam as hipoteses estabelecidas para este estudo, a analise

individual de cada uma das dimensdes que compdem o Grupo 1 faz-se necessaria para o

entendimento do todo, ora apresentado.

Tabela 20 - Avaliagdes das dimensoes - conglomerados

Dimensao Competéncias Sociais - atitudes
Novos conteudos Aprofundamento de contetdos a para a para
MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média Média Média
EAD 3,33 428 | o *FE* 3,33 4,23 Qp FFEE NS NS
Presencial 3,40 436 | o #rxx 3,27 431 | g ¥¥FE | g kEE NS
NS NS NS NS
Dimensao Competéncias Funcionais - habilidades
Novos conteudos Aprofundamento de contetdos apara a para
MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média Média Média
EAD 3,23 423 | o FEEF 3,08 425 Qg FFFE | g g ok NS
Presencial 3,24 435 >k 3,11 434 Qg FHRE | g, FrrE NS
NS NS NS NS
Dimensao Competéncias Cognitivas - conhecimento
Novos conteudos Aprofundamento de contetdos apara apara
MODAL | Discorda Concorda Discorda Concorda Discorda | Concorda
Média Média Média Média
EAD 2,92 388 | o ¥FE* 2,86 394 | ap *F** NS NS
Presencial 2,67 4,05 | o7 wkxx 2,60 4,06 | ag. ¥FF* a7.NS NS

**%* Significa diferenca ao nivel de 1%
NS significa NAO SIGNIFICANTE. Portanto, médias iguais

Numa comparacdo nominal entre as médias das trés dimensodes, verifica-se que a

dimensdo Competéncias Sociais, apresenta seis de suas médias maiores que as médias das demais

dimensoes. A dimensdao Competéncias Funcionais apresenta duas de suas médias maiores que as

médias das demais dimensodes, estando elas no aprofundamento de conteudos, grupo concordante

nas modalidades EaD e presencial.

A dimensdao Competéncias Cognitivas apresenta as menores médias. As quatro meédias

dos grupos discordantes estdo abaixo de 3,08 — a menor média das demais dimensdes. Nos
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grupos concordantes da dimensdo Competéncias Cognitivas, 3,88 ¢ a menor média apresentada,
enquanto que 4,06 ¢ a maior. Nas demais dimensdes, nos grupos concordantes, a menor média

havia sido 4,23 e a maior 4,36.

De maneira ampla, com esses resultados € possivel afirmar que a dimensdo Competéncias
Cognitivas precisa ser melhor trabalhada pelos professores e pelas escolas que oferecem cursos
de pds-graduacdo. Esse trabalho direcionado as Competénciasncias Cognitivas deve acontecer
principalmente nos grupos discordantes, da modalidade presencial, em razdo dessa modalidade

apresentar médias menores que as da EaD.

Em trés momentos diferentes as comparacoes das médias diante de novos contetiddos com
aprofundamento de contetdos, da mesma modalidade, apresentaram diferenga ao nivel de 1%.
Primeiro, na dimensdo Competéncias Sociais, grupos discordantes, modalidade presencial, diante
de novos conteudos (3,40) com aprofundamento de contetidos (3,27). Segundo e terceiro, na
dimensdo Competéncias Funcionais, grupos discordantes, modalidade EaD, diante de novos
conteudos (3,32) com aprofundamento de contetidos (3,08) e na modalidade presencial, diante de

novos conteudos (3,24) com aprofundamento de conteudos (3,11).

Essa tendéncia do aluno dar uma média maior para o0 momento de novos contetidos, que
também aconteceu na analise geral (Testes de hipoteses Grupo 1 - ver tabela 18), pode ser
explicada pela discussdo da pesquisa qualitativa que mostra que muitas vezes o aluno nao
percebe a importancia do momento do aprofundamento de conteudo. Como ja descrito
anteriormente, “em sala de aula, seja presencial ou virtual, os desafios para o aprofundamento de
conhecimentos sao maiores que os desafios para a apresentagdo de um novo conteudo
(conhecimento). Isso porque, muitas vezes, os alunos ja se colocam na posi¢do de detentores de
todo o conhecimento sobre aquele tema. Eles acham que o professor estd apenas repetindo

conteudo e assumem uma postura defensiva fechando-se ao novo™.

Com relacao a dimensdao Meta Competéncia, cabe aqui destacar que € nela que as médias

mais se distanciam, quando comparados os grupos concordantes e discordantes (Tabela 19).
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Grupo discordante EaD, 2,77. Grupo concordante EaD, 4,30. Grupo discordante presencial, 2,80.
Grupo concordante presencial, 4,39. Como a maioria dos alunos entrevistados pertence ao grupo
concordante, ndo ha duvidas de que a dimensdao Meta Competéncia estd bem avaliada. Entretanto,
as baixas médias apresentadas pelos grupos discordantes devem ser motivo de preocupagao por

parte dos gestores dos cursos pesquisados.

Enfim, diante dos resultados apresentados, confirma-se que um curso de /zfo sensu pode
estimular o desenvolvimento e a utilizacdo de competéncias para que o aluno se torne um
profissional que saiba colocar em pratica o conhecimento das estratégias de exploration e

exploitation de maneira equilibrada.

Nas agoes de exploitation a criagdo de novos conhecimentos ¢ fortemente baseada nas
competéncias internas da firma, enquanto que nas ag¢ldes de exploration a firma parte de
conhecimentos e tecnologias ja existentes, em busca de novos msights (GILSING et al., 2006, p.
8; 13). O mesmo deve acontecer com um aluno: suas acdes de exploitation devem estar baseadas
em seus conhecimentos prévios e nas competéncias ja adquiridas. Enquanto que, para as agdes de
exploration, o aluno deve partir de seus conhecimentos prévios, mas agora em busca de novos
insights, ou seja, de conhecimentos que ampliem suas competéncias em novas formas de atuagado
e desenvolvimento. Cabe ao professor, em qualquer que seja a modalidade, assumir o papel de
lideranca na conduc¢ao das atividades educacionais dos alunos e, como ja descrito anteriormente,
respeitando o aluno por conta de suas experiéncias e formacao, sendo um provocador e facilitador
na constru¢ao do conhecimento juntamente com ele, por meio de didlogo e interagdo, na busca de

caminhos para a inclusdo e a participagdo de todos os envolvidos no processo de aprendizagem.

Limitag¢des e contribui¢des. Este trabalho apresenta fragilidades e limitagdes. A primeira
delas refere-se ao fato de que a pesquisa quantitativa poderia ter sido aplicada com alunos de
outras escolas, ampliando a visao da realidade educacional /afo sensuno Brasil, ndo se limitando
a uma unica referéncia, de uma unica cidade. Outro ponto que merece ser discutido refere-se a

divisdo dos alunos das modaliades educacionais. Como alunos que participaram da pesquisa
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pertencem a cursos compostos por disciplinas em EaD e presencial, eles podem ter, em partes das

respostas da pesquisa, misturado as duas experiéncias.

Embora este trabalho ja traga contribuigdes para o0 mundo académico no estudo do tema
das estratégias de conhecimento de exploration e exploitation e também contribuicdes para a
gestdo administrativa e pedagogica de cursos de pds-graduacao /afo sensu, ndo se desejou aqui
trabalhar de maneira exaustiva, pois esse ¢ um campo muito amplo e dinamico. Nesse sentido,

muito se tem a caminhar para ampliar os estudos e as contribuigdes que esse tema merece.

Desenvolver uma pesquisa a partir do tema proposto foi um desafio que foi sendo
atendido a medida que o trabalho ia sendo formulado. Nessa direcdo, tanto a pesquisa
bibliografica como a pesquisa de campo contribuiram para encontrar caminhos que responderam
ao preenchimento da lacuna da abordagem do tema a partir de uma perspectiva da educacio. E
bem verdade que o material bibliografico disponivel ndo atende plenamente as necessidades
apresentadas pelo estudo. Mesmo assim, entende-se que os objetivos propostos foram plenamente

alcangados.
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Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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