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RESUMO

CLARO, Tatiana. Educagéo corporativa mediada por tecnologias: um estudo sobre
qualidade no setor publico brasileiro. 2019. 275 f. Tese (Doutorado em Politicas
Publicas e Formagao Humana) — Centro de Educagédo e Humanidades, Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2019.

Novos modelos de gestdo publica sdo adotados no pais na década de 1990,
em oposicao as praticas burocraticas, redefinindo-se as estratégias de atuagdo do
Estado. Em consonéncia, exige-se do servidor publico um novo perfil, sendo a
qualificacdo dos quadros permanentes da administragao publica condicdo basilar do
novo modelo. A educagdo mediada por tecnologias veio ao encontro desse processo
e configura-se como importante estratégia de capacitagado do servidor por promover
maior capilaridade das acdes educativas, possibilitar maior flexibilidade de acesso as
capacitacoes e permitir que os estudos ocorram em diversos tempos e espacos. No
entanto, apesar da expansao da modalidade, ndo ha garantias de que sua qualidade
cresceu na mesma propor¢cao. No ambito académico, da mesma maneira, verificam-
se poucos estudos a respeito do tema. A presente pesquisa baseou-se no
mapeamento de lacunas encontradas na formulacao de propostas particulares a essa
modalidade. Teve por objetivo principal construir uma proposta de referenciais de
qualidade para educacao corporativa mediada por tecnologias nas organizagdes
publicas brasileiras. Por meio de objetivos especificos, buscou-se (a) analisar
historicamente a realidade sociotécnica em que estamos inseridos e a implicancia
desse cenario em processos de educagao corporativa; (b) analisar o cenario da
educacéo corporativa do Brasil, em especial nas organizagdes publicas brasileiras; (c)
aprofundar os estudos sobre educagéo mediada por tecnologias, principalmente no
ambito corporativo; (d) analisar os referenciais de qualidade existentes a fim de
adequa-los aos processos de educagao corporativa; e (e) propor outros referenciais
de qualidade que comtemplem as especificidades do objeto de estudo. A pesquisa foi
realizada numa perspectiva predominantemente qualitativa, composta por (a)
pesquisa bibliografica interdisciplinar e (b) pesquisa documental sobre referenciais de
qualidade em processos educacionais. A pesquisa bibliografica foi dividida em trés
eixos: (a) contextualizagao sociotécnica e econdmica, com especial destaque para o
servigo publico brasileiro; (b) estudos sobre a educagéo corporativa, seus principios e
fundamentos; e (c) estudos sobre a educacdo mediada por tecnologias. A analise de
conteudo foi realizada por processo de emparelhamento entre as pesquisas
bibliografica e a documental, a luz da perspectiva da qualidade politica e formal,
emergindo 21 categorias de atributos capazes de traduzir a qualidade em cursos
corporativos mediados a distancia no setor publico, que foram organizados nas
dimensbes (a) organizacional, (b) recursos e (c) didatico-pedagdgica. O presente
trabalho visa a contribuir para revisao e/ou elaboracdo das politicas publicas de
capacitacao no setor publico brasileiro, em seu delineamento das agdes e das
diretrizes futuras.

Palavras-chave: Educag¢ao mediada por tecnologias. Educagéao a distancia. Educagao
Corporativa.  Capacitagdo. Tecnologias da informagédo e
comunicacao. Gestao publica. Qualidade. Referenciais de qualidade.



ABSTRACT

CLARO, Tatiana. Educagéo corporativa mediada por tecnologias: um estudo sobre
qualidade no setor publico brasileiro. 2019. 275 f. Tese (Doutorado em Politicas
Publicas e Formagado Humana) — Centro de Educagédo e Humanidades, Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2019.

New models of public management are adopted in the country in the 1990s, in
opposition to bureaucratic practices, thus redefining the State’s operational strategies.
Accordingly, a new profile is required from the civil servant, and the fundamental
condition of the new model is the qualification of the permanent staff of the public
administration. Technology-mediated education is in line with this process, and it is an
important strategy for the server to acquire professional skills, since it promotes the
capillarity of educational practices, enables greater flexibility of access to professional
training, and allows people to study at different times and places. However, despite the
growth of the area, there is no guarantee that its quality has grown at the same rate.
Similarly, there are few studies on the subject in the academic field. This research was
based on the mapping of the gaps found in the formulation of proposals specific to this
area. Its main objective was to propose quality benchmarks for technology-mediated
corporate education in Brazilian public organizations. Through specific objectives, we
sought to (a) historically analyze the socio-technical reality in which we operate and
the implications of this scenario for corporate education processes; (b) analyze the
scenario of corporate education in Brazil, especially in Brazilian public organizations;
(c) deepen the studies on technology-mediated education, especially in the corporate
sphere; (d) analyze the current quality benchmarks in order to adapt them to the
corporate education processes; and (e) propose other quality benchmarks that
consider the specificities of the object of study. The research was conducted in a
predominantly qualitative perspective, composed of (a) interdisciplinary bibliographic
research and (b) documentary research on quality benchmarks in educational
processes. The bibliographic research was divided into three axes: (a) socio-technical
and economic contextualization, with special emphasis on the Brazilian public service;
(b) studies on corporate education, its principles and foundations; and (c) studies on
technology-mediated education. Content analysis was performed by pairing
bibliographic and documentary researches, in the perspective of political and formal
qualities; 21 categories of attributes capable of translating quality in corporate distance
courses in the public sector emerged and were organized into (a) organizational, (b)
resources, and (c) didactic-pedagogical dimensions. This paper aims to contribute to
the review and/or elaboration of public professional training policies in the Brazilian
public sector, in the outline of future actions and guidelines.

Keywords: Technology-mediated education. Distance education. E-learning.
Corporative education. Training. Information and communication
technologies. Public Management. Quality. Quality benchmarks.
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INTRODUCAO

Iniciativas governamentais que visam a conferir ao setor publico uma melhor
atuacdo mediante de propostas de capacitacdo! dos servidores publicos estido
presentes no pais ha algumas décadas, apresentando diferentes nuances conforme
os pressupostos da gestdo publica de cada época, num processo ora contiguo, ora
marcado por rupturas e descontinuidades.

No Brasil, uma dessas primeiras iniciativas ocorreu em 1936, em meio a um
Estado centralizado e uma administragao publica burocratica, quando foi criado o
Departamento de Administragdo do Servigo Publico (Dasp), que tinha as fungdes de
supervisionar as atividades da administragao publica e capacitar seus servidores do
primeiro escaldo. Nas décadas seguintes, de forma esparsa e setorizada, foram
criados institutos e escolas voltados para a qualificagcao de funcionarios publicos de
areas especificas, destacando-se: o Instituto Rio Branco (1945), voltado para a
formacéo e aperfeicoamento dos servidores de carreira diplomatica; a Escola Nacional
de Ciéncias Estatisticas (1953), direcionada a capacitagdo e aperfeicoamento de
profissionais da area de estatistica e correlatas, pertencente ao Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE); e a Escola Nacional de Saude Publica (1954), voltada
a formacgao de quadros da saude publica e a produgao cientifica e tecnolégica da area.
Na década de 1980, a Escola Nacional de Administracdo Publica (Enap) substitui o
Dasp, sendo até hoje uma referéncia na capacitagdo dos servidores publicos do pais
e tendo, recentemente, incorporado outra reconhecida escola de governo, a Escola
de Administracdo Fazendaria (Esaf). Nao obstante essas iniciativas pontuais de
capacitacao do servidor publico brasileiro, que caracterizaram a formacgao de
funcionarios de determinadas carreiras em “ilhas de exceléncia”, o cenario que se
instaura na década de 1990 propicia a expansao das propostas de formacao e
aperfeicoamento.

As transformagdes no panorama mundial, a globalizagdo e o avango
tecnolégico que testemunhamos nas ultimas décadas, associados a novas relagoes
de produgdo nas quais o conhecimento ganha centralidade (DOWBOR, 2010, 2011,

2016), impéem desafios e trazem outras conjecturas a atuagdo das organizagdes,

" Optamos por aqui utilizar o termo “capacitagéo” por sua forma historica em relagéo ao
desenvolvimento do servidor publico e por ainda ser a denominagao encontrada na maior parte
dos documentos da administracéo publica.
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sejam publicas ou privadas, modificando, consequentemente, as atividades do
trabalhador. Atrelado a isso, o Estado brasileiro busca se adaptar as mudancas, uma
condigdo necessaria para acompanhar os processos globais de desenvolvimento e
fomentar o crescimento do pais. Novos modelos de gestédo publica sdo adotados, em
oposigdo as praticas burocraticas, redefinindo as estratégias de atuagdo que
culminam na reforma do Estado ocorrida em meados da década de 1990. Por
conseguinte, adota-se um modelo gerencial voltado para resultados e focado na
satisfacao dos cidadaos, no bem-estar social e na eficacia na aplicagao de recursos
publicos, impactando o préoprio conteudo de trabalho e exigindo o aumento da
profissionalizacao do servidor publico.

Esse cenario de mudancas impde ao servidor publico, consequentemente,
conhecimentos, habilidades e atitudes bastante diversificados e com maior exigéncia
de responsabilidade, autonomia, cooperagao, adaptabilidade, relacionamento e
comunicagédo, de forma que seja capaz de escutar novas demandas e novos
segmentos sociais, sendo a qualificagdo dos quadros permanentes da administragéo
publica condicdo basilar do novo modelo. E partir desse ponto que se expandem as
iniciativas de capacitacdo no setor publico que visam ao desenvolvimento de
profissionais, equipes e organizagdbes mediante o aperfeicoamento de suas
competéncias e construgcao de novos conhecimentos.

Tal qual ocorre em ambito privado, o conhecimento é considerado um bem
valioso para as organizagdes publicas. A diferencga, todavia, encontra-se em seu
propdsito: enquanto no setor privado o conhecimento esta intrinsecamente vinculado
a aspectos como lucratividade, competitividade e maximizagao do faturamento, na
esfera publica estd associado ao atendimento das demandas da sociedade, a
maximizacao da cidadania, ao cumprimento dos compromissos politicos e a eficacia
na aplicagao de recursos publicos.

Nesse interim, assistimos a algumas agbdes governamentais que tinham por
objetivo alavancar melhores servigos, por meio de um servidor publico que seja o fator
propulsor de uma administracao eficiente, eficaz e efetiva. Na esfera federal, o decreto
n. 5.707, de 23 de fevereiro de 2006, que institui a Politica Nacional de
Desenvolvimento de Pessoal (PNDP), apresenta como uma de suas finalidades a
“‘melhoria da eficiéncia, eficacia e qualidade dos servicos publicos prestados ao
cidadao” (BRASIL, 2006).
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A proposta do documento é fundamentada no desenvolvimento permanente do
servidor, com foco na sua capacitacdo e na adequagao das competéncias requeridas
aos objetivos das institui¢des. O decreto determina, ainda, que os 6rgaos ou entidades
da administragao publica federal direta, autarquica e fundacional implementem a
gestdo da capacitagcdo de seus servidores a partir da abordagem por competéncias,
compreendida no documento como “gestdo da capacitagdo orientada para o
desenvolvimento do conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias
ao desempenho das fungbes dos servidores, visando ao alcance dos objetivos da
instituicao” (BRASIL, 2006, n.p.). Depreende-se, dessa proposta, um incentivo as
organizagdes publicas a observarem os conhecimentos e comportamentos requeridos
em determinado contexto, além de conceberem as pessoas como recursos valiosos
que contribuem diretamente para o desenvolvimento das competéncias
organizacionais. Essa perspectiva de capacitagao remete a abordagem da educagéao
corporativa, um sistema de desenvolvimento de pessoas pautado pela gestao por
competéncias e aprendizagem continua, que vai além da aplicagdo do treinamento
tradicional e pontual da forga de trabalho, que visava apenas a entregar cursos por
demandas concretas (EBOLI, 2006).

Entre o final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, a educagao corporativa
ganhou forga no pais e hoje se encontra presente em organizagbes publicas e
privadas, em universidades corporativas, escolas de governo e centros de treinamento
e desenvolvimento. Estima-se que mais de 300 empresas brasileiras ou
multinacionais, tanto na esfera publica quanto na privada, ja implantaram e estao
operando sistemas de educacéo corporativa, com exponencial crescimento dessas
praticas. Tais dados refletem, certamente, a relevancia que o tema adquiriu.
Constatou-se, igualmente, que cerca de 70% das organizagdes que possuem
sistemas de educacao corporativa adotam praticas de educacdo mediada por
tecnologias? (EMT) em seus programas de capacitagdo, apesar de ainda
prevalecerem os programas presenciais (EBOLI, 2016), revelando a expressividade

dessa modalidade na formagao e aperfeicoamento profissional.

2 Nesta tese, preferimos a expresséo “educagdo mediada por tecnologias” ao nos referimos a
modalidade educacional que se da por meio de mediagédo pedagdgica e tecnoldgica. No Capitulo 3,
ao analisarmos o conceito com maior profundidade, esclarecemos a perspectiva adotada. Contudo,
dada a convencgao histérica e até mesmo legal que possui, a expressao “educagao a distancia”
(EAD) podera ser utilizada como sinénimo, sem prejuizo de valor.
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Nas duas ultimas décadas, a educagao mediada por tecnologias se expandiu
sobremaneira no Brasil e no mundo, nos mais diversos niveis educacionais,
potencializada especialmente pelas tecnologias digitais®. Também se configura uma
importante estratégia de capacitagao do trabalhador, em especial em paises de ampla
extenséo territorial como o Brasil. Utilizada nas organizagées publicas, ela é capaz de
promover maior capilaridade das a¢des educativas em todo o pais, possibilita maior
flexibilidade de acesso a capacitagao, otimiza recursos por (ser possivel) propiciar
ganhos significativos e de escala, flexibiliza o estudo em tempos e espagos
diversificados e, ainda, a viabiliza a articulacdo da agenda de trabalho com os
processos de desenvolvimento pessoal.

Apesar das vantagens da educacdo mediada por tecnologias, ha muitos
desafios ainda a serem superados. Alguns desses entraves sdo de ordem cultural ou
mais subjetivos, como, por exemplo: as condigdes inerentes as organizagdes publicas
que, muitas vezes, enfrentam déficits em seus quadros técnicos, forte controle fiscal
e escassez de recursos; a relutancia de alguns servidores em relagdo a proépria
modalidade; a dificuldade em fazer emergir conhecimentos tacitos de funcionarios
mais experientes, como por meio da elaboracdo de materiais didaticos. Outros
desafios sdo mais operacionais e estao ligados a fatores metodolégicos, tecnoldgicos
e de logistica, como: dificuldades na formagao da equipe interdisciplinar responsavel
pelo desenvolvimento dos cursos; falta de conhecimento da natureza e das
especificidades de cursos com mediagao tecnoldgica; conexdes de internet lentas ou
insuficientes para as tecnologias utilizadas atualmente; obsolescéncia de
computadores; dificuldades na licitagdo e contratagcdo de cursos externos (ou de
profissionais), entre tantos outros (ENAP, 2006). Contudo, certamente a questao da
qualidade dos cursos ofertados é um desafio transversal a todos os entraves citados.

Conforme ressalta Belloni (2008), o crescimento quantitativo nao significa,
necessariamente, que a qualidade se expandiu na mesma proporc¢ao. Portanto, diante
desse cenario de expansao e de democratizagdo do conhecimento pela EMT, a
quantidade de ofertas precisa estar associada a qualidade dos processos de

capacitacao a distancia.

3 Ao longo de toda a tese, sera utilizado o termo “tecnologias digitais” ou, muitas vezes, simplesmente
“tecnologias” como simplificagao da expressao “tecnologias digitais de informagéo”, com base em
proposicao de Lévy (2007, p. 29), referindo-se a hardwares (computadores, notebooks, tablets,
videogames, smart TVs etc.) e softwares (sistemas operacionais, aplicativos, programas editores
etc.).
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Atentos a qualidade dos cursos ofertados a distancia, alguns organismos criam
documentos norteadores para o desenvolvimento e implementagao da modalidade. O
Ministério da Educacao (MEC), por exemplo, langou em 2007 um documento intitulado
“Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia™, que apresenta
“principios, diretrizes e critérios para cursos de graduagao e pés-graduacgao, tendo por
objetivos garantir qualidade nos processos de educacéao a distancia e, ainda, coibir a
precarizagao da educagéao superior’” (BRASIL, 2007, n/p). O documento se dirigiu as
instituicdes com cursos de educagao superior a distancia, que, por ocasidao de seu
credenciamento junto ao MEC, precisavam ser submetidas a uma avaliagdo em sua
sede, com o objetivo de verificar a existéncia e a adequagado de metodologia, de
infraestrutura fisica, tecnoldgica e de pessoal. Contudo, esses referenciais estao
voltados para as questdes que perpassam o ensino superior a distancia, enquanto
boa parte dos eventos de capacitagao corporativos mediados por tecnologia, objeto
do presente estudo, sado identificados como cursos livres e ndo sdo regulamentados
por nenhum 6rgao educacional. Portanto, ha especificidades ndo contempladas nos
referenciais para o ensino superior, assim como alguns outros critérios se distanciam
da educacao a distdncia em um ambiente corporativo, e em especial da educacao
voltada para a capacitacdo do servidor publico.

Outro documento com foco na definicdo de diretrizes de qualidade e bastante
utilizado pelas organizagdes nos seus processos de implementagdo de cursos
corporativos € a norma da Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), a “NBR
ISO 10015: Gestado da qualidade — diretrizes para treinamento”, que teve sua ultima
versao lancada em 2001. A norma apresenta o que deve estar presente nos processos
de formacao e aperfeicoamento do corpo técnico-funcional, mas nao é direcionada a
cursos mediados por tecnologia, inclusive apresentando erroneamente a educagao a
distancia como um dos “métodos” (em vez de modalidades) que podem ser adotados.

Esses documentos apresentam aproximacdes e distanciamentos em relacao
aos processos de educagao corporativa mediados por tecnologias, ou por serem
direcionados a outro nivel ou modalidade educacional (educag¢ao formal e superior)
ou por nao tratarem das questdes especificas da EAD. Além disso, ambos apresentam

marcas da temporalidade (foram elaborados ha 13 e 18 anos, respectivamente), uma

4 E de 2007 a ultima versao dos Referenciais; a primeira foi publicada em 2003 pelo MEC.
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questao de impacto quando se trata de um processo que envolve conhecimento e
tecnologia e, portanto, dindmico por natureza.

Quando direcionamos o olhar para o estado da arte da educagao corporativa
com mediagdo tecnoldgica®, constatamos que as pesquisas académicas a respeito do
tema nao acompanham a velocidade de sua expansdo, sendo ainda bastante
escassas. Quando a busca se restringe ao setor publico, os resultados sdo ainda mais
incipientes, mesmo em publicacdes especificas sobre o servigo publico brasileiro. Ou,
quando encontradas, essas pesquisas apresentam carater gerencial, em geral
discorrendo sobre temas proprios da administragdo, como competitividade,
desempenho estratégico, lideranga, avaliagdo dos resultados e retorno de
investimento. Aspectos pedagdgicos e tecnoldgicos, como planejamento,
metodologia, recursos educacionais, docéncia e avaliagdo, imprescindiveis para a
oferta de capacitagbes com qualidade, raramente sdo contemplados nesses artigos.
As pesquisas que versam sobre tais aspectos, no geral, possuem como campo de
estudo o ensino superior.

Infelizmente, essa constatagao reitera uma conjuntura académica sobre o tema
que nao apresentou avancgos na ultima década. Em 2010, Abbad, Zerbini e Souza, ao
realizarem uma investigagdo sobre o panorama das pesquisas em EAD corporativa
no Brasil, verificaram que:

A analise dos artigos mostrou que a produgdo de conhecimentos sobre a
eficacia do e-learning e do blended learning, em ambientes organizacionais,
ainda é incipiente. O ritmo das pesquisas é incompativel com o acelerado
crescimento desse tipo de aprendizagem em organizagdes. Além disto, a
producéao é dispersa e fragmentada, tornando dificil a comparagao entre os
resultados dos estudos e lento o avango do conhecimento sobre

aprendizagem a distancia em organizacées (ABBAD, ZERBINI, SOUZA,
2010, p. 1).

A busca da producdo académica brasileira sobre educacdo corporativa
mediada por tecnologias, portanto, apontou a urgéncia de mais pesquisas na area,
que — sem abrir m&o dos aspectos gerenciais, que sao igualmente relevantes ao
sucesso do processo — discutam os dilemas técnicos e pedagdgicos.

A partir do quadro exposto, constata-se que a educacao corporativa mediada

por tecnologias ndao deve ser tida como a solugéo para todos os dilemas de uma

5 Dados obtidos no site do Portal de Periddicos da Capes, na pesquisa pelos assuntos “educagdo

corporativa”, “treinamento e desenvolvimento”, “capacitagéo”, “educagéo a distancia”, tecnologia
educacional, realizada em maio de 2018.
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administracao publica tdo complexa e desafiadora como a nossa; ndo obstante, a
modalidade se constitui como importante alternativa para o desenvolvimento e
aperfeicoamento do setor publico do pais, pela via da capacitacdo de seus 11,5
milhdes de servidores, distribuidos nos trés niveis federativos. Certamente, ela tem
muito a contribuir para a exceléncia da profissionalizacdo no servigo publico e para a
consequente superagao dos entraves ainda presentes na gestdo publica, mas néo
sem refletir acerca dos resultados esperados e da qualidade daquilo que nos
propomos a realizar.

O presente estudo, portanto, busca a construgcao de diretrizes, principios e
critérios que ajudem a refletir sobre a qualidade da educagao corporativa mediada por
tecnologias no servigo publico brasileiro, criando um conjunto de referenciais de
qualidade voltados ao aprimoramento de seus processos de capacitacdo na
modalidade. A seguir apresentamos as bases e caminhos da pesquisa, expondo sua
justificativa, os objetivos, as questdes de estudo e a metodologia adotada. Por fim,
sera apresentada a estrutura da tese. Esclarecemos que, no Capitulo 4, as questbes

metodoldgicas serao retomadas e aprofundadas.

Tema:
e Educagao corporativa mediada por tecnologias: um estudo sobre qualidade no

setor publico brasileiro.

Objetivos:
e Geral:
Construir uma proposta de referenciais de qualidade para a educacao
corporativa mediada por tecnologias adequada aos processos de capacitagcéao

em organizagodes publicas brasileiras.

e Especificos:
1) Analisar historicamente a realidade sociotécnica em que estamos inseridos

e qual a implicancia desse cenario em processos de educacio corporativa;
2) Analisar o panorama da educagao corporativa do Brasil, em especial nas
organizagdes publicas brasileiras;
3) Aprofundar os estudos sobre educagdo mediada por tecnologias, em

especial no ambito corporativo e no setor publico;
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4) Analisar os referenciais de qualidade existentes para educag¢ao mediada por
tecnologias, a fim de adequa-los aos processos de educagao corporativa;
5) Propor outros indicadores de qualidade, ainda nao definidos, que

contemplem as especificidades do objeto de estudo.

Questoes de estudo
Buscando estabelecer uma diregao para viabilizar a investigagao dos objetivos
propostos, foram definidas as questdes norteadoras da pesquisa:

1) Os referenciais de qualidade para educagdo mediada por tecnologias
existentes s&o adequados para os processos de capacitagao das organizagoes
publicas?

2) Ha outros referenciais, ainda nao definidos, que precisam ser contemplados
tendo em vista as especificidades dos processos de capacitagdo mediados por
tecnologias em organizag¢des publicas brasileiras?

3) Quais referenciais traduzem a qualidade nos processos de educagao

corporativa mediada por tecnologias para organizagdes publicas brasileiras?

Justificativa

As razbes para a elaboracao dessa tese encontram-se misturadas a minha
prépria trajetéria pessoal e profissional, em que situo as origens do interesse pela
investigacao.

Nos ultimos anos, venho desenvolvendo minhas atividades na coordenacéao
dos processos de capacitagédo de servidores e partes interessadas (stakeholders) de
uma autarquia federal, tendo prestado concurso para a area de educacéao a distancia.
Ali tenho atuado em diferentes frentes: como coordenadora pedagdgica de inumeras
capacitagdes, designer educacional em cursos com mediagao tecnoldgica, instrutora
ou conteudista de treinamentos de cunho pedagdgico (para capacitagdo de
conteudistas, mediadores e tutores).

No entanto, minha experiéncia na educagao é abrangente, uma vez que ja atuei
em diferentes niveis, areas e modalidades: educacao infantil, ensino fundamental,
ensino médio, educacao a distancia, ensino superior, além, é claro, da educacao
corporativa. Em comum, todas essas experiéncias foram voltadas para o setor publico

e me motivaram a sempre buscar uma educacao de qualidade.
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Até 2004, atuava exclusivamente no ensino presencial, quando tive a
oportunidade que conhecer o Centro de Educacéo Superior a Distancia do Estado do
Rio de Janeiro (Cederj)®. Ndo sabia muito bem como era o funcionamento da
educacao a distancia, mas achei bastante interessante a proposta, prestei concurso e
passei a atuar como tutora no polo presencial de Paracambi. Ali pude experimentar
de perto os limites e as possibilidades de modelos educativos ndo presenciais, além
de perceber a importancia se levar a universidade publica para fora dos grandes
centros urbanos. Muitos de meus alunos, moradores de Paracambi e das cidades
vizinhas, sempre afirmavam que aquela havia sido a unica oportunidade que tiveram
de cursar uma graduacédo. Afinal, estudar na cidade do Rio de Janeiro, onde estéao
concentradas quase todas as universidades publicas do estado, seria para eles
financeiramente inviavel. Outras experiéncias na educagao mediada por tecnologias
vieram, muitas no ambito na Universidade Aberta do Brasil, outras no campo da
formacdo docente, o que me possibilitou ter contato com diversas facetas da
modalidade. Cada vez mais envolvida com o tema, optei por aprofundar meus estudos
no mestrado em educagéao, na linha de Tecnologias da Informacéo e Comunicagao
em Processos Educacionais.

Ao longo do mestrado, pesquisei a respeito de saberes e praticas expressados
na docéncia na educagdo mediada por tecnologias, investigacdo que teve como
campo um trabalho interinstitucional que reuniu em ambiente virtual de aprendizagem
pesquisadores de doze programas de pds-graduacdo em educagdo e comunicagao
digital, com vistas ao desenvolvimento de conteudos de aprendizagem e de
estratégias docentes para cursos via internet dirigidos a formagao de professores para
docéncia on-line. Analisei como se edificam os saberes docentes da educacao
mediada por tecnologias, quais sao mobilizados e como se expressam em ambientes
virtuais de aprendizagem.

Hoje observo com satisfagao esse meu percurso como educadora, em que tive
a oportunidade de conhecer a riqueza presente nas tecnologias digitais e assumi o
compromisso de incorpora-las ao processo de ensino-aprendizagem, no sentido de

emancipagao e desenvolvimento do ser humano. Toda essa minha caminhada de

6 Criado em 2000, com o objetivo de levar educagéo superior, gratuita e de qualidade a todo o Estado
do Rio de Janeiro, o consorcio Cederj é formado por oito instituicdes publicas de ensino superior:
CEFET, IFF, UENF, UERJ, UFF, UFRJ, UFRRJ e UNIRIO, e conta atualmente com mais de 45 mil
alunos matriculados em seus 15 cursos de graduacéo a distancia. Disponivel em
<www.cederj.edu.br>, acesso em 31 mai. 2018.
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formagado e docéncia, no papel de analista, orientadora pedagdgica, professora ou
aluna, vem contribuindo para minhas observagdes e indagagbes em relagcdo a
educacdo. E nesse sentido que tenho clareza da articulacdo da tematica com minha
trajetdria profissional, buscando no doutorado aprofundar a analise das praticas em
educacdo mediadas por tecnologias, em especial em relacdo a qualidade das
capacitacoes ofertadas aos servidores publicos no pais.

Os resultados dessa pesquisa certamente poderdo contribuir para o
delineamento das agbes e das diretrizes futuras, no que tange a revisdo e/ou a
elaboragao das politicas publicas de capacitagao no setor publico brasileiro mediado
por tecnologias, além de fornecer substrato teérico e empirico para a analise da
educacgao corporativa no setor publico sob a perspectiva da formagao humana, uma

vez que a maior parte dos estudos provém da area de administragao.

Levantamento e analise de dados

Para a realizagdo da investigagao, propomos uma pesquisa de perspectiva
predominantemente qualitativa, composta por duas bases de dados: (i) pesquisa
bibliografica e (ii) pesquisa documental.

A fim de se elaborar um solido referencial tedrico, a pesquisa bibliografica foi
dividida em trés eixos: i) contextualizagdo sociotécnica e econdmica, com especial
destaque para o servigo publico brasileiro; ii) estudos sobre a educagao corporativa,
seus principios e fundamentos; e iii) estudos sobre a educagdo mediada por
tecnologias, versando acerca de sua conceituacgéao, trajetéria, processo de ensino-
aprendizagem, o conceito de qualidade aplicado a educacéo e o impacto da EMT na
educacéao corporativa. Estudos econémicos, administrativos, politicos, socioldgicos,
filosoficos, psicologicos e, principalmente, pedagogicos foram utilizados para formular
um referencial tedrico interdisciplinar. Por meio da pesquisa bibliografica foi possivel
construir um conjunto preliminar de categorias

Para a realizagao da pesquisa documental, foram elencados e analisados dois
documentos principais: os Referenciais de Qualidade para a Educagao Superior
(BRASIL, 2007) e a norma NBR ISO 10015 (ABNT, 2001). Outra fonte utilizada foi
uma proposta elaborada pela Enap e presente na publicacdo “Educacgao a distancia
em organizagdes publicas” (ENAP, 2006), embora esta, convém salientar, ndo se

configure como fonte primaria.
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A analise ocorreu num processo de emparelhamento entre os dados obtidos a
partir dos documentos analisados e o referencial tedrico construido por meio da
pesquisa bibliografica, levando em conta as formulagées desenvolvidas acerca da
educacdo mediada por tecnologias, da educagao corporativa e do servigo publico

brasileiro, de maneira a evidenciar os pontos de aproximacao e de afastamento.

Estrutura da tese

Este trabalho esta estruturado em quatro capitulos, além desta Introducado e
das Consideracoes finais.

A Introdugdo busca apresentar o problema que originou a investigagcéo e o
contexto mais amplo do objeto de estudo, além de seus objetivos (geral e especificos),
questdes de estudo, justificativa e estrutura da tese.

O primeiro capitulo é dedicado a contextualizacdo da pesquisa, apresentando
as transicbes contemporéneas que afetam a humanidade e, igualmente, o povo
brasileiro, servindo como “pano de fundo” para a tese. Inicialmente, o capitulo retrata
0 cenario sociotécnico e econdmico mundial e nacional. Em seguida, é realizada uma
analise das atuais relagdes de produgédo e o comportamento das organizagdes e de
seus trabalhadores em face do panorama apresentado. Por fim, € abordado o servigo
publico brasileiro, com especial atencdo a seu desenvolvimento histérico, seus
modelos patrimonialista, burocratico e gerencial, além se ser apresentada uma analise
do atual perfil do funcionalismo publico brasileiro.

O segundo capitulo discute a educagao corporativa. Ele se inicia discorrendo a
respeito do conhecimento organizacional, na vertente da criagdo e da gestdo do
conhecimento. Nele, é abordada a educagao corporativa, mostrando-a presente nas
organizagbes aprendentes, tragando o contexto do seu surgimento com breve
retrospectiva que permita diferencia-la de outro paradigma de capacitagdo do
trabalhador, o Treinamento e Desenvolvimento (T&D). Ainda € apontado no capitulo
0 conceito de educacgao corporativa adotado na pesquisa (Eboli e Meister), seus
objetivos e os principios e praticas que sustentam a proposta, como a gestdo de
pessoas por competéncia, o papel do lider, as concepgdes e praticas pedagdgicas,
entre outros. Por fim, sdo discutidos os processos de educacao corporativa presentes
no servigo publico brasileiro, com apresentacao da Rede de Escolas de Governos, da
Politica Nacional de Desenvolvimento de Pessoal e dos fatores que impactam a
educacgao corporativa no servigo publico brasileiro.

O terceiro capitulo discute de maneira mais profunda a educagao mediada por
tecnologias. A principio, é apresentada a trajetoria da modalidade; em seguida, sédo
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debatidos os documentos legais que a regulam ou norteiam no Brasil e, ainda, sao
analisados seus conceitos e algumas de suas principais caracteristicas. Neste
capitulo também se discutem o processo de ensino-aprendizagem mediado por
tecnologias, suas bases epistemoldgicas, os conceitos de interagao e interatividade a
ele associados, e as novas formas de aprender e ensinar. Em seguida debate-se a
pratica pedagogica da modalidade, apresentando-se alguns recursos e estratégias,
como material didatico, ambientes virtuais de aprendizagem, desenho didatico,
conteudos e situagdes de ensino-aprendizagem e processos avaliativos. Séao
discutidos, ainda, os multiplos conceitos de qualidade na educacgao, buscando uma
concepcao norteadora para esta pesquisa, constructo basal para a formagao das
categorias da tese. Por fim, € examinado o impacto da educagdo com mediagao
tecnolégica na educagao corporativa.

O quarto capitula retoma e aprofunda os aspectos metodoldgicos da pesquisa.
Sao levantados, comparados e analisados documentos que tratam da qualidade na
EMT. Num processo de emparelhamento da analise com a pesquisa bibliografica,
emergem 21 categorias de referenciais de qualidade para a educagao corporativa
mediada por tecnologias no setor publico brasileiro. Para cada uma dessas categorias,
sdo desenvolvidas diretrizes e orientagdes a luz da pesquisa bibliografica.

Posteriormente, concluimos o trabalho apresentando as principais ideias
desenvolvidas a partir dos objetivos propostos e respondendo as questdes
norteadoras versadas no inicio.
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1 O CONTEXTO DA PESQUISA: TRANSICOES NA CONTEMPORANEIDADE

Intermediated of the world, unite!
Intermediati di tutto il mondo, unitevi!
Intermediados del mundo, unios!
Intermediados do mundo, uni-vos!
Intermédiés de tous les pays, unissez-vous!
Quintarelli, 2019

1.1 Cenario sociotécnico e econdmico: analise global e nacional

Todos os periodos da humanidade apresentam caracteristicas e peculiaridades
que lhes definem uma identidade propria. Nas ultimas décadas do século XX, em
especial, testemunhamos transformacgdes estruturais em diversas esferas — na
economia, na cultura, na politica, no mundo do trabalho, na educacao —, provocadas
por um novo paradigma baseado nas tecnologias da informagao e comunicagéo que
se difundiram — de forma desigual — por todo o mundo, fazendo emergir uma
sociedade que tem na informagdo e no conhecimento sua fonte de riqueza e seu
diferencial competitivo.

A sociedade que emergiu nesse periodo recebeu diferentes denominagdes.
“Sociedade da Informacgao” ou “Sociedade do Conhecimento” sao as expressdes mais
conhecidas, contudo, diversos estudiosos buscaram identificar e entender o alcance
dessas mudangas e assim surgiram designag¢des como “Sociedade Pds-Industrial”,
“Sociedade Informacional”’, “Terceira Onda”, entre outros. Embora ndao exista um
consenso quando a nomenclatura, verifica-se concordancia quanto ao papel
desempenhado na relagdo do conhecimento e das tecnologias, conforme aponta
Castells (19993, p. 69):

O que caracteriza a atual revolugédo tecnoldgica ndo € a centralidade de
conhecimentos e informacao, mas a aplicagdo desses conhecimentos e
dessa informacao para a geracao de conhecimentos e de dispositivos de
processamento/ comunicacgao da informagao, em um ciclo cumulativo entre a
inovagdo e seu uso [...] e as novas tecnologias de informagdo nao sao

simplesmente ferramentas a serem aplicadas, mas processos a serem
desenvolvidos.

O socidlogo americano Daniel Bell (1978) foi um dos primeiros teodricos a

desenvolver teses a respeito das mudancgas realizadas com base nas tecnologias.
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Para o autor, a sociedade por ele denominada “pés-industrial” teria por base os
servicos, e sua fonte do poder estaria fundamentada no conhecimento, que serviria
como mola propulsora de concorréncia entre empresas, de forma que pesquisa,
desenvolvimento e inovagdes tecnoldgicas passariam a ser o centro da atengéo dos
paises que buscam o desenvolvimento.

Os fatos demonstram que a previsdo de Bell alcanga lugar central na
atualidade, uma vez que o uso do conhecimento enquanto capital intangivel encontra-
se no cerne, nas mais diversas sociedades, sendo uma das moedas mais valorizadas
por nagdes e empresas. Apos Bell, outros tedricos também buscaram prospectar e
apontar os provaveis rumos da nova sociedade e outras nomenclaturas foram sendo
utilizadas, conforme a perspectiva e a teoria de cada um deles.

Em 1980, Alvin Toffler afirma que estavamos vivenciando a “Terceira Onda”. A
primeira onda seria a revolugdo agricola, ocorrida ha cerca de 10.000 anos no
momento em que a civilizagdo nébmade se tornou agricola; a segunda onda seria a
revolugao industrial, iniciada ha cerca de 300 anos (embora muitas civilizagdes no
mundo ainda nao tenham atingido tal estagio); e a terceira onda corresponderia a uma
revolucdo da informacao, iniciada por volta da década de 1950 nos Estados Unidos e
em alguns outros paises que comegam a experimentar as tecnologias emergentes.
De acordo com Toffler (1980), a informatizagao seria a pega central dessa revolugao,
causadora inclusive da geragao de ondas de desemprego jamais experimentadas
anteriormente.

Adam Schaff (1986), por sua vez, traz reflexdes a respeito das consequéncias
que as tecnologias teriam, a longo prazo, naquilo que denominou “Sociedade
Informatica”. Para o autor, a crescente informatizacdo e a automacao nas fabricas
levariam ao desemprego, a eliminagao do trabalho humano e, consequentemente, ao
desaparecimento da classe trabalhadora. O tedrico sugere que o surgimento de uma
revolugao técnico-industrial (de base microeletronica, microbioldgica e energética),
com as modificagdes na producao e nos servicos, também provocaria mudancas nas
relagdes sociais e na formacéao politica, social, econdmica e cultural da sociedade.

Em 1994, Peter Drucker analisa a nova sociedade, denominada por ele de
“Sociedade Pds-Capitalista”. Segundo o autor, estariamos entrando em uma
“Sociedade do Conhecimento”, cujo principal recurso € o conhecimento, considerado
a mola mestra da nova ordem e gerador de riquezas, e compartilhado por meio das

tecnologias digitais.
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Drucker descreve como a cada uma ou duas centenas de anos ocorreu uma
transformacao aguda, que afetou grandemente a sociedade. Dessa forma, estariamos
atravessando outra época de mudancas paradigmaticas, da era do Capitalismo e da
Nacdo-Estado para uma Sociedade do Conhecimento e uma Sociedade de
Organizagdes. Nesse cenario, as organizagdes se tornariam “organizagbes do
conhecimento” e os profissionais ganhariam ainda mais importancia no processo
produtivo. Por conseguinte, os grupos sociais mais importantes seriam constituidos
pelos “trabalhadores do conhecimento”.

Um interessante estudo de Burch (2005) busca distinguir as expressodes
“Sociedade da Informacao” e “Sociedade do Conhecimento”. A autora aponta que o
termo “Sociedade da Informacao” reaparece com for¢ga nos anos 1990, no contexto
do desenvolvimento da internet e das tecnologias digitais. A partir de 1995, foi incluida
na agenda das reunides do G7 (depois transformado em G8) e utilizada na
Comunidade Europeia, nos foruns da Organizacdo de Cooperagdo e de
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), pelo governo dos Estados Unidos, pelas
Nacoes Unidas e pelo Banco Mundial. Foi, ainda, escolhida para o nome da Cupula
Mundial programada para 2003 e 2005 pela Organizagao das Na¢des Unidas (ONU).
Burch estabelece, ainda, seus antecedentes, marcados por preceitos da globalizacao
neoliberal:

Neste contexto, o conceito de “sociedade da informagado” como construgao
politica e ideologica se desenvolveu das maos da globalizagdo neoliberal,
cuja principal meta foi acelerar a instauragdo de um mercado mundial aberto
e “autorregulado”. Politica que contou com a estreita colaboragao de
organismos multilaterais como a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC),
o0 Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial, para que os paises
fracos abandonem as regulamentagdes nacionais ou medidas protecionistas
que “desencorajassem” o investimento; tudo isso com o conhecido resultado

da escandalosa intensificagdo dos abismos entre ricos e pobres no mundo
(BURCH, 2005, p. 2).

Cita, ainda, que a nocdo de “Sociedade do Conhecimento” vem sendo
empregada, particularmente nos meios académicos, como alternativa a “Sociedade
da Informacgéo”. Mostra que a Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), por exemplo, adotou o termo “Sociedade do

Conhecimento” ou sua variante “Sociedades do Saber” dentro de suas politicas

7 Burch (2005), por reconhecer a heterogeneidade e diversidade das sociedades humanas, defende o
uso da palavra “sociedades”, no plural, uma vez que a expressao no singular traria a conotagao de
haver uma sociedade mundial uniforme.
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institucionais. Para a autora, aqueles que defendem o termo acreditam que
“Sociedade do Conhecimento” evoca uma visdo mais integral e um processo
essencialmente humano; contudo, ha aqueles que se opdem pela associagdo do
termo com o conceito dominante, que reduz o conhecimento a sua fungéo econémica.

Por fim, a autora apresenta alternativas que surgiram em debates no ambito da
Cupula Mundial da Sociedade da Informagao (CMSI) da ONU (realizada entre os anos
de 2003 e 2005), como “Sociedade(s) do Saber Compartilhado” (ou “dos Saberes
Compartilhados”) ou, ainda, “Sociedades da Informagéo e da Comunicagao”, trazendo
a perspectiva de que a “Informacao tende a dissociar e hierarquizar os polos da
relagdo, a Comunicacao tende a associa-los; s6 a Comunicacao pode fazer nascer a
estruturas sociais” (BURCH, 2005, p. 6).

O sociélogo Manoel Castells (1999a, 2005) discorda das denominagdes
“Sociedade da Informacao” e “Sociedade do Conhecimento” e, de forma contundente,
apresenta suas razoes:

Frequentemente, a sociedade emergente tem sido caracterizada como
sociedade de informacao ou sociedade do conhecimento. Eu ndo concordo
com esta terminologia. Nao porque conhecimento e informagédo ndo sejam

centrais na nossa sociedade. Mas porque eles sempre o foram, em todas as
sociedades historicamente conhecidas (CASTELLS, 2005, p. 17).

Em seus estudos, sem se apropriar de determinismos ou analises futuristicas,
Castells (1999a, 1999b, 2005) realiza ampla analise do cenario global das ultimas
décadas nas suas diferentes dimensdes, concluindo que a novidade reside no fato de
conhecimento e informacdo “serem de base microeletrénica, através de redes
tecnolégicas que fornecem novas capacidades a uma velha forma de organizagéo
social: as redes” (2005, p. 17). Percebendo essa nova forma de estrutura social
baseada nas redes, resultado da interagéo entre o paradigma da nova tecnologia e a
organizagao social, cunha o termo “Sociedade em Rede” (1999a), que define como
sendo:

[...] uma estrutura social baseada em redes operadas por tecnologias de
comunicacao e informacao fundamentadas na microeletronica e em redes
digitais de computadores que geram, processam e distribuem informacéo a

partir de conhecimento acumulado nos nés dessas redes (CASTELLS, 2005,
p. 20).

Castells (1999a, 1999b, 2005) assinala, ainda, que essa nova estrutura social,
alicergada nas redes e surgida no fim do milénio passado, surgiu a partir de trés

processos independentes, a saber: a revolugdo da tecnologia da informagao (ou
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revolucédo digital); a crise econdmica do capitalismo e do estatismo e a consequente
reestruturagcado de ambos; e 0 apogeu de movimentos sociais e culturais (como direitos
humanos, feminismo e ambientalismo). A interagdo entre esses processos e as
reagdes por eles desencadeadas faz emergir a sociedade em rede.

Consequentemente, ha transformagdes nas mais diversas esferas: na
economia, € definida pelo autor de informacional, global e em rede; na cultura, é
concebida como a cultura da virtualidade real; na sociabilidade, verifica-se uma
sociedade de individuos em rede; na comunicacdo € de base eletronica; na nova
forma do Estado, que deixa de ser um Estado-Nagao e para ter atuagao global e
merecer a denominacao “Estado em Rede”; e na propria perspectiva de espaco e de
tempo, que se transformam em “espacgos de fluxos” (permitindo ao individuo estar em
qualquer lugar) e “tempo intemporal” (que supera a logica do tempo cronolégico
préprio da era industrial).

Vale salientar, ainda, que nem todas as dimensoes e instituicbes da sociedade
seguem a logica da “Sociedade em Rede”, no entanto, por seu prisma global, pautado
por uma comunicagao também global, ela transcende fronteiras e chega a paises de
todo o planeta. Todas as sociedades acabam sendo impactadas pela l6gica da rede,
em diferentes graus e intensidade, cuja expansao dinamica absorve e supera, pouco
a pouco, outras formas sociais preexistentes (CASTELLS, 1999b, 2005). Castells
(2005, p. 18) complementa:

[...] como as redes sado seletivas de acordo com os seus programas
especificos, e porque conseguem, simultaneamente, comunicar e nao
comunicar, a sociedade em rede difunde-se por todo 0 mundo, mas n&o inclui
todas as pessoas. De fato, neste inicio de século, ela exclui a maior parte da

humanidade, embora toda a humanidade seja afetada pela sua légica, e pelas
relagdes de poder que interagem nas redes globais da organizagao social.

Nesse sentido, as discrepancias entre paises e entre pessoas colaboram para
uma exclusdo nao sé digital, mas também social. A rede pode ser um espacgo
democratico, mas as determinag¢des das diferentes sociedades é que impulsionam ou
impedem sua evolugdo, aprofundando o abismo social e econdmico que separa
paises desenvolvidos dos subdesenvolvidos.

Ademais, no capitalismo atual a producdo cientifica e o conhecimento sao
fundamentais para o desenvolvimento dos paises. Em nagdes mais pobres, essa
producdo de conhecimento é limitada, provocando um maior distanciamento das

nagcdes mais ricas, ou seja, a questdo da desigualdade afeta sujeitos e sociedades,
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seguindo a mesma logica, como se fosse um processo “natural’. Segundo Castells
(19994, p. 45):
[...] a habilidade ou inabilidade de as sociedades dominarem a tecnologia e,
em especial, aquelas tecnologias que séo estrategicamente decisivas em
cada periodo historico, traca seu destino a ponto de podermos dizer que,
embora ndo determine a evolugédo histérica e a transformagéo social, a
tecnologia (ou sua falta) incorpora a capacidade de transformacgao das

sociedades, bem como os usos que as sociedades, sempre em um processo
conflituoso, decidem dar ao seu potencial tecnolégico.

Na esteira desse pensamento, Dowbor (2010) concebe que a organizagao
social e econbmica em torno do conhecimento define até mesmo uma nova diviséo
internacional do trabalho, que se da entre os paises que se concentram em
intangiveis, como finangas internacionais, pesquisa e desenvolvimento, design,
advocacia, contabilidade e publicidade, e aqueles que continuam com tarefas
centradas na producéo fisica. “Onde antigamente tinhamos a produgao de matérias-
primas num polo, e produtos industriais no outro, hoje passamos a ter uma diviséo
mais fortemente centrada na divisdo entre produgdo material e produgao imaterial.”
(DOWBOR, 2010, n.p.).

Nesse cenario, o investimento na geracaéo de conhecimento e de tecnologia é
considerado um dos principais fatores de prosperidade de uma nagao. Corroborando
essa tese, Arbix (2017) descreve que os paises que mais avangaram ao longo do
tempo deram especial atengdo a ciéncia e a tecnologia, mas também as pessoas e
a sua educacao, inclusive em momentos de crise. Finlandia, Coreia do Sul e China
sdo exemplos de alguns paises que priorizaram politicas publicas com esse
entendimento, que se configuraram como ferramentas para acelerar mudangas na
economia e seu crescimento.

Sem buscar realizar uma analise mais profunda, ndo podemos deixar de
mencionar as especificidades da China na reorganizacgéao internacional do trabalho do
século XXl e sua ascensao na economia global, trazendo novos dilemas e impactos a
todo o globo. Testemunhamos nas ultimas trés décadas seu dinamismo econémico,
que transformou o pais na segunda poténcia econédmica mundial, projetando-o em
nivel global e tornando-o um ator relevante em todas as grandes questbes
internacionais (LEAO; PINTO; ACIOLY, 2011).

Barbosa (2011) elucida que, atualmente, a China se encontra na primeira
posicdo entre aqueles com maior producdo industrial, concentra cerca de 8% da

producao manufaturada em todo o mundo e apresenta alta expansao continua de seu
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produto interno bruto (PIB). Nem mesmo a crise internacional de 2008 interrompeu
esse processo, que parece inclusive ter reforcado sua importancia econémica. Em sua
andlise, depreende que o desenvolvimento da economia chinesa resulta da
elaboragdo de uma estratégia propria de desenvolvimento: ao mesmo tempo em que
se expandia a base de acumulagao e a geragao de empregos, buscou-se incorporar
progresso técnico pela insercao externa mais qualificada e, especialmente, pela
mudanca no perfil da produgédo, com bens de maior valor agregado e com emprego
de alta tecnologia, resultando no aumento das exportagcbes, na expansao dos
empregos gerados, na elevagdo dos salarios e no crescente interesse dos
investimentos estrangeiros.

No Brasil, em meio a essa conjuntura sociotécnica e econdmica global,
testemunhamos desde o final da década de 1990 acbes em diversas areas voltadas
para a promogao do progresso técnico brasileiro, quando um novo padrdao de
desenvolvimento comecga a se configurar no pais.

Em 1995, Fernando Henrique Cardoso, na esteira do sucesso do Plano Real
pelo qual foi responsavel como ministro da Fazenda no governo Itamar Franco, vence
as eleigdes e assume o governo federal com um projeto de modernizagao do pais e
um extenso plano de privatizagdes e de abertura substancial da economia. Junto a
essas realizacdes, outras providéncias foram tomadas em paralelo para transformar
o Brasil numa economia financeiramente emergente, a comecgar pela propria
estabilizacdo monetaria, obtida no ano anterior (PAULANI, 2006). Boito Junior (2012)
aponta que, durante os anos 1990, as politicas neoliberais executadas por Fernando
Henrique Cardoso (FHC) caracterizam “governos que priorizaram o interesse da
grande burguesia compradora e do capital financeiro”, deixando de lado as questdes

sociais.

A retomada do projeto neoliberal pelo governo de FHC, depois do fracasso
de Collor, resgatou como tema central o combate a inflagdo, continuando a
deslocar a tematica social. O foco dominante eram os gastos do Estado e,
assim, promovia-se, na pratica, a diminuigdo dos gastos sociais, ao lado da
precarizagao das relagdes de trabalho, do desemprego e do enfraquecimento
do movimento sindical (SADER, 2016, p. 20).

Algumas das politicas que favoreceram essas fracbes da sociedade seriam as
de abertura comercial, com a redugao de aliquotas de importagdo, levando a
“‘insatisfagao e protesto em setores da burguesia brasileira, como era o caso da grande
burguesia industrial acossada pela suspensao do protecionismo ao mercado interno”

(SADER, 2016, p. 80). Nesse interim, pensadores vinculados a diversas areas das
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ciéncias humanas e sociais, assim como partidos politicos, comeg¢aram a se dedicar
ao arcabouco tedrico de “contraposi¢cao” aquelas perspectivas que substanciavam as
agdes do governo neoliberal de FHC, ocorrendo o retorno de debates em torno de
novas politicas desenvolvimentistas.

Praticas neodesenvolvimentistas emergem a partir da vitoria de Luiz Inacio Lula
da Silva e do Partido dos Trabalhadores (PT) nas eleicbes presidenciais de 2002, se
estendendo pelos dois mandatos (2003-2010) e pelos de Dilma Rousseff (2011-2016).
Nesse interim, o capitalismo brasileiro volta a apresentar taxas um pouco mais altas
de crescimento econdmico. Boito Junior (2012) esclarece que o emprego do prefixo
“neo” visa a diferenciar o velho desenvolvimentismo (do periodo 1930-1980) do atual,
uma vez que ha significativas diferencas entre eles, por ser o neodesenvolvimentismo
a politica de desenvolvimento possivel dentro dos limites dados pelo modelo
capitalista neoliberal. Sao elas:

a) apresenta um crescimento econémico que, embora seja muito maior do
que aquele verificado na década de 1990, é bem mais modesto que aquele
propiciado pelo velho desenvolvimentismo; b) confere importancia menor ao
mercado interno, posto que mantém a abertura comercial herdada de Collor
e de FHC; c) atribui importadncia menor a politica de desenvolvimento do
parque industrial local; d) aceita os constrangimentos da divisao internacional
do trabalho, promovendo, em condig¢des histéricas novas, uma reativagéo da
fungdo primario-exportadora do capitalismo brasileiro; e€) tem menor
capacidade distributiva da renda; e f) o novo desenvolvimentismo é dirigido

por uma fragdo burguesa que perdeu toda veleidade de agir como forga social
nacionalista e anti-imperialista (BOITO JR, 2012, p.6).

Turchi e Morais (2017) ponderam que, nesse contexto — entre os governos de
FHC e do PT —, o Brasil fomentou politicas publicas diversas em ciéncia, tecnologia e
inovacgao, buscando criar um ambiente institucional mais favoravel a cooperacéao entre
os agentes publicos e privados, por meio da combinagdo entre um novo ativismo de
Estado com uma colaboragdo e um dialogo estreito com o meio empresarial e 0s
mercados. A criagcdo dos fundos setoriais, no fim dos anos 1990, a Lei de Inovacéao
Tecnologica em 2004 (criada com o proposito de estimular parcerias entre as
instituicbes académicas e o setor produtivo), a Lei do Bem de 2005 (voltada a
concessao de incentivos fiscais as pessoas juridicas que desenvolvem pesquisa e
desenvolvimento), bem como o Plano Inova Empresa de 2013 (de fomento a projetos
de inovagao por meio do Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico e Social

(BNDES) sédo exemplos dessas politicas. De alguma forma, isso representou um
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avancgo na consolidacao de instituicdes, no desenho de politicas de financiamento e
na adogado de uma ampla legislagéo de incentivo a ciéncia, a tecnologia e a inovagao.

No que tange a expansao das tecnologias digitais no territorio brasileiro,
iniciativas voltadas para a inclusédo digital foram promovidas pelo governo federal,
entre elas o programa Cidade Digitais, do Ministério das Comunicagdes, cuja proposta
se baseia na implantagao de infraestruturas publicas de telecomunicagdes. O objetivo
do programa é oportunizar a utilizacdo das tecnologias e da internet em regides
carentes e de baixos indices de acesso a esse tipo de conteudo, proporcionando
assim melhor qualidade e transparéncia na gestao publica, democratizagdo do acesso
a informacéo, estimulo ao desenvolvimento local e a construgdo de redes abertas.
Seu objeto é a instalagdo de uma rede de fibra 6tica em municipios com até 50 mil
habitantes, além da operagao assistida e uma solu¢ao de gerenciamento voltada para
migragéao, treinamento e hospedagem, e capacitagao de servidores publicos sobre o
funcionamento da rede e no uso das ferramentas digitais na gestao publica (CASTRO,
2015). Nesse sentido,

[...] a implementacdo de uma cidade digital traz consigo diversas
possibilidades. Na educagao, o acesso a Internet permite mudar o patamar
de acesso a informagdo dos professores e dos alunos. Na saude, a
telemedicina possibilita a realizagdo de consultas a distancia, a
disponibilizagdo de prontuarios de pacientes e de resultados de exames pela
Internet e a integragcdo das unidades basicas de saude com hospitais de
grande porte. Na segurancga publica, permite 0 monitoramento por meio de
cameras e radares de transito. Na gestéo tributaria e financeira, é possivel
automatizar o processo de arrecadacado de impostos e de prestagdo de
contas (CASTRO, 2015, p. 12).

A agenda da educacédo no periodo também reflete a preocupagédo com o
desenvolvimento do pais. No inicio dos anos 2000, ocorre um vertiginoso crescimento
no numero de matriculas no ensino superior de 110%, a criacdo de 14 novas
universidades federais, a interiorizagdo dos seus campi (quando o numero de
municipios atendidos passa de 114 em 2003 para 237 no final de 2011), o
desenvolvimento do ProUni (um programa de concessao de bolsas de estudo em
universidades privadas para estudantes de baixa renda que se transformou em lei
federal), concessdes de bolsas a pesquisadores e a ampliagao dos institutos federais
(escolas de formacéao técnica e profissional), chegando a um total de 580 campi
(BARROS, 2015).

Somado a isso, 0 pais obteve significativos os avangos sociais, sobretudo a
partir dos anos 2000, por meio da implementagdo de politicas combinadas de
crescimento econdmico e distribuicdo de renda, como o Programa de Aceleragao do
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Crescimento (PAC), um substantivo programa de investimentos publicos, envolvendo
recursos da ordem de 13% do PIB, para serem gastos em quatro anos em setores de
infraestrutura, transporte, energia, recursos hidricos e saneamento; o programa Minha
Casa Minha Vida, de construgcdo de moradias populares; e o Programa Bolsa Familia,
que atua na redistribuicdo de renda as familias de classes mais pobres. Tais acoes
oportunizaram uma diminuigao sistematica da diferengca entre os rendimentos dos
mais pobres e os dos mais ricos. Todas as faixas de renda beneficiaram-se do
crescimento econdmico, em especial as camadas mais carentes, cujos 10,0% mais
pobres experimentaram aumento da renda de 7,3% ao ano, o equivalente a trés vezes
mais que a dos 10,0% mais ricos (BARROS, 2015).

Contudo, apesar dos esforgos na busca pelo progresso técnico ao longo desse
periodo, obtivemos resultados muito mais modestos se comparados a outros paises
em desenvolvimento, em especial a China. Os setores brasileiros desenvolvidos e
com capacidade de competicao ainda exigem pouca tecnologia e comercializam
produtos de pouco valor agregado. Os resultados obtidos nos ultimos anos foram
muito limitados em termos da ampliacdo do investimento privado em pesquisa e
desenvolvimento, assim como da geragao de resultados concretos para a sociedade
brasileira (TURCHI; MORAIS, 2017).

Esses avancgos refletram-se no crescimento de alguns indicadores
importantes, tais como numeros de publicagdes mundiais, infraestrutura,
centros de pesquisa e empresas que declararam realizar inovagées; porém,
os indicadores que mostram a aplicabilidade comercial das pesquisas e
publicagdes, tais como taxa de inovagao ou registros de patentes, nao
acompanharam esse crescimento (TURCHI; MORAIS, 2017, p. 10).

Isso posto, o Brasil ainda “engatinha” se comparado a paises que dominam
setores de produtos de alta complexidade tecnolégica. Conforme nos lembra Arbix
(2017), as politicas publicas desse perfil exigem tempo e estabilidade para sua
maturagdo. A crise politica e a recessdo da economia brasileira desde 2010 — esta
ultima consequéncia da crise econdmica internacional deflagrada entre 2007 e 2009
— dificultaram a ampliacdo das politicas de inovagao e ameagam concretamente sua
continuidade nos dias de hoje. Contudo, os paises que mais se desenvolveram nas
ultimas décadas aumentaram o foco e o investimento em educacdo, ciéncia e
tecnologia exatamente nos momentos de crise.

Especialmente em momentos de turbuléncia, como o atual, é fundamental
tomar distancia das visdes simplistas ou de curto prazo. Um ponto de partida
€ reconhecer que as mudangas alcangadas na piramide social brasileira, fruto

de uma cesta de politicas continuas e focadas, sao o legado mais benigno
dos Ultimos anos, que apontam um caminho para o0 pais equacionar
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problemas historicos de seu desenvolvimento. As atencdes e o foco em
educacgéao e C&T, tanto em volume quanto em qualidade, devem obedecer a
mesma légica, na medida em que fazem parte do nosso passaporte para o
futuro. Quanto mais avangadas forem as producgdes cientifica e tecnolégica e
quanto mais preparados estiverem nossos pesquisadores, maior sera a
possibilidade de se aumentar a capacidade inovadora das empresas.
Na mesma chave, quanto mais educada e qualificada for nossa populagao,
maiores serao as chances de renovagido e evolugdo da estrutura social
brasileira (ARBIX, 2017, p. 79).

Num contexto de mudangas em que todas as nag¢des sao afetadas pela logica
das redes, o investimento em conhecimento torna-se fundamental para que o Brasil
nao corra o risco de estagnar no século XXI. A distdncia em relagdo aos paises mais
desenvolvidos voltou a aumentar nos ultimos anos. As ameagas aos avangos sociais
alcancados no Brasil certamente serdo cada vez mais amplificadas se o pais nao
conseguir acompanhar o ritmo da evolugéo produtiva e tecnolégica.

Testemunhamos ao longo do primeiro mandato de Dilma Rousseff (2011-2014)
a eclosdo de uma crise econbmica, verificada na recessdo internacional e na
estagnacao da economia brasileira. Ao mesmo tempo, o ajuste fiscal posto em pratica
pelo governo e o aumento da taxa juros acentuam a recessdo na economia e levam o
governo a perder o apoio popular que tinha, ao recair sobre os trabalhadores o énus
da crise (SADER, 2016). Além da crise econdmica, Boito Junior (2016) ressalta a
existéncia de uma crise na politica brasileira contemporanea, que divide a nagao: de
um lado vemos as forcas que defendem o modelo capitalista neoliberal na sua versao
ortodoxa, compostas pelo capital financeiro internacional, pela fragdo da burguesia
brasileira perfeitamente integrada aos interesses desse capital e pela alta classe
média, que propdem uma nova onda de reformas neoliberais. De outro lado
encontramos as forgas que apoiam a versao reformada do modelo capitalista
neoliberal, criada pelo neodesenvolvimentismo dos governos Lula e Dilma.

Sader (2016) acrescenta que, aliada as crises econdmicas e politica, verifica-
se uma situacao de instabilidade do préprio presidencialismo. Apds as eleicdes de
2014, eclode um processo de desestabilizagdo do segundo governo de Dilma, com a
direita questionando sua legitimidade desde os primeiros dias posteriores a sua vitéria
eleitoral. Ocorrem reiteradas tentativas para derrubar um governo ja enfraquecido,
além de uma forte articulagao da direita, que obteve quase a totalidade no Congresso
Nacional, o que acabou sendo decisivo na votagcao do impeachment, levando o vice-
presidente Michel Temer ao poder.

Durante os dois anos do governo Temer (2016-2018), varias conquistas sociais
e econbmicas dos governos neodesenvolvimentistas sdo postas de lado, sendo o

povo brasileiro submetido ao aumento do desemprego (cuja taxa ja era alta no
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segundo governo de Dilma), queda do salario minimo, aumento do ddélar, diminuigéo
de vagas no Fundo de Financiamento Estudantil (Fies), congelamento por 20 anos de
gastos publicos (inclusive na saude e na educagao) e corte em programas sociais. Em
acréscimo, com a justificativa de alcangar um equilibrio do sistema previdenciario, o
governo formula uma proposta de reforma da previdéncia dos servidores publicos civis
e dos empregados da iniciativa privada, que prevé duras mudangas ao regime de
aposentadorias dos trabalhadores. Para permitir sua execu¢cdo, uma Proposta de
Emenda a Constituicdo Federal, a PEC 287, teria de ser aprovada pelo Congresso
Nacional, contudo, apds intensa negociagao entre representantes da area econdmica
do governo e parlamentares, mesmo com a alteragao de diversos pontos da proposta
original, tornando-os mais brandos, o governo, temendo uma perda politica, néo
encaminha a proposta de emenda constitucional ao Parlamento.

A partir de 2019, o cenario torna-se ainda mais adverso, a partir da vitéria de
um presidente de extrema direita, com ideais e propostas conservadores. Apds as
conturbadas eleicdes de 2018, permeada de discursos de 6dio, posicionamentos
extremos e “dominadas por fake news e acusagdes de financiamento ilegal em favor
do candidato [da direita conservadora] que detinha apenas metade dos votos [...] o
pais encontra-se ainda mais polarizado” (SOUZA, 2019, p. 249),

Conforme amplamente divulgado em noticiarios, nos primeiros meses de
governo ocorre a elaboragdo do texto de uma PEC que trata da reforma da
Previdéncia Social, com uma proposta ainda mais nociva que a do presidente anterior,
0 que tende a prejudicar seriamente trabalhadores e trabalhadoras do pais,
arrancando-lhes direitos duramente conquistados. O panorama é alarmante para toda
sociedade: n&o vislumbramos um ponto de equilibrio entre os diferentes atores
(presidéncia, ministros, parlamentares); o presidente da Republica continua adotando
uma posicao de confronto e tom polémico; ha enorme exposig¢ao publica de conflitos
internos entre os diferentes grupos que apoiam o governo, passando uma imagem de
total desorganizagao; os planejamentos de pastas especificas (como a da Educacgao)
demoraram a ser apresentados e, quando isso foi feito, a situacédo tornou-se ainda
mais devastadora em razdo do contingenciamento de verbas para institutos federais,
universidades publicas e, consequentemente, suas linhas de pesquisa.

Nao fosse o bastante, em marco de 2019 da-se o corte de 42,27% no
investimento em Ciéncia®, fato ja ocorrido ao longo do governo de Michel Temer

8 Conforme publicado no jornal Folha de S. Paulo, edigéo on-line de 3/8/2019
(https://www1 .folha.uol.com.br/ciencia/2019/04/corte-orcamentario-de-42-em-ciencia-e-tecnologia-
preocupa-entidades.shtml).
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(2016-2018), quando o Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inova¢des e Comunicacdes
(MCTIC), responsavel por dezenas de unidades de pesquisa, laboratérios em
universidades e bolsas de estudos cedidas pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), sofreu um corte de 44% no
orcamento previsto para 2017° (dos 5,8 bilhdes de reais previstos em orgamento,
apenas 3,3 bilhdes foram liberados). Vale ressaltar que a saida de pesquisadores
brasileiros a convite de outros paises € um dos impactos mais imediatos e visiveis dos
cortes no orgcamento em ciéncia e tecnologia.

O Brasil esta claramente indo na contramao de paises que ja avangaram e
compreenderam que o investimento em areas como educacgao, ciéncia, tecnologia e
inovacdo, pesquisa e desenvolvimento alavanca o PIB de uma nacdo. Areas
fundamentais como as do enfrentamento das epidemias emergentes, da busca por
novas fontes de energia e da segurancga alimentar estdo em risco, assim como a
soberania, a seguranga e o progresso nacionais. Persistindo tal tipo de ag¢ao, serao
necessarias muitas outras décadas para reconstruir a capacidade cientifica e
tecnolégica do pais, conforme aponta manifesto assinado em abril de 2019 por
entidades como a Academia Brasileira de Ciéncias, Conselho Nacional de Secretarios
Estaduais para Assuntos de Ciéncia e Tecnologia, Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia, entre outras. Ademais, a falta de investimentos tende a acelerar
problemas sociais que ja existem no pais, como o aumento do desemprego e a
crescente desigualdade social.

Isso posto, nessa breve analise buscamos ponderar sobre o alcance das
transformacgdes presenciadas nas conjunturas global e brasileira, pelas vias social,
econdmica e tecnoldgica. Constatou-se que, seja em precursores como Bell, seja em
tedricos mais contemporaneos, a raiz comum € a concepgao e o ponto de vista sobre
um novo ciclo apoiado nas tecnologias e intrinsecamente pautado por informacgao e
conhecimento, tendo como resultado a emergéncia de uma sociedade e de uma
economia diferentes dos padrdes até entdo vivenciados e, principalmente, a
alteragdo de seus modi operandi. Esse paradigma impacta diretamente as mais
diversas esferas sociais, incluindo as organizagdes, o modelo de trabalhador e até o
servigo publico na atualidade, conforme sera analisado nas se¢des a seguir.

% De acordo com noticia veiculada na edigéo on-line de E/ Pais de 3/1/2018
(https://brasil.elpais.com/brasil/2017/11/28/ciencia/1511838032_059250.html).
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1.2 Sobre as organizagoes e seus trabalhadores

1.2.1 Relacoes de producio e as organizacdes na contemporaneidade

No cenario apresentado, no qual as redes e as tecnologias digitais impactam
as mais diferentes esferas, certamente a l6gica das organizagbes também ¢é afetada.
Utilizaremos aqui a definicdo de organizagao na perspectiva de Drucker (1994), como
um grupo humano, composto por especialistas que trabalham em conjunto em uma
tarefa comum.

Buscando melhor compreender as organizagdes no contexto das redes,
Castells (1999b) nos convida a analisar previamente como ocorrem as relagdes de
producao na atual conjuntura, uma vez que “surge uma nova sociedade quando e se
uma transformacao estrutural puder ser observada nas relacbes de producao, de
poder e de experiéncia” (CASTELLS, 1999b, p. 416). Para o socio6logo, as relagbes
de producao transformaram-se tanto em termos sociais como em termos técnicos,
oriundas do que ele denomina “capitalismo informacional”’. Apesar de nao existir um
padrdo unico presente, pois as organizagdes em rede surgem de diversas formas e
em variados contextos, ha alguns pontos em comum, a saber:

¢ Mudanga na estrutura e organizagéo da produgao e dos mercados na economia
global, desde a década de 1970, de praticas fordistas'® norteadas pela divisdo
técnica do trabalho e pela integragao vertical da empresa, a modelos flexiveis

e enxutos;

e Transformagdes organizacionais que interagiram de forma direta ou indireta
com a tecnologia informacional;

e Transformagdes organizacionais que buscavam lidar com as incertezas
causadas pelo ritmo veloz das mudangas no ambiente econémico, institucional

e tecnoldgico;

e Redefinigdo do processo de trabalho e das praticas de emprego, com
envolvimento dos trabalhadores no processo produtivo e aumento da

automacao do trabalho;

10O fordismo pode ser definido como um método de organizagéo da produgdo que se caracteriza
pelo gerenciamento tecnoburocratico de uma mao de obra especializada, sob técnicas repetitivas
de produgéo de servigos ou de produtos padronizados.
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e Administracdo dos conhecimentos e processamentos das informagdes em
ambito econbmico global, levando a uma integracdo horizontal das
organizacgoes.

Esse cenario levou a mudancgas internas e externas nas organizagdes.
Internamente, testemunhamos a superacdo da hierarquia de poder prépria das
empresas da era industrial para um modelo mais horizontal nas relacdes,
fundamentado na remodelagem das organizagbes em equipes de projetos e maior
autonomia aos trabalhadores, propiciando a formagao de redes intraorganizacionais.
Externamente, assistimos a modelos que focam seus esforcos nas competéncias
essenciais e se articulam com outras organizagdes para suprirem necessidades
secundarias (como no caso das terceirizagdes de servigos) ou obterem sinergia por
meio de parcerias, formando as redes interorganizacionais, que se caracterizam pelo
modelo baseado em aliangas estratégicas.

Segundo Castells (1999a), nessa nova economia nenhuma empresa €
autbnoma e autossuficiente, em especial nos setores que requerem alta tecnologia.
Muitas vezes, duas ou mais empresas empregam esfor¢os conjuntos para
desenvolver um novo produto ou aperfeicoar uma tecnologia. Uma analise realizada
por Drucker (2012) também aponta essa tendéncia a formacgao de aliangas entre as
empresas como meio para o crescimento do negdcio. Essas aliangas, de acordo com
0 autor, nao sdo mais baseadas na propriedade, mas sim na parceria ou em aliangas
nao formais, pois “nenhuma empresa sozinha tem a tecnologia necessaria [...],
nenhuma empresa, nem mesmo as gigantes, tem dinheiro suficiente para fechar um
negécio sozinha” (DRUCKER, 2012, p. 46).

E importante destacar que a produtividade e a competitividade constituem os
principais processos da economia informacional/global. A produtividade origina-se
essencialmente da inovagao e a competitividade, da flexibilidade. Portanto, as
empresas (assim como regides, paises e unidades econémicas de todas as espécies)
buscam nas suas relacdes de producdo maximizar a inovacao e a flexibilidade, sendo
a tecnologia (e a capacidade de utiliza-la) fundamental na produgdo. Apesar disso,
cabe esclarecer que a transformagéo organizacional ocorreu independentemente da
transformacdo tecnoldgica, contudo, uma vez iniciada, a transformagéo
organizacional foi intensificada pelas tecnologias digitais (CASTELLS, 1999a, 1999b,
2005). Por conseguinte, “[...] mediante a interacdo entre a crise organizacional e a

transformacao face as tecnologias digitais, surgiu uma nova forma organizacional
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como caracteristica da economia informacional/global: a empresa em rede”
(CASTELLS, 1999a, p. 191), com atuagdo num modelo menos verticalizado, definida
como uma “forma especifica de empresa cujo sistema de meios é constituido pela
intersecado de segmentos de sistemas autonomos de objetivos” (CASTELLS, 1999a,
p. 191).

Do ponto de vista tecnoldgico, diversas outras inovagdes sao vistas no
processo produtivo, nos campos de automacgao, controle e tecnologia da informagao
aplicados aos processos de manufatura, representadas por uma grande proliferagéo
dos dispositivos inteligentes interconectados em toda a cadeia de produgao e de
logistica, caracterizando a quarta revolugao industrial ou a “Industria 4.0”, termo
utilizado pela primeira vez em 2011 na feira de tecnologia de Hannover (que acontece
todos os anos na Alemanha), representando uma iniciativa entre o governo aleméao,
universidades, centros de pesquisas do pais e empresas de tecnologia, propondo
mudancas radicais no modelo industrial.

Conforme Schwab (2016), as tecnologias digitais ndo sdo novas, mas
causaram rupturas a terceira revolugao industrial, tornando-se cada vez mais
sofisticadas e, sobretudo, integradas, transformando assim, a sociedade e a economia
global. A quarta revolugao industrial, conforme o autor, € diferente de tudo o que a
humanidade ja experimentou, uma vez que as tecnologias estdo fundindo os mundos
fisico, digital e biolégico de forma a criar grandes promessas e possiveis perigos.
Assim, a velocidade, a amplitude e a profundidade desta revolugao levam a repensar
como os paises se desenvolvem, como as organizagdes criam valor e o que significa
o ser humano.

Bernardes (2019) ressalta que, apesar de ainda nao termos nos dado conta, ja
vivemos esse novo momento da produgio industrial, que se baseia na big data’’,
internet das coisas'? e inteligéncia artificial’®>. Contudo, como em qualquer pais em
desenvolvimento, o Brasil encontra-se em estagios mais iniciais dessa revolugao: ha
industrias que ja estdo atuando conforme as premissas da Industria 4.0 e outras que,

ainda, sequer avancaram muito na Terceira Revoluc¢ao Industrial.

" Processamento e armazenamento de grandes bases de dados estruturados e n&o estruturados.

2 Representa a possibilidade de que objetos fisicos estejam conectados a internet podendo assim
executar de forma coordenada uma determinada acao.

3 Segmento da computagéo que busca simular a capacidade humana de raciocinar, tomar decisdes,
resolver problemas, dotando softwares e robés de uma capacidade de automatizarem varios
processos.
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Por outra perspectiva, ao investigar as organizagdes na contemporaneidade,
Dowbor (2010, 2011, 2016) igualmente analisa previamente as relagbes de produgao,
trazendo ao debate a centralidade do conhecimento e apresenta o conceito de capital
cognitivo enquanto principio de produgao na atualidade. De acordo com o teérico, ao
passo que o fator-chave de produgédo no século passado era a maquina, hoje é o
conhecimento. Em outras palavras, num passado recente a luta era por quem
controlava as maquinas, os chamados meios de produgéao; hoje, € por quem controla
0 acesso ao conhecimento.

Dowbor (2010) elucida que o conhecimento, um bem imaterial, é
indefinidamente reproduzivel, uma vez que, diferente dos bens materiais, ndo se
reduz quando consumido. Como cada ideia tende a gerar outras ideias por via de
associagdes inovadoras, o estoque de conhecimento tende a se ampliar cada vez
mais. A tecnologia e a conectividade potencializam ainda mais essa vocagao proficua
gue o conhecimento ja possui, uma vez que todo saber construido pela humanidade,
sob a forma de ciéncia, obras de arte, musica, filmes e outros tipos de manifestagoes,
poderia, em principio, ser compartilhado, trazendo um imenso ganho para a
humanidade, para o progresso educacional, cientifico e cultural de todos.

Nessa dire¢do, Dowbor (2016) analisa a economia colaborativa (ou
compartilhada) e o respectivo surgimento de plataformas sociais abertas e sistemas
organizados de intermediagcdo e de articulagdo entre pessoas que tém interesses
comuns. A conectividade se transforma em colaboragédo, expandem-se iniciativas
inovadoras em espagos ocupados por gigantes econdmicos, como o Uber e o Airbnb,
onde é possivel ao cidadao comum gerar formas de colaboragao peer to peer, isto &,
de wusudrio a usudrio. Surgem, ainda, praticas como crowdlearning ou
crowdfunding'® e outras dindmicas que resultam da facilidade do contato direto entre
oferta e procura.

Em contrapartida, apesar de a conectividade levar a uma profunda

transformacdo da prépria estrutura de poder e organizagdo dos mercados e da

4 O modelo de negodcio baseado no crowdlearning funciona permitindo que pessoas aprendam com a
experiéncia e conhecimento de outras pessoas, conectando uma grande variedade de instrutores e
professores com alunos. Crowdlearning significa aprender por meio da oferta de conhecimento das
massas, além dos limites da sala de aula de instituicdes tradicionais de ensino. As plataformas de
crowdlearning sao baseadas na web (ou world wide web [www]), mas adotam conceitos de redes
sociais.

S O crowdfunding é um financiamento coletivo por meio das redes e consiste na obtengdo de capital
para iniciativas de interesse coletivo através da agregacao de multiplas fontes de financiamento, em
geral pessoas fisicas interessadas na iniciativa.
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possibilidade de termos cada vez mais acesso ao conhecimento, continuamos com
uma légica econdmica herdada da era da dominancia da produg¢ao material do século
passado, pela qual individuos ou pequenas empresas até podem expandir o
conhecimento em rede, mas gigantes corporativos tendem a agir como
“‘intermediarios” entre a sociedade e o conhecimento, criando barreiras virtuais de
acesso (DOWBOR, 2016).

Dowbor (2010) esclarece que, uma vez que O conhecimento criado e
compartilhado por toda humanidade deixa de ser escasso nas redes, em vez de
buscar novas regras para sua atuagao, as empresas tentam torna-lo exiguo para que
possam cobrar pelo seu acesso e, assim, controlar o capital cognitivo. Agem como
intermediarias entre quem produziu o conhecimento e quem ira consumi-lo. Nesse

panorama, o autor esclarece:

A légica econémica do conhecimento é diferente da que rege a produgao
fisica. O produto fisico entregue por uma pessoa deixa de lhe pertencer,
enquanto um conhecimento passado a outra pessoa continua com ela, e pode
estimular na outra pessoa visdes que irdo gerar mais conhecimentos e
inovagdes. O conhecimento faz parte do que chamamos em economia de
bens “nao rivais”. Em termos gerais, portanto, a sociedade do conhecimento
acomoda-se mal da apropriagcdo privada: envolve um produto que, quando
socializado, se multiplica. E por isso, inclusive, que nos copyrights e patentes,
s6 se fala em propriedade temporaria. No entanto, o valor agregado ao
produto pelo conhecimento incorporado sé se transforma em preco, e
consequentemente em lucro maior, quando este conhecimento é impedido
de se difundir. Quando um bem é abundante, sé a escassez gera valor de
venda. A batalha do século XX, centrada na propriedade dos meios de
producgdo, evolui para a batalha da propriedade intelectual do século XXI
(DOWBOR, 2010, n.p.).

Corroborando a perspectiva de Dowbor, Quintarelli (2019) compreende que a
revolugao digital abriu caminho para o surgimento de uma dimensao cuja realidade
nao poderia ser mais explicita, a qual ele chama a dimensé&o imaterial. O autor rejeita
a concepcao de que a internet seria um ente virtual, assim como contesta a ideia de
que existe um ciberespago em oposigao ao espacgo real, como se um fosse imaginario
e somente o outro, palpavel.

E tudo é muito real, ndo virtual. O termo “virtual”, do latim medieval virtualis,
traz consigo conotagcdo de potencialidade nado expressada. Mas essa
dimensao material, em que relagdes sociais, politicas e econémicas tém

lugar, é bastante real, ndo potencial ou ndo expressada (QUINTARELLI,
2019, n.p.).

A diferenciacdo entre as dimensdes material e imaterial de Quintarelli (2019)
nos ajuda a compreender o que Dowbor chama de infermediarios do conhecimento:

de forma analoga, as relagbes econdmicas e sociais séo criadas e desenvolvidas tanto
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na dimensao material como na imaterial. Enquanto na dimensao material assistimos
ao conflito entre capital e trabalho advindo da revolugao industrial, na dimensao
imaterial uma nova categoria advinda da revolugao digital € introduzida nesse conflito,
a da informacgao, levando a busca pelo controle da intermediacdo do conhecimento.
Nesse interim, percebemos, ainda, uma monopolizacido do dominio de relevancia da
dimensao imaterial sobre a dimensao material que fez com que, em poucos anos, as
cinco maiores empresas no mundo fossem operadores que dependem de sua
dominancia da intermediacdo de algum mercado vertical. O conflito, portanto, ocorre
entre esses grandes intermediadores e os intermediados.

Nessa légica, Dowbor (2016) descreve a existéncia de uma tensdo nas
superestruturas que ja nao correspondem as novas dinamicas produtivas das
infraestruturas. De um lado ha a sociedade centrada no conhecimento que busca
aproveitar as tecnologias para generalizar o enriquecimento cultural, do outro
encontramos uma cultura comercial ainda baseada na légica de produtos materiais
caracteristicos do século passado e que busca — pelas leis, pela criminalizagao e pelo
recurso ao poder do Estado — travar a expansao do conhecimento.

As recentes polémicas envolvendo o servigo da Uber ilustram bem as tensdes
entre as antigas e as novas formas de organizagdo econémica. Por permitir que
motoristas oferecam servico de transporte em carros comuns, frequentemente ha
protestos de taxistas — profissdo legalizada — em diversas cidades do mundo. No
entanto, a forga da plataforma vem se mostrando maior do que a de outros grupos.
Entre protestos e propostas, busca-se definir um novo conjunto de regras, ficando
clara a urgéncia da regulacdo para o setor da economia compartilhada e que a
proibicdo dos potenciais das articulacbes em rede ndo € a melhor solucao.

Quintarelli (2019) acrescenta que as instituigdes das sociedades democraticas
estdo pouco preparadas para enfrentar os desafios que ja estdo ocorrendo. O ritmo
das mudangas tecnoldgicas € exponencial; contudo, o tempo da politica ndo é capaz
de acompanha-lo, levando a um vazio legislativo e juridico que gera temores e tensdes
proprios dessa transicdo. Diante desse quadro, valores democraticos sao abalados
em razao da combinacao da coleta massiva de dados por aplicacdes de internet com
a crescente capacidade de modulagao, até mesmo do comportamento eleitoral por
empresas especializadas, conforme revelado nas eleicbes americanas, quando foram
utilizados “400 mil robés em um tipo de guerra suja ja utilizada para a eleicdo do

presidente americano Donald Trump” (SOUZA, 2019, p. 255) e igualmente ocorrido
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nas ultimas elei¢des presidenciais brasileiras. A legislagao esta longe de regular essas
novas formas de agressdo econdmica que as redes e a conectividade, acopladas a
robdés de invasdo eletrbnica, hoje permitem, até mesmo porque os grandes
intermediarios possuem influéncia politica, os quais Quintarelli (2019) denomina de
infoplutocratas

Como possivel diregdo a ser tomada, Dowbor (2016) argumenta que a
elaboracdo de regulamentos e normas especificas para as organiza¢des atuais na
economia compartilhada possibilitaria avangos com a segurancga juridica necessaria,
além de maior confiangca entre usuarios e aceleradores. Defende, ainda, que a
regulamentacao do livre acesso ao conhecimento nas redes se tornaria um dos
principais vetores de reducdo da desigualdade no planeta. De forma semelhante,
Quintarelli (2019) argumenta que, a fim de enfrentar os dilemas da revolugéao digital,
“precisamos responder como a sociedade Ocidental respondeu a revolucao industrial,
isto €, com mais intervengdes orientadas ao mercado, favorecendo menos
concentracdo de informacao e regulamentacdo de externalidades negativas” (n.p.),
com mais regras de protecdo e garantias para consumidores. Torna-se urgente
discutir as possibilidades de regulagado por meio de novas formas de tributagado, as
inovacdes no bem-estar social, os direitos do trabalhador, defesa do consumidor e as
regras pré-concorréncia.

Considerando as intensas transformacgdes nas relagdes de producdo — nas
quais o conhecimento ganhou centralidade como fator de produgdo e o recurso
meramente material deixou de ser considerado como a maior fonte de riqueza de uma
organizagdo —, o trabalhador é igualmente afetado. Torna-se oportuno, portanto,
discorrer acerca das mudangas no desempenho das atividades dos empregados e

assalariados na conjuntura global e nacional, conforme veremos na se¢ao a seguir.

1.2.2 Os trabalhadores na contemporaneidade

Nos ultimos anos, assistimos a mudang¢as no mundo do trabalho que afetaram
diretamente trabalhadores e trabalhadoras em todo o mundo: queda do emprego
industrial tradicional, diversificacdo das atividades do setor de servicos, aumento dos
servigos sociais e dos servigos relacionados a producéo, rapida elevagao do emprego
para administradores, profissionais especializados e técnicos, e a formagao de um

“proletariado de escritdrio”. As tarefas, antes orientadas sob a l6gica fordista/taylorista
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— fragmentadas, padronizadas, pautadas na rigida divisdo entre trabalho mental e
manual —, surgem entdo descentralizadas e coordenadas em rede. Nesse interim,
ainda crescem categorias menos tradicionais como trabalho temporario, de meio
expediente, e profissionais autbnomos (CASTELLS, 1999a).

O modelo predominante de trabalho na nova economia, afirma Castells
(1999a), por um lado € de uma forga de trabalho permanente, formada por
administradores e analistas que atuam com base na informacao; por outro, é formado
por uma forga de trabalho disponivel, que pode ser automatizada e/ou contratada,
demitida ou substituida, dependendo da demanda do mercado e dos custos do
trabalho.

Ha outra questao crucial nessa atual I6gica do capitalismo: num cenario em que
os conhecimentos especializados dos trabalhadores podem se tornar obsoletos com
maior rapidez mediante as mudancas tecnoldgicas e organizacionais, a méao de obra
acaba se diferenciando conforme a educacado dos trabalhadores. Nesse contexto,
Castells (1999a) define dois tipos de m&o de obra em relagdo a qualificagdo do
trabalhador: uma genérica e outra autoprogramavel. A mao de obra autoprogramavel
caracteriza-se por ser mais qualificada e por agregar valor as organizagdes por sua
capacidade de se reprogramar para as tarefas em continua mudanga no processo
produtivo. Na diregdo oposta, encontra-se a mao de obra genérica, composta por
trabalhadores que nao pressupdem a incorporagao de informagdes e conhecimentos
complexos ou n&o conseguem acompanhar a corrida pela “reprogramacao”, podendo
ser facilmente substituidos por outros trabalhadores genéricos ou até mesmo por
maquinas. Essa massa de trabalhadores genéricos circula por varios empregos, em
geral eventuais e descontinuos.

Drucker (1994), numa perspectiva analoga, distingue os trabalhadores do
conhecimento e os trabalhadores em servicos, definindo assim também as classes de
uma sociedade por ele denominada “pds-capitalista”. O autor caracteriza o primeiro
grupo pela capacidade de aplicacdo do conhecimento em suas atividades, por
possuirem tanto os meios quanto as ferramentas de producgao, “executivos que sabem
como alocar conhecimento para usos produtivos, assim como os capitalistas sabiam
como alocar capital para isso, profissionais do conhecimento e empregados do
conhecimento” (DRUCKER, 1994, p. xvi). O segundo grupo € composto por
profissionais que desempenham tarefas consideradas mais mecanicas e dependentes

de forga fisica, e carecem da educagao necessaria para manter-se no primeiro grupo.
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Vale salientar que as atividades consideradas genéricas continuam a existir, do
mesmo modo que trabalhadores para desempenha-las. Contudo, o intuito de Drucker
(1994) é destacar os trabalhadores do conhecimento como grupo de maior relevancia
nas organizagdes e, consequentemente, na sociedade, confirmando o que Bell (1978)
ja décadas antes: os cargos vinculados ao conhecimento nas organizagdes
cresceriam e formariam a chamada “elite do conhecimento”, a classe dominante nesta
sociedade, que detém o conhecimento e, consequentemente, o poder.

Sendo o conhecimento e a informagao os elementos essenciais do novo
processo produtivo e a educacgao a principal qualidade dos trabalhadores, verifica-se
uma tendéncia a uma maior polarizagado e desigualdade de classes que, de acordo
com Castells (1999a, 1999b), ndo se origina da logica estrutural do paradigma
informacional, mas da reestruturacido das relagdes entre capital e trabalho. As
organizagbes necessitam cada vez mais de mao de obra especializada,
“autoprogramavel”’, de trabalhadores do conhecimento, ao mesmo tempo que
prescindem da mé&o de obra genérica, vista como desagregada e facilmente
substituivel.

Numa analise préxima, Dowbor (2018) elucida que os empregos mais
sofisticados em termos tecnoldégicos expandem-se, mas 0sS empregos que as
maquinas ou algoritmos podem substituir sdo reduzidos, aprofundando o abismo entre
“profissdes” e simples mao de obra. Essa marginalizagdo atinge em particular os
paises em desenvolvimento, onde essa dinamica se disfarca como setor informal ou
como “autonomia”, mas que, na realidade, representa uma perda generalizada dos
meios de provimento do trabalhador. No mercado informal, estdo presentes pessoas
que nunca chegaram a realmente se empregar com todos os direitos, e cuja
possibilidade de insercdo no mercado formal diminui mais e mais conforme o avanco
tecnoldgico.

Mesmo em atividades desenvolvidas pelos trabalhadores mais qualificados,
nos espagos mais sofisticados do emprego criativo, empresas optam por relagdes de
trabalho mais flexiveis, inclusive, “muito trabalho desse tipo ja esta sendo realizado
em casa, e 0 que interessa nao é mais o relégio de ponto e a presenca fisica do
trabalhador, e sim a rede interativa de pessoas conectadas, seja qual for a sua
localizagdo” (DOWBOR, 2018, p. 27).

Se por um lado ha maior flexibilizacado das atividades laborais, por outro ocorre

uma deterioragcdo generalizada das condigdes de trabalho e de vida para os
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trabalhadores, por meio dessa informalizacdo da mao de obra ou da queda dos

salarios, levando a crescente exclusdo social, conforme nos alerta Castells (1999b).

A fronteira entre a exclusdo social e a sobrevivéncia diéria esta cada vez mais
indistinta para grande nimero de pessoas em todas as sociedades, apoés
perder boa parte da rede de segurancga, sobretudo no caso das novas
geragoes da era pds-Estado do bem-estar social, as pessoas nao conseguem
acompanhar a constante e necessaria atualizagdo profissional. Com isso,
ficam para tras na corrida competitiva e transformam-se em provaveis
candidatas a proxima rodada de “enxugamento” dessa camada intermediaria,
que constitui a forgca das sociedades capitalistas avangadas durante a era
industrial e agora se encolhe cada vez mais. Portanto, os processos de
exclusdo social ndao apenas afetam aqueles que estdo em “verdadeira
situacao de desvantagem”, mas também os individuos e as categorias sociais
que construiram a vida com base em luta constante para ndo cair em um
submundo estigmatizado de mao de obra desvalorizada e de pessoas
socialmente incapazes (CASTELLS, 1999b, p. 477).

No Brasil, assistimos a expanséo vertiginosa do desemprego e a informalidade
do mercado de trabalho. A grave crise politica e econémica vivenciada nos ultimos
anos trouxe impactos fortemente nocivos a esse cenario. Para ilustrar, entre abril de
2015 a janeiro de 2017, assistiu-se a uma sequéncia ininterrupta de 22 meses com
perdas no mercado de trabalho formal, sendo fechados cerca de 3 milhdes de vinculos
com carteira assinada, conforme dados do Cadastro Geral de Empregados e
Desempregados do extinto Ministério do Trabalho, além da diminuigdo no poder
aquisitivo, o corte nos gastos e as oscilagdes no mercado de autbnomos.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
em 2018 a taxa de desemprego girou em torno de 13%, ou seja, ha cerca de 13
milhdes de desempregados dentro do contingente da forga de trabalho. Ainda mais
grave, a taxa de subutilizag&o do trabalho — que inclui aqueles que estao subocupados
(menos de 40 horas semanais trabalhadas), os desalentados (que desistiram de
procurar emprego) e os que poderiam estar ocupados, mas nao trabalham por motivos
diversos — € muito maior e encontra-se em quase 25% do total do contingente da forga
de trabalho. Dowbor (2018, p. 27) clarifica:

Se no Brasil hoje, por exemplo, o desemprego esta estimado em 13% da
populagao economicamente ativa, igualmente ou mais grave € o imenso
desemprego oculto que representam as pessoas que ja nao se declaram na
forca de trabalho por desistir de procurar (saem da populagao ativa por
desalento), ou os que cada vez mais sobrevivem no mundo do “bico
organizado”, atividades absurdas e de transicdo como nos telecentros e os
terceirizados precarios de diversos tipos. De maneira mais ampla, temos de

considerar a imensa faixa de informais — mais de 30 milhées no Brasil — que
apenas “se viram” das mais diversas formas.
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A crise alcanca mesmo aqueles que possuem nivel superior, ainda que os
salarios se mantenham mais altos, se comparados aos de quem possui apenas o
ensino médio. A oscilacdo dos mercados e a consequente falta de estabilidade nos
empregos privados sdo as grandes responsaveis por isso. Nesse interim, os cargos
publicos mobilizam um grande numero de pessoas por alguns de seus beneficios
atrativos, como possibilidade de aposentadoria integral, estabilidade empregaticia,
auxilio-creche e planos de carreira bem definidos. De acordo com o IBGE, em 2018 o
Brasil possuia 11,5 milhdes de servidores nas esferas municipal, estadual e federal
(incluindo militares nesse calculo). Em tempos de crise, os concursos publicos surgem
como um grande atrativo para muitos brasileiros, como alternativa para quem procura
a garantia de permanéncia no cargo.

Dowbor (2016) depreende desse quadro que ha uma alegagdo de que as
pessoas nao dispdem da “empregabilidade” adequada; em suas palavras, elas seriam
‘inempregaveis”. Contudo, para ele, nosso atual sistema laboral é falho, havendo uma
gigantesca subutilizacdo das capacidades produtivas da populagdao mundial. Nesse
sentido, afirma que “achar que o fato de termos mais tecnologias e, portanto, mais
capacidade produtiva nos ameaga € uma bobagem: o que nos ameaga € o atraso em
adequar as formas de organizagao do tempo e da remuneragao”.

Diante desse cenario, as novas tendéncias da economia compartilhada
deslocam ainda mais a condi¢ao do trabalho. Se por um lado as redes permitem maior
liberdade, inclusive para variar as tarefas e valorizar os diversos potenciais de cada
individuo; por outro se trabalha com vinculos mais instaveis, sem a capacidade de
pressionar os intermediarios e, até mesmo, sem assegurar direitos sociais (DOWBOR,
2016).

Um caminho a ser seguido, de acordo com Dowbor (2011), seria gerenciar as
conturbacdes na presente transicdo entre a era fabril e a da sociedade do
conhecimento, pensando num novo conceito de contrato social, combinando uma
progressiva reduc¢ao da jornada de trabalho e a redistribuicado mais justa do direito ao
emprego/trabalho. No entanto, diante da PEC da Reforma da Previdéncia, os
brasileiros encontram-se em um processo que 0s joga para o passado em termos de
garantias e seguranga, quando deveria se tratar justamente de proteger e de expandir
direitos, ainda que sob novas formas.

Na esteira desse pensamento, Quintarelli (2019) afirma que uma transformacgéao

significativa para o trabalhador dificimente ocorrera sem consciéncia desse novo
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conflito de intermediacdo entre a informagdo de um lado e a produgéao (isto é, a
combinacgao de capital e trabalho) do outro, e sem essa consciéncia se traduzir em
acgao politica. Os intermediarios precisam exigi-la por meio de sua conscientizagao.
Destarte, parafraseando Marx e Engels, o autor conclama: “Intermediados do mundo,

uni-vos!” (n.p.).

1.3 Sobre o servigo publico brasileiro

Nas secodes anteriores, foram tratadas as transformacdes que vém ocorrendo
em todo o globo e refletem o atual paradigma potencializado pelas tecnologias digitais,
impactando, de modo bastante significativo, as organizagdes, seus trabalhadores, a
dindmica das sociedades, o proprio Estado e, consequentemente, a administracao
publica e seus servigos.

No caso do Brasil, as mudangas combinam-se a outro processo, iniciado com
a redemocratizagado do pais nos anos 1980, com destaque para a promulgacao da
Constituicao Federal de 1988, que trouxe para a agenda politica e social inuUmeras
inovacoes e definigdes que visam ao fortalecimento dos direitos de cidadania. Somado
a isso, na década de 1990 o processo de reforma do Estado possibilitou a busca pela
superacao da cultura burocratica do servigo publico e a implantacdo de uma
administracao publica gerencial no pais (BRESSER-PEREIRA, 1999), trazendo novas
possibilidades, mas também limites ao setor.

Nesse ambito, encontramos uma nova forma de relacdo entre Estado e
sociedade — com a formacao de variados tipos de articulacéo e diferentes propostas
em relacdo a democracia e a administracdo publica, em geral orientadas a uma
configuragdo organizacional descentralizada e potencializada pelas inovagdes
tecnolégicas —, que engloba melhorias de servigo publico prestado a populagao, a
participagdo dos cidadaos, a tomada de decisdes politicas e o governo eletrénico
(CASTELLS, 1999a).

Buscando aprofundar a compreensdo da cultura organizacional
contemporanea no setor publico brasileiro e de sua forga de trabalho, esse subcapitulo
dedica-se a andlise da evolugao histérica da administragcdo publica e do perfil do

servidor publico na atualidade.
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1.3.1 Trajetéria da administracido publica brasileira

A partir da Independéncia e do Império, o Estado brasileiro viria a ser composto
por um grupo bastante heterogéneo quanto a estratificagdo salarial, hierarquica e
social. Nesse interim também se inicia a histéria da administracéo publica brasileira,
marcada por periodos distintos de transformacgdes institucionais que acompanharam
as reformulag¢des na estrutura do Estado (OLIVEIRA, C., 2007).
Conceitualmente, a administragdo publica compreende um conjunto de érgéos
e de agentes publicos, que, mantidos com recursos publicos, sdo encarregados de
decidir e implementar as normas necessarias ao bem-estar social e as acodes
necessarias a gestao da coisa publica. No entendimento de Meirelles (2009, p. 65):
Administracdo Publica, em sentido formal, € o conjunto de 6rgaos instituidos
para consecug¢ao dos objetivos do Governo; em sentido material, € o conjunto
das funcbes necessarias aos servigos publicos em geral; em acepgao
operacional, € o desempenho perene e sistematico, legal e técnico, dos

servigos préprios do Estado ou por ele assumidos em beneficio da
coletividade.

Mello (2015) complementa esclarecendo que a administragdo publica deve
definir quais os servigos serao publicos e, ainda, se esses servicos serdo prestados
diretamente pela estrutura oficial ou se serdo delegados a terceiros. Nesse sentido, a
administragao publica pode atuar de forma direta (também chamada de centralizada)
ou indireta (ou descentralizada). A administracao direta € constituida pelos 6rgaos da
Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, subordinados diretamente
as pessoas politicas, como a Presidéncia da Republica, os ministérios, a Camara dos
Deputados, os governos estaduais, as prefeituras municipais, entre outros. Por sua
vez, a administragao indireta é formada pelas entidades administrativas, ou seja, pelas
autarquias, fundacdes publicas, empresas publicas e sociedades de economia mista.
Tais entidades possuem personalidade juridica propria, patriménio e autonomia
administrativa.

Historicamente, é possivel identificar diferentes modelos da administragéao
publica, aqui entendidos como o conjunto de métodos de gestao executados pela
dire¢do de uma organizacgao para atingir seus objetivos. Conceitualmente, os modelos
que se sucederam na evolucao do aparelho estatal brasileiro foram o patrimonialista,

o burocratico e o gerencial.
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A administracao patrimonialista é prépria dos Estados que antecedem o avango
do capitalismo industrial, em suas mais diversas variantes. O modelo burocratico
emerge no Brasil com a iniciativa sistematica para modernizagdo da administragcéo
publica apdés a Revolugao de 30, sob a tutela de Getulio Vargas. Por fim, o modelo
gerencial surge em 1995, por meio de um projeto reformista reunido no Plano Diretor
da Reforma do Aparelho do Estado. Nesses modelos, o objetivo é suprir uma
deficiéncia do modelo anterior, introduzindo novos conceitos ou mudando conceitos
considerados ineficientes ou nocivos ao aparelhamento do Estado.

Apesar de esta tese se ater, sobretudo, a analises dentro do periodo dos
ultimos 30 anos, o estudo dos trés modelos administrativos torna-se relevante pelo
fato de coexistirem até os tempos atuais. Assim, os modelos serdo analisados

separadamente, pelas vertentes histérica e social.

1.3.1.1 O modelo patrimonialista

O patrimonialismo na administragao publica brasileira predominou no periodo
que antecede o avancgo do capitalismo industrial. Caracteriza-se pela auséncia de
distincdo entre o que é patrimdnio publico e o que é privado, e, ainda, pela supressao
da prestacao de contas a sociedade.

Florestan Fernandes (2006) nos ajuda a compreender o cenario do Brasil do
fim do século XIX e comeg¢o do século XX, quando o pais passou, com O
desenvolvimento do capitalismo, por uma revolugao burguesa excludente para a maior
parte da populacdo. Essa fase marca historicamente o inicio da modernidade
brasileira, pois até entdo a economia colonial e manufatureira era predominante. No
entanto, antes de analisar a administracdo publica brasileira em tal periodo, cabe
verificar alguns aspectos relevantes do Brasil colonial e imperial que irdo influenciar o
desenvolvimento administrativo do pais (OLIVEIRA, C; 2007).

Durante a colbénia (1530-1822), o Brasil constituiria uma sociedade patrimonial
e escravista. A riqueza produzida pelo trabalhador escravizado era monopolizada,
sobretudo, por Portugal e, secundariamente, pelos proprietarios nativos. Nessa época,
apenas os grandes comerciantes e os artesaos expressariam, ainda que sutilmente,
um ideario capitalista, burgués e liberal, dependente do capitalismo exterior. A
Independéncia do Brasil (1822), ocorrida sob a pressao do capitalismo externo,

favoreceu a superagdo do modelo colonial e a interiorizagdo das decisdes politico-
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administrativas. Essa transformacéo politica constituiu a “primeira revolucédo social”
brasileira, apesar de nao ter superado a ordem estamental, patrimonialista e
escravista do Brasil-colénia (FERNANDES, 2006).

O processo de revolugao burguesa no Brasil, da forma como é entendido por
Florestan Fernandes (2006), tem inicio no periodo que compreende a Abolicdo da
Escraviddo (1888) e a Proclamacgao da Republica (1889). O sistema de exploragao
escravista ja ndo era capaz de atender as demandas produtivas que estavam
emergindo e sua extingdo era uma das condi¢des fundamentais para a consolidagao
do modelo social burgués. A ascensdo da Republica significaria, teoricamente, que
com o fim do Império o poder passaria a ser organizado internamente, proporcionando
a nagao maior poder de decisdo e autonomia, tal como havia ocorrido nos paises
capitalistas centrais como Inglaterra e Franca.

O autor ressalta que no periodo em questdo a mudanca no padrao econémico
era uma necessidade do sistema capitalista. A expansao do modelo de producao
industrial (que ja havia ocorrido nos paises centrais do capitalismo) para os paises
periféricos fazia parte da evolugao interna que estava se desenvolvendo no sistema
de capitalismo competitivo. Essa competicdo por mercados entre os paises
desenvolvidos colocou-lhes como necessidade a procura por novos polos
consumidores para além daqueles que ja existiam; caso contrario, a producao
industrial corria o risco de exceder a demanda e provocar recessdes econdmicas. Sob
essa perspectiva, as colbnias europeias, especialmente as situadas no continente
americano, que até entao lhes serviam apenas como fornecedores de matéria-prima,
passaram a ser vistas como mercados consumidores potenciais.

As classes dominantes dimensionaram, assim, o desenvolvimento capitalista
que pretendiam, construindo um capitalismo dependente como realidade econémica,
conciliando a expansao interna do capitalismo competitivo com as marcas do passado
colonial ainda presentes no processo de descolonizagdo e nos processos de
acumulacgao capitalista recém-adotados na economia agraria.

No entanto, a revolugdo burguesa no Brasil ndo alcangou os mesmos
resultados nem atingiu o mesmo estagio de desenvolvimento verificado nas
revolugdes europeias. Tal fato ndo se deve somente ao atrasado grau de
desenvolvimento pelo qual a sociedade brasileira se encontrava. O fato de o

capitalismo existente no Brasil ndo apresentar as mesmas condi¢des estruturais e
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funcionais de que dispunham aquelas nag¢des por si so ja inviabilizaria a possibilidade
de atingir um desenvolvimento proximo ou igual aqueles (FERNANDES, 2006).

Constata-se que a sociedade brasileira foi criada e desenvolvida sob o controle
atento de um Estado centralizador e extorquido por uma elite patrimonial e burocratica
que insistiu, por longo periodo, em enriquecer e garantir os privilégios em detrimento
da maioria excluida deste processo. Nesse contexto, até a década de 1930 o modelo
patrimonial de administragao publica — proprio da cultura de apropriagcao daquilo que
€ publico pelo privado — é predominante.

A administrac&o publica no Brasil do referido periodo ainda estava afastada do
modelo burocratico weberiano, ja em desenvolvimento nos paises centrais. Nao havia
preocupagao com a racionalizagado do Estado, e o ingresso nos empregos publicos
seguia, basicamente, a légica da distribuigdo de privilégios, carecendo de profissionais
especializados. Em razdo do peso histérico de tal heranca institucional, o servigo
publico brasileiro caracteriza-se por um viés patrimonial profundo afastado de uma

gestao publica profissionalizada e isondmica a toda populagédo (OLIVEIRA, C; 2007).

1.3.1.2 O modelo burocratico

O modelo burocratico no servigo publico brasileiro surge apds a Revolugéo de
1930, apresentando maior ou menor forgca em suas reformas de acordo o paradigma
vigente de Estado. Assim, podemos verificar a presenga desse modelo ao longo de
quatro momentos historicos distintos: Era Vargas (de 1930 a 1945), Republica Nova
(de 1945 até o Golpe Militar de 1964), Regime Militar (de 1964 a 1985) e Abertura
Politica (de 1985 a 1994).

A primeira iniciativa sistematica para modernizacdo da administragao publica
iniciou no regime instaurado por Getulio Vargas na década de 1930. Fernandes (2006)
elucida que entre o fim da | Guerra Mundial, a crise de 1929 e o intervencionismo
econdmico do Estado Novo, o capitalismo competitivo atingiu seu apogeu, mas as
condicdes estruturais reduziram suas potencialidades que, ainda assim, eram fortes
para provocar a emergéncia e sustentar a expansao gradual de formas de produgao
capitalista.

Nesse periodo, verificam-se tendéncias constantes e crescentes a
industrializagao, a intensificagdo e a aceleragédo da integracéo nacional do mercado

interno e a diluicdo de barreiras que se entremeiam as formas predominantes na
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producao agraria e na produgao industrial. Por fim, desencadeia-se uma forma de
intervencionismo econbmico estatal que se caracteriza pelo reforco do
desenvolvimento capitalista mediante instalacdo de empresas publicas, sendo a
Petrobras e a Companhia Siderurgica Nacional as duas realizagbes de maior vulto no
periodo considerado.

Nesse contexto de intervencionismo do Estado, entre 1930 e 1945 foram
desenvolvidas agdes de renovagao e inovagao do poder governamental. Os principios
fundamentais eram a reforma do sistema de pessoal e a implantacao e simplificacao
de sistemas administrativos e das atividades de orgamento, para promover eficiéncia
na administracdo publica (MARCELINO, 2003). O modelo burocratico no Brasil foi
implantado por meio de dois principais instrumentos tipicos do formato racional-legal
weberiano: estatutos normativos e o6rgdaos normativos e fiscalizadores. Tais
caracteristicas apontavam para a centralizacdo e o maior intervencionismo estatal,
com utilizagao das estruturas burocraticas para ampliar o papel do Estado na provisao
de bens publicos e, principalmente, como agente econémico (PALOTTI; FREIRE,
2015).

Uma dessas principais iniciativas voltadas a administragao burocratica ocorreu
em 1936, quando foi criado o Departamento de Administracdo do Servigco Publico
(Dasp), que tinha as fungdes de supervisionar a administragdo publica e formar os
administradores publicos do primeiro escaldao. O Dasp se tornou a estrutura central
responsavel pela efetivacdo das medidas administrativas e politicas de criacdo de
uma administracdo publica brasileira de carater burocratico, pautada em principios
centralizadores e hierarquicos proprios da burocracia classica (PALOTTI; FREIRE,
2015). Durante sua existéncia, foram implantados concursos publicos com
caracteristicas meritocraticas e foram criados 6rgaos para atuar em variados setores,
normas e estatutos.

De acordo com Marcelino (2003), o impulso reformista entrou em colapso com
a queda do Estado Novo. No periodo entre 1945 e 1964, verifica-se maior abertura
politica e a interrupcéo de reformas administrativas de carater mais amplo que haviam
sido promovidas na fase anterior. Apesar de alteragdes pontuais na legislagdo, como
a atualizacao do Estatuto dos Servidores Publicos Civis em 1952, a manutencao do
modelo administrativo existente foi recorrente durante o periodo. De acordo com

Paulani (2006, p. 72), nesse interim testemunha-se um
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[...] movimento de regulacdo e de intervengdo estatal que marcou o
capitalismo depois do término da Segunda Guerra produziu aquilo que ficou
conhecido na literatura como “os anos de ouro do capitalismo”, ou seja, um
periodo de quase trinta anos em que a economia cresceu aceleradamente no
mundo todo, com desemprego muito baixo (praticamente no nivel friccional)
e inflagao reduzida.

Verifica-se, portanto, o advento do capitalismo monopolista, nhum periodo
marcado pela reorganizagdo do mercado e do sistema de producgdo, através das
operagbes comerciais, financeiras e industriais dos monopdlios e oligopdlios. Esta
ultima fase pode ser alocada no fim da década de 1950 e adquire carater estrutural
posteriormente ao Golpe Militar de 1964.

Contudo, de acordo com Fernandes (2006), o surgimento do capitalismo
monopolista nas economias capitalistas periféricas, como o Brasil e outros paises da
Ameérica Latina, ndo apresentou os mesmos pressupostos e as mesmas implicacoes
econdmicas que teve a evolucdo econdmica dos paises centrais, que experimentaram
anteriormente abrangentes processos de acumulagédo de capital, de inovagao
tecnolégica, de expansao de um mercado de consumo em massa, de modernizagao
institucional e de elevacdo dos padroes de vida. O modelo brasileiro ndo visava ao
desenvolvimento interno do pais nem criou novas conjunturas de mercado que se
distanciassem da tatica de importacao e exportacdo controlada de fora do pais, que
era a premissa da economia colonial brasileira e que a configurava como uma nagéao
subordinada. A mudancga que ocorria ha economia se dava meramente pela troca das
antigas formas de dependéncia por outros mecanismos que se configuravam como
novas formas de dependéncia. Nesse sentido, as relacdes econébmicas do Brasil com
os paises centrais ndo foram modificadas, apenas alterou-se a qualidade da
dependéncia, que permaneceu inabalada.

Conforme Marini (2000), a dependéncia prépria do capitalismo dos paises
latino-americanos consiste numa relacdo de submissao entre nagdes formalmente
independentes, mas em que as relacdes de produgao das nagdes subordinadas sao
modificadas ou recriadas para se assegurar a reproducéo ampliada da dependéncia.
Os paises subdesenvolvidos, em geral, exportam matéria-prima ou produtos de menor
valor, enquanto os desenvolvidos exportam a tecnologia da qual os periféricos
dependem para se manterem inseridos no mercado global. Assim, o
“desenvolvimento” dos paises periféricos ocorre pela superexploragao da forca de
trabalho, que seria a unica forma de gerar os excedentes a serem transferidos para

0s paises centrais, uma vez que n3o possuem o aparato necessdario ao
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desenvolvimento de tecnologias que os permitam produzir bens com alto valor
agregado e, com isso, competir com os paises centrais.

Sob essa égide desenvolvimentista (e dependente), um novo ciclo de reformas
administrativas no servigo publico ocorre durante o periodo ditatorial militar. No ambito
das reformas econdmicas implementadas, a reforma administrativa executada teve
como ponto central das mudancas o Decreto-Lei n. 200, que versava sobre a
organizagdo da administracdo publica federal para o periodo, promovendo a
transferéncia das atividades de producdo de bens e servigos para autarquias,
fundacdes, empresas publicas e sociedades de economia mista e consagrando uma
situagdo que ja ocorria na pratica. O decreto ainda instituia como principios de
racionalidade administrativa o planejamento e o orgamento, a descentralizagdo e o
controle dos resultados e permitia a contratagao de empregados celetistas submetidos
ao regime privado nas unidades descentralizadas (PALOTTI; FREIRE, 2015).

Conforme Abrucio, Pedroti e P46 (2010), em 1970 ocorre a edi¢do de uma nova
lei de classificagdo de cargos do servigo civil da Unido, o Plano de Classificagao de
Cargos (PCC), que ampliou a flexibilizagao e possibilidades de controle da maquina
publica ao criar os cargos de direcdo e assessoramento superior (DAS), mas ao
mesmo tempo contribuiu com a deterioragdo das condigdes de organizagao da
administragado publica federal, com a prospec¢ado de um projeto ineficaz e sem
incentivos profissionais adequados aos servidores publicos, que conviviam
paralelamente com uma parcela celetista mais flexivel e com melhores salarios.

Palotti e Freire (2015) apontam, ainda, a implementagao de a¢gdes que visavam
a aperfeigoar rotinas de atendimento ao usuario de servigos publicos (Programa de
Desburocratizagéo) e estabelecer diretrizes para diminuigdo da atuagao estatal sobre
a economia (Programa de Desestatizagdo) nos ultimos anos do regime militar. O
primeiro visou a agendas que seriam posteriormente retomadas apds a
democratizagéao.

Por fim, na década de 1980 o regime democratico € restaurado, com destaque
para a descentralizacdo na execucao dos servigos publicos. A Constituicao de 1988
inaugura um novo cenario para funcionamento do sistema politico e da atuagao
estatal, onde s&o elencados, em seu artigo 37, os principios que regem administracao
publica brasileira, além de serem estabelecidas normas para as trés esferas da
Federagcdo no que tange ao servigo publico. Em 1990 é instituido, ainda, o Regime

Juridico Unico dos servidores publicos civis da Unido, das autarquias e das fundacdes
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publicas federais, por meio da Lei n. 8.112/1990, que acentuou o carater publico, de
vinculo estatutario e menos flexivel da administracdo da maquina estatal, bem como
€ criada a Escola Nacional de Administracéo Publica (Enap), até hoje uma referéncia
na capacitagao e formagao dos servidores publicos (PALOTTI; FREIRE, 2015).

Destarte, percebe-se que ao longo do tempo o paradigma burocratico
weberiano da administracéo publica sofre oscilagdes, acentuando-se um pouco mais
nos periodos ditatoriais. No regime militar, tal qual na Era Vargas, as mudancgas foram
implantadas para servir ao modelo de Estado como indutor do crescimento econémico
dependente, tendo o desenvolvimentismo como grande marca, exigindo um papel
estatal ativo como ator econdmico e a organizagcdo da maquina administrativa
(PALOTTI; FREIRE, 2015).

As mudancas de carater burocratico ndo foram impedimento, entretanto, para
a manutengao de praticas herdadas do modelo patrimonialista no funcionamento da
administragdo publica, coexistindo procedimentos patrimonialistas e burocraticos.
Apesar dos esforgcos de implantacdo de um modelo mais gerencial, praticas
patrimonialistas de se governar e administrar o Estado ainda sdo comuns no cotidiano
do servigo publico brasileiro em todas as suas trés esferas de governo e poderes
(OLIVEIRA, C; 2007).

1.3.1.3 O modelo gerencial

Ainda na década de 1980, o modelo burocratico encontrava-se em descrédito,
quando os problemas econémicos e a ineficiéncia das politicas publicas dessa fase
enfraqueciam a imagem do servidor publico. Nos anos 1990, havia um consenso na
midia e literatura de que a administragcdo burocratica era ineficiente, dispendiosa e
carente de mecanismos de controle de resultados e de desempenho dos agentes
publicos, importantes para o acompanhamento pela sociedade das acdes
empreendidas pelos servidores (PALOTTI; FREIRE, 2015).

De acordo com Paulani (2006), em face desse quadro, tem inicio um discurso
neoliberal no Brasil, quando se pretendia adotar a minima intervencao do Estado.
Carcanholo e Baruco (2011) acrescentam que o novo liberalismo, que passa a
prevalecer ap0és a crise capitalista dos anos 1970, prega o Estado minimo como forma
de propiciar o livre funcionamento do mercado e se distingue do liberalismo classico.

Neste ultimo, os valores fundamentais do homem eram a razdo e a liberdade,
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enquanto que no neoliberalismo a liberdade passa a se subordinar aos ditames da

economia.
Trata-se, isto sim, de um Estado comprometido com a valorizagao capitalista
financeiro-ficticia e, para que isso seja possivel, a restauracdo do capital
exigiu, nos termos de Sader (1999), um Estado “mini-max”, minimo para o
trabalho e maximo para o capital. Ao afirmar uma suposta necessidade de
redugdo do tamanho do Estado, o ataque do grande capital se dirige, na
verdade, contra as dimensdes democraticas da intervengdo do Estado na

economia, fundamentalmente suas dimensdes coesivas (CARCANHOLO;
BARUCO, 2011, p. 14).

Nesse contexto neoliberal, ao longo do governo Collor (1990-1992), algumas
propostas reformistas que visavam a avangar em uma linha mais liberalizante voltada
para o “enxugamento” da maquina publica sao instituidas, como promog¢ao de
demissodes voluntarias e aposentadorias em massa de servidores publicos. Ocorrem,
ainda, ag¢des para desestatizacdo e desregulamentagao de atividades da economia.
Contudo, nem tudo que foi projetado para esse governo se concretizou, dado o
conturbado quadro da época envolvendo bloqueio de ativos, alta da inflacao,
impeachment do presidente e assuncao do seu vice, Iltamar Franco.

Palotti e Freire (2015) elucidam que, ao longo dos governos de FHC (1995-
1998 e 1999-2002), seguindo referéncias internacionais de maior liberalizacédo da
economia e de énfase no Estado regulador em contraposigéo ao Estado provedor, o
entdo ministro de Administragdo e Reforma do Estado propés um ambicioso projeto
reformista reunido no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, objetivando
um redirecionamento da maneira como o Estado lidava com a prestacédo de servigcos
publicos ao cidaddo. A reforma previa uma nova legislagdo relacionada a maior
flexibilizacao e a publicidade e foi consolidada por meio da Emenda Constitucional n.
19 de 1998, que modificou o regime dos servidores publicos para inserir aspectos
como estagio probatério mais longo para a aquisicdo da estabilidade funcional, o
critério da insuficiéncia de desempenho para o afastamento de servidores e a insergao
do principio da eficiéncia para reger a administragdo publica.

O processo de reforma propde, ainda, a superagao da cultura burocratica do
servigo publico e a implantagcdo de uma administragdo publica gerencial no pais.
Nesse cenario, conceitos como transparéncia, responsabilizagdo, accountability
(principios relacionados a ética e a prestagao de contas) e cidadao-cliente ganham

projecao, levando para o setor publico a exigéncia de adaptagao aos novos contextos
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e impactos no conteudo das tarefas do servidor publico, exigindo a mobilizagcéo de
novas e diferentes competéncias (PALOTTI; FREIRE, 2015).

Ainda no governo de FHC, hd uma mudanca substancial no sistema
previdenciario brasileiro, justificada por déficits e pela necessidade de “guarnecer o
pais dos dispositivos institucionais necessarios para sua inser¢cado na mundializacao
financeira” (PAULANI, 2006, p. 92). Antes estruturado num regime de reparticéo
simples e praticamente monopdlio do Estado, a previdéncia do pais passa a elevar os
prazos para a requisicdo dos beneficios e impde tetos bastante reduzidos,
favorecendo a construcido de um mercado privado de previdéncia complementar.
Contudo, a reforma se mantém restrita aos trabalhadores privados, ficando a cargo
do primeiro governo Lula (2002-2005) estender tais mudangas aos servidores
publicos.

A exemplo do que FHC fizera com a previdéncia dos trabalhadores do setor
privado da economia, o projeto de Lula, além de estender os periodos de
contribuigdo, passou a prever tetos (reduzidos) de beneficios também para
os trabalhadores do setor publico. (Mas, diferentemente de FHC, que nao
ousou dispensar as “regras de transi¢cado”, a proposta original do governo do
PT foi ao parlamento sem elas, cabendo aos congressistas a introdugéo das

mudancas que tornaram “menos radical” a reforma proposta) (PAULANI,
2006, p. 94).

Os governos do PT n&o assumiram um discurso reformista, ndo obstante
tenham incorporado um conjunto de iniciativas de gestdo de pessoas e de
reestruturacdo da maquina publica federal. Além de acgdes voltadas para a
recomposi¢cao da sua forga de trabalho e valorizagdo remuneratoria, testemunhamos,
ainda, a instituicdo de planos de desenvolvimento de pessoal a serem implementados
pelos 6rgaos e instituicbes federais por meio de agdes efetivas de capacitagao e
alinhamento as competéncias mapeadas, trazendo resultados substantivos em
relacdo ao aumento da escolarizacao de seus servidores.

A partir dessa retrospectiva, Palotti e Freire (2015) concebem que o periodo
apos a redemocratizacao pode ser caracterizado a partir de trés momentos distintos:
os anos turbulentos do periodo de 1985-1994; o periodo de ajuste ocorrido de 1995-
2002; e uma fase de reconstrucéao, iniciada em 2003:

Em relacdo a forca de trabalho no servigo publico, nesse primeiro periodo,
houve uma conturbada experiéncia de “enxugamento” da maquina publica,
que resultou em grande numero de processos judiciais e reincorporagdes de
anistiados. No momento seguinte, apesar de redefinicbes sobre o papel do

Estado, a recomposi¢ao da forga de trabalho ficou estagnada em razao do
ajuste fiscal empreendido a época, com excegdo da recomposigdo de
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algumas carreiras mais estratégicas. E, por fim, no periodo recente, o
“repovoamento” da administragao publica ocorreu com ampliagdo do numero
de carreiras e melhoria remuneratéria, principalmente para as carreiras do
nucleo estratégico de governo (PALOTTI; FREIRE, 2015, p. 33).

Nao obstante os avangos alcangados na administracdo publica nas duas
ultimas décadas, inicia-se um cenario de turbuléncia no servico publico brasileiro apos
o afastamento de Dilma Rousseff em maio de 2016. Ao longo do governo Temer,
observamos o surgimento de propostas que aparentemente visavam a equilibrar as
contas publicas, mas na verdade precarizariam o servigo publico, atingindo em
especial seus funcionarios. Um ajuste fiscal foi proposto, prevendo o aumento da
contribuicdo previdenciaria dos servidores federais de 11 para 14% (que néao foi
adiante) e congelamento dos salarios do Executivo. O decreto n. 9.507/2018, que
autorizou a ampliagdo da “execucdo indireta mediante contratacido” de servicos
publicos, processo mais conhecido como “terceirizacido” para as atividades finalisticas
da administragcado publica brasileira, igualmente ilustra os caminhos escolhidos pelo
governo no que tange a administragdo publica federal. Segundo o Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos (Dieese [2014]), a
terceirizacao é entendida por especialistas como um processo de precarizagao das
relagbes de trabalho: os terceirizados ganham em média 25% menos, se acidentam
60% mais, trabalham 12 horas a mais por més, e a rotatividade da mao de obra
terceirizada também é o dobro da registrada em relagao ao contratado direto.

Outrossim, o atual governo parece nao trazer prospecgoes positivas em relagao
ao servigo publico brasileiro. Conforme amplamente divulgado pela imprensa
brasileira, o presidente considera que o servigo publico “é uma fabrica de marajas” e
o funcionalismo, “o grande problema da previdéncia no Brasil”.

No que tange ao funcionalismo federal, nos primeiros meses de governo, o
presidente e sua equipe ja anunciaram a continuidade do congelamento de salarios
(com excecdo dos militares, responsaveis, em boa parte, pela eleicdo do atual
presidente) e a extingdo de mais de 13 mil cargos efetivos dos quadros de pessoal da
administragcdo publica federal. Também foram divulgados cortes em concursos
publicos, apesar de pesquisas apontarem o grande numero de servidores que deverao
se aposentar nos proximos anos, inclusive com dados fornecidos no documento da
transigcéo pelo governo anterior, onde é apontada a necessidade de recomposi¢cao da
forca de trabalho em ambito federal. Ainda mais grave, o governo estuda mecanismos

para a “flexibilizacdo da estabilidade” do funcionalismo publico nos trés niveis
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federativos. Vale lembrar que a estabilidade no cargo publico existe, justamente, para
evitar demissdes motivadas por alternancias de poder. Nas mudangas de governo, a
maquina publica continua a funcionar gragcas aos servidores concursados e
possuidores de um conjunto de conhecimentos adquiridos por formagao qualificada e
experiéncia profissional.

Diante desse quadro, enquanto o servidor publico aparece como o grande vilao
das contas publicas, cabe relembrar que as desonerag¢des destinadas pelos governos
para os empresarios entre 2011 e 2018 alcangaram cerca de 500 bilhdes de reais. O
foco, portanto, ndo parece ser o ajuste das contas publicas, mas beneficiar a
verdadeira elite dos empresarios, banqueiros e latifundiarios por meio de recursos
publicos, enquanto a pobreza e a miséria crescem a cada dia (SOUZA, 2019).

Em sintese, nesta secdo foi apresentado um historico que retratou os trés
modelos de gestdo encontrados no servigo publico brasileiro, além de breve analise
da conjuntura atual, indicando os limites e as possibilidades para um amadurecimento
do setor no sentido da profissionalizagédo e maior escolarizagéo do servidor publico.
Acerca dos modelos, cabe apontar que, tal qual ocorreu entre a proposta
patrimonialista e a burocratica, a adogao de um novo paradigma na administragao
publica brasileira — agora gerencial — n&o significou a superagéo nem a supressao dos
outros modelos. Os trés convivem sem uma ordem de sucessao cronoldgica entre
eles e, até mesmo, sem conflitos. Nesse interim, a administracdo publica brasileira,
conforme apontam Palotti e Freire (2015), mantém, em linhas gerais, a l6gica de uma
“babel de arranjos institucionais” carregando tragos de cada um dos trés periodos em
seus modelos de gestéo, o que torna o setor publico brasileiro um ambiente complexo
e desafiador. Cabe, neste contexto, debater acerca do perfil do funcionalismo publico

na atualidade.

1.3.2 Retrato recente dos servidores publicos brasileiros

As mudangas e reformas ocorridas ao longo da trajetéria da administragcéo
publica brasileira levaram ao delineamento do atual perfil dos agentes publicos,
fundamentais a execugéo das atividades no ambito da administragéo publica nacional.
Meirelles (2009) esclarece que o agente publico é a designagdo mais ampla concebida
para aqueles que, de alguma forma, realizam atividades atribuidas ao Estado, mesmo

que o fagam de modo transitorio, ocasionalmente ou sem remuneragao.
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De acordo com Di Pietro (2004), os agentes publicos podem ser divididos em
quatro categorias: agentes politicos (titulares de cargo investidos por eleicdo ou
nomeacao), militares (pessoas fisicas que prestam servicos as For¢cas Armadas),
particulares em colaboragao com o poder publico (que prestam atividade sem vinculo)
e servidores publicos. Os servidores, por sua vez, sao pessoas fisicas que prestam
servigos ao Estado com vinculo empregaticio e mediante remuneragéo paga pelos
cofres publicos, ndo exercendo atividades politicas ou governamentais. Podem ser
servidores estatutarios (sujeitos ao regime estatutario e ocupantes de cargos
publicos), empregados publicos (sdo celetistas, contratados sob regime da legislagao
trabalhista e ocupantes de emprego publico) ou servidores temporarios (contratados
por tempo determinado para atender a necessidades excepcionais).

A Constituicdo Federal de 1988, nos artigos 37 a 41, estabelece regras para as
trés esferas da Federacdo e seus servidores, com o objetivo de uniformizar os
mecanismos de entrada no servico publico brasileiro por meio de concurso publico,
além de prever estabilidade, direito a greve, associagdo sindical, regras de
remuneragao e de aposentadoria. Em acréscimo, a Emenda Constitucional n. 19/1998
também contribuiu para o entendimento do atual perfil do funcionalismo publico
brasileiro ao promover consideraveis mudancas relativas aos servidores e a
administracao publica. A chamada “Reforma Administrativa” modificou normas sobre
estabilidade, acesso a cargos publicos, licitagdes, remuneragao e estabelecimento de
limite de despesas com pessoal ativo e inativo aplicavel para a Unido, os estados, o
Distrito Federal e os municipios. As disposi¢des contidas nesses documentos levaram
a uma nova concepcado do servico publico brasileiro, merecendo destaque a
aprovagao em concurso publico como forma de ingresso e a estabilidade adquirida.

Para Meirelles (2009), o concurso publico caracteriza-se como um
procedimento organizado pelo poder publico com o objetivo de escolher candidatos
que melhor correspondam as necessidades do interesse publico por meio de um
processo seletivo, sendo condigdo necessaria para o ingresso no servigo publico e
para o provimento do cargo efetivo. O autor entende ser o concurso um meio técnico
para se obter moralidade, eficiéncia e aperfeicoamento do servigo publico, e ainda
superar praticas de nepotismo, apadrinhamento e troca de favores (que ainda podem
ocorrer em outras instancias do setor, como nas contratagdes de comissionados e de

terceirizados).
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A estabilidade, por sua vez, é um instituto que tem a finalidade de garantir aos
ocupantes de cargos publicos efetivos uma expectativa de permanéncia no servigo
publico. Ela representa uma protecdo ao Estado, além de ser um instrumento para
garantia da exceléncia da prestagéo de servigos a sociedade; ndo € um privilégio de
permanéncia no cargo (MEIRELLES, 2009). A estabilidade prevista na Constituicao
garante a permanéncia do servidor no setor publico, sem a possibilidade de romper o
vinculo existente entre a administracao e ele, a ndo ser que ocorra falta disciplinar
grave (com sentenca judicial transitada em julgado) ou processo administrativo.

Alguns requisitos precisam ser atendidos para que o servidor alcance a
estabilidade: além da habilitagdo em concurso publico, ele precisa ser empossado em
cargo de provimento efetivo e aprovado em estagio probatério, apds decorridos trés
anos de efetivo exercicio. A Emenda n. 19/1998 agrega a obrigatoriedade da
avaliacao especial de desempenho para a continuidade nos cargos. Desde 2017
encontra-se em pauta no governo federal discussdes sobre definicdo de critérios
unicos para avaliagao de desempenho dos servidores e até mesmo flexibilizacdo da
estabilidade, fato que causa preocupacdo aqueles que compreendem que tal
instituicao existe também para manter estavel o Estado, apesar da transitoriedade dos
governos e da possibilidade frequente de alternancia politico-ideoldgica destes.

A Constituicdo de 1988 determina, ainda, os principios que regem a
administragdo publica brasileira, a saber: legalidade, impessoalidade, moralidade,
publicidade e eficiéncia. Tais principios constitucionais devem ser observados por
toda a administragédo publica, o que inclui todas as esferas administrativas (federal,
estadual e municipal) e os trés poderes (Judiciario, Executivo e Legislativo).

A legalidade administrativa significa que a Administragéo Publica s6 pode fazer
0 que a lei permite, atuando de acordo com a legislagao e com as finalidades previstas,
expressas ou implicitas. Impessoalidade implica que todos os cidadaos tém o direito
publico subjetivo de exigir igual tratamento perante o Estado, devendo o agente
publico evitar promocao pessoal. Publicidade é o principio basico da Administracao
que propicia a credibilidade pela transparéncia, defesa de direitos e esclarecimentos
de informagdes nos 6rgaos publicos. A moralidade pode ser compreendida como o
principio que exige dos agentes publicos comportamentos compativeis com o
interesse publico, sempre voltados para os ideais e valores coletivos segundo a ética
institucional. Por fim, a eficiéncia foi um principio introduzido pela Reforma

Administrativa, veiculada pela Emenda Constitucional n. 19/1998, que exige
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resultados positivos para o servico publico e satisfatério atendimento das
necessidades publicas.

E também importante destacar a Lei n. 8.112/1990, que institui o regime juridico
para os servidores civis da Unido, das autarquias e das fundagdes publicas da Unido.
Ela trata de temas como regime disciplinar, direitos e vantagens, seguridade social,
provimento, vacancia, remocao, redistribuicdo e substituicdo dos servidores, entre
outros assuntos relacionados a carreira publica. Apesar de aplicavel apenas aos
servidores publicos federais, essa lei foi tomada como base por muitos estados e
municipios para criar seus proprios estatutos.

No que tange a ocupacao do setor publico, diversos padrdes e tendéncias sdo
observados em sua forca de trabalho. De forma ampla, podemos afirmar, de acordo
com o Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (Ipea), que: o setor publico brasileiro
possui cerca de 11,5 milhdes de trabalhadores, a maior parte atua no nivel
administrativo municipal, o nivel de escolaridade apresentou grande evolugdo nos
ultimos anos (mais de metade de servidores estaduais e federais possui nivel
superior), os melhores salarios concentram-se em ambito federal, mas as mulheres
ainda ganham menos que os homens (provavelmente por ocupar cargos de menor
prestigio e remuneracgao) (Ipea, 2018). Contudo, o retrato do servigo publico nem
sempre foi esse. Ao longo das ultimas décadas, essas tendéncias foram sendo
modificadas tanto em aspectos quantitativos quanto em outros qualitativos, conforme
a orientagdo politico-ideolégica dos diferentes governos, refletindo a evolugéo
histérica da propria administracdo publica brasileira. Um interessante estudo
elaborado pelo Ipea, chamado de Atlas do Estado Brasileiro, traz dados comparativos
do setor publico brasileiro das duas ultimas décadas, colaborando nessa analise.

Considerando o universo da forga de trabalho brasileira estimada em 104,7
milhdes de pessoas e uma populacdo ocupada de 91,9 milhdes, estima-se que
atualmente 11,5 milhdes trabalhadores encontram-se no setor publico, isto € cerca de
18,7% do total da populacdo ocupada, conforme os dados do IBGE. Desse total, 7,8
milhdes sao estatutarios e militares e 1,2 milhdo de trabalhadores com carteira de

trabalho assinada e 2,3 milhdes sem carteira.
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Grafico 1 — Setor publico brasileiro
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Esse panorama também sofreu modificagbes temporais. Os vinculos nos trés
setores da administragdo publica apresentavam numeros muito mais baixos na
década de 1990, marcada por reajustes econdmicos e consequente diminuicao
progressiva do quantitativo da forga de trabalho, especialmente na esfera federal. De
modo geral, observa-se uma ampliagdo do numero absoluto de servidores do pais até
2014 (o total de vinculos ativos civis e militares aumentou de aproximadamente 7,5
milnbées para 12 milhdes), com um aumento no periodo de cerca de 60%

(apresentando queda nos anos de 2015 e 2016, conforme o préximo grafico.

Grafico 2 — Total de vinculos acumulados nos setores publico e
privado (1995-2016)
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Fonte: IPEA, 2018.
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Palotti e Freire (2015) explicam que, entre os anos de 1997 e 2002, é verificada
uma estagnagdo na forgca de trabalho, uma vez que n&do ha recomposicédo de
servidores em razao do ajuste fiscal empreendido na época, com excegao da
recomposi¢cao de algumas carreiras mais estratégicas. O quadro muda a partir de
meados de 2003, com o “repovoamento” da administracdo publica, ampliagdo do
numero de carreiras € melhoria remuneratéria, principalmente para as carreiras do
nucleo estratégico de governo. No entanto, apesar do aumento em numeros absolutos
de vinculos no setor publico, o percentual em relagcédo ao total de ocupados do pais
nao acompanhou o mesmo crescimento, uma vez que, em relacao ao universo da
populacdo ocupada, ocorreu uma reducao de 22,3% para 17,4% de servidores
publicos no pais.

Os autores ainda expdéem que, em ambito federal, essa tendéncia se repete. O
quantitativo de servidores civis ativos do Poder Executivo era de cerca de 700 mil
servidores no periodo de 1988 a 1989. Nos dois anos seguintes, o quantitativo
diminuiu para algo proximo de 600 mil. De 1992 a 2002, o quantitativo de servidores
passou de aproximadamente 620 mil para 485 mil. No periodo seguinte, de 2003 a
2014, o quantitativo de servidores publicos federais chegou a 613 mil, aproximando-
se do montante existente no inicio da década de 1990.

No que tange a distribuigdo dos servidores nas trés esferas administrativas, em
2018 contabilizavam-se cerca 6,5 milhdes de vinculos no funcionalismo municipal, 3,7
milhdes em ambito estadual e 1,2 milhdo de servidores federais (sendo 655 mil civis
e 545 mil militares), o que representa, respectivamente, 57%, 33% e 10% da
populacao formalmente ocupada.

Grafico 3 — Distribuicao do funcionalismo publico brasileiro
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Numa analise historica, infere-se que a expansao do total de vinculos no setor
publico nacional, em numeros absolutos e proporcionais, se concentrou nos
municipios. Esse crescimento da ocupag¢ao no ambito municipal decorre, em especial,
da continua municipalizacéo do servigo publico brasileiro em setores como educacao,
saude e assisténcia social. Nos municipios, conforme dados do Ipea, 40% do total de
servidores sdo médicas/os, enfermeiros/as e professores/as, ou seja, grande parte
dos servidores atua no nucleo do provimento de servigos essenciais — saude e

educacao. Os estados possuem perfil ocupacional semelhante.

Grafico 4 — Evolugao anual do total de vinculos (civis e militares), por
nivel administrativo (1995-2016)

— Vinculos Federais —

1995

Fonte: IPEA, 2018.

O total de vinculos no setor publico federal aumentou 25% e passou de pouco
mais de 950 mil pessoas, em 1995, para 1,2 milhdo, em 2016. O total de vinculos no
setor publico estadual cresceu 28% e passou de 2,9 milhdes, em 1995, para 3,7
milhdes, em 2016. Nos municipios, o crescimento foi de 175% e o total de vinculos
passou de 2,4 milhdes para 6,5 milhdes, entre 1995 e 2016 (Grafico 4). No grafico a
seqguir, é possivel averiguar a distribuicdo nos trés niveis administrativos no periodo
de 1995 a 2016.
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Grafico 5 — Proporgéao de vinculos civis e militares no setor publico, por nivel
da administragao (1995-2016)
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Fonte: IPEA, 2018.

Em relacdo a remuneracdo, ha consideraveis diferencas nas remuneragdes
mensais médias, tanto nos niveis federativos, quanto nos poderes. Os melhores
salarios estao nos cargos do Poder Judiciario, em todas as esferas, seguido daqueles
do Legislativo e, entdo, do Executivo. Os proventos dos servidores federais sdo os
maiores, seguidos dos estaduais e, entdo, municipais.

De 2007 a 2016, a remuneragdo média dos servidores federais passou de R$
6,5 mil para R$ 8,1 mil, contudo, quando se considera apenas os numeros referentes
o poder Executivo, o salario médio do servidor federal encontrava-se em torno R$ 4
mil ao fim do periodo analisado. A remuneragdo meédia dos servidores estaduais
passou de R$ 3,5 mil para R$ 5 mil e a remuneragéo dos servidores municipais passou

de R$ 2 mil para R$ 3 mil em média, conforme grafico 6.



71

Grafico 6 — Remuneragao média mensal no setor publico, por niveis federativos
e por poderes (2007-2016)
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Fonte: IPEA, 2018.

Em ambito federal, Palotti e Freire (2015) relatam um processo continuo e
gradual de recomposigao da forga de trabalho, que trouxe uma politica remuneratéria
de real valorizacao dos salarios nas carreiras do Poder Executivo que variavam de 80
a 230%. A justificativa para essa politica remuneratéria baseou-se na valorizagao dos
servidores publicos no intuito de aumentar a competitividade dos postos no Executivo
em relagao a iniciativa privada.

No que se refere a ocupagao por género na administragdo publica nacional,
verifica-se que as mulheres constituem a expressiva maioria € ampliaram seu espaco,
sobretudo nos municipios. Ali, passaram de 60 a 66% do total, entre 1995 e 2016; nos
estados, oscilaram entre 55 e 60%; e na Uni&o, oscilam entre 60 e 70% dos servidores
civis (quadro que muda apenas se considerados os militares, sendo que em 2016 as
mulheres correspondiam a 46% do total).

Apesar de ocuparem a maior parte dos cargos publicos, em especial no nivel
municipal, as mulheres recebem as menores remuneragdes em todos os niveis
federativos do setor publico, mesmo quando a comparagao se da por escolaridade.
Alguns dados indicam que as diferengas se explicam pela presenga majoritaria de
mulheres em ocupac¢des que pagam menos (lpea, 2018). Mas isso nao justificaria
tudo. Firmino e Silva (2015) revelam que, em ambito federal, por exemplo, as mulheres

permanecem em minoria nos cargos de poder e decisdo. Seu acesso as fungdes de
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diregao e assessoramento superiores (conhecidas como DAS e distribuidas em seis
niveis hierarquicos) ainda é desigual em relagdo ao acesso masculino. No cargo mais
alto, o DAS 6, as mulheres representam menos de 20% do total de ocupagéo.

Para os autores, essa disparidade reflete as relagdes de género do mercado
de trabalho como um todo, cujos dados demostram que, mesmo com melhores indices
de escolaridade, as mulheres apresentam pior inser¢cdo no mercado de trabalho, ou
seja, tém menor taxa de atividade, maior taxa de desocupagido, e percebem
rendimentos inferiores se comparados aos dos homens. Ha ainda desigualdades que
se interseccionam a depender do género, da raga e da classe social: no mundo do
trabalho, as mulheres negras encontram-se em pior situagdo. Os autores justificam
essa dicotomia por fatores discriminatérios e culturais que organizam a vida social,
sequelas de um sistema patriarcal e também escravocrata.

Os papéis desempenhados socialmente por mulheres e homens advém de
uma construgao histérica que intervém negativamente na qualidade de vida
da mulher. Desde crianga, a sociedade ensina que existem fungdes e
posturas distintas entre mulheres e homens, em que aquelas desempenham
uma atitude de subordinagéo e submissao perante esses. O grande problema
disso é que se dissemina na sociedade uma visao estereotipada do feminino

e do masculino, que gera consequéncias gravissimas, opressivas e
insustentaveis (FIRMINO; SILVA, 2005, p. 94).

Outra interessante tendéncia verificada no servico publico brasileiro refere-se
ao crescimento da escolaridade média dos servidores. Entre 1995 e 2016, o
percentual dos servidores federais com nivel superior completo ou com diversas
modalidades de pods-graduagédo subiu de 45 para 78%, de 28 para 60%, entre
servidores estaduais, e de 19 para 38%, entre servidores municipais. Palotti e Freire
(2015) compreendem que o quadro € justificado pelo crescente recrutamento de forga
de trabalho para cargos de nivel superior por meio de concursos publicos, em
contraste com a estabilizagdo da contratagdo de funcionarios para cargos de nivel
médio e fundamental, além da terceirizagao de atividades auxiliares (como servigos
gerais e secretariado), tipicamente exercidas por empregados com nivel fundamental

de escolaridade, tendendo a extingdo dos cargos de nivel fundamental incompleto.
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Grafico 7 — Percentual de ocupados no setor publico brasileiro por nivel
federativo e faixas de escolaridade
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Fonte: IPEA, 2018.

Obs.: O nivel 1 abrange o ensino fundamental incompleto; o nivel 2, o ensino fundamental
completo ou médio incompleto; o nivel 3 envolve o ensino médio completo ou superior
incompleto; o nivel 4 equivale ao ensino superior completo; e o nivel 5 indica pos-
graduagdes, mestrado e doutorado, completos ou em curso.

Em nivel federal, € possivel verificar o mesmo processo de inversdo da
escolaridade dos servidores no Poder Executivo: ao passo que ha um aumento na
ocupacéo de cargos de nivel superior, verifica-se declinio no numero de servidores de
niveis médio e fundamental. Palotti e Freire (2015) depreendem dai que boa parte
desse aumento dos niveis gerais de escolaridade dos servidores federais se deve a
substancial expansao das contratagdes de professores universitarios, consequéncia

da expansao de campi universitarios e institutos federais.
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Grafico 8 — Evolugao do quantitativo dos cargos ocupados pelos servidores civis
ativos do Poder Executivo segundo o nivel de escolaridade
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Fonte: PALOTTI; FREIRE, 2015.

A partir dos dados aqui apresentados, é possivel verificar uma tendéncia a
transformacdes substanciais no proprio perfil do servidor publico. A demanda por
servidores mais qualificados esta evidenciada. Tal qual ocorre em ambito privado, o
conhecimento € considerado um bem valioso para as organizagdes publicas. A
diferenca encontra-se em seu propésito: enquanto no setor privado o conhecimento
esta intrinsecamente vinculado a aspectos como lucratividade e maximizagdo da
rigueza, na esfera publica estd associado ao atendimento das demandas da
sociedade, a maximizacao da cidadania, ao cumprimento dos compromissos politicos
e a eficacia na aplicacao de recursos publicos.

Em sintese, o capitulo, como um todo, tratou de delinear o contexto da
sociedade atual por suas vertentes econdmica, politica e tecnoldgica. Iniciamos
estudando a sociedade global, que apresenta uma estrutura alicercada no
conhecimento e na tecnologia por meio das redes, consequéncia, entre outros fatores,
da revolugao tecnoldgica e da crise do capitalismo. Em seguida situamos o Brasil
nesse panorama mais amplo, apontando a relevancia do investimento em educacéo,
ciéncia e tecnologia para o desenvolvimento de uma nagéao, além de pontuar algumas
politicas publicas voltadas para o progresso técnico do pais.

Por conseguinte, analisamos as mudangas nas relagdes de produgdo na
atualidade, quando o conhecimento ganha centralidade como fator de producgao,
fazendo emergir novos tipos de organizagdes. Averiguamos as tensées econdmicas,
sociais e politicas existentes na busca pelo controle do conhecimento e como os
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trabalhadores sao afetados por essa légica, emergindo uma maior polarizagao entre
os trabalhadores qualificados e ndo qualificados.

E por fim, tragamos um panorama histérico da administragdo publica federal
sob o prisma de sua for¢ca de trabalho e de sua composicdo. Vimos que, com as
diversas mudancas e reformas vivenciadas no Estado brasileiro, o setor publico vem
gradativamente aumentando a profissionalizagao dos servidores que o compdem.
Seja por meio do recrutamento de servidores mais qualificados, seja pela valorizagao
salarial, os governos que se sucederam ap6s Constituicdo de 1988 vém buscando
aprimorar a qualidade dos servicos publicos, impedindo o mau uso da maquina
publica. Os dados apresentados indicam um amadurecimento do setor publico, mas
ainda ha diversos desafios, em especial pelas dificuldades apresentadas nos trés
ultimos anos.

Num contexto complexo e multifacetado, o conhecimento e a aprendizagem
organizacional passam a assumir grande proeminéncia nas organiza¢gées do mundo
dos negécios e nas instituicbes publicas, tornando-se requisitos essenciais para a
profissionalizacao, a atualizacdo e a modernizagao da administragao publica. Dispor
de forca de trabalho mais qualificada permite a incorporacao e o desenvolvimento de
tecnologias mais modernas, a adogéo de praticas ambientalmente responsaveis e a
implementacéo de padrdes mais eficientes de gestdo e atendimento ao cidadao.

Cabe destacar que as mudangas sociais, politicas, econémicas e tecnolégicas
das ultimas décadas ndo s6 impdem novos desafios e cenarios de atuacdo as
organizagdes privadas, como também afetam igualmente o setor publico e o seu
trabalhador, o servidor publico, seja na esfera federal, estadual ou municipal. A
incorporagdo de inovagdes tecnoldgicas aos processos de trabalho, associada a
demanda por novos métodos de atuacao decorrentes do processo de reforma do
Estado, impacta o proéprio trabalho do servidor publico. Tendo em vista a otimizacao
dos servicos prestados ao cidaddo, o bem-estar social e a eficacia na aplicacdo de
recursos publicos, novas competéncias e um novo perfil profissional sdo exigidos do
servidor publico.

A partir desse ponto, crescem as iniciativas de capacitagao no servico publico
que visam ao aperfeicoamento de profissionais, equipes e organizagdes por meio do
desenvolvimento de suas competéncias. Essa perspectiva vai ao encontro dos
fundamentos tedricos da educagao corporativa, que aparece no Brasil ao final do
século XX, com a jungdo coordenada de gestdo de pessoas e de gestdo do
conhecimento, visando a ampliagdo das competéncias individuais e organizacionais
(MEISTER, 1999; EBOLI, 2004). O préoximo capitulo sera dedicado integralmente ao
tema da educacao corporativa.
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2 EDUCAGAO NAS ORGANIZACOES

No capitulo anterior, apresentamos uma contextualizacdo do panorama
contemporaneo, evidenciando as transformacodes proprias da chamada sociedade em
rede que impactam as mais diversas esferas, inclusive as organizagdes. Estruturas
organizacionais verticalizadas e centralizadas cedem espago a outras
horizontalizadas e flexiveis, 0 conhecimento ganha legitimidade econémica e valor
social, o perfil do trabalhador é alterado e cresce a necessidade de sua formacao
continua.

No setor publico, um novo perfil de servidor emerge, voltado para uma
administracdo mais eficiente e menos burocratica. A nova configuragao da fungao
estatal demandou melhorias na prestacdo de servigos, gerando pressao para uma
maior qualificagdo de servidores publicos. Nesse contexto, o conhecimento
organizacional é cada vez mais visado pelas organizagdes, por permitir a otimizagao
dos resultados nos servigcos publicos através da coordenagdao das habilidades,
técnicas e experiéncias dos seus funcionarios. Por conseguinte, a capacitagao e
formagao de servidores publicos ganha maior expressividade no Brasil.

A gestdo do conhecimento e a capacitagao em servigo se tornam estratégias
para empresas e para o servico publico, refletindo no crescente investimento das
organizagdes no desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes de seus
profissionais, € ndo apenas na aquisicdo de conhecimento técnico e instrumental,
conforme ocorria nas praticas mais conservadoras.

A partir desse cenario, discutiremos neste capitulo a respeito do conhecimento
e dos processos de educagao nas organizagdes. Inicialmente, trataremos dos
processos de criagdo e de gestdo do conhecimento dentro das corporagdes. Em
seguida, discorreremos a respeito da educagado corporativa, incluindo alguns
conceitos inerentes a ela como a aprendizagem organizacional, os pressupostos
politico-filoséficos, o desenvolvimento da educagao corporativa e, ainda, seus
conceitos e principios. Por fim, serdo analisadas algumas especificidades dos

processos de educacgao corporativa em ambito publico.
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2.1 Sobre o conhecimento organizacional

2.1.1 A criacao do conhecimento nas organizacoes

Tal qual ocorre em ambito privado, o conhecimento é considerado um bem
valioso para as organizagdes publicas. A diferenga encontra-se em seu propdsito:
enquanto no setor privado o conhecimento esta intrinsecamente vinculado a aspectos
como lucratividade e maximizagao da riqueza, na esfera publica esta associado ao
atendimento das demandas da sociedade, a maximizagdo da cidadania, ao
cumprimento dos compromissos politicos e a eficacia na aplicagdo de recursos
publicos.

A aprendizagem e o conhecimento sao dois constructos interligados por meio
de um processo interativo e de reforco mutuo: enquanto a aprendizagem produz um
novo conhecimento, o conhecimento gerado impacta a aprendizagem futura. Lidar
com o conhecimento, contudo, ndo é tarefa simples: o desafio esta na sua prépria
esséncia, que dificulta seu alcance e manipulacédo. Pensar e refletir sobre o que se
entende por conhecimento na contemporaneidade exige critério, tendo em vista seu
contexto complexo. S&o ainda relativamente comuns algumas associagoes
terminoldgicas distorcidas, atribuindo status de conhecimento a outros elementos, tais
como dados e informacgéo.

Davenport e Prusak (2003, p. 2) esclarecem que “dados sdo um conjunto de
fatos distintos e objetivos, relativos a eventos”, e acrescentam que “descrevem apenas
parte daquilo que aconteceu; nao fornecem julgamento nem interpretagao, tampouco
qualquer base sustentavel para a tomada de agdo” (DAVENPORT; PRUSAK, 2003,
p. 3). Os dados, portanto, podem ser compreendidos como meros registros
organizados e estruturados. Contudo, eles sdo essenciais as organizagdes, em
grande medida porque servem de insumo a criagado de informagéo.

As informacdes, por sua vez, sao “dados interpretados, dotados de relevancia
e propésito” (DRUCKER, 1999, p. 32). Nesse sentido, Davenport e Prusak (1998, p.
5) afirmam que os “dados tornam-se informagao quando o seu criador lhes acrescenta
significado”. De forma complementar, Senge (2010, p. 487) diz que “informagdes séo
dados com relevancia a situagcdo do receptor”. Depreende-se, portanto, que a
informacéao é o processo por meio do qual os dados sao submetidos a interpretacao e

conquistam significado.
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Nonaka e Takeuchi (1997, p. 63), citando Machlup (1983), ressaltam que “a
informagéo € um meio ou material necessario para extrair e construir conhecimento e
que esta afeta o conhecimento, acrescendo-lhe algo ou o reestruturando”. De acordo
com Davenport e Prusak (1998), para que a informagcdo se transforme em
conhecimento, os seres humanos precisam ser os atores dessa transformacio por
meio de quatro processos: comparagao, consequéncias, conexdes e conversacao.
Em linhas gerais, infere-se que a conversao se opera quando os dados s&o tratados,
outorgando-lhes significado, para que a informacao possa emergir. O conhecimento,
por sua vez, pode surgir da relagdo direta, continua e interacionista dos dados e
informacgoes.

Compreendendo essa complexidade, de modo a dar maior clareza aos
processos de criagdo de conhecimento, Nonaka e Takeuchi (1997) buscaram uma
abordagem de aprendizagem organizacional baseada em preceitos de organizagdes
orientais acerca de como o conhecimento é gerado. Eles a denominam “Teoria da
criagdo do conhecimento organizacional” e explicam sua motivagao:

Encontramos um paradoxo na medida em que a maior parte delas (das
teorias) praticamente nem mencionam o conhecimento em si, embora
supostamente busquem o conhecimento cientifico e objetivo [...]. Embora
muitas das novas teorias administrativas que surgiram desde meados da
década de 80 tenham observado a importancia do conhecimento para a
sociedade e as organizagdes na era vindoura, existem poucos estudos sobre

a criacdo do conhecimento dentro e entre as organizagdes. (NONAKA;
TAKEUCHI, 1997, p. 58).

Apontam que o éxito das empresas japonesas — numa época de incertezas —
se respalda em sua habilidade e especializacdo na criacdo do conhecimento
organizacional, aqui compreendida como “a capacidade de uma empresa de criar
novo conhecimento, difundi-lo na organizagdo como um todo e incorpora-lo a
produtos, servigos e sistemas” (NONAKA; TAKEUCHI, 1997, p. 1). Sao as habilidades
dessas organizagdes, de criar sistematicamente o conhecimento organizacional, que
Ihes permite inovar e buscar saidas em épocas de crise, uma vez que elas sao
especialistas em fomentar a inovagao de forma continua, incremental e em espiral,
em todos os niveis da empresa.

Para Nonaka e Takeuchi (1997), a estrutura conceitual basica sobre as formas
de administragao do processo de criacdo do conhecimento tem duas dimensdes: a
ontoldgica e a epistemoldgica. A dimensao ontoldgica prega que a organizagao, por

si sO, ndo cria conhecimento, uma vez que este sé pode ser criado por individuos,
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cabendo as organizag¢des apoiar os individuos criativos e Ihes proporcionar condigdes
para a criagdo do conhecimento. Infere-se que a existéncia do conhecimento
organizacional é possivel a partir de interagdes que permitam a sua criagéo de forma
individual e a disseminagéao para a organizagdo como um todo.

A segunda dimensdo é a epistemologica. Nessa dimensdo, os autores
distinguem dois tipos de conhecimento: o tacito e o explicito. Acrescentam que as
organizacdes ocidentais concebem o conhecimento como sendo necessariamente
explicito, ou seja, algo formal e sistematico, que pode ser expresso em palavras e
numeros e é facilmente comunicado e compartilhado sob a forma de dados brutos,
férmulas cientificas, procedimentos codificados ou principios universais.

As empresas japonesas, no entanto, compreendem que o conhecimento
expresso em palavras e numeros € apenas a ponta do iceberg e apresentam outra
forma de compreendé-lo: como sendo basicamente “tacito”, algo dificilmente visivel e
exprimivel, como conclusdes, insights e palpites. O conhecimento tacito é pessoal e
dificil de formalizar, o que dificulta sua transmissédo e compartilhamento com outros, e
esta respaldado nas acdes e experiéncias de um individuo.

Davenport e Prusak (2004) também atentam para o conhecimento tacito,
afirmando que algumas pessoas sdo bem qualificadas, mas ndo conseguem articular
seu conhecimento tacito. O filésofo Polanyi (1983), com sua célebre frase “We can
know more than we can tell’, ja pontuava as diferengas entre o conhecimento tacito e
o conhecimento explicito. Para ele, o conhecimento tacito seria verificado por meio da
percepcao, da internalizacdo e da experiéncia, a seu ver processos dificeis de serem
formalizados e expressos em palavras. Nonaka e Takeuchi (2003) referem-se a
Polanyi expandindo essa ideia do autor para uma direcado mais pratica, em que se
possa realizar a conversdo do conhecimento tacito para o explicito, ou seja,
externalizar o tacito.

Os autores identificaram quatro modos de conversao entre conhecimento tacito
e explicito (vide Figura 1): a socializagao (de tacito para tacito, em que a troca é entre
individuos); a externalizagao (de tacito para explicito, cuja interagao € entre individuo
e grupo); a combinagao (de explicito para explicito, que contempla a interface grupo-
organizagao); e a internalizagdo (de explicito para tacito, na qual organizagao e
individuo interagem entre si).

Em cada um dos processos de conversao um tipo diferente de conhecimento é

criado. Na socializagdo, geram-se modelos mentais e novas habilidades técnicas, ou
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seja, conhecimento compartilhado; na externalizagcdo, forma-se o conhecimento
conceitual, representado por novos modelos, hipoteses e conceitos; na combinacao,
acontece a criagdo de conhecimento sistémico, que gera produtos tangiveis; e,
finalmente, pela internalizagdo sdo gerados conhecimentos operacionais que se

traduzem em processos produtivos e outros.

Quadro 1 — Modos de conversdao do conhecimento

Desti
_ csHne Tacito Explicito
Origem
Socializagao Externalizagao
Tacito (Conhecimento (Conhecimento
Compartilhado) Conceitual)
Internalizagao Combinagéao
Explicito (Conhecimentos (Conhecimento
Operacionais) Sistémico)

Fonte: Adaptado de Nonaka e Takeuchi, 1997.

Cabe elucidar que a criagao do conhecimento organizacional € compreendida
como um processo em espiral (em expansao), que se inicia no nivel individual da
organizagao e vai subindo, “ampliando comunidades de interacdo que cruza fronteiras
entre segdes, departamentos, divisdes e organizagdes” (NONAKA; TAKEUCHI, 1997,
p. 82). Quanto mais rondas sao realizadas, mais cresce a espiral do conhecimento.

A teoria da criagdo do conhecimento organizacional se caracteriza como um
processo social cujos padrbes de conhecimento vao passando de um ou mais
individuos para o grupo no qual estdo inseridos, e desses grupos ocorre a
transferéncia para a organizagdo, caracterizando o processo de aprendizagem
organizacional (aprofundaremos esse conceito mais adiante). Nesse sentido, a
constituicdo do conhecimento nas organizagdes implica a adogédo de praticas
gerenciais compativeis, proprias da area conhecida como gestdo do conhecimento,

que sera nosso objeto de estudo na préxima secgéao.

2.1.2 Gestao do conhecimento

O panorama até entdao exposto demonstrou que nas ultimas décadas o

conhecimento ganhou cada vez mais espago e relevancia na sociedade e,
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consequentemente, nas organizagdes. Castells (1999a) aponta que, pela primeira vez
na histéria, a mente humana, capaz de reflexdo e de conhecimento, € uma forca
direta de produgdo, um insumo estratégico. Destarte, é preocupagéo constante das
organizacgdes o gerenciamento do seu recurso intelectual, na perspectiva de mapear
0 que se sabe e aquilo que se precisa conhecer, potencializando as competéncias de
seu quadro funcional.

Nesse cenario, a gestdo de conhecimentos emerge na década de 1990 como
estratégia para administrar o conhecimento e a aprendizagem organizacionais,
visando a fortalecer a empresa, mediante a implantagao de estratégias de médio e
longo prazos. Aos poucos, a gestdo do conhecimento foi se consolidando entre as
instituicoes, especialmente quando os padrdes tradicionais de gerenciamento se
revelavam incapazes para administrar, com eficacia, o conhecimento tacito presente
nas organizagdes, assim como para estimular e agilizar sua transformagdo em
conhecimento explicito.

Seja na esfera publica ou privada, a gestdo do conhecimento potencializa
vantagens que o saber, as competéncias e a aprendizagem proporcionam as
organizagdes. Abdullah e Date (apud BATISTA, 2012) citam algumas razdes que os
setores publico e privado tém em comum para implementar gestdo do conhecimento:
atrair e manter o capital humano, promover o capital social, criar e usar o capital
estrutural, compartilhar processos e melhores praticas (em combinagao com praticas
inovadoras) e estimular a colaboragéo.

De acordo com Wiig (1999), nas organizagdes publicas o intuito de gerir o
capital intelectual ndo tem propdsito competitivo. A gestdo dessas habilidades
intelectuais € desenvolvida para gerar impacto na qualidade dos servigos prestados a
populagao, objetivando utilizar os recursos de forma eficiente e de maneira que atenda
as necessidades da coletividade.

Terra (2003 p. 83), parafraseando Senge (2010), afirma que “uma das
qualidades mais importantes dessas organizagdes [que aprendem] € que elas tenham
a capacidade de criar, adquirir e transferir conhecimentos e, portanto, modificar seu
comportamento para gerar e refletir novos conhecimentos”. E complementa
classificando essa habilidade como sendo gestdo do conhecimento.

Wiig (1993) estabelece a gestdo conhecimento como uma construgdo
sistematica, explicita e intencional, que se destina a ampliar a eficiéncia e respectivo

retorno do capital inteligente na organizagéo. Ja Tarapanoff (2001, p. 22) percebe a
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gestdo do conhecimento como “processos sistematicos, articulados e intencionais,
apoiados na identificagao, geragao, compartiihamento e aplicagdo do conhecimento
organizacional com objetivo de maximizar a eficiéncia e o retorno sobre os ativos de
conhecimento da organizagao”. Terra (2003, p. 8) sintetiza:
Gestdo do Conhecimento significa organizar as principais politicas,
processos e ferramentas gerenciais e tecnoldgicos a luz de uma melhor
compreensdao dos processos de geragdo, identificagdo, validagao,
disseminagdo, compartiihamento, protecdo e uso dos conhecimentos

estratégicos para gerar resultados (econémicos) para a empresa e beneficios
para os colaboradores internos e externos (stakeholders).

Davenport e Prusak (2003) definem a gestdo do conhecimento como um
conjunto integrado de agbes que visa a identificar, capturar, gerenciar e compartilhar
todo o ativo de informagdes de uma organizagéo. Essas informagdes podem estar sob
a forma de banco de dados, documentos impressos, rotinas, processos, e outros
meios, bem como em pessoas através de suas experiéncias e habilidades. Em
perspectiva analoga, Nonaka e Takeuchi (1997) relatam que a gestdo do
conhecimento envolve a divulgagao e explicitagdo dos saberes implicitos nas esferas
individuais e coletivas, atendendo toda a circunscrigdo. Por meio da gestdo do
conhecimento, € possivel catalisar os ativos intangiveis, direcionando-os para o
alcance de resultados concretos nas organizagoes.

Batista (2012) acredita que a administragdo publica brasileira, dadas suas
especificidades ja detalhadas no capitulo anterior, necessita de uma prépria definicao
de gestao do conhecimento, considerada nesse sentido como:

[...] um método integrado de criar, compartilhar e aplicar o conhecimento para
aumentar a eficiéncia; melhorar a qualidade e a efetividade social; e contribuir

para a legalidade, impessoalidade, moralidade e publicidade na
administracéo publica e para o desenvolvimento brasileiro (p. 49).

E relevante destacar, ainda, a relacdo da gestdo do conhecimento com a
tecnologia, uma vez que esta ultima viabiliza e acelera os processos por meio de
praticas efetivas (ferramentas e técnicas) que contribuem para a criagdo, o
armazenamento, o compartiihamento e a aplicacdo do conhecimento. Diversas
praticas, cujo foco central € a base tecnoldgica, incluindo automagéo da gestdo da
informacéo, aplicativos e ferramentas de tecnologia da informacéao (Tl) para captura,
difusdo e colaboragao, sdo comumente adotadas pelas organizagdes, como portais,

intranet, repositorio de conhecimentos e gestao eletrénica de documentos (BATISTA,
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2012). Nao obstante, o uso da tecnologia por si s6 ndo garante praticas de gestao do
conhecimento.

Na literatura especializada, € possivel encontrar diversos modelos de gestéao
do conhecimento. Um estudo na area buscou identificar seus componentes, além de
descobrir diferencas e semelhancas, analisando 160 modelos da pratica
organizacional, concluindo que os principais processos de gestdo do conhecimento
sao descritos como (i) identificar, (ii) criar, (iii) armazenar, (iv) compartilhar, e (v) aplicar
o conhecimento. Na pesquisa foram definidas, ainda, as dimensdes presentes na
gestdo do conhecimento, a saber: (i) dimensdo humana (relacionada as categorias
cultura, pessoas e lideranga), (ii) dimensao de organizagao (relacionada as categorias
estruturas e processos), (iii) dimensao de tecnologia, e (iv) dimensédo gestdo de
processos (relacionada as categorias estratégia e controle) (BATISTA, 2012).

Diversas sao as praticas que podem facilitar o processo de criagdo e
compartiihamento do conhecimento organizacional. Schlesinger et al. (2008)
apresentam algumas dessas iniciativas organizacionais: portais corporativos,
memoaria organizacional, benchmarking (estudo das melhores praticas e adaptacgao a
empresa), comunidades de pratica, mapas de conhecimento (levantamento,
publicagdo e localizagdo dos conhecimentos importantes dentro da organizagao),
mentoring, sistemas de informagao e educagéao corporativa.

Nesse contexto, a educagao corporativa é considerada uma pratica de gestao
do conhecimento que surge como resposta ao desafio estratégico das organizagdes
em implementar iniciativas que sirvam de base para a geragao de conhecimento por
meio de seus modos de conversdo, de forma que as pessoas envolvidas estejam
habilitadas para criar (externalizar), adquirir (internalizar) e disseminar (socializar)
conhecimentos. Essa tendéncia aponta para o comprometimento das organizagdes
com a educagao e o desenvolvimento de seus funcionarios, estando voltadas ao
processo de aprendizagem tanto individual quanto organizacional, conforme sera

detalhado na proxima secgéo.

2.2 Sobre a educacao corporativa

Em face da exigéncia de novos padrbes e adaptacao a diferentes conjunturas,
as organizagdes foram impulsionadas a adotar uma mudanga nos critérios de
formacéao de sua forga de trabalho. No setor publico isso n&o é diferente, uma vez que
a mudanca dos modelos de gestdo que busca aumentar o nivel de eficiéncia e de
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efetividade dos servigos publicos acarreta a necessidade de maior qualificacdo do seu
servidor e do desenvolvimento de competéncias inerentes as questdes sociotécnicas
e econdbmicas vivenciadas.

Em um contexto no qual o maior paradigma é o conhecimento, a educagao
corporativa'® surge como uma pratica estratégica de gerenciamento e aprendizagem
das organizagbes publicas e privadas. Ela € compreendida por Eboli (2004, 2014)
como um veiculo de consolidagdo, fortalecimento e disseminagcdo da cultura
organizacional, voltada para o alinhamento e desenvolvimento dos talentos humanos
de acordo com as estratégias empresariais.

A fim de melhor compreender o processo de educacgao corporativa esta segao
se inicia tratando da aprendizagem organizacional, especialmente na concepgao de
Senge. Em seguida, a educacgao, pela perspectiva dos seus pressupostos politico-
filosoficos, é analisada & luz de teéricos como Luckesi, Saviani, Delors e Freire. E
abordado, ainda, o processo evolutivo da educacéo corporativa, diferenciando-a do
conceito de treinamento e desenvolvimento. Por fim, sdo apresentados seus principios

e suas praticas, de acordo com Meister e Eboli.

2.2.1 As organizacoes também aprendem

Meister (1999) aponta que, embora sejam diferentes em alguns aspectos, 0s
processos de educagao corporativa tendem a se organizar em torno de objetivos e
principios semelhantes e em prol da consecucao de um propésito fundamental: tornar-
se uma organizagado na qual o aprendizado seja permanente ou, conforme definiu
Senge (2010), uma organizagao que aprende (ou organizagao de aprendizagem), aqui
entendida como aquela que desenvolve a capacidade continua para se adaptar e
mudar quando necessario.

O conceito de organizagao de aprendizagem encontra-se intrinsecamente
ligado ao de aprendizagem organizacional. Argyris e Schon (1978), precursores nos
estudos sobre aprendizagem organizacional, a definem como um processo de

construgéo social do conhecimento, fomentado pelo conhecimento singular de cada

'8 Na literatura, encontramos com muita frequéncia o termo “universidades corporativas” sendo
utilizado como equivalente ao termo “educagao corporativa”. Alperstedt (2003) acrescenta que o
termo “universidade”, para as empresas, é basicamente um artificio de marketing, néo deve ser
entendido dentro do contexto do sistema de ensino superior. Meister (1999) sugere que se
“considere o0 modelo de Universidade Corporativa um processo, e ndo necessariamente um lugar”.
Portanto, seguindo esse entendimento, neste estudo opto por utilizar a expressao “educacao
corporativa”.
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trabalhador, mas visando ao alcance dos objetivos organizacionais. Pode, ainda, ser
concebida como um processo individual e coletivo de investigagao pelo qual as teorias
organizacionais sao construidas e modificadas, facilitando a transformacgdo da
aprendizagem individual em aprendizagem organizacional a medida que se incorpora
aos métodos e as teorias em uso na organizagao.

Diante dessa 6tica, Senge (2010) compreende as organizagdes que aprendem
como flexiveis, adaptaveis e com capacidade de se ajustar a novas tendéncias,
sempre buscando e atualizando seus conhecimentos. Nonaka e Takeuchi (1997)
corroboram essa proposta e descrevem as empresas inovadoras como aquelas que
criam sistematicamente e disseminam novos conhecimentos para toda a organizagao
€ 0s incorporam a seus produtos e servigos.

Analisando as organizagdes de aprendizagem, Senge (2010) concluiu que ha
cinco disciplinas que devem ser exercidas para se alcangar sucesso organizacional.
A primeira € o dominio pessoal e se refere ao desenvolvimento singular de cada
trabalhador em sua area. A segunda, chamada de modelos mentais, consiste em
pensamentos, ideias e imagens sobre a visdo de mundo que cada individuo possui. A
terceira € a visdo compartilhada, voltada para os objetivos em comum entre todos os
sujeitos da organizagdo. A quarta é a aprendizagem coletiva e se refere ao
desenvolvimento de capacidades que superem aptiddes pessoais. A quinta disciplina
€ o raciocinio sistémico. Ela é fundamental para a realizagdo de todas as demais e

possibilita uma visdo integrada da organizagéo, conforme o diagrama a seguir:

Figura 1 — As cinco disciplinas de Senge

Fonte: Adaptado de SENGE, 2010.
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As cinco disciplinas propostas pelo autor formam um ciclo de aprendizagem.
Elas precisam atuar em conjunto e envolvem tanto o aspecto individual quanto o
coletivo. Portanto, as organizagdes s6 se desenvolvem por meio de pessoas que
aprendem, ou seja, por meio da aprendizagem individual'’, contudo, esta por si s
nao garante a aprendizagem organizacional, embora seja um input essencial para a
existéncia da segunda.

Em suma, o termo “aprendizagem organizacional” refere-se ao processo de
aprendizagem, isto é, a como 0s recursos organizacionais (pessoas, conhecimentos,
tecnologias, orcamento...) interagem com a finalidade de alterar comportamentos e
valores organizacionais, visando a aperfeigcoar as a¢des da organizagdo. Ja o termo
“organizacao de aprendizagem” seria 0 ambiente em que a aprendizagem ocorre,
dispondo de cultura, valores, politicas, estratégias e rotinas sensiveis a mudanga e,
consequentemente, ao desenvolvimento da aprendizagem.

Por meio da educacgédo corporativa, é possivel agir de forma planejada e
estratégica para que o aprendizado individual e o organizacional se tornem
institucionalizados, permitindo emergir uma cultura voltada para a aprendizagem
continua, em que todos participam do compartilhamento do saber. Considerando-se
a educacgao corporativa como um processo de ensino-aprendizagem, sera realizada
na proxima secao a analise dos pressupostos da educacdo, no sentido de
compreender os alicerces filoséficos dos diferentes modelos encontrados nas
organizagbes. Igualmente importante pontuar que o conceito de aprendizagem
individual sera abordado ainda nesta tese, mas no proximo capitulo, a luz do processo
de mediacdo pedagdgica. As metodologias adotadas na educagédo corporativa,
oriundas dos principios acerca da aprendizagem humana, serao igualmente tratadas

no Capitulo 3.

2.2.2 Os pressupostos politico-filosoficos da educacao

Sendo a educacgado corporativa um processo de educacdo e em face da
complexidade de modelos educativos existentes nos processos de desenvolvimento
das pessoas, nao caberia discuti-la sem levar em consideragédo os pressupostos que

formam sua estrutura, em especial no que se refere a perspectiva politico-filosofica.

7O conceito de aprendizagem individual sera abordado ainda nessa tese, mas no proximo capitulo,
a luz do processo de mediagao pedagdgica.
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Torna-se relevante, portanto, discorrer acerca das concepgdes e respectivas praticas
presentes nos processos de ensino-aprendizagem, nas organizagdes ou em qualquer
outro espaco formativo.

Diversos autores analisam a educagao sob o prisma politico-filosofico. Aqui se
opta por iniciar essa abordagem por dois deles, Cipriano Luckesi e Dermeval Saviani,
que se debrugaram sobre as tendéncias pedagodgicas presentes na educagao
brasileira sob diferentes prismas. Em seguida, sera apresentado o conceito de
educacéao ao longo da vida, tdo fundamental para a compreenséo dos processos de
educacgao corporativa, baseado em Delors. Por fim, ndo poderia deixar de retratar a
perspectiva politico-filosofica de acordo com a compreensdo humana de Paulo Freire,
que percebeu a educacdo como uma pratica de liberdade, visdo essa tao atual e

necessaria no momento.

2.2.2.1 As tendéncias pedagdgicas segundo Luckesi e Saviani

Luckesi (1994), apds investigar o tema, explica que a fungédo dos pressupostos
pedagogicos € entender o sentido da educagdo na sociedade e nortear a agao
educativa, denominando-os de tendéncias politico-filosoficas. Ha trés tendéncias por
ele identificadas, a saber: redentora, reprodutivista e transformadora.

A tendéncia redentora percebe a sociedade como um conjunto de seres
humanos que convivem num ambiente organico e harmonioso. Em vez de receber as
interferéncias da sociedade, a educacao é que interfere no destino do todo social. Sua
pratica tem o propdsito de reforgar os lagos sociais, objetivando garantir a integragao
e a adaptacao do individuo a sociedade, por meio da correcdo de desvios em seu
comportamento.

A tendéncia reprodutivista, no que lIhe concerne, é critica em relacdo a
compreensao da educacdo na sociedade, por entendé-la determinada por seus
condicionantes econdmicos, sociais e politicos, porém pessimista. A educacao é
considerada como um instrumento criado para reproduzir ideologias, conduzir a
aprendizagem e moldar comportamentos compativeis com os interesses politico-
sociais.

Por fim, a tendéncia transformadora é considerada pelo autor como uma
perspectiva filoséfico-politica critica, que compreende a educagdo como mediadora

de um projeto social. Seus tedricos ndo negam que a educacéao tenha papel ativo na
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sociedade, nem se furtam a reconhecer os seus condicionantes histérico-sociais;
contrariamente, consideram a possibilidade de agir a partir das condi¢gbes sociais,
visando a atuar estrategicamente para transformar a sociedade. Nesse cenario, a
educacéo é interpretada como uma instancia dialética que serve a um projeto, a um
modelo social mais igualitario.

Saviani (1997), por sua vez, analisa a relagao entre educacéo e sociedade e
busca esclarecer sua influéncia historico-politica na perspectiva de mundo que cada
individuo traz. Para isso, identifica dois grandes grupos de tendéncias pedagdgicas:
as liberais e as progressistas.

As tendéncias liberais, para o autor, preconizam que a funcao educativa é de
preparar os individuos para desempenhar papéis sociais, baseada nas aptiddes
individuais. Dessa forma, o individuo deve se adaptar aos valores e as normas da
sociedade de classe, uma vez que as desigualdades sociais nao sao consideradas.
Esse grupo se manifesta em trés tendéncias: a tradicional, focada nos conteudos e na
transmissao desses para os alunos; a renovada, que percebe a educagcdo como um
processo interno centralizado no aluno; a tecnicista, que subordina a educacao a
sociedade, tendo como funcido a preparacdo de mao de obra para o mercado de
trabalho.

As tendéncias pedagdgicas progressistas, por sua vez, analisam de forma
critica as realidades sociais, entendem que a educacgao possibilita a compreensio da
realidade histérico-social e explicam o papel do sujeito como um ser que constroi sua
realidade. Elas assumem um carater pedagogico e politico ao mesmo tempo e se
manifestam em trés tendéncias: a libertadora, pautada nos preceitos emancipatérios
e na formagao de um cidadéo critico e consciente de seu meio; a libertaria, que reune
os defensores da autogestdo pedagdgica; e a critico-social dos conteudos, que,
diferentemente das anteriores, acentua a primazia dos conteudos no seu confronto
com as realidades sociais.

A compreensdo da tendéncia pedagdgica que norteia o projeto de educagéao
corporativa permitira a organizagao refletir criticamente sobre a finalidade do seu fazer
educativo e, em especial, se os processos educativos ali criados e desenvolvidos tém
por objetivo reproduzir, integrar, transformar ou manter a cultura organizacional

vigente.
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2.2.2.2 Educacgao ao longo da vida

No final do século passado, a Unesco elaborou, com a contribuicdo de
especialistas do mundo todo e a coordenagao de Jacques Delors, um relatério sobre
a Educacéo para o Século XXI. Esse documento visava a langar reflexdes sobre os
caminhos que a sociedade dos séculos XX e XXI poderia prospectar no sentido de
promover reformas para a equidade e a qualidade da educagao em todo o globo.

Dessas reflexdes emerge o entendimento de que ndo basta que cada ser
humano acumule no comeco da vida uma determinada quantidade de conhecimentos
de que possa abastecer-se indefinidamente. E, antes, necessario aproveitar e
explorar, do comeco ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e
enriquecer esses primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em
mudanca. Frente a esse contexto, é preciso conceber a educagdo como um processo
continuo ao longo de toda vida, privilegiando ndo apenas o acesso ao conhecimento
sistematizado, mas outros conteudos e formas de aprendizagem. Em vista disso, a
dicotomia entre educacdo inicial e permanente ndo corresponde as atuais
necessidades de formagédo dos seres humanos para atuarem no contexto global da
sociedade do conhecimento (DELORS, 2000). Nessa visao prospectiva, uma resposta
puramente quantitativa a necessidade insaciavel de educagédo — uma bagagem
escolar cada vez mais pesada — ja ndo é possivel nem mesmo adequada.

Segundo o relatério, a pratica pedagodgica deve preocupar-se em desenvolver
quatro aprendizagens fundamentais que ndo sdo conteudos, mas competéncias
essenciais a qualquer ser humano. Esse conjunto de saberes ficou conhecido como
os “quatro pilares para a educacao do futuro”, a saber: aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Aprender a conhecer (ou aprender
a aprender) trata da necessidade de se aprender a lidar com os saberes dentro de
uma cultura geral vasta, selecionando as informagdes em situagdes especificas.
Aprender a fazer refere-se ao processo de aprendizagem que nao se restringe a
qualificacéo profissional, apenas, mas promove a incorporagao de competéncias que
tornem as pessoas aptas as diferentes situacdes de trabalho e as atividades coletivas.
Aprender a viver juntos significa aprender a lidar com os conflitos e tensdes existentes
a partir da diversidade, reconhecendo o outro e a interdependéncia entre os seres

humanos. Por fim, aprender a ser refere-se a desenvolver a personalidade de cada
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ser humano, buscando a capacidade da agdao com autonomia, discernimento e
responsabilidade social (DELORS, 2000).

A maior escola de governo do pais, a Enap, toma como referéncia para sua
acao as linhas de educacgao definidas no relatério da Unesco, por compreender que a
educacao nao se restringe as atividades desenvolvidas em sala de aula ou a leitura
de livros, mas €& construida com base no exercicio cotidiano de principios que
desenvolvem programas e metodologias de apoio ao processo educacional, “ao longo
da vida” dos servidores publicos (ENAP, 2010).

2.2.2.3 A concepcgao de educacao libertadora de Paulo Freire

No contexto politico atual, em que praticas conservadoras tendem a frear os
avangos educacionais obtidos ao longo dos governos de 2003 a 2016, néo
poderiamos nos furtar a trazer a tona a coeréncia de um dos pensadores mais
notaveis da histéria da pedagogia mundial e patrono da educagéao brasileira, Paulo
Freire, cuja obra passa pelas perspectivas humanizadora e conscientizadora do
processo educativo. Apesar do reconhecido legado Paulo Freire — ele foi o terceiro
autor mais citado em artigos académicos na area de Humanas, € o brasileiro com mais
titulos de Doutor Honoris Causa em todo o mundo e é autor de Pedagogia do oprimido,
a unica obra brasileira entre os livros mais solicitados por universidades de lingua
inglesa do mundo inteiro’® —, o atual presidente da Republica, Jair Bolsonaro,
lamentavelmente declarou seu desejo “expurgar a ideologia de Paulo Freire do
MEC™.

Paulo Freire concebia a educagdo como um processo gnosioldgico, expondo
que a pratica educativa constitui-se numa situacédo de construcao e compartilhamento
do conhecimento. Contudo, compreendia que a educagao € igualmente um processo
politico, uma vez que a diretividade sempre estara vinculada a pratica educativa.

Nesse sentido, “ndo basta dizer que a educagao € um ato politico, assim como nao

8 G1 Educagdo: S6 um livro brasileiro entra no top 100 de universidades de lingua inglesa.
17/2/2016. Disponivel em: [http://g1.globo.com/educacao/noticia/2016/02/so-um-livro-brasileiro-
entra-no-top-100-de-universidades-de-linguainglesa.html].

' Folha de S. Paulo: Na mira de Bolsonaro, Paulo Freire ndo esta no curriculo, mas é referéncia em
escolas. 25/8/2018 [https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2018/10/na-mira-de-bolsonaro-paulo-
freire-nao-esta-no-curriculo-mas-e-referencia-em-escolas.shtml].
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basta dizer que o ato politico é também educativo. E preciso assumir realmente a
politicidade da educacgao” (FREIRE, 2001, p. 25).

Compreendendo que as dimensdes gnosioldgica e politica sdo indissociaveis
na educacgao e que, portanto, a pratica pedagogica é carregada de intencionalidade,
Freire afirma ndo haver neutralidade na educagéao. Em suas palavras:

N&o ha nem jamais houve pratica educativa em espago-tempo nenhum de tal
maneira neutra, comprometida apenas com ideias preponderantemente
abstratas e intocaveis. Insistir nisso e convencer ou tentar convencer os
incautos que essa € a verdade é uma pratica politica indiscutivel com que se
pretende amaciar a possivel rebeldia dos injusticados. Tao politica quanto a

outra, a que nao se esconde, pelo contrario, proclama, sua politicidade
(FREIRE, 1992, p. 78).

A concepcado de educagao de Freire (1987) compreende uma profunda
consciéncia social, partindo do principio que existem varios projetos em disputa na
sociedade e que as praticas educativas o refletem por meio das metodologias
escolhidas ou da avaliagdo de aprendizagem feita, por exemplo. Isso posto, a
educacao, em decorréncia da opcao politica daqueles que a constroem, pode ser
usada numa perspectiva de manutencdo do status quo ou de transformacdo da
realidade vivida. Logo, o conhecimento pode ser instrumento de transformacgéo e
empoderamento dos individuos, ou pode ser utilizado para oprimir ainda mais aqueles
que nao o possuem.

A educagéao ou funciona como instrumento usado para facilitar a integragao
da geragado mais jovem na logica do sistema atual e trazer conformidade a
mesma, ou entao torna-se a pratica da liberdade — o meio através do qual
homens e mulheres lidam critica e criativamente com a realidade e

descobrem como participar da transformag¢ao do mundo (FREIRE, 1987, p.
37).

Nesse interim, & possivel perceber que, em qualquer nivel e modalidade
educacional, o professor incorpora uma concepc¢ao de educacao que traz em si um
posicionamento politico (ainda que, ingenuamente, ele ndo saiba que o faz). Destarte,
Freire (1987) identifica duas perspectivas predominantes nos processos educativos,
a “Educacéao Bancaria” e a “Educacéo Libertadora”.

A primeira, em sua pratica, considera os educandos “depositarios” que recebem
as informacdes dos “depositantes”, os educadores, num processo mecanico e de
repeticdo, impondo-lhes passividade. Por conseguinte, esse tipo de pratica oprime,
aliena, desumaniza os seres humanos participantes do processo educacional. A

segunda perspectiva encontra-se pautada na dialogicidade entre educador e
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educandos, e prima pela conscientizagcao, pela autonomia, pela humanizagdo dos

educandos, constituindo-se mediante processos interativos, relacionais, dialdgicos.

Nas palavras de Freire:
A educacéo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar,
ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos
educandos, meros pacientes, a maneira da educagao “bancaria”, mas um ato
cognoscente. Como situagao gnosioldgica, em que o objeto cognoscivel, em
lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, € o mediatizador de
sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de outro, a
educacao problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superagéo da
contradicdo educador-educandos. Sem esta, ndo é possivel a relagao

dialégica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em
torno do mesmo objeto cognoscivel [...] (FREIRE, 1987, p. 68).

Assim, por meio de uma proposta critica, mas também humanizadora, Freire
(1987) concebe a educacéao libertadora como uma possibilidade de construgdo da
conscientizacdo, da desalienacdo e da compreensdo de mundo. Sua teoria traz a
premissa de que educar € também promover nos sujeitos a capacidade de
interpretacado dos diferentes contextos em que estao inseridos, assim como qualifica-
los e “instrumentaliza-los” para a agao, oportunizando transformacoes.

Apesar da vertente humanista de sua proposta, o tedrico ndo despreza a
relevancia da formacao técnico-cientifica, por compreender que a conscientizacao
deve atingir todos, ndo importa qual seja a sua tarefa a cumprir na sociedade.
Contudo, esclarece que, na busca por uma maior conscientizagao, ja nao é possivel
a sociedade atribuir a tecnologia e a ciéncia as mesmas finalidades de uma formagéao
mecanicista, mas ir além e entendé-las como instrumentos de transformacdo da
cultura. Em suas palavras, “[...] a formagdo técnico-cientifica ndo é antag6nica a
formagdo humanista dos homens, desde que ciéncia e tecnologia devam estar a
servico de sua libertagao permanente, de sua humanizacao”. Freire explica ainda que
nao basta oferecer aos técnicos uma formagao tecnicista e aos cientistas uma
educacao cientifica, mas percebé-las como instrumentos para superagdo da
ingenuidade.

Transpondo essa analise ao ambito corporativo, é possivel perceber que os
modelos focados na transmissao de informacdes nao formam trabalhadores para a
sociedade do conhecimento, mas individuos consumidores de informagdes e com
pouca capacidade critica e de participagao consciente em sua pratica. E tdo grave
quanto, nao torna o trabalhador apto a aprender a aprender, prerrogativa da sociedade

atual. Nessa perspectiva, as organizagdes deveriam contemplar novas formas de
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aprender e de se relacionar com o conhecimento, voltado para o desenvolvimento de
um individuo consciente do espag¢o que ocupa na sociedade global.

A compreensao da educacao corporativa, para além de seu aspecto técnico,
mas também por seu prisma politico-filosofico, aponta para o entendimento de que os
programas de formagdo nao devem apenas agregar valor de mercado as
organizagbes por meio de agdes pontuais, mas ocorrer de forma humanizada e
integradora, desenvolvendo competéncias atreladas a aprendizagem ao longo da
vida. O estudo do conceito e dos principios da educagao corporativa nas proximas

sec¢des vai corroborar essa visao.

2.2.3 Do treinamento e desenvolvimento a educacao corporativa

O conceito de educagao corporativa surge nos Estados Unidos (EUA) na
década de 1950, quando a General Eletric criou o Crotonville Institute; mas foi a partir
da década de 1980 que se assistiu a um aumento consideravel desses novos espacos
de formagdo. Eboli (2004) retrata uma vasta ampliagdo do modelo americano,
chegando a mais de 2.000 instituicbes no ano de 2004.

No Brasil, a adog¢ao do conceito de educagao corporativa emerge no inicio da
década de 1990, quando sao instituidas as primeiras universidades corporativas,
como a Academia Accor (1992), a Universidade Brahma (1995), a Universidade do
Hamburguer (do McDonalds, 1997) e o Visa Training (1999), que originou a
Universidade Visa, langada em 2001. Enquanto conhecimento sistematizado, a
educacao corporativa tem como marco o langamento do livro Educagdo corporativa,
de Jeanne Meister, em 1999. Na década de 2000, a proposta alcangou o setor publico,
com o surgimento da Universidade Eletrobras, Universidade Correios e a UniBB
(Banco do Brasil), e com a ampliagdo de escolas de governo. Verificam-se, ainda,
centros de treinamento e desenvolvimento que migraram para o conceito de educagao
corporativa. Em 2012, estimava-se que mais de 500 organizagdes no Brasil, tanto na
esfera publica quanto na privada, ja haviam implantado seus sistemas de educacdo
corporativa (EBOLI, 2004, 2012, 2014).

Para compreender a relevancia da educagao corporativa num sentido de
mudancga cultural nas organizagdes, vale recorrer a Meister (1999), que elucida as
forgas que sustentaram o aparecimento dessa modalidade de ensino: (i) organizagoes

flexiveis (ndo hierarquicas, enxutas e com capacidade de oferecer rapidas respostas);
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(i) era do conhecimento (conhecimento como nova base para a formagéao de riqueza);
(iii) rapida obsolescéncia do conhecimento (reducdo do “prazo de validade” do
conhecimento); (iv) empregabilidade (no lugar da estabilidade/emprego por toda a
vida); (v) educacéo para a estratégia global (necessidade de formar pessoas com
visdo global e perspectiva internacional de negdcios).

Falar do surgimento da educacéao corporativa ndo significa, no entanto, que os
processos de capacitagao eram inexistentes até entdo, mas eles eram pautados em
programas de capacitagao restritos aos niveis gerenciais e a alta administragdo ou em
treinamentos pontuais para os demais colaboradores, atuando sem alinhamento as
estratégias organizacionais, proprios da légica taylorista/fordista. Muitos centros de
T&D tradicionalmente operavam como “anotadores de pedidos”: seus clientes
apresentavam solicitacdes de capacitacdo e o departamento localizava ou criava
cursos para atender a essas demandas. O objetivo era desenvolver habilidades
especificas, enfatizando necessidades individuais conforme escopo tatico-operacional
(EBOLI, 2004, 2014). Nesse sentido, o tradicional setor de T&D revela uma grande
lacuna em face dos desafios atuais.

Desse ponto de vista, a educacido corporativa pode ser considerada uma
evolucdo direta do processo de T&D, trazendo uma preocupacdao mais ampla e
abrangente com a capacitacéo de todos os seus profissionais, atuando de maneira
proativa e estratégica por natureza (ALPERSTEDT, 2001; EBOLI, 2004; MEISTER,
1999). Destarte, a educagao corporativa incorpora a filosofia da “organizacao de
aprendizagem”, estando focada em disseminar a cultura organizacional e prover para
todos os trabalhadores (em seus diferentes niveis) e outras partes interessadas
(publico externo, como fornecedores, distribuidores, parceiros, clientes) as
competéncias necessarias para alcangar os objetivos estratégicos da organizagao.

Um aspecto que diferencia a educacao corporativa da T&D, portanto, € o seu
modelo baseado na gestdo de pessoas por competéncias, que interliga a
aprendizagem as necessidades estratégicas de negocios (MEISTER, 1999). Diferente
da nogdo de qualificagdo para o cargo, prépria da era industrial, a gestdo por
competéncias representa uma metodologia de gestdo de pessoas voltada para o
desenvolvimento sistematico dos trabalhadores, orientando as agdes de
desenvolvimento profissional e organizacional na dire¢ao dos objetivos estratégicos.
Segundo Eboli (2002, p. 15), “[...] as universidades corporativas estdo para o conceito
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de competéncia assim como os tradicionais centros de treinamento estiveram para o
conceito de cargo”.

Outro aspecto relevante é que a educagao corporativa promove a gestdao do
conhecimento organizacional por meio de um processo de aprendizagem ativa e
continua, enquanto os tradicionais centros de T&D tém a caracteristica de desenvolver
atividades para situagdes pontuais. De acordo com Meister (1999), cabe as
organizagdes encorajar os empregados para aprender novas competéncias durante
sua vida inteira no trabalho. Eboli (2004) elucida que um dos propésitos da educagéao
corporativa é que toda a organizagao aprenda a trabalhar com novos processos e
novas solugdes, e compreenda a importancia da aprendizagem permanente vinculada
a metas empresariais.

A autora acrescenta que os sistemas de educagao corporativa rompem a
separagao entre tempo e espago de aprendizagem e de trabalho, possibilitando que
sejam trabalhadas simultaneamente as dimensdes da formagao por meio de cursos
presenciais ou a distadncia e da pratica das pessoas. Alperstedt (2001) retrata que
muitas universidades corporativas ndo contam com nenhum tipo de arranjo fisico
concreto, pois estdo baseadas em redes eletrbnicas independentes de espaco fisico,
constituindo o que se convencionou chamar de “organizag¢des virtuais”. Outras estao
num meio-termo: mesclam algumas atividades presenciais com outras a distancia.

A diferengca na modelagem dos sistemas de treinamento e desenvolvimento e
de educagao corporativa, pautada na mudanca de paradigma em termos de
desenvolvimento de pessoas nas organizagdes, pode ser sintetizada no quadro a
sequir:

Quadro 2 — Mudanga de paradigma — Do centro de treinamento a educagao
corporativa

MUDANCA DE PARADIGMA

Centro de Treinamento

Tradicional — Educagao Corporativa
Desenvolver habilidades OBJETIVO Desenvolver competéncias criticas
Aprendizado individual FOCO Aprendizado organizacional
Tatico ESCOPO Estratégico
Necessidades individuais ENFASE Estratégias de negécios
Interno PUBLICO Interno e externo
Espaco real LOCAL Espaco real e virtual
Aumento das habilidades RESULTADO | Aumento da competitividade

Fonte: Adaptado de EBOLI (2004).
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A partir da distingdo entre os sistemas de treinamento e desenvolvimento e de
educacao corporativa, Meister (1999) conceitua esta ultima como um sistema de
desenvolvimento de pessoas pautado pela gestdo de pessoas por competéncias,
considerando-a um “guarda-chuva estratégico” para desenvolver e educar
funcionarios, clientes, fornecedores e comunidade, a fim de cumprir as estratégias
empresariais da organizagao. Por sua vez, Eboli (2012 p. 192) propde a seguinte
conceituacao:

Educacgao Corporativa € um sistema de formagéo de pessoas pautado pela
gestdo de pessoas com base em competéncias, devendo, portanto, instalar
e desenvolver nos colaboradores internos e externos as competéncias
consideradas criticas para a viabilizagcdo das estratégias de negdcio,

promovendo um processo de aprendizagem ativo e permanente, vinculado
aos propositos, valores, objetivos e metas empresariais.

O estudo da trajetoria da educacgédo corporativa permite compreender seu
principal objetivo: desenvolver competéncias consideradas criticas para a viabilizagao
das estratégias da organizagao, preparando todos os seus profissionais para tirar
vantagem dessas mudangas emergentes e institucionalizar uma cultura de
aprendizagem continua (MEISTER, 1999).

Por fim, é relevante ressaltar que, na revisido de literatura brasileira da area de
Gestao de Pessoas, € possivel encontrar o termo “Treinamento, Desenvolvimento e
Educacao” (TD&E), proposto por pesquisadores brasileiros nos anos 2000, que de
igual maneira demonstra uma amplitude em relagdo ao conceito de T&D,
compreendendo a necessidade de qualificagao profissional voltada para a promocgao
do desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes para suprir lacunas de
desempenho no trabalho e preparar os colaboradores para novas fungdes (VARGAS;
ABBAD, 2006).

2.2.4 Principios e praticas da educacédo corporativa

Para que uma proposta de educagao corporativa seja consistente e alcance
seu objetivo principal, € fundamental que sejam feitas escolhas organizacionais
integradas ao planejamento estratégico da organizagédo, sob o ponto de vista da
cultura, estrutura, tecnologia, processos e modelo de gestdao empresarial. Nessa
l6gica, Meister (1999) defende que as experiéncias de implantagdo de projetos de

educacéo corporativa tendem a se organizar em torno de alguns principios, a saber:
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(i) Prover oportunidades de aprendizagem que deem suporte para a empresa
atingir os objetivos criticos do negécio;

(i) Considerar o modelo de universidade corporativa um processo e nao
apenas como um local de aprendizado;

(i)  Desenhar programas que incorporem os trés Cs: cidadania (refere-se a
identificacdo e assimilacéo dos valores da empresa), contexto (condigbes
para que todos os funcionarios tenham nogédo dos negdcios da empresa,
seus clientes, concorrentes) e competéncias basicas (competéncias
especificas para a organizagao);

(iv)  Treinar as pessoas pertencentes a cadeia de valores;

(v) Migrar do modelo “sala de aula” para multiplas formas de aprendizagem;

(vi)  Estimular gerentes e lideres a se envolverem com a aprendizagem,
tornando-se também responsaveis pelo processo;

(vii)  Depender cada vez menos da alocagao de orgamento da empresa e buscar
um orgamento proprio;

(viii)  Assumir foco global no desenvolvimento de solugdes de aprendizagem;

(ix)  Criar sistemas eficazes de avaliagdo dos investimentos e resultados
obtidos;

(x) Utilizar a universidade corporativa para sustentar vantagem competitiva e
entrar em novos mercados.

No Brasil, entre os anos de 2002 e 2003, Marisa Eboli pesquisou o0 modelo de
educacao corporativa de 21 organizagdes publicas e privadas, culminando com o
levantamento dos principios e praticas de sucesso que visam a balizar as propostas
educativas nas empresas (EBOLI, 2004, 2014). A autora distingue os principios das
praticas, esclarecendo:

Principios sao as bases filosdéficas e os fundamentos que norteiam uma agao,
ou seja, sdo os elementos qualitativos conceituais predominantes na
constituicdo de um sistema de educagao corporativa bem-sucedido. Sao os
principios que dardo origem a elaboragdo de um plano estratégico
consistente e de qualidade. Para que a estratégia se torne realidade, é
necessario fazer escolhas organizacionais integradas sob o ponto de vista da
cultura, da estrutura da empresa, da tecnologia, dos processos e do modelo
de gestdo empresarial, as quais favorecam escolhas pessoais que
transformem esses principios em agdes, praticas, habitos e exercicios
corporativos, capazes de gerar um comportamento cotidiano nos
colaboradores, coerente com as estratégias definidas. Ou seja, as praticas
sdo as escolhas organizacionais que permitem transformar as escolhas

estratégicas (competéncias empresariais) em escolhas pessoais
(competéncias humanas) (EBOLI, 2004, p. 57 e 58).
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Assim, Eboli (2004) preconiza sete “principios de sucesso” compilados em sua
investigacdo, que balizam a qualidade e dao um enfoque conceitual e metodoldgico
para a concepgao, implementagcdo e analise de projetos de educagao corporativa
realizados nas organizagdes: (i) competitividade, (ii) perpetuidade, (iii) conectividade,
(iv) disponibilidade, (v) cidadania, (vi) parceria e (vii) sustentabilidade.

Para cada um desses principios, foram levantadas as praticas associadas, ou
seja, escolhas organizacionais que permitem transformar opg¢des estratégicas
(competéncias organizacionais) em pessoais (competéncias humanas), conforme
ilustrado no Quadro 3. Compete esclarecer que os principios estao inter-relacionados
€ que uma mesma pratica pode dar sustentacdo a mais de um principio.

Quadro 3 — Os sete principios de sucesso da educacao corporativa e suas praticas
Principios Praticas

¢ Obter o comprometimento e envolvimento da alta cipula com os sistemas
de educagéo;

¢ Alinhar as estratégias, diretrizes e praticas de gestao de pessoas as

Competitividade |  estrategias do negécio;

Implantar um modelo de gestdo de pessoas por competéncias;

Conceber acgdes e programas educacionais alinhados as estratégias do

negocio.

Ser veiculo de disseminagao da cultura empresarial;

Responsabilizar lideres e gestores pelo processo de aprendizagem.

¢ Adotar e implementar a educagéao “inclusiva”, contemplando o publico

interno e o externo;

Implantar modelo de gestdo do conhecimento que estimule o

Conectividade compartilhamento de conhecimentos organizacionais e a troca de

experiéncias;

Integrar sistema de educagdao com o modelo de gestdo do conhecimento;

Criar mecanismos de gestédo que favoregam a construgao social do

conhecimento.

Utilizar de forma intensiva tecnologia aplicada a educacgéo;

Implantar projetos virtuais de educagao (aprendizagem mediada por

Disponibilidade tecnologia);

Implantar mdultiplas formas e processos de aprendizagem que favoregam a

“aprendizagem a qualquer hora e em qualquer lugar”.

Obter sinergia entre programas educacionais e projetos sociais;

Comprometer-se com a cidadania empresarial, estimulando a formagéao de

atores sociais dentro e fora da organizagao e a construgao social do

conhecimento organizacional.

¢ Parcerias internas: responsabilizar lideres e gestores pelo processo de

. aprendizagem de suas equipes, estimulando a participagdo nos programas

Parceria educacionais e criando um ambiente de trabalho propicio a aprendizagem;

Parcerias externas: estabelecer parcerias estratégicas com instituicdes de

ensino superior.

Tornar-se um centro de agregagao de resultados para o negécio;

Implantar sistema métrico para avaliar os resultados obtidos, considerando-

Sustentabilidade |  s¢ o5 objetivos do negécio:

Criar mecanismos que favoregam a autossustentabilidade financeira do

sistema.

Fonte: Adaptado de EBOLI (2004).

Perpetuidade

Cidadania
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Por meio da analise dos principios de Meister (1999) e dos principios e praticas
de sucesso de Eboli (2004), é possivel verificar que todos os elementos elencados
pela primeira autora também aparecem nos resultados da investigagdo brasileira,
apresentados como praticas de educacgao corporativa. Além disso, muitas praticas se
repetem, por estarem associadas a mais de um principio. Esses elementos serao
analisados a seguir. No entanto, visando a uma investigagao mais fluida, optamos por
uma nova organizagao em sua apresentagao, reagrupando-os conforme a analise que

segue.

2.2.4.1 Gestao de pessoas por competéncias

O primeiro principio apontado por Meister (1999) — oferecer oportunidades de
aprendizagem que deem sustentagao as questdes empresariais mais importantes da
organizagdo — denota a vinculagdo entre a aprendizagem organizacional e as
estratégias da empresa, que se concretiza por meio da implantagao de um modelo de
gestao de pessoas por competéncia. Essa perspectiva é reiterada no terceiro principio
proposto pela autora — desenhar programas que incorporem os trés Cs: cidadania,
contexto e competéncias basicas. Ambos retratam a relevancia das competéncias
como base da educacgao corporativa.

Eboli (2004, p. 48) corrobora essa visdo ao afirmar que a educagao corporativa
‘¢ um sistema de desenvolvimento de pessoas pautado pela gestdo por
competéncias”. Ele também apresenta praticas ligadas aos principios de
competitividade (como, por exemplo, alinhar as estratégias, diretrizes e praticas de
gestao de pessoas as estratégias do negdcio) que reiteram a gestao por competéncias
como fundamento da educacéao corporativa.

O modelo de gestao de pessoas por competéncias baseia-se em um conjunto
de politicas, praticas, padrées atitudinais, agcdes e instrumentos empregados por uma
organizagao para administrar os fatores intangiveis e desenvolver pessoas por meio
de competéncias. Tem por objetivo desenvolver e estimular as competéncias
humanas necessarias para que as competéncias organizacionais da empresa se
viabilizem (FISCHER, 2002).

As competéncias, por sua vez, podem ser compreendidas como combinacdes
de conhecimentos, habilidades e atitudes, expressas pelo desempenho profissional,

dentro de determinado contexto ou estratégia organizacional, atuando como uma
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ligacdo entre as condutas de cada profissional e as estratégias da organizagao
(PIRES, 2005). Os conhecimentos relacionam-se a compreensdo de conceitos e
técnicas; as habilidades representam aptiddo e capacidade de realizar e estao
associadas a experiéncia e ao aprimoramento progressivo; as atitudes referem-se a
postura e ao modo como as pessoas agem e procedem em relagao a fatos, objetos
ou outras pessoas de seu ambiente (PARRY apud EBOLI, 2004).

Alguns autores extrapolam a compreensado da competéncia como conjunto de

conhecimentos, habilidades e atitudes, relacionando-a aos resultados esperados:

Definimos assim competéncia: um saber agir responsavel e reconhecido, que
implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos e habilidades,
que agreguem valor econdmico a organizagao e valor social ao individuo
(FLEURY M; FLEURY A, 2001, p. 18).

Outros elevam o seu conceito as equipes de trabalho ou mesmo a organizagao
como um todo, referindo-se a competéncia como um conjunto de conhecimentos,
habilidades, tecnologias, sistemas fisicos e gerenciais e de valores que geram um
diferencial competitivo para a organizacao (PIRES, 2005).

Nesse sentido, Eboli (2004) acrescenta que um dos principais objetivos da
educacao corporativa € o desenvolvimento e a implantagao de competéncias criticas
(também conhecidas como essenciais) para a viabilizagdo dos objetivos da
organizagao, podendo ser assim definidas:

(i) Empresariais: sdo as competéncias ja implantadas, ou a adquirir, para que
a empresa consolide e aumente cada vez mais sua capacidade de atuar
com exceléncia e de forma diferenciada em seu setor de atividade.

(i)  Organizacionais: sao as competéncias criticas, ainda na esfera empresarial,
que precisam ser adquiridas e desenvolvidas nas principais
areas/processos ou segmentos de negodcios, para dar sustentagcdo as
competéncias criticas empresariais.

(i)  Humanas: sdo as competéncias que precisam ser adquiridas e
desenvolvidas na esfera individual, para que a empresa tenha sucesso em
seus objetivos estratégicos. Podem ser capacidades -culturais/gerais,
gerenciais ou de lideranga ou técnicas/funcionais para aqueles que exercem
funcdes criticas na empresa. Devem estar alinhadas com as competéncias
empresariais e organizacionais, diagnosticadas anteriormente.

Em resumo, € possivel dizer que a gestao por competéncias objetiva gerenciar
0 gap de competéncias que possa existir na organizacgao, visando a minimiza-lo. No
entanto, a redugdo ou eliminagcdo de eventuais gaps de competéncias esta
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condicionada ao mapeamento das competéncias necessarias a consecug¢ao da
estratégia organizacional. De acordo com Eboli (2004, 2014), o diagndstico dessas
competéncias € a primeira etapa para se desenhar programas de treinamento,
desenvolvimento e educagao, no sentido de alinhar o desenvolvimento dos talentos
humanos — as competéncias humanas — e das estratégias de negocio — as
competéncias empresariais e organizacionais, sem abrir mao de contemplar as
caracteristicas, peculiaridades e turbuléncias do contexto externo, em ambito nacional
e internacional. O modelo de gestdo por competéncias proposto por Carbone et al.
(2005) ilustra o processo de gestdo por competéncias e, consequentemente, a
atuacao da educacgao corporativa no desenvolvimento delas.

Figura 2 — Modelo de gestado por competéncias

Formulacao da estiatégia
organizacional Formulacas
+ * de con petencas operadonais de
Definicdo da missao, da »> Ll ] trabalho e de
visao de futuro ¢ 0 gestdo
objetivos estratégicos Dragndsdeo das
competéncas ‘ t
‘ Q P humanas ou
Definicdo de indicadores de profissionais [T i Definicao de
desempenho organizacional Laptacao e indicadores de
integracdo de desempenh
* * p| compe 1éncias e remuneraca
[ h-p-‘l-‘x'ln das externas de equipes
OIMPeencias essencars 3 ndmviduos
WEAMZACA0

; Acompanhamento e avabacdo <

Fonte: CARBONE et al. (2005).

A gestao por competéncias pode ser considerada um instrumento de mudancga
cultural e um meio de propiciar mais flexibilidade, adaptabilidade e espirito corporativo
as instituicdes, sendo possivel alinhar os principais objetivos de uma instituicdo ao

desenvolvimento de competéncias.

2.2.4.2 A articulagéo entre a gestdo do conhecimento e gestdo por competéncias

Na secgao anterior, verificou-se que a educagao corporativa € uma pratica
promotora da gestdo do conhecimento organizacional. Nesse sentido, trés praticas
apontadas por Eboli (2004) e relacionadas ao principio de conectividade estao ligadas
a gestao do conhecimento: implantar modelo de gestao do conhecimento que estimule
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o compartiihamento de conhecimentos organizacionais e a troca de experiéncias;
integrar sistemas de educagdo com o modelo de gestdo do conhecimento; criar
mecanismos de gestao que favoregam a construgéo social do conhecimento. Esses
apontamentos reiteram a estreita relagdo da gestao do conhecimento e da gestao por
competéncias, cabendo distingui-las: enquanto a gestdo do conhecimento se
preocupa em estabelecer politicas e métodos que visam a gerenciar o conhecimento
organizacional para que a empresa seja capaz de atingir a eficiéncia, a gestdo por
competéncias se ocupa em gerenciar 0s recursos que se desenvolvem na
organizagao, de forma que as competéncias necessarias sejam integradas a
orientagao do alcance dos objetivos organizacionais (CARBONE et al., 2005).

Ainda que apresentem objetivos especificos, a gestdo do conhecimento e a
gestao por competéncias integram um mesmo campo de aplicagdo. Desse ponto é
possivel depreender que no processo de construcdes de novas competéncias criticas
estdo presentes as técnicas de gestao do conhecimento (na gestédo de todo seu fluxo
de organizacdo), que ajudardo as organizagdes a estabelecer, em suas estratégias,
as competéncias, conforme sugerem Fleury e Oliveira Junior (2001, p. 142):

Acodes relacionadas com a criagao e a transferéncia de conhecimento devem
estar comprometidas com o desenvolvimento das competéncias estratégicas
definidas pela empresa. A natureza do conhecimento agregado as

competéncias sera decisiva para a sustentabilidade da vantagem competitiva
auferida por tal competéncia.

Como pratica que promove a gestdo do conhecimento através de um processo
de aprendizagem ativa e continua, a educagao corporativa possibilita que os recursos
gerados pela gestdo do conhecimento e pela gestdo por competéncias ganhem
significado organizacional, possibilitando um melhor desempenho individual e,

consequentemente, organizacional.

2.2.4.3 Papel dos lideres

Em seus estudos, Meister (1999) defende que os gerentes e lideres se
envolvam diretamente e se tornem responsaveis pelos processos de educacao
corporativa, tornando-se também responsaveis pelo processo, uma vez que, conforme
Eboli (2014, p. 31), “para qualquer projeto organizacional, a atuagédo da liderancga é
determinante para o sucesso ou o fracasso da iniciativa”. A autora apresenta diversas
praticas de sucesso ligadas a lideranga, conectadas aos principios de competitividade
(obter o comprometimento e envolvimento da cupula com o sistema de educagéao) e
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perpetuidade (responsabilizar lideres e gestores pelo processo de aprendizagem)
(MEISTER, 2004).

Barley (apud EBOLI et al., 2008) aponta que os sistemas de educagao
corporativa podem estar subordinados a trés elementos numa organizagdo: ao
principal executivo, ao departamento de recursos humanos ou a unidade de negdcio
a que pertence. Assim, os lideres podem ser compreendidos como 0s proprios
responsaveis pelos sistemas de educacado corporativa e, ainda, seus superiores
(como diretores, por exemplo), por também possuirem papel fundamental no processo
decisério da organizacgao.

Para Eboli (2014), os lideres desempenham papel-chave em diversos ambitos
da educacao corporativa, desde a sua concepcao, passando pela atualizacdo de suas
diretrizes estratégicas, priorizacéo das agdes, planejamento e aquisicado dos recursos
necessarios até o proprio desenvolvimento e continuidade da proposta, por meio de
decisdes que sejam favoraveis a aprendizagem organizacional. Nessa linha, Meister
(1999) elencou sete papéis que a lideranga deveria exercer para o éxito do sistema
como um todo. Os lideres nao precisariam desempenhar todos os papéis
simultaneamente, mas n&o deveriam abrir m&o deles, sob o risco de comprometer o
sistema educativo da organizagao. Tais papéis foram assim definidos:

(i) visionario: aponta a dire¢ao para a formacgao;

(i) patrocinador: promove o encorajamento ao desenvolvimento e a educagéo;

(iii)  avaliador/controlador: participa ativamente na avaliagdo e controle das
atividades de educacao;

(iv)  especialista: idealiza e desenvolve novos programas e agdes educacionais;

(v) professor: ensina (em sala ou fora dela);

(vi)  aprendiz: demonstra sua vontade de aprender;

(vii) comunicador: divulga e promove o desenvolvimento e a educagao continua
dentro e fora da organizagéo.

Para Eboli (2014), a educagado corporativa deve permear toda a cultura
organizacional e fazer parte do cotidiano da organizagéo. A atuacéo das liderangas
empresariais € crucial nesse sentido. A participacao direta e engajada dos lideres
colabora ao desenvolver pessoas que compartiham das crencas e valores da
organizacao, contribuindo para a longevidade dos processos educativos. E por meio
da pratica exemplar que serao percebidos como liderangas educadoras.
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2.2.4.4 Publico estratégico

Ao tratar do principio da conectividade, Eboli (2004) retrata como uma das
praticas a adogao de um modelo que contemple ndo sé o publico interno como o
externo, reforcando um dos principios propostos por Meister (1999): treinar a cadeia
de valores.

Para ser eficaz, o sistema de educacgao corporativa precisa ser amplo, ou seja,
englobar ndo apenas os profissionais da organizagdo, mas também as partes
interessadas, como fornecedores, distribuidores, clientes e comunidade, os chamados
Stakeholders (ou partes interessadas). Na perspectiva ampla, argumenta-se que, uma
vez que os membros vitais da cadeia produtiva tenham conhecimento da visao dos
valores e das metas da organizagao, ela estara mais bem preparada para atingir seus
objetivos.

Nessa diregao, Eboli (2014) defende que é fundamental privilegiar a construgao
social do conhecimento, favorecendo a interagao de forma dinamica para ampliar a
quantidade e a qualidade da rede de relacionamentos com o publico interno e externo
da organizagdo que propiciem gerar, compartilhar e transferir os conhecimentos
organizacionais considerados criticos para o negocio.

2.2.4.5 Concepgoes e praticas pedagogicas

A educacgao corporativa € considerada por Eboli (2004, 2014) um veiculo de
consolidagao, fortalecimento e disseminagdo da cultura organizacional, que se
concretiza por meio de eventos de capacitacido diversos. Sendo educacgao, é preciso
pensa-la como um processo intencional e sistematico, que necessita de
fundamentagédo em principios pedagogicos consistentes.

Os responsaveis pela concepgao, desenho e implementagdo dos programas
educacionais nas empresas nao podem abdicar de conhecer pressupostos e
tendéncias que embasardao a pratica da educagdo corporativa e que serao
concretizados por meios das agdes voltadas ao planejamento, ao processo de ensino-
aprendizagem, a mediagdo, as estratégias e recursos e a avaliacdo dos cursos
ofertados (assuntos que serao tratados no Capitulo 3). A compreensao da tendéncia
que norteia a concepgao e projeto de educagao corporativa — conforme visto no item
2.2.2 — permite a organizacgao refletir criticamente sobre a finalidade do seu trabalho
pedagadgico.



105

2.2.4.6 Avaliagao de resultados

A educacéao corporativa deve servir a missdo, ao negocio, aos objetivos e as
estratégias da organizagéo. Dessa forma, a abordagem de avaliagdo de desempenho
de toda a atividade de educacao corporativa deve ser pautada por essas diretivas.
Suas avaliacbes e verificagdo de desempenho devem estar baseadas no
entendimento claro dos objetivos institucionais e no conhecimento sobre as falhas e
novas necessidades de competéncias criticas, objetivando averiguar se houve
melhora do desempenho profissional e cumprimento das estratégias e dos objetivos
organizacionais por meio do evento de capacitagdao (TARAPANOFF; AGUIAR, 2006).

Meister (1999) aponta como um dos principios da educagao corporativa “criar
sistemas eficazes de avaliacdo dos investimentos e resultados obtidos”. Esse
componente mantém relagdo com o principio que Eboli (2004) intitulou
“sustentabilidade”, por meio de praticas que visem a “implantar sistema métrico para
avaliar os resultados obtidos, considerando-se os objetivos do negécio”. A avaliagéo
de resultados é considerada pela autora um dos maiores desafios enfrentados pelas
organizagdes, tendo em vista a dificuldade encontrada ao se vincular o treinamento
ao progresso da organizacdo e, respectivamente, ao alcance das metas
estabelecidas.

A avaliacdo dos resultados dos processos de educacao corporativa pode
ocorrer de variadas maneiras € em momentos distintos. Duas concepgdes de
avaliagao de resultados sao utilizadas comumente, desenvolvidas por Donald
Kirkpatrick e por Jack Phillips.

O método desenvolvido por Kirkpatrick e que leva seu nome distingue quatro
niveis de avaliagdo dos programas de treinamento: (i) reagdo, compreendida como
uma analise de como os participantes se sentem sobre os varios aspectos do
programa de treinamento; (ii) aprendizado, concebida como a verificagdo do
conhecimento adquirido, habilidades melhoradas e atitudes mudadas gragas ao
treinamento; (iii) comportamento, definida como a verificagdo da extensdo da
mudang¢a de comportamento no trabalho dos participantes apds a capacitagao; (iv)
resultados, retratada como a averiguacgao dos resultados que ocorreram em razao do
treinamento (como produtividade, reducéo de custos, entre outros) (KIRKPATRICK,

1998). O autor justifica o uso do método de avaliagdo na medida em que ele permita
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verificar a necessidade de manutencdo do programa de treinamento e
aperfeicoamentos para programas futuros.

O modelo desenvolvido por Kirkpatrick, apesar de permanecer sendo
amplamente utilizado nos dias atuais, passa por modificacbes, uma vez que a
educacao corporativa — muitas vezes compreendida como uma unidade de negécio —
requer o acompanhamento de desempenho pautado pelo retorno sobre o investimento
(o ROl da sigla inglesa para return on investment). Phillips (2003) revisa e amplia essa
proposta, acrescentando aos quatro niveis de avaliagao de Kirkpatrick um quinto nivel,
onde é calculada a taxa de retorno sobre o investimento.

O ROI compara os beneficios monetarios com os custos despendidos com o
programa educacional. Embora possa ser expresso de varias formas, ele geralmente
€ representado em termos de porcentagem ou relagao de custo-beneficio.

De acordo com Phillips (2003), ha varias ferramentas que podem ser utilizadas
na coleta dos dados provenientes dos quatro primeiros niveis de avaliacdo, como
questionarios, pesquisas, testes, entrevistas, grupos focais e observagdo. O ROI, no
entanto, s6 podera ser calculado apds a obtencdo dos dados dos niveis anteriores.
Vale acrescentar ainda que, assim como Kirkpatrick (1998), Phillips (2003) defende
que a aplicagao ou nao de cada nivel de avaliagao deve ser considerada de acordo
com a relevancia do programa de treinamento.

Meister (1999) considera que a avaliagao de resultados possibilita verificar a
eficacia (ou ineficacia) de um treinamento e, principalmente, as suas causas,
permitindo que novas melhorias possam ser feitas no processo de educacao
corporativa. As avaliagbes proporcionam um excelente diagndstico que servira para
uma compreensao mais abrangente do processo educacional e para corrigir falhas,

melhorar e revisar procedimentos, e confirmar métodos e estratégias adotados.

2.2.4.7 Atuacao social

Um dos principios de sucesso identificados por Eboli (2004) trata do estimulo
ao exercicio da cidadania individual e corporativa e da construgdo social do
conhecimento organizacional por meio da formagao de atores sociais, capazes de
refletir criticamente sobre a realidade organizacional, de construi-la e modifica-la

continuamente. As praticas associadas a esse principio apontadas pela autora
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referem-se a “obter sinergia entre programas educacionais e projetos sociais” e
“‘comprometer-se com a cidadania empresarial”.

Um projeto de educagao corporativa que contemple programas educativos e
praticas sociais de valorizagao do cidadao e de bem-estar da sociedade favorecera o
fortalecimento da organizagdo e das relagbes sociais ali estabelecidas, sendo
relevante para a implantagdo das competéncias humanas essenciais. Seu impacto
afeta toda a organizagao: as pessoas tendem a sentir simpatia e orgulho por trabalhar
numa organizagao consciente de sua responsabilidade social; a autoestima se eleva
ao participar de projetos que beneficiem o outro; relagdes mais solidarias e mais
cooperativas acabam sendo estabelecidas.

Meister (1999) também se refere a cidadania empresarial que, em sua
perspectiva, esta relacionada a projetos que visem a identificagédo e a assimilagdo dos
valores da empresa. Para a autora, esse tipo de agado estimula o orgulho do
funcionario, fortalece seu vinculo com a empresa, contribui para a construcédo de uma
relagdo mais saudavel e produtiva.

A atuacao social dos profissionais, pautada numa postura ética e responsavel,
imprime qualidade superior na relagdo de aprendizagem entre colaboradores,

empresa e sua cadeia de agregacao de valor.

2.2.4.8 Tecnologia

A educacéo corporativa surge e se propaga no contexto da sociedade em rede,
que emerge de um paradigma em que as tecnologias digitais e o conhecimento sao
aspectos centrais para o surgimento de novas formas de aprender e ensinar,
impactando diretamente os projetos de educagao corporativa.

Diante desse cenario, Meister (1999) elenca como um dos principios a
migragcdo do modelo “sala de aula” para multiplas formas de aprendizagem,
compreendendo a tecnologia como potencializadora desse processo. Na esteira
dessa concepcéo, Eboli (2004) apresenta o principio da disponibilidade e afirma que
a empresa deve estimular sistemas tecnoldgicos nos quais a informagao possa ser
repartida entre todos os colaboradores. A autora apurou, ainda, algumas praticas
presentes nos sistemas de educagao corporativa que utilizam a tecnologia e propiciam
uma adequada gestdo do conhecimento, como utilizagado intensiva e inteligente da

tecnologia para troca de conhecimento, implantagcéo de projetos virtuais de educagao
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(aprendizagem mediada por tecnologia) e processos de aprendizagem que favoregam
a “aprendizagem a qualquer hora e em qualquer lugar”.

Uma pesquisa realizada por Eboli em 2009 sobre as praticas de educacéao
corporativa buscou verificar como as organizagdes utilizam a tecnologia para prover
solucdes educacionais. Seu foco estava em compreender os motivos pelos quais as
empresas optam pelo uso de tecnologia e quais as “ferramentas” utilizadas,
concluindo que: (i) 70% das empresas utilizam a educagao mediada por tecnologias
em suas praticas; (ii) ha alta utilizagao de internet e intranet/portal corporativo; (iii) os
processos sao mais voltados para o publico administrativo e executivo, ficando o
operacional para tras; (iv) os principais motivos para uso sao ganho de escala,
aumento da flexibilidade tempo/espaco e ampliacéo da base geografica (EBOLI, 2012
2014).

No entanto, sendo a pesquisa realizada de carater gerencial, foram tratados os
aspectos relacionados a gestdo e ao entendimento do processo, enquanto questdes
de ordem técnica e pedagdgica, em especial aquelas voltadas ao processo de ensino-
aprendizagem proprio da educagéo corporativa mediada por tecnologias, acabaram
sendo preteridas. Essa constatagao se repete ao se analisarem alguns dos principais
portais de artigos cientificos, como Scielo e Portal de peridédicos da Capes: ou as
pesquisas sobre educagao mediada por tecnologias sao dirigidas para a gestao da
educacgao corporativa, focando lideranca, competitividade, resultados e reducao de
custos entre outros pontos, ou sédo voltadas para educagao formal (especialmente
ensino superior), sem tratar das singularidades das capacitagdes nas organizagdes.
Tendo em vista esse quadro, o proximo capitulo ira abordar as especificidades da
educacgao corporativa mediada por tecnologias por uma perspectiva especialmente

pedagodgica.

2.2.5 As modalidades e eventos da educacio corporativa

Uma diversidade de acbes e estratégias de aprendizagem pode ser adotada
pelos sistemas de educacéo corporativa, seguindo os formatos mais adequados aos
seus propositos e a seus publicos e sempre considerando as lacunas de
conhecimentos, habilidades e atitudes levantadas no diagndéstico de competéncias
(EBOLI, 2014). Na decisao por determinada modalidade, além desses aspectos, é

igualmente relevante considerar os objetivos das agbes de desenvolvimento, a
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disponibilidade de recursos e o proprio perfil daqueles que serdo os medidores do
conhecimento.

Ao longo da revisdo de literatura, encontramos uma diversidade de conceitos
referentes as possiveis modalidades e programas de aprendizagem nas
organizagdes, com analises e compreensdes bastante dicotdbmicas quanto ao seu
significado: “instrucdo”, “treinamento”, “desenvolvimento”, “curso”, “palestra”,
‘congresso”, “seminario”, “workshop” e “capacitacdo” sdo alguns dos termos
presentes. Em face da polissemia e da multiplicidade de interpretacdes de tais termos,
e na tentativa de criar um vocabulario que possa ser utilizado na analise dessa
pesquisa, optamos, em especial, por duas referéncias: a de Vargas e Abbad (2006) e
também aquelas encontradas na Politica Nacional de Desenvolvimento de Pessoas
(PNDP, criada pelo decreto n. 5.707/2006).

Vargas e Abbad (2006) distinguem os conceitos de informacéao, instrugao,
treinamento, desenvolvimento e educagao:

¢ Informagdo — Forma de aprendizagem que se limita a “entrega” de unidades de
conteudo por meio de folhetos, roteiros, portais, bibliotecas virtuais, boletins,
murais e outros. Comumente utilizada quando o individuo ndo necessita de
uma formacao sistematizada, mas apenas de acesso a informacgdes
organizadas (por exemplo, um manual para uso de uma nova copiadora da
empresa).

e Instrugcdo — Definida como uma forma simples de estruturacdo de eventos de
aprendizagem, contando ja com a definicdo de objetivos, o planejamento de
procedimentos instrucionais e a confeccdo de materiais. E utilizada para
aquisicao de conhecimentos, habilidades e atitudes simples em eventos de
curta duragao.

e Treinamento — Processo que tem por objetivo a melhora do desempenho
funcional do individuo por meio da aprendizagem, de forma planejada e
intencional, utilizando-se, inclusive, recursos como material didatico, avaliacédo
de resultados e até certificacao.

e Desenvolvimento — Pode ser entendido como um conjunto de oportunidades de
aprendizagem proporcionadas pela organizagao, que apoiam o crescimento
pessoal e profissional dos trabalhadores sem, contudo, utilizar estratégias para
direciona-lo a um caminho profissional especifico, podendo se refletir ou ndo

nas atividades funcionais.
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e Educacao — A educacgao pode ser considerada uma das formas mais amplas

de promover a aprendizagem, incorporando elementos extralaborais a
elementos laborais. E compreendida por programas ou conjuntos de eventos
educacionais de que visam a formacao e a qualificacdo profissional continuas
dos individuos na corporagado. Pode englobar, inclusive, cursos técnicos

profissionalizantes, de graduacgao, pés-graduacgao /lato sensu e stricto sensu.

A medida que sdo definidos os conceitos referentes a&s modalidades
educativas, percebe-se que eles se relacionam. A fim de ilustrar os cinco formatos
apresentados, os autores criaram um diagrama, demonstrando uma relagao de
complexidade entre os conceitos (do mais abrangente ao menos abrangente). Vale
explicitar que os tragos do diagrama sao linhas pontilhadas, visando a expressar que

os limites entre um conceito e outro sao ténues.

Figura 3 — Abrangéncia dos Conceitos de
Informacao, Instrugdo, Treinamento, Educacao e
Desenvolvimento
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Fonte: Adaptado de VARGAS; ABBAD, 2006.

Apesar das evidentes distingdes entre os conceitos expostos, na pratica nem
sempre é possivel diferencia-los facilmente, ora por dificuldade no levantamento de
necessidades, ora pelo préprio escopo do evento, ficando mais facil defini-los
conforme a finalidade a que se presta a acao educacional. As autoras deixam claro
que a proposta ndo se contrapde as de outros autores, uma vez que seu intuito é

discutir e refletir sobre a realidade atual do mundo do trabalho.
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A PNDP, por sua vez, utiliza um vocabulario diferente, optando pelo termo
“capacitagdo” para tratar das solugbes de aprendizagem. Em seu texto, aparece a
definicdo de “capacitacao” e dos respectivos “eventos de capacitacao”.

| - capacitagao: processo permanente e deliberado de aprendizagem, com o

propdsito de contribuir para o desenvolvimento de competéncias
institucionais por meio do desenvolvimento de competéncias individuais;

[...]

lIl - eventos de capacitagéo: cursos presenciais e a distancia, aprendizagem
em servico, grupos formais de estudos, intercAmbios, estagios, seminarios e
congressos, que contribuam para o desenvolvimento do servidor e que
atendam aos interesses da administragéo publica federal direta, autarquica e
fundacional.

A partir de todos os conceitos estudados, é possivel inferir que aquilo que o
decreto define como “capacitacdo” vai ao encontro do conceito de “educacao”
formulado por Vargas e Abbad (2006), tendo em vista sua abrangéncia como
“processo permanente e deliberado de aprendizagem” (PNDP). E mais, é ainda um
processo de educagéao corporativa [grifo meu], por estar atrelado ao “desenvolvimento
de competéncias institucionais por meio do desenvolvimento de competéncias
individuais”, além de ‘“institucionalizar uma cultura de aprendizagem continua”
(MEISTER, 1999). Destarte, nesta pesquisa utilizamos os termos “processo de
educacao” e “processo de capacitacdo” sem distingdo alguma entre eles.

E possivel inferir, ainda, que o termo “treinamento” é utilizado no decreto de
forma indiscriminada, ao expor que “considera-se treinamento regularmente instituido
qualquer acao de capacitacdo contemplada no art. 2°, inciso lll, deste Decreto”
(BRASIL, 2006, art. 9°.). Assim, o decreto denomina ora como “treinamentos”, ora
como “eventos de capacitagao”, os cursos (presenciais e a distancia), a aprendizagem
em servigo, os grupos de estudos, os intercambios, os estagios, os seminarios e os
congressos. Nesse sentido, buscarei definir, ainda que de forma resumida, o que
seriam esses e outros eventos de capacitacdo que comumente ocorrem nas
organizagdes, conforme nossa experiéncia profissional na area.

e Curso (presencial ou mediado por tecnologias) — E o detalhamento de um
assunto ou tema, com foco maior na teoria que na pratica (porém nao a exclui).
Normalmente €& composto por pessoas com formacdo académica que
compartilham conhecimentos com os participantes. Podem possuir curta ou

longa duragao, de dias, semanas ou meses.
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e Aprendizagem em servigo — E a capacitacéo realizada por meio de atividades
desenvolvidas no local de trabalho e acompanhadas de supervisédo especifica
de acordo com planejamento prévio.

e Grupo de estudos — Definido como reunido de profissionais da organizagao,
voltada para a troca de conhecimento e experiéncias.

¢ Intercambio — Experiéncia em outra organizacéo, inclusive fora do pais, visando
a aquisicao de novos conhecimentos, culturas organizacionais, experiéncias e
até idiomas.

e Palestra — Configura-se pela exposi¢cao oral de curta duragdo com o objetivo
de informar, ensinar ou atualizar o publico sobre determinado assunto.
Normalmente estabelece comunicacdo em apenas uma direcdo, cabendo aos
ouvintes uma aprendizagem mais passiva, podendo ser aberto um espaco para
perguntas ao final da explanagéo.

e Seminario — Consiste em uma explanagao oral para participantes que, em
geral, possuam algum conhecimento prévio sobre 0 assunto, com um conteudo
mais focado.

e Congresso — Definido como uma reunido com integrantes de determinada area,
que tem por objetivo a atualizagao, divulgagao e troca de conhecimentos sobre
assuntos de interesse. Durante o seu acontecimento, podem ocorrer
simultaneamente palestras, conferéncias, mesas-redondas etc. Ao final, pode
ser gerado um documento oficial (anais do congresso) reunindo os trabalhos
apresentados no evento.

e Workshop — Abordagem de capacitagao mais pratica, com foco na experiéncia
vivencial, por meio da moderag¢ao de um especialista.

e Forum (presencial ou virtual) — E um espaco para discutir e compartilhar
informacbes e experiéncias que contribuirdo para o aperfeicoamento dos
processos da organizagao e para o desenvolvimento de competéncias.

E importante ressaltar ainda que a palavra “treinamento” também é comumente
utilizada nas organizag¢des para se referir a um tipo de evento de capacitagao de curto
prazo, que objetiva compartilhar ou atualizar conhecimento ou habilidades
relacionadas diretamente a execugao de tarefas, podendo ser realizado em um unico

dia ou dividido em fases ou etapas.
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Esclarecemos, ainda, que optamos por tratar das estratégias de ensino-
aprendizagem utilizadas pelos docentes na educacgéo corporativa (ou metodologias
de ensino) no Capitulo 3, a luz da mediagao pedagdgica com uso de tecnologias, foco
desta pesquisa. A proxima secao discorrera acerca das peculiaridades da educacgao

corporativa no setor publico brasileiro.

2.3 A educacgao corporativa no servigo publico brasileiro

2.3.1 A capacitacido do servidor publico nas escolas de governo

A capacitagao do servidor publico ndo € um tema recente na administracéo
publica brasileira. Contudo, ao longo das décadas, a forma como tem sido feita e a
definicdo dos seus objetivos e conteudos prioritarios sofrem alteragdes. Podemos
destacar dois momentos em sua trajetoria: quando foi objeto de propostas para a
criacdo de uma escola nacional de administragdo, no contexto da reforma
administrativa do governo Vargas (1937-1945) e de um centro de aperfeicoamento de
servidores, como iniciativa da reforma de 1967 (FERNANDES, 2015).

Na década de 1930 a criagdo do Departamento Administrativo do Servico
Publico (Dasp) representou um marco no processo de profissionalizagdo e
qualificagdo do servigo publico. Outras iniciativas ocorreram nos anos seguintes, com
destaque para a criagéo do Instituto Rio Branco em 1945 (voltado para a formagéao de
diplomatas), da Escola Nacional de Ciéncias Estatisticas (pertencente ao IBGE) em
1953 e da Escola Nacional de Saude Publica (sob responsabilidade da Fundagéao
Osvaldo Cruz [Fiocruz]) em 1954. Nas décadas seguintes, outras instituicdes publicas
criadas para a qualificacdo profissional setorial, voltadas para a formagao e
aperfeicoamento de segmentos especificos do funcionalismo publico, surgiram
(ENAP, 2010).

Nos anos 1980, é criada a ENAP, organizada como unidade subjacente a
Fundacao Centro de Formacgao do Servidor Publico (Funcep), que se caracterizava
como um centro de treinamento corporativo, voltado ao atendimento massivo dos
servidores federais, na forma de programas de treinamento, eventos e atividades de
socializacdo. No entanto, apesar de inserida em ambito federal, a instituicdo se
posicionava distante de um alinhamento mais forte e efetivo com as necessidades e
politicas de governo (FERNANDES, 2015). Na década de 1990, a Enap ganhara
autonomia, apoés a extingao da Funcep.
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O advento da Constituigdo Federal de 1988, conforme analisado no capitulo
anterior, veio responder aos anseios da sociedade por um Estado que assegurasse a
democracia e a cidadania, colocando a participacédo cidada e servigos publicos de
qualidade como metas a serem perseguidas. Além disso, o texto constitucional
também favoreceu a formagao de uma forga de trabalho permanente, pelo acesso via
concurso publico, pela estabilidade adquirida apds o periodo de estagio probatorio,
pela instituicdo do Regime Juridico unico e dos planos de carreira para os servidores
publicos, possibilitando, consequentemente a admissdo de servidores com maiores
niveis de formacdo. Diante desse panorama, compreende-se que o movimento de
profissionalizacdo do servico publico ndo poderia se dar apenas no aumento da
qualidade dos quadros recrutados e na realizacao frequente de concursos publicos,
mas também deveria alcangar a qualificagao profissional do servidor admitido. Isso
trouxe um novo desafio: preparar, formar e manter atualizada a forga de trabalho
estavel do servico publico brasileiro (ALVES, 2016).

Ao longo da reforma administrativa do Estado durante o primeiro governo FHC
(1995-1998), a capacitagéo de servidores é considerada componente estratégico do
governo, com o intuito de alinhar a disseminacdo dos conceitos, diretrizes e
instrumentos da reforma gerencial com o planejamento estratégico dos 6rgaos. O
termo “escola de governo” aparece no documento de concepgéao da reforma, o Plano
Diretor da Reforma do Aparelho de Estado (BRASIL, 1995).

Em 1998, a Emenda Constitucional n. 19/1998 traz as alteragdes ao texto de
1988, prevendo a formacéo e o aperfeicoamento dos servidores ndo apenas na esfera
federal, mas também no &mbito dos estados e do Distrito Federal, e reconhece em
seu texto a importancia das escolas de governo. Assim assinala o §2° do art. 39°. do
texto constitucional:

A Uniado, os Estados e o Distrito Federal manterdo escolas de governo para
a formagéo e o aperfeicoamento dos servidores publicos, constituindo-se a
participagdo nos cursos um dos requisitos para a promogado na carreira,
facultada, para isso, a celebragdo de convénios ou contratos entre os entes
federados (BRASIL, 1988).

A capacitacao dos servidores publicos, portanto, de acordo com a Constituicao
Federal, além de ser desenvolvida nas trés esferas federativas — governos federal,
estadual e municipal —, também deve ocorrer nos poderes Executivo, Legislativo e
Judiciario, por 6rgaos de diversas naturezas. Cabe a esse conjunto de instituicbes a
responsabilidade de estimular, de forma permanente, o desenvolvimento de
competéncias profissionais e a disseminag¢ao do conhecimento em gestao publica.
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Tendo em vista o papel da Enap como referéncia na capacitagao de servidores
de nivel superior provenientes de todas as areas de governo (diferentemente das
demais escolas que focam &reas especificas), sua atuagdo nas trés esferas
federativas, além de seu papel preponderante na coordenacio da rede das escolas
de governos de todo o Brasil, cabe aqui discorrer, ainda que brevemente, sobre suas
atividades.

A missao da escola consiste em “desenvolver competéncias de servidores
publicos para aumentar a capacidade de governo na gestdo de politicas publicas”
(ENAP, s/d). Para isso, atua em multiplas areas: desenvolvimento técnico e gerencial,
formacado de carreiras, aperfeicoamento para carreiras, cursos de especializagao,
projetos especiais, pesquisa e publicacdes.

No que tange a capacitagéo, de acordo com dados do ultimo relatério disponivel
no portal da Enap, em 2013 foram capacitados aproximadamente 40 mil servidores
publicos, sendo 27.402 em cursos a distancia e 8.927 em cursos presenciais voltados
para o desenvolvimento técnico e gerencial, totalizando 923.741 horas de capacitagao
realizadas. Vale destacar que a maior parte dos eventos de capacitagao do referido
ano se fez mediada por tecnologias. Nesse sentido, ainda de acordo com dados do
portal da Enap, entre o periodo entre 2013 e 2016, a escola obteve avangos no campo
da educacao a distancia, com significativo aumento da quantidade de cursos ofertados
(100%) e de certificados emitidos (400%).

Assim, desde 2017 a Enap possui uma escola de governo virtual, a EV.G, que
consiste em um conjunto de servigos disponibilizados em um portal unico de escolas
de governo. Na perspectiva das redes de formacgéo, € oferecido um catalogo de cursos
unificado das principais escolas de governo e centros de capacitagdo da
administragao publica. Para as instituigées vinculadas, o portal oferece uma série de
servigos, como hospedagem de cursos, gestao académica das ofertas e consolidagao
e tratamento de dados. A escola virtual trouxe possiveis solu¢gdes a problemas
estruturantes nas redes, cuja origem se encontrava na oferta descentralizada de
cursos no servico publico brasileiro. Em 2017, primeiro ano de sua atuacao, a EV.G
recebeu cerca de 358 mil matriculas e obteve pouco mais de 172 mil egressos com
éxito (mais de metade dos inscritos se evadiu, mas trataremos da questao da evaséao
no Capitulo 3).

Gaetani (1998) evidencia, ainda, o papel de outras escolas de governo. Em
ambito federal, além da Enap, destacam-se ainda o Instituto Rio Branco, que se ocupa
da formacgéo de diplomatas, a Escola Superior de Administragdo Fazendaria (Esaf),
vinculada ao Ministério da Fazenda. Na esfera estadual, merecem destaque a
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Fundacao Faria Lima (em Sao Paulo) e a Fundagao Joao Pinheiro (em Minas Gerais),
que também desenvolvem programas de educagéo continuada voltados para o nivel
local.

2.3.2 A Rede de Escolas de Governo

A atual Politica Nacional de Desenvolvimento de Pessoas apresenta, entre
suas diretrizes, a priorizagdo da oferta de cursos pelas escolas de governo (em caso
de eventos externos de aprendizagem) e articulagédo interescolas nos trés niveis
federativos, objetivando a formac&o do sistema nacional de escolas de governo,
proposta caracteristica da concepgdo de redes intraorganizacionais de Castells
(1999a). Essa perspectiva corrobora as premissas do texto constitucional, que faculta
a celebracdo de convénios ou contratos entre os entes federados, tendo em vista a
formagado e o aperfeicoamento de seus servidores. Nessa diregédo, surge em 2003
uma rede colaborativa incentivada pela Enap, que conta com a participagéo (por
adesao autébnoma) de diversas instituicbes governamentais das trés esferas
federativas, em especial aquelas ligadas ao Poder Executivo (FONSECA et al., 2006),
a Rede de Escolas de Governo.

Camdes e Meneses (2016) argumentam que a atuagao em rede aparece como
alternativa aos problemas existentes e vai ao encontro dos apontamentos de
Goldsmith e Eggers (2006 apud CAMOES; MENEZES, 2016), que concebem o
governar em rede como uma proposta de mudanga baseada na perspectiva de
cooperagao interorganizacional, compreendido pelos autores como um método de
trabalho para os dificeis problemas do setor publico. Essa proposta também vai ao
encontro de movimentos préprios da sociedade em rede, como a nova governanga
publica e a nogédo de governo compartilhado (CASTELLS, 1999a), e esta associados
a maior participacdo social, accountability e transparéncia da gestdo publica. E uma
proposta que prevé a superacdo de modelos burocraticos que promovem um
insulamento burocratico incompativel com as demandas politicas e sociais
democraticas atuais (FONSECA et al., 2016).

Essa articulacao interescolas sera fundamental para potencializacéo da criacédo
do conhecimento nas organizagdes, assim como para os processos de capacitagao
dos servidores. Como visto no inicio deste capitulo, o compartilhamento e a
socializagdo do conhecimento organizacional envolvem n&o apenas o conhecimento
explicito, mas também o conhecimento tacito, que é oriundo da resolugdo de
problemas praticos, guardando aproximagao com a realidade em que os funcionarios
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publicos atuam. Essa especificidade das escolas de governo exige o desenvolvimento
de propostas pedagogicas proprias para esse tipo de capacitagdo em servigo, que
vem muito lentamente sendo produzidas na educacao corporativa da esfera publica
brasileira (FONSECA et al., 2016), lembrando que a rede propicia aproximagao,
didlogo e troca de experiéncias entre as organizagoes.

Também nao poderiamos deixar de citar o aspecto da economicidade, uma vez
que, por meio das redes, ha maior capilaridade das capacitacbes (em especial
aquelas ofertadas em meio tecnoldgico), atingindo maior niumero de servidores. Como
supracitado, a propria EV.G representa uma proposta de rede virtual, por meio da qual
cursos de escolas de governo de todo pais sao ofertados a servidores de qualquer
nivel federativo e até a cidadaos nao ligados a administragdo publica.

De acordo com dados da Enap, atualmente a rede é composta por 262
instituicbes governamentais, sendo 92 de ambito federal, 104 de d&mbito estadual e 62
municipais, conforme a Figura a seguir.

Encontramos uma diversidade de arranjos institucionais nessas escolas de
governo: elas possuem regimes juridicos, orcamento e infraestrutura diferenciados;
ha escolas de governo propriamente ditas, universidades corporativas, centros de
treinamento e capacitacado e até mesmo unidades de recursos humanos vinculadas a
secretarias de Administragcao e Planejamento de governos estaduais e municipais;
pertencem néo s6 ao Executivo, mas também aos poderes Legislativo e Judiciario.
Algumas dessas instituicdes foram criadas em meados do século passado, porém a
grande maioria possui histérico de constituicdo mais recente. Nesse sentido, acredita-
se que a rede representa um conjunto significativo dessas entidades, abrigando,
provavelmente, boa parte das escolas de governo do Brasil.
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Figura 4 — Distribuicdo das escolas de governos pertencentes a rede coordenada
pela Enap
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Fonte: www.enap.gov.br.

Em 2010, objetivando conhecer melhor esse universo de instituicbes, foi
concebido um projeto de mapeamento da oferta das capacitagdes nas escolas de
governo, que resultou na criacdo do Sistema Mapa e contém informagdes
sistematizadas para o pais sobre os eventos de capacitagdo, meios, recursos e
expertise de cada instituicdo. O sistema permitiu articular os niveis de governo e
aproveitar um pouco mais a potencialidade de cada escola e de cada regido, além de
facilitar o desenho de estratégias e programas de desenvolvimento de pessoal.

Apesar dos esforgcos no sentido de conhecer o potencial de educagao
corporativa no servigo publico brasileiro e consolidar a rede escolas de governo, Alves
(2016) aponta que muitas ainda carecem de fortalecimento institucional e
aprimoramentos sob o ponto de vista organizacional. Como proposta para superagao
dessa questédo, e visando a uma gestdo cada vez mais eficaz das redes, Fonseca et
al. (2016) propéem o desenvolvimento e aplicagdo das diretrizes metodologicas que
envolvem, entre outras agdes, a identificagdo (e consequente convergéncia) de temas

transversais e especializados em diferentes escolas de governo.
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2.3.3 O Decreto n. 5.707/2006: Politica Nacional de Desenvolvimento de Pessoal

Na esteira do processo de profissionalizacdo e modernizagdo do servigo
publico, é possivel constatar a evolugcdo das politicas publicas formuladas desde a
reforma administrativa do Estado. O decreto n. 2.029, de 11 de outubro de 1996,
representou os primeiros esforcos em diregdo a normatizacao da participacao de
servidores publicos federais em conferéncias, congressos, treinamentos ou outros
eventos similares, tendo sido revogado mediante a publicagdo do decreto n® 2.794, de
1° de outubro de 1998, que instituiu a Politica Nacional de Capacitacdao dos
Servidores, redimensionando o conceito da capacitacdo continua e apresentando as
ideias de publico-alvo e temas prioritarios.

Em 2006, o governo federal institui a Politica Nacional de Desenvolvimento de
Pessoal, pela edicdo do decreto n. 5.707/2006, inaugurando uma nova fase na
capacitacao do funcionalismo publico. O documento apresenta orientagdes que todos
os o6rgaos e entidades da administragdo publica federal direta, autarquica e
fundacional devem seguir na formacao e aperfeicoamento dos seus servidores e
caracteriza-se como primeiro esforgo para uma gestdo mais estratégica da
capacitacao. Apesar de orientado ao ambito federal, acaba por afetar propostas de
desenvolvimento de pessoal nos outros niveis federativos. A PNDP apresenta como
finalidades:

| - melhoria da eficiéncia, eficacia e qualidade dos servigos publicos
prestados ao cidadao;

Il - desenvolvimento permanente do servidor publico;

lIl - adequacdo das competéncias requeridas dos servidores aos objetivos
das instituicdes, tendo como referéncia o plano plurianual;

IV -divulgacdo e gerenciamento das agdes de capacitagao;

e V -racionalizagdo e efetividade dos gastos com capacitagdo (BRASIL,
20086, art. 1°.).

O decreto, portanto, prevé o desenvolvimento permanente do servidor publico
e dos d6rgaos governamentais, com vistas a melhoria da eficiéncia, eficacia e
qualidade dos servigos publicos prestados ao cidadao, e torna a gestdo de pessoas
uma ferramenta estratégica. Traz ainda como premissa o0 modelo de gestdo por
competéncias aplicado a capacitagao da forca de trabalho, entendida no documento
como “gestdo da capacitagado orientada para o desenvolvimento do conjunto de

conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias ao desempenho das fungdes dos
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servidores, visando ao alcance dos objetivos da instituicdo” (BRASIL, 2006, art. 2°,
inciso I1).
Além das finalidades citadas, a politica apresenta um elenco de 13 diretrizes, a

saber:

| - incentivar e apoiar o servidor publico em suas iniciativas de capacitagdo
voltadas para o desenvolvimento das competéncias institucionais e
individuais;

Il - assegurar o acesso dos servidores a eventos de capacitagdo interna ou
externamente ao seu local de trabalho;

lIl - promover a capacitagao gerencial do servidor e sua qualificagdo para o
exercicio de atividades de direcao e assessoramento;

IV - incentivar e apoiar as iniciativas de capacitagdo promovidas pelas
proprias instituicbes, mediante o aproveitamento de habilidades e
conhecimentos de servidores de seu proprio quadro de pessoal;

V - estimular a participagao do servidor em ag¢des de educagéo continuada,
entendida como a oferta regular de cursos para o aprimoramento profissional,
ao longo de sua vida funcional;

VI - incentivar a inclusdo das atividades de capacitagdo como requisito para
a promogéao funcional do servidor nas carreiras da administracdo publica
federal direta, autarquica e fundacional, e assegurar a ele a participagao
nessas atividades;

VII - considerar o resultado das agdes de capacitacdo e a mensuragéo do
desempenho do servidor complementares entre si;

VIII - oferecer oportunidades de requalificagdo aos servidores redistribuidos;
IX - oferecer e garantir cursos introdutérios ou de formagao, respeitadas as
normas especificas aplicaveis a cada carreira ou cargo, aos servidores que
ingressarem no setor publico, inclusive aqueles sem vinculo efetivo com a
administragao publica;

X - avaliar permanentemente os resultados das acbes de capacitagao;

XI - elaborar o plano anual de capacitagao da instituigdo, compreendendo as
definicbes dos temas e as metodologias de capacitagdo a serem
implementadas;

XII - promover entre os servidores ampla divulgagdo das oportunidades de
capacitagao; e

XIII - priorizar, no caso de eventos externos de aprendizagem, os cursos
ofertados pelas escolas de governo, favorecendo a articulagédo entre elas e
visando a construgdo de sistema de escolas de governo da Unido, a ser
coordenado pela Escola Nacional de Administragdo Publica— ENAP
(BRASIL, 2006, art. 3°.).

Ao analisar as diretrizes da politica, € possivel inferir que, embora os modelos
de gestédo por competéncias possuam outros componentes (conforme vimos no item
2.3 deste capitulo), o decreto possui enfoque na capacitagao dos servidores publicos
federais. Para tal, apresenta trés instrumentos: (i) plano anual de capacitagao (PAC);
(i) relatorio de execugéo do plano anual de capacitagao; e (iii) sistema de gestao por
competéncia.

De acordo com a PNDP, “os 6rgaos e entidades da Administragcao Federal
deverao elaborar o respectivo Plano Anual de Capacitacdo até o primeiro dia util de

dezembro do ano anterior ao de sua vigéncia” (BRASIL, 2006, art. 4°), voltado para
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orientagdo interna e compreendendo as definicbes dos temas, as metodologias de
capacitacao a serem implementadas, bem como as agdes de capacitagao voltadas a
habilitacdo de seus servidores. Definidos os eventos de capacitac¢ao, a escolha de que
servidores que irdo participar dessas agoes de capacitagao deve ser baseada no grau
de dominio que cada um deles possui das competéncias individuais priorizadas
(BRASIL, 2013). Contudo, a revisédo de literatura nos aponta dificuldades no
mapeamento de competéncias dos érgaos e consequente desalinhamento dos PACs
as lacunas de competéncias.

Ao término de periodo do PAC, as organizagdes federais devem elaborar o
relatério de execugao do plano, incluindo as informacbes sobre as acgdes de
capacitagao realizadas no ano anterior e a analise dos resultados alcangados pelas
organizagdes. Nesse interim, o sistema de gestdo por competéncia, outro instrumento
utilizado na execugao da PNDP, deve utilizado como ferramenta gerencial que permite
planejar, monitorar e avaliar agbes de capacitagdo a partir da identificagcdo dos
conhecimentos, habilidades e das atitudes necessarias ao desempenho das funcdes
dos servidores (BRASIL, 2013).

O Comité Gestor da Politica Nacional de Desenvolvimento de Pessoal, criado
pelo decreto n. 5.707/2006, tem, entre suas competéncias, a promocido da
disseminagao da Politica Nacional de Desenvolvimento de Pessoal entre os dirigentes
dos 6rgaos e das entidades, os titulares das unidades de recursos humanos, os
responsaveis pela capacitacdo, os servidores publicos federais e suas entidades
representativas.

Certamente, a implementacdo da PNDP permitiu o desenvolvimento dos
servidores federais a partir das necessidades reais e ndo de demandas aleatdrias,
além de possibilitar maior qualificagdo da oferta de cursos pela logica de
competéncias. Contudo, a implementacdo da PNDP enfrentou (e enfrenta)
consideraveis dificuldades. Uma pesquisa conduzida por Camdes e Meneses (2016)
buscou analisar o processo de implementacao da politica num periodo de 10 anos
(2006-2016), concluindo que nao havia sido realizada conforme o esperado, tanto
pelos formuladores quanto pelos implementadores da proposta. Entre os principais
fatores para a deficiéncia, apontam: (i) a falta de clareza dos objetivos, especialmente
os implicitos, o que acarreta a auséncia de instrumentos para implementa-los; (ii) a
ineficiéncia dos instrumentos delimitados; (iii) a inércia gerada pela nao priorizagao da

politica; e (iv) a consequente falta de estrutura e recursos (como disponibilidade de
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pessoal, competéncia técnica, recursos orgcamentarios, sistemas informatizados etc.).
Fonseca et al. (2016) corroboram essa perspectiva, apontando como causas da
deficiéncia na efetividade do decreto: (i) a relativa fragilidade da prépria politica, (ii)
hesitacdo em relagdo ao processo de levantamento de competéncias nos 6rgaos
publicos; e (iii) incipiéncia gerencial.

Tal quadro aponta para a necessidade de aperfeicoamento dos modelos de
governanga adotados, da continuidade e ampliagao do papel das redes interescolares
e da insercao estratégica da educagao corporativa nas estruturas e nos processos
decisérios das organizagbes publicas, 0 que implica a superagdo de uma cultura
administrativa que ndo vé a questao da gestao de pessoas com destaque (FONSECA
et al., 2016). Igualmente relevante apontar que, sem a implementagao da gestao por
competéncias nas organizagdes publicas — fundamento para a definigao de agdes de
capacitacdo que sejam efetivas e correspondam verdadeiramente as necessidades
de desenvolvimento dos servidores —, as instituicbes apenas criarao listas de cursos

aleatdrias, incapazes de agregar valor a organizagao e ao individuo.

2.3.4 Fatores de impacto na educacédo corporativa no servico publico brasileiro

Durante bastante tempo, o setor publico buscou repetir estratégias proprias da
iniciativa privada no que tange aos processos de desenvolvimento de sua forga de
trabalho. Contudo, conforme aponta Batista (2012, no setor publico os sistemas de
valores sao diferentes, nao fazendo sentido reproduzir as chamadas “boas praticas”
do setor privado. Para tanto, ha diferencas essenciais a serem consideradas entre os
dois setores, por impactarem diretamente os processos de gestdo de conhecimento
das organizacgoes.

Quanto ao pubico alvo, Batista (2012) afirma que as organizagdes privadas sao
responsaveis principalmente por seus acionistas e seu papel é assegurar o retorno do
investimento deles. Nas organizagbes publicas, esse conceito € mais amplo, sendo
seu publico-alvo composto por partes interessadas, tais como cidadaos, usuarios,
governos municipal e estadual, sindicatos, associagdes de classe e servidores
publicos. No entanto, como Schlesinger et al. (2008) explicitam, ainda existem os
governos que ainda possuem direcionamento burocratico e perdem o foco no
cliente/cidaddo (a quem devem servir) e, na maior parte das vezes, ndo tém

alternativas, a nao ser os servigos oferecidos por seus governos.
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No que tange aos resultados, os autores apontam que, enquanto o setor
privado visa ao lucro e ao crescimento, a administragao publica deve assegurar que,
de fato, as iniciativas tenham um impacto na qualidade dos servicos prestados a
populacdo, na eficiéncia da utilizagdo dos recursos publicos, na efetividade dos
programas sociais e na promog¢ao do desenvolvimento.

Batista (2012) esclarece, ainda, que o setor publico subordina-se aos principios
da moralidade, impessoalidade, legalidade, economicidade, publicidade,
contemplados no artigo 37°. da Constituicdo Federal, além de sua vocagao para o
interesse publico. Nesse sentido, ndo basta, por exemplo, uma organizagéo publica
capacitar sua forca de trabalho objetivando melhorar a qualidade de um servigo
publico prestado a populacdo sem observar, por exemplo, o principio constitucional
da impessoalidade, isto €, sem tratar de maneira igual todos os cidadaos-usuarios.
Mendes (s/d) corrobora essa perspectiva, advertindo que a agdo do Estado e a
administragao publica sao definidas pelo principio da legalidade, ou seja, somente
podem fazer aquilo para o que estdo autorizados, constitucional e legalmente,
enquanto o setor privado, ou o particular, pode fazer tudo o que n&o lhe seja proibido.

Mendes (s/d) também apresenta outra diferengca que afeta a educacgéo
corporativa no servigo publico: a finalidade do conhecimento adquirido. No setor
privado, o conhecimento € comandado pela Iégica de mercado e das oportunidades
de negdcio, sendo aplicado para agregar valor ao produto ou servigo. No setor publico,
o conhecimento pode ser visto como patriménio e bem publico, aplicados e gerido
visando a garantir o interesse publico, e determinado pela l6gica da relagao politica (e
nao econémica nem comercial) com o cidadao. Esta voltado para a universalizagao
do acesso aos servicos € ao conhecimento publicos, resultando em socializagao
ampla do saber e, ainda, evitando a sua apropriagcao privada ou a sua utilizacdo
prioritaria como elemento para a criacdo de oportunidades de negdcios para
investidores privados.

Schlesinger et al. (2008) apontam, ainda, que as organizagbes publicas
possuem direcionamentos distintos, conforme a orientagdo do governo que se
encontra no poder. Nessa direcdo, muitas vezes, no processo de transicdo entre
governos, informagdes se perdem, projetos sao interrompidos, gerando retrabalhos,
perda de tempo, de dinheiro publico e de conhecimento.

Por fim, cabe ressaltar um fator de grande impacto na capacitagao do servigo

publico: a contrapartida remuneratoéria. Alguns érgédos adotam em seus planos de
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cargos e salarios mecanismos de recompensa salarial com base no aperfeicoamento
e desenvolvimento profissional, dessa forma, oportunidades de formagao profissional
e crescimento na carreira caracterizam-se como fatores motivacionais para que os
servidores apresentem maior interesse pelos processos de capacitacao.

Buscamos, nesta segao, elencar alguns pontos que explicitam a cultura e a
complexidade da administragéo publica, sem a intengao de esgota-los, na certeza que
ha outras questdes que perpassam o tema. A descricdo realizada permitiu analisar
algumas peculiaridades e caracteristicas que certamente devem ser levadas em conta
durante o planejamento, a execugao e a avaliagao dos processos de capacitagao das
organizagdes publicas, compreendendo a educacéao corporativa no setor publico como
uma politica publica estratégica que deve ser implantada conforme suas
especificidades.

Este capitulo, em sua totalidade, objetivou conceituar a educacédo nas
organizagbes nas mais diversas vertentes, desde a origem e a gestdao do
conhecimento organizacional, passando pelo conceito e principios da educagéao
corporativa, e finalizando com a caracterizacdo dessa modalidade educacional no
setor publico brasileiro. Aqui foi retratado um esforgco do servigo publico brasileiro no
sentido de buscar maior profissionalizacdo e modernizagao, apoiado em praticas de
formacao e aperfeicoamento de seu corpo funcional; também foi discutido o papel
desempenhado pelas escolas de governo dentro desse contexto. Um dos aspectos
que merece destaque, tendo em vista o objeto de estudo da presente pesquisa, € a
utilizagao das tecnologias para mediagao dos processos educacionais. Nesse sentido,
0 proximo capitulo sera inteiramente dedicado ao aprofundamento do tema “educacao
mediada por tecnologias”, tratando de seus aspectos conceituais, epistemoldégicos,

pedagogicos e tecnoldgicos, além de seu impacto na propria educagao corporativa.
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3 EDUCAGAO MEDIADA POR TECNOLOGIAS

N&o ha como chegar a qualidade sem educagéo, bem como nao
sera educagao aquela que nao se destinar a formar o sujeito
historico critico e criativo.

Pedro Demo

No capitulo inicial desta tese, foi apresentada uma andlise da sociedade
contemporanea, que nas Uultimas décadas vem passando por multiplas
transformacgdes nas esferas politica, econdmica, social, cultural, tecnolégica, laboral,
potencializadas pela insergédo das tecnologias digitais. Esse movimento, chamado por
Castells (1999a) de “sociedade em rede”, amplia possibilidades de comunicagao,
intercambios e compartilhamento de ideias, reflexbes e conteudos, assim como a
construgéo de “capacidades cognitivas expandidas aliadas a um poder de expressao
sem precedentes” (PRETTO; PINTO, 2006, p. 25), levando a obsolescéncia das
informagdes numa velocidade nunca antes experimentada e ensejando,
consequentemente, novas relagdes sociais com o saber (LEVY, 1999).

Nesse interim ocorrem transformacdes nos sistemas educacionais, impondo-
se-lhes novas funcdes e desafios. As formas de ensinar e aprender sdo impactadas,
principalmente nas trés ultimas décadas, quando intercorrem o uso generalizado do
computador e o boom da internet. E nesse contexto que se verifica a expansdo da
educacéo a distancia (EAD), modalidade ja existente, mas que ganha novos formatos
e possibilidades quando mediada por tecnologias digitais.

Em boa parte do mundo, cada vez mais a EAD se consolida como um elemento
regular dos sistemas educativos, necessario ndo apenas para atender a demandas
e/ou grupos especificos, mas assumindo fung¢des de crescente importancia, sobretudo
para a populagao adulta, que incluem o ensino superior regular e toda a grande a
variada demanda de formacgao continuada, gerada pela acelerada obsolescéncia do
conhecimento e da tecnologia. (BELLONI, 2008).

Para Gadotti (2010), o mundo nunca foi tdo favoravel a EAD como hoje, e ela
caminha na direcdo de uma aproximacdo cada vez maior com a modalidade

presencial, uma vez que:
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[...] ela ndo é apenas uma nova opg¢ao ou uma outra modalidade de ensino.
Ela tornou-se uma necessidade vital de todos, incorporada na vida de cada
um como exigéncia social. O virtual e o presencial estdo se integrando na
totalidade da educagéo, na expectativa de que ela consiga realmente chegar
a todos, independente de sua modalidade. Toda educagéo precisa incluir
componentes a distancia. Nao é possivel hoje ensinar e aprender apenas
presencialmente. A educacao necessita explorar, cada vez mais, multiplas
tecnologias e diferentes linguagens (GADOTTI, 2010, p. 16).

No Brasil, a EAD se expandiu extraordinariamente nas duas ultimas décadas,
seja em cursos regulamentados de graduagao ou pos-graduagao ou em cursos livres
corporativos ou ndo corporativos, totalmente a distancia ou semipresenciais (também
chamados de hibridos). Ela é realidade vivida cotidianamente nos processos de
formagao e atualizagédo, nos mais diversos formatos (inclusive, mais recentemente,
sendo regulamentada também para o ensino médio). Contudo, cabe ressaltar que
nem sempre foi assim: ha algum tempo, a EAD era considerada como uma medida
paliativa, muitas vezes rejeitada por professores das grandes universidades e vista
como uma concessao a oferta de uma educacéo de baixa qualidade (BELLONI, 2008).

Nesse contexto, é possivel encontrar uma diversidade de propostas e formas
de se pensar e fazer a EAD. Algumas reproduzem os modelos industriais fordistas;
nelas a educagdo ocupa uma posigao instrumental estratégica voltada para a
qualificagdo em massa das pessoas e consecutiva contengcdo de gastos nas areas
educacionais. Outras propostas sdo mais centradas nos aprendentes e pautadas por
uma dimensao humanizadora e interacionista. Ha ainda aquelas que apresentam uma
contradigdo entre seu discurso (a proposta pedagdgica) e em sua implementagao:
afirmam-se como emancipadoras, mas apresentam praticas reprodutivas e, muitas
vezes, até de qualidade duvidosa, sendo consideradas formas de aligeirar e baratear
a formacao (PRETI, 2011).

De acordo com dados do ultimo Censo EAD.BR (ABED, 2018), no Brasil ha,
pelo menos, 351 instituicbes formadoras, totalizando 7.773.828 alunos inscritos nos
quase 30 mil cursos ofertados em alguma das suas versoes (presencial, a distancia,
livres e corporativos). Ha predominadncia das instituigdes formadoras na regiao
Sudeste (42%), em especial no estado de Sdo Paulo (67). Para fins comparativos, o
mesmo censo apontou em 2010 cerca de 2.600.000 alunos inscritos na modalidade,
demonstrando sua vertiginosa expansao nos ultimos sete anos, em especial no setor

privado.
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Grafico 9 — Evolugao do total de matriculas na EAD
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Fonte: ABED (2018, p. 66).

O Censo da Educagao Superior, realizado em 2017 pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2017), aponta que naquele
ano havia 1.756.982 alunos matriculados nos cursos superiores a distancia. Ha um
grande aumento no numero de ingressantes em 2016 e 2017, ocasionado,
principalmente, pela modalidade a distancia, que teve uma variagéo positiva de 27,3%
no periodo, enquanto nos cursos presenciais houve um acréscimo de apenas 0,5%.
O censo apontou, ainda, que, entre 2007 e 2017, o numero de ingressos variou
positivamente 19,0% nos cursos de graduagao presencial e 226,0% nos cursos a
distancia. Assim, enquanto a participagao percentual dos ingressantes em cursos de
graduacéo a distadncia em 2007 era de 15,4%, essa participagao em 2017 foi de cerca
de 33%.

Perante essa acelerada ampliagdo, a maneira como a EAD é percebida, em
geral, também vem se modificando. Ela ja ndo é mais considerada apenas instrumento
para solucionar questdes emergenciais, remediar fracassos do sistema educacional
ou atender a grupos especificos, mas vem sendo atualmente apontada como um
elemento regular e necessario dos sistemas educativos, em especial da educacgao da
populacio adulta, tendo em vista sua capacidade de promover maior capilaridade das
acdes educativas no territorio nacional, democratizar a educacao, flexibilizar o acesso
aos programas. Quando utilizada em ambito corporativo, ainda é capaz de viabilizar a
articulagdo da agenda de trabalho com os processos de desenvolvimento pessoal
(ABED, 2018; BELLONI, 2008).

Em contrapartida, apesar de a EAD oferecer uma grande variedade de

possibilidades, ndo podemos deixar de apontar que ela ainda tem limites. Os aspectos
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metodoldgicos adequados a essa modalidade, a ressignificagdo do papel docente, os
altos percentuais de evasao (superiores aos de cursos presenciais), a formagao do
professor, os usos das potencialidades das inovagdes tecnoldgicas, as dificuldades
econdmicas proprias de um pais periférico e a propria qualidade dos cursos ofertados
sdo alguns dos desafios a serem superados.

Tendo em vista a relevancia da EAD no mundo e no Brasil e sua intensa
utilizacdo no ambiente corporativo, este capitulo propée um debate aprofundado sobre
a modalidade, oferecendo um panorama de seus mais diversos aspectos. Nesse
sentido, inicia-se o capitulo apresentando brevemente uma trajetéria da EAD no Brasil
e no mundo. Apds, sera abordada a questao legal, através da analise dos principais
documentos que regulamentam a modalidade no pais. Em seguida € apresentado um
debate sobre possiveis conceituagdes e algumas das principais caracteristicas da
modalidade a distancia, sobretudo pela vertente da mediagcdo tecnoldgica,
apresentando nossa preferéncia pela expressao “educagao mediada por tecnologias”.
Sera analisado, ainda, o processo de ensino-aprendizagem conforme as
especificidades da modalidade, pelas vertentes de suas bases epistemoldgicas (com
foco no estudo de teorias da aprendizagem), da interagdo e da interatividade, e
também dos papéis de alunos e professores. Em seguida, serdo retratados os
aspectos didatico-pedagdgicos que perpassam a modalidade, como a utilizagdo da
tecnologia e dos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), a elaboracdo do material
didatico, o planejamento e desenho didatico dos cursos, as situagbes de
aprendizagem e o processo avaliativo. O estudo discorrera, igualmente, sobre o
impacto da EAD na educacgao corporativa e, do mesmo modo, no setor publico. Por
fim, serd abordada a questdo da qualidade na modalidade, apontando-se algumas

politicas publicas de avaliacdo da qualidade dos cursos a distancia.

3.1 Trajetéria da EAD no Brasil e no mundo

De modo geral, todo e qualquer processo de educacado, dada sua natureza
social, histérica, politica e ideoldgica, passa por alteragbes, especialmente no que
tange as concepgdes sobre os processos de ensino e aprendizagem, a relagao
professor-aluno e as tecnologias empregadas. Considerar esses aspectos possibilita
problematizar as mais diversas praticas de EAD ocorridas em diferentes momentos

historicos, assim como analisar os atuais padroes adotados pelas instituicdes.
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Oliveira (2016) destaca que a trajetéria da EAD acompanhou o
desenvolvimento das tecnologias em que se apoia, como cartas, apostilas impressas,
radio, televisdo, computador, internet, definindo seis geragdes dessa modalidade.

18) Meio de comunicacdo textual, através da correspondéncia, com
predominio de material impresso.

2%) Ensino através do radio e da televisado, surgimento das tele e videoaulas.
3?) Criagao das Universidades Abertas.

4%) Interacao a distadncia em tempo real, em cursos que utilizam audio e
videoconferéncia.

52) Ensino e aprendizagem on-line, utilizando ambientes virtuais de ensino e
aprendizagem (AVEA), maximizag¢ao da utilizagdo de recursos da internet (e-

learning).
6?) Utilizacao de dispositivos moveis (m-learning)(OLIVEIRA, 2016, p. 121).

Convém ressaltar que esses periodos coexistem; portanto, elementos de uma
fase sao facilmente encontrados em outra, mas com diferengas no que tange aos
avancgos tecnolégicos, havendo, assim, uma diversidade nos processos de ensino e
de aprendizagem a distancia. Mas isso nao significa que as ultimas geragdes séo
melhores que as anteriores. Como argumenta Santos (2005), a qualidade dos projetos
depende ndo apenas da tecnologia empregada, mas inclui a realidade sociotécnica e
os contextos culturais em que os sujeitos estdo envolvidos, a fim de se alcangar a
efetividade desejada.

Mattar (2011) aponta que a EAD por correspondéncia, tecnologia predominante
da primeira geracgéao, surge efetivamente em meados do século XIX, em virtude do
desenvolvimento dos meios de transporte e comunicagcdo como trens e correio.
Contudo, Peters (2006) faz meng¢do ao uso de EAD na educacédo de religiosos
europeus no século XVIII que se encontravam nas colbnias, cujas finalidades eram a
habilitacido académica e a continuidade de seus estudos. A documentacao escrita se
dava pela correspondéncia, enviada através de meios de transporte da época, como
embarcag¢des combinadas com carruagens.

Ainda em relagdo a primeira geragao, a evolugao da EAD teve continuidade
com a criacdo de escolas por correspondéncia na Inglaterra, Franga e Alemanha,
assim como em outros paises europeus, tendo grande relevancia para aqueles que
residiam longe de seus paises, tais como nas coldnias do Império Britanico, pois nao
tinham a oportunidade de cursar uma universidade tradicional (PETERS, 2006).

No Brasil, veremos iniciativas de qualificacido profissional por correspondéncia.
A partir de 1939, a Marinha e o Exército utilizam a EAD para preparar seus oficiais

para a Escola de Comando do Estado-Maior, empregando basicamente materiais
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impressos via correspondéncia. Em 1941, é fundado o Instituto Universal Brasileiro
(IUB), um marco nessa modalidade no Brasil, que até hoje se dedica a capacitagao
profissional de nivel elementar e médio. Sua principal midia eram as apostilas
enviadas pelo correio. Impulsionadas pelo IUB, ao longo das décadas de 1940 e 1950
outras instituicdes passaram a fazer uso da EAD (MAIA; MATTAR, 2009; MATTAR,
2011).

Uma nova reformulagdo no ensino a distancia aconteceu mediante dois
mecanismos eletrénicos e analdgicos, o radio e a televisédo, caracterizando a segunda
geragdo da educagao a distancia. Ocorrem diversas propostas financiadas pelos
governos de paises da Europa, Asia e Américas. Nos EUA, grandes companhias da
época ofereceram esses aparelhos para universidades com a finalidade de difusao
dessa modalidade de ensino (PETERS, 2006).

No Brasil, desde a década de 1920 ocorre a oferta de cursos via radio, como a
Radio Sociedade do Rio de Janeiro (1923), que oferecia cursos de portugués, francés,
radiotelegrafia, telefonia, entre outros; a Radio Escola Municipal do Rio de Janeiro
(1934) e o Servigo de Radiodifusdo Educativa do Ministério da Educagao (1936). O
Servigo Social do Comércio (Sesc) e o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial
(Senac) igualmente oferecem cursos radiofénicos na década de 1940 e em 1976 criam
o Sistema Nacional de Teleducagado, convergindo-se experiéncias em radio, TV e
correspondéncia. Na década de 1970, a Fundagao Roberto Marinho langa o programa
de educacgao supletiva a distancia, o Telecurso, disponibilizado até hoje e que ja
alcangou cerca de 4 milhdes de pessoas. Desde 1995, o programa Salto para o
Futuro, exibido pela TV Escola (canal do MEC), atua na formacgao continuada e
aperfeicoamento dos professores, sendo um marco para a EAD nacional e utilizando,
nos dias de hoje, midias diversas além da televisdo (MAIA; MATTAR, 2009; MATTAR,
2011).

No que tange a tecnologia, a terceira geragao se caracteriza pela utilizagdo de
multiplas tecnologias, como material impresso, videos, telefone, correio eletrénico, CD
ROM, entre outros. Nesse periodo, a EAD integra aos seus processos de ensino e
aprendizagem o uso do computador pessoal, ampliando as possibilidades de
aprendizagem. Essa geragao também se caracteriza pela criagdo das universidades
abertas de educacgao a distancia. A Open University, na Inglaterra (1969); o Centre

National de Enseignement a Distance, na Franca; a Universidade National de
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Educacion a Distancia, na Espanha; e a Universidade Aberta Nacional Indira Gandhi,
na india s&o alguns exemplos dessas instituicdes (PETERS, 2006).

Preti (2000) elucida que, pela necessidade de qualificar rapidamente um grande
contingente de trabalhadores diante das novas opgdes tecnoldgicas das organizagdes
capitalistas, a EAD mostrava-se como a modalidade mais econdmica e mais rapida.
Nesse momento, o modelo industrial fordista de producédo passou a ser utilizado no
processo pedagdgico por muitas instituicdes, como se estas fossem “fabricas de
ensinar’, com cursos padronizados e maxima reprodutibilidade. Com o avancgo das
tecnologias, essas praticas foram ainda mais incentivadas, favorecendo um processo
de massificacdo educativa.

No Brasil, ja mais tardiamente, surgem essas instituicdes. No final da década
de 1980, a Universidade de Brasilia € pioneira no uso da EAD no ensino superior. Ja
a partir do final dos anos 1990 s&do instituidas grandes redes e consorcios de
universidades publicas e privadas com a finalidade de ampliacdo das oportunidades
de formacgéao superior. Em 2000, é criado o Cederj (Fundagéo Centro de Ciéncias e
Educacdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro), consorcio de seis
universidades publicas que comecaram oferecendo cursos de licenciatura em
diferentes areas como ciéncias bioldgicas, pedagogia e fisica através da modalidade
semipresencial. Em 2005 é criada a Universidade Aberta do Brasil, que, apesar do
nome, também se trata de um consorcio de instituicbes publicas de ensino superior
que vem buscando expandir e interiorizar a oferta de cursos superiores em todo o
pais, priorizando cursos voltados a formagao inicial de professores da educacéao
basica sem graduacgao, além de oferecer formagao continuada aqueles ja graduados
(MAIA; MATTAR, 2009; MATTAR, 2011).

A quarta geracgao introduz a utilizagado do computador conectado, com interagéo
a distdncia em tempo real, em cursos que utilizam audio e videoconferéncia e outras
midias ja existentes, que convergem para as tecnologias de multimidia. Nesse
periodo, os processos de ensino e aprendizagem ainda ocorrem de forma sincrona
(MATTAR, 2011; OLIVEIRA, 2016).

A quinta geracao pode ser caracterizada pela passagem do computador
pessoal ao computador conectado e o consequente crescimento explosivo da internet.
O ensino e a aprendizagem tornam-se on-line, potencializados pelas tecnologias
digitais que permitem novas formas de interagao tanto com conteudos informativos

quanto entre as pessoas.
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Convém destacar que alguns autores discordam da visdo que considera a
educacgao on-line como mais uma etapa da EAD, por acreditarem que ela traz consigo
uma ruptura com paradigmas comunicacionais anteriores (baseados na midia de
massa propria dos impressos, do radio e da TV). Para eles, a educagao on-line é
fendmeno da cibercultura, isto é, das técnicas e praticas que se desenvolvem com o
crescimento do ciberespacgo, surgindo um novo territério para a educagao por meio
das redes, no qual o polo de emissao € liberado para todos que tém acesso a um
computador conectado (SANTOS, 2005; SILVA, M., 2006).

Mattar (2011) destaca a partir desse periodo a utilizagdo cada vez mais intensa
da EAD pelas empresas, com a implementagdo de programas de capacitagao
profissional caracterizando boa parte das universidades corporativas, como as da
Petrobras e do Banco do Brasil. Martins (2009) aponta que algumas universidades
corporativas, como no caso da Universidade Brahma (da AmBev), nasceram
totalmente virtuais, sinalizando o uso crescente das tecnologias digitais nas
corporacgoes.

Ocorrem, ainda, varios programas para a formagao inicial e continuada de
qualificacéo profissional no setor publico. Para os professores da rede publica, o MEC
implanta o Pré-Letramento, um programa de capacitagdo para ensino da leitura e
escrita, que, desde 2005, quando foi criado, ja capacitou 254 mil professores das
séries inicias do Ensino Fundamental. Lancou também, em 2006, o Midias na
Educacdo, um programa voltado para a capacitagdo no uso pedagogico das
tecnologias atuais. O Ministério da Saude cria em 2010 o Sistema Universidade Aberta
do SUS (UNA-SUS), visando a capacitagdo e a educagcdo permanente dos
profissionais da satide que atuam no Sistema Unico de Saude (SUS). Em todas essas
formacdes, a modalidade de educacéo a distancia foi escolhida para facilitar o acesso
dos profissionais de todo pais aos cursos.

Por fim, uma ultima geracéo introduz a utilizagdo de dispositivos moveis e
portateis como tablets, laptops e smartphones, conhecida como mobile learning ou m-
learning. Essas tecnologias facilitam cada vez mais o compartilhamento do
conhecimento em diferentes midias, em qualquer lugar e a qualquer tempo
(OLIVEIRA, 2016). Sharples et al. (2009) observam que o elemento central do tema
mobile learning, e que o distingue de outras formas de aprendizagem, € o fato de o
estudante estar continuamente em movimento e poder aprender em diferentes

espacos (em geral, sem nenhuma relagao funcional entre aquilo que se aprende e o
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local e que se esta) e por meio de varios recursos. Isso envolve ndo somente a
mobilidade espacial, mas também a mobilidade temporal. Os autores ainda apontam
que a aprendizagem via m-learning se torna efetiva quando esta centrada no aluno,
no conhecimento, nas possibilidades de aquisicao do conhecimento na formacéo de
comunidades, concluindo que tais indicacbes referem-se muito mais a propostas
sociocognitivas de ensino-aprendizagem do que a tecnologia em si.

Oliveira (2016) elucida que as geragdes em EAD n&o se sobrepdem ou se
anulam, uma vez que elementos de uma fase sdo encontrados em outra. Assim, elas
convivem simultaneamente, porém, com diferenga entre os avangos tecnoldgicos e
distingbes claras, principalmente de interatividade e participacédo, nos processos de
ensino e aprendizagem entre as geragdes (conforme sera aprofundado adiante).

As primeiras geragdes da EAD tinham como base, portanto, um paradigma de
transmissao unidirecional das informag¢des (por meio de apostilas, radio, TV), da
instituicdo educacional para os alunos. O modelo pressupunha o aprendiz no papel
de espectador/receptor. Esses modelos de EAD foram importantes para a expansao
e democratizagédo do ensino em diversos paises. As trés ultimas gerag¢des apresentam
mudancgas, quando se abre a possibilidade de uma participagao mais efetiva por parte
dos alunos, que assumem um papel de comediador na comunicagao bidirecional.
Féruns, chats e e-mails permitem a intensificagcdo da interacdo entre os atores do
processo. No entanto, apesar de potencializarem a interacdo nos processos de EAD,
as tecnologias ndao podem ser discutidas sem a compreenséo das concepgdes sobre
ensino e aprendizagem que a suportam. Todos esses avangos referentes as
possibilidades de interacdo merecem aprofundamento em sua analise, por isso serao
tratados numa proxima sec¢ao, mas nao antes de serem analisados os aspectos legais
da EAD no Brasil.

3.2 A perspectiva legal da EAD no Brasil

Convém destacar alguns avancgos ocorridos desde a década de 1990 no que
tange a legislacao brasileira aplicada a EAD. Apesar de esta tese ter como objeto de
estudo os cursos livres de capacitagao, portanto ndo atingidos pela legislagao escolar,
vale ressaltar de maneira abreviada alguns dos principais passos legais que valeram
para o reconhecimento e delineamento da modalidade a distancia no pais e

influenciaram os modelos adotados também no ambito corporativo.
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Em 1996, a EAD é oficializada no Brasil como “modalidade valida e equivalente

para todos os niveis de ensino”, a partir da publicacdo da LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional ou Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996). Até entao,
os programas de educagao a distancia eram classificados como “experimentais” e
considerados solugdes paliativas para atender a demanda de jovens e adultos
excluidos do acesso e permanéncia na escola regular em idade propria, conforme um
artigo da Lei n. 5.692/71 referente ao ensino supletivo, que poderia ser ministrado
mediante a utilizacdo de radio, televisdo, correspondéncia e outros meios de
comunicacdo. Seu funcionamento era permitido por intermédio de pareceres dos
Conselhos Federal e Estaduais de Educacao, a titulo precario (LOBO NETO, 2006).
A LDB, em seu artigo 80, assim estabelece:

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de

programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de

ensino, e de educagéao continuada.

§ 1° A educacéo a distancia, organizada com abertura e regime especiais,

sera oferecida por instituicdes especificamente credenciadas pela Unido.

§ 2° A Uniado regulamentara os requisitos para a realizagdo de exames e

registro de diploma relativos a cursos de educacao a distancia.

§ 3° As normas para produgdo, controle e avaliagdo de programas de

educacéo a distancia e a autorizagao para sua implementacao, caberdo aos

respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperagdo e integragao

entre os diferentes sistemas.

§ 4° A educacéo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:

| - custos de transmissao reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo

sonora e de sons e imagens e em outros meios de comunicagédo que sejam

explorados mediante autorizagéo, concessao ou permissao do poder publico;

Il - concessao de canais com finalidades exclusivamente educativas;

Il - reserva de tempo minimo, sem Onus para o Poder Publico, pelos
concessionarios de canais comerciais (BRASIL, 1996).

O artigo supracitado € regulamentado pela primeira vez pelo decreto n.
2.494/1998, que define normas para o credenciamento das instituicdes que pretendem
ofertar cursos de graduacdo e educacao profissional e tecnolégica a distancia,
tornando obrigatéria a autorizagao dos cursos. O MEC inicia o credenciamento de um
volumoso numero de instituicbes. Esse decreto é revogado em 2005 com a
promulgagao de um novo decreto, de n. 5.622, que é modificado em 2007 pelo decreto
n. 6.303, de 12 de dezembro de 2007, que, por sua vez, € revogado pelo decreto n.
9.057/2017, que volta a regulamentar o artigo 80 da LDB (GOMES, 2009; LOBO
NETO, 2006).

A promulgacgao da LDB e do decreto n°® 2.494/1998 certamente representaram
avancgos e colaboraram para uma mudanga de perspectiva, de forma que a EAD

comecgasse a ser vista como estratégia regular de ampliagdo democratica do acesso
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a educacéao. Contudo, para que os projetos sejam realizados por instituicbes idéneas
e com condigdes de qualidade, ha diversas exigéncias no processo de
regulamentagao: somente as universidades poderiam ofertar cursos de graduacéo e
pos-graduacéao a distancia, obrigatoriedade de polos e tutorias presenciais e avaliagao
necessariamente presencial, entre outras. Na revisdo de literatura, € possivel
encontrar diversas criticas ao excesso de cautela no seu processo de regulamentagao
(vindas, especialmente, do setor privado) (LOBO NETO, 2006; MATTAR, 2011).

Em 2003, sdo elaborados os Referenciais de Qualidade para EAD pela
Secretaria de Educacao a Distdncia do MEC; dada a dindmica do setor, esses
referenciais sao atualizados em 2007. Embora seja um documento sem forga de lei,
os Referenciais de Qualidade sdo utilizados para subsidiar os atos legais do poder
publico no que se refere aos processos de regulagao, supervisdo e avaliagdo da
modalidade, além de orientar as organizagdes que ofertam os cursos de EAD no Brasil
(GOMES, 2009).

Em 2004, a portaria n. 4.059 regulamenta a oferta de até 20% da carga horaria
dos cursos de graduagao presenciais na modalidade a distancia, podendo haver
disciplinas inteira ou parcialmente a distancia. Atualmente, o tema sofreu atualiza¢des
e essa portaria foi revogada, estando em vigor a portaria n. 1.134, de 10 de outubro
de 2016 (GOMES, 2009).

Outro documento que merece destaque é o produzido pela Camara de
Educacgao Superior do Conselho Nacional de Educacéo, a Resolugao CNE/CES n.
1/2016, que estabelece as diretrizes e normas nacionais para a oferta de programas
e cursos de educacgao superior na modalidade a distancia. O documento é tido como
base para as politicas e processos de avaliagdo e de regulagdo dos cursos e das
Instituicbes de Educagdo Superior no ambito dos sistemas de educacao (BRASIL,
2016).

Por fim, o decreto n® 9.057, de 25 de maio de 2017, introduz diversas mudancgas
nas permissdes para a realizacdo de cursos a distancia, tornando o processo
regulatério mais flexibilizado e menos burocratico. O documento possibilita o
credenciamento de instituicdes de ensino superior para cursos EAD sem a autorizacao
prévia da oferta presencial, conforme era feito até entdo, permitindo as instituicdes
oferecer exclusivamente cursos a distancia; da autonomia as instituicdes para criar os
polos, ndo dependendo mais de visita do MEC para autorizar seu funcionamento e

legaliza, ainda, a existéncia de polos no exterior; e introduz a possibilidade de parceria



136

entre instituicbes de ensino e empresas para a realizacdo de atividades praticas
(BRASIL, 2017).

Por fim, no que tange a educagéao profissional, convém apontar que a Lei n.
9.394/1996 estabelece que essa modalidade abrange cursos de capacitagao,
aperfeicoamento e atualizagao profissional de trabalhadores em todos os niveis de
escolaridade, podendo ser desenvolvida tanto em programas integrados aos
itinerarios formativos do sistema educacional (ensino técnico, tecnoldgico, graduacgao,
pos-graduagado) como em cursos de livre oferta, conforme os artigos 40 e 42 da lei:

Art. 40. A educacao profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educagédo continuada, em
instituicbes especializadas ou no ambiente de trabalhol...].

Art. 42. As instituicdes de educacgao profissional e tecnolégica, além dos seus
cursos regulares, oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade,
condicionada a matricula a capacidade de aproveitamento e néo

necessariamente ao nivel de escolaridade. (Redagcdo dada pela Lei n°
11.741, de 2008) (BRASIL, 1996, n.p).

A qualificagdo profissional, portanto, pode ser ofertada em ambientes de
trabalho e, ainda, por meio de cursos de livre oferta. Tais cursos nédo dependem de
atos autorizativos por parte do MEC (credenciamento institucional, autorizacdo ou
reconhecimento de curso), ndo tém carga horaria minima preestabelecida em lei e
podem apresentar caracteristicas diversificadas quanto a sua proposta pedagdgica.
Apoés essa breve contextualizagao legal, no préxim subcapitulo serao analisados os

conceitos de educacéao a distancia.

3.3 Da educacgao a distancia a educagao mediada por tecnologias: em busca de

conceitos

Ao longo da pesquisa bibliografica, foi possivel colher as mais diversas
conceituacdes sobre o que seria a EAD, demonstrando-se “a complexidade da
questéo e a ndo unanimidade em torno do assunto” (BELLONI, 2008, p. 27), inclusive
referindo-se ao uso variado de terminologias e de suportes midiaticos, como ensino a
distancia, tele-educacgao, e-learning, educacado aberta, aprendizagem aberta e a
distancia, educacao on-line, entre muitos outros. No presente trabalho, corroborando
Almeida (2006), entendemos que a definicdo da EAD perpassa a compreensao de
que educagao se pretende realizar, a quem se dirige, como e por quem sera

desenvolvida, e quais tecnologias serao utilizadas. Assim, é possivel encontrar no
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estado da arte em EAD desde definicdes meramente informacionais até aquelas mais
interativas e colaborativas.

Numa perspectiva mais informacional, Moore (1973 apud BELLONI, 2008, p.8)
compreende a EAD como uma “familia de métodos instrucionais nos quais os
comportamentos de ensino sido executados em separado dos comportamentos de
aprendizagem”, devendo a comunicagao entre o professor e o aluno ser facilitada por
dispositivos impressos, eletrdnicos, mecanicos e outros. Na mesma direcdo, mais
recentemente, Mattar (2011) definiu a EAD como “uma modalidade de educacao,
planejada pelos docentes ou instituicdes, em que professores e alunos estao
separados espacialmente e diversas tecnologias de comunicagao sao utilizadas”.

A partir dessas definigdes, é possivel depreender que, para esses teoricos, a
distdncia € um parametro entendido em termos de espaco, havendo énfase nos
processos de ensino (estrutura organizacional, planejamento, concepgédo de
metodologias, produgdo de materiais etc.), com pouca ou nenhuma referéncia aos
processos de aprendizagem (caracteristicas e necessidades dos estudantes, modos
e condigdes de estudo, niveis de motivagao etc.) e a ideia de autoaprendizagem.

Nesse sentido, Belloni (2008) critica o fato de a maior parte das definigdes de
EAD apresentar carater descritivo, opondo a sala de aula tradicional a aprendizagem
a distancia, uma vez que muitos autores “definem a educagao a distancia pelo que ela
nao €, ou seja, a partir da perspectiva do ensino convencional da sala de aula”
(BELLONI, 2008, p. 27), concebendo-a pela separagéo fisica entre professor e aluno
no processo educacional.

Outros tedricos entendem que a EAD nao pode simplesmente ser entendida
como a transferéncia de uma abordagem pedagdgica presencial para uma virtual, pois
sao modalidades distintas, com caracteristicas proprias da presencialidade ou da
virtualidade (PRADO; ALMEIDA, 2007). Dessa forma, Oliveira (2016, p. 120) define a
educacado a distdncia como “0 espacgo interativo de ensino e de aprendizagem,
mediado por tecnologias de informagédo e comunicagao, no qual a aprendizagem se
constroi em um ambiente afetivo, cognitivo e social, partilhado em rede”.

Na mesma dire¢do, Giusta (2003) compreende a EAD como uma modalidade
flexivel de educacao, pela qual professores e alunos se envolvem em situagdes de
ensino e aprendizagem, em espagos e tempos que nao compartilham fisicamente,
utilizando a mediagao propiciada por diferentes tecnologias, principalmente pelas

tecnologias digitais.
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Na esteira desse pensamento, Santos (2005) estabelece que a educagédo a
distancia se caracteriza como uma modalidade de educagaoeducacional que promove
situagdes de aprendizagem em que professores e estudantes ndo compartilham os
mesmos espagos e tempos curriculares, comuns nas situagdes de aprendizagem
presencial.

Ha ainda aqueles que compreendem a EAD, antes de tudo, como educacao e,
assim, um processo de formagdo humana, cujas finalidades podem ser resumidas no
processo para a cidadania e toda a diversidade que isso envolve, com seus
problemas, controvérsias, mas também com fundamental papel no desenvolvimento
de uma nacgao (GIUSTA, 2003). Isso posto, Preti (2005, p. 11) concebe que a EAD
“deve ser compreendida como pratica pedagdgica, isto €, uma pratica social situada,
contextualizada, mediada e mediatizada, uma maneira de se fazer educacao, de
democratizar o acesso ao conhecimento, de socializa-lo e provocar praxis”.

Pelas definicbes supracitadas, Belloni (2008) depreende que os principais
elementos constitutivos que diferenciam a EAD da modalidade presencial sdo: (i) a
“‘descontiguidade” espacial entre professor e aluno; (i) a comunicagao diferida
(separagao no tempo); e (iii) a mediagao tecnoldgica, caracteristica fundamental dos
materiais pedagdgicos e da interagao entre o aluno e a instituigéo.

Quanto aos dois primeiros elementos por ela citados, Belloni (2008) elucida que
a globalizagcdo ndo é apenas um fenbémeno econdmico, mas esta relacionado
igualmente com a transformagao do espacgo e do tempo. Assim, a interconexao global
intensificada pelas tecnologias gera mudancgas das relagdes tempo/espago, que tem
consequéncias nos modos de operar a sociedade. Essas mesmas tecnologias que
globalizam as informagdes sao aplicadas na EAD, flexibilizando o tempo, o espaco, o
curriculo, as metodologias e os materiais. Villardi e Oliveira (2005) corroboram tal
perspectiva, ao afirmarem que as mais recentes geragdes da EAD trazem, além de
uma midia, a possibilidade de que a educacao a distancia se faga ndo mais entre
sujeitos separados no tempo e no espago, mas entre individuos separados apenas
pelo espaco fisico, reunidos num espacgo especifico, que seria o virtual.

A “descontiguidade” espacial refere-se a separagao geografica entre professor
e aluno, uma vez que a EAD prescinde da presencga fisica para que ocorra a
aprendizagem (BELLONI, 2008). No entanto, isso ndo significa que a interagao sera
ausente, pelo contrario, as tecnologias digitais potencializam, cada dia mais, que

alunos e professores estejam reunidos num espaco especifico, que € o virtual.
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Quanto a comunicagéao diferida, Maia e Mattar (2007) ponderam que na EAD
nao ha necessidade de alunos e professores estarem conectados no mesmo instante
para que ocorra a aprendizagem. As atividades sincronas podem ser uma
possibilidade, mas a EAD abre caminhos para que haja flexibilizagdo do tempo,
podendo ser diferenciado por parte de cada aluno em atividades assincronas.

Essas duas primeiras caracteristicas possibilitam ao aluno determinar quando
e onde desenvolvera seu processo de aprendizagem, tornando-se possivel
acompanhar um curso regularmente, interagir com o professor, com colegas de classe
e com o conteudo didatico, cada qual em seu ritmo pessoal e sem a necessidade de
deslocamento, mas reunidos via web.

O terceiro elemento apontado por Belloni (2008) é a mediagéo tecnoldgica,
conceito que inclusive merece destaque na definicido “oficial” de EAD no Brasil por
meio do decreto n. 9.057/2017:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, considera-se educagao a distancia a
modalidade educacional na qual a mediagao didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizagdo de meios e
tecnologias de informacao e comunicagao, com pessoal qualificado, com
politicas de acesso, com acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre

outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da
educacgao que estejam em lugares e tempos diversos.

Na definicdo acima sobre a EAD, a mediagao aparece em duas ocasides: como
‘mediagdo didatico-pedagogica” e “de meios e tecnologias da informagdo e
comunicagao” (mediagao tecnoldgica). Ela também esta claramente presente nas
acepcgoes de Oliveira (2016) e Giusta (2003). Sendo central na concepgao da propria
educacao a distancia, torna-se necessario aprofundar o conceito de mediagdo como
possibilidade explicativa para as relagbes entre as tecnologias e a educagao, cuja
base materialista-dialética encontra-se na teoria histérico-cultural de Vygotsky.

A mediacao € um dos principais € mais importantes conceitos nos estudos de
Vygostsky sobre a aquisicdo do conhecimento. Oliveira (2002, p. 26) esclarece a
concepgao desenvolvida pelo tedrico: “Mediacdo em termos genéricos € 0 processo
de intervencdo de um elemento intermediario numa relacao; a relacdo deixa, entao,
de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento”.

Partindo de tal conceituagdo, Peixoto (2016) observa que, na perspectiva
dialética de Vygotsky (2005, 2010), a mediacao refere-se a impossibilidade de o
sujeito humano se relacionar de maneira imediata com a natureza, com a cultura, com

0s outros e consigo mesmo. Essa mediagao representa a relagado do sujeito com o
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meio, implicando, assim, um intervalo entre estes. Entdo, num primeiro momento, a
mediagcdo demanda uma distingdo entre o sujeito e seu meio, mas essa distingao é
apenas formal. Como o meio sera sempre objeto de mediagdo humana, ele néo pode
ser tomado como algo completamente separado do sujeito. Oliveira (2002) acrescenta
que, segundo Vygotsky, as relagdes do homem com o mundo externo ocorrem por
meio de artefatos, denominados ‘“instrumentos” e “signos”, que sao objetos
mediadores que auxiliam na realizagdo das atividades humanas, entre elas a
constru¢ao do conhecimento:

O processo de mediagao, por meio de instrumentos e signos, é fundamental

para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, distinguindo o

homem dos outros animais. A mediagdo € um processo essencial para tornar

possiveis as atividades psicolégicas voluntarias, intencionais, controladas
pelo préprio individuo (OLIVEIRA, 2002, p. 33).

Os instrumentos podem ser compreendidos como elementos externos aos
individuos e que ampliam as possibilidades de intervengao na natureza, sendo objetos
criados para um fim. Ao se interpor entre o homem e o0 mundo, eles ampliam as
possibilidades de transformacg¢ao da natureza, como uma faca, por exemplo, permite
um corte mais afiado e preciso, ou um jarro que facilita o armazenamento de agua. Ja
0s signos atuam nas agbes internas dos individuos, referem-se a capacidade de
construir representagbes mentais que substituam os objetos do mundo real e sao
exclusivamente humanos. A linguagem, fundamental para a mediagdo, € toda
composta de signos (PEIXOTO, 2016).

Em ambito pedagdgico, podemos concluir que, quando o professor faz uso de
um instrumento de mediag¢ao, ocorrem transformagdes no conhecimento, ou seja, se
da a aprendizagem. Logo, essa mediagado pedagdgica deve ser compreendida como
um processo intencional, planejado e executado pelo professor para atingir uma
finalidade, ou seja, a construgdo de conhecimento.

Ao apresentar o conceito de mediagao nos processos de ensino-aprendizagem
a distancia, Peixoto (2016) defende que é preciso compreender as tecnologias —
sejam elas digitais ou ndo — como um instrumento que se insere na relagao entre o
sujeito e o objeto, nesse caso, entre o professor e o aluno, e entre o aluno e o
conhecimento, ou seja, como agente mediador da acéo. Destarte, Toschi (2011, p.
119) explica o conceito de dupla mediagdo presente na EAD, a pedagdgica e a

tecnoldgica:
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No processo de relagdo dos alunos com os conteudos ha a mediagado do
professor e a do dispositivo a que o estudante tem acesso, na sua relagao
com as informagdes disponiveis. Em se tratando de virtualidade, o universo
de informagbes é imenso, quase infinito, e complexifica mais a mediagao
docente.

Com a dupla mediagdo, o aluno ndao so6 constréi conhecimento com as
mediacdes do professor, mas também por meio do acesso as informacbes em
ambientes virtuais. Dessa forma, na EAD a dupla mediagao pode estar relacionada
com as ferramentas e dispositivos disponiveis, que potencializam a agcdo docente por
meio das trocas sincronas e assincronas, mesmo que professor e aluno estejam
geograficamente distantes (TOSCHI, 2010).

Por entendermos que a tecnologia permeia e medeia as mais variadas formas
de educagao a distancia e que, conforme elucida Formiga (2009, p. 39), “a pratica
educativa e as teorias educacionais sao propostas e conceituadas por meios técnicos
ou expressoes linguisticas, que expressam o sentido e definem suas concepgdes”, no
presente estudo concordamos com Oliveira (2016, p. 119) ao afirmar que:

Hoje em dia preferimos utilizar o termo “educagdo com mediagao
tecnoldgica®’, mais abrangente em relacdo a todas as variedades de
Educagdo a Distancia: b-Learning (hibrida de educagdo presencial e

mediada); e-Learning (totalmente mediada, sem momentos presenciais) e m-
Learning (utilizando a mediagao de tecnologias moveis).

Dessa maneira, entendendo a relevancia do conceito de mediagcdo para o
trabalho pedagdgico com uso de tecnologias numa perspectiva dialética, para fins
deste estudo, optamos pelo termo educagdo mediada por tecnologias (EMT) ou,
ainda, educagdo com mediagao tecnoldgica. Contudo, o termo EAD podera ser
utilizado no mesmo sentido, dada a convencgéo historica e até mesmo legal que possui,
mas sem perdas na concepg¢ao que aqui foi tratada.

Nao tivemos o objetivo, nesta secdo, de esgotar as definicbes sobre a
modalidade, mas dialogar com alguns tedricos de forma a fazer emergir um conceito
que represente a EMT em sua complexidade, superando a mera perspectiva da
separacao entre professores e aprendentes no tempo e espaco. Apos tal conceituagcao
por meio dos estudos da perspectiva dialética de Vygotsky, na préxima secao
ampliaremos tal compreensao, analisando o processo de ensino-aprendizagem
mediado por tecnologias, pela andlise das bases epistemoldgicas, de algumas de
suas principais caracteristicas e dos papéis desempenhados por professores e alunos

nesse processo.
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3.4 O processo de ensino-aprendizagem na EMT

Em qualquer situagdo de ensino-aprendizagem, as diferentes concepgdes de
homem e sociedade, os avangos cientificos e tecnoldgicos, as teorias educacionais,
as motivagdes sociopoliticas, as naturezas e dimensdes peculiares das redes e
instituicbes devem ser consideradas (PETERS, 2006). Nessa dire¢céo, no Capitulo 2
estudamos, numa perspectiva politico-filoséfica, as concepgdes e tendéncias
pedagogicas na educacgao que permeiam qualquer modalidade e nivel educativo, seja
a distancia, presencial, educagao basica, superior, profissional, de jovens e adultos
ou corporativa, encaixando-se perfeitamente neste estudo a respeito da educacao
mediada por tecnologias. Dando continuidade a compreensdo do processo
educacional, na presente segao serao elencadas algumas contribuicoes da psicologia
para a formacdo humana e seus desdobramentos para a educacdao com mediacao
tecnologica.

Inicialmente, é relevante pontuar aquilo que entendemos por processo de
ensino-aprendizagem. Paulo Freire (2004) afirmava que nao existe ensino sem
aprendizagem, uma vez que educar € um processo dialdgico, de trocas e interagdes
constantes. Nessa relagcéao de ensino-aprendizagem, educador e educando trocam de
papéis ao longo de todo o processo: o educando aprende ao passo que ensina e o
educador que ensina também aprende com o outro. Corroborando essa compreensao
da pedagogia freiriana, Azevedo (2012) esclarece que “ensino” e “aprendizagem” séo
dois termos que se implicam reciprocamente, como duas faces da mesma moeda,;
nessa relagao, o professor ndo age independentemente do aprendiz, mas resgata a
relevancia do ensino para que a aprendizagem ocorra.

Quando a relagao ensino-aprendizagem é tomada na perspectiva da mediagao,
conforme defendido no subcapitulo anterior, ocorre uma tensido dialética entre o
ensinar e o aprender: ao mesmo tempo que nao ha uma relagao direta entre ensino e
aprendizagem, n&o é possivel ocorrer desvinculagao desses dois processos, ou seja,
para haver aprendizagem, necessariamente deve haver ensino. Porém, eles nao
ocorrem de modo simultaneo: o professor pode desenvolver o ensino — selecionar,
organizar e transmitir o conhecimento — e o aluno pode n&o aprender. Para que o
discente aprenda, ele precisa desenvolver a sua sintese e construgdo singular do
conhecimento que lhe foi disponibilizado. Como cada aluno tem um cotidiano e leva

para a sala de aula (presencial ou virtual) suas experiéncias vivenciadas, o
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conhecimento nao pode ser aprendido igualmente por todos os alunos, embora aquele
transmitido pelo professor seja unico. Por isso, “o que pode ser considerado [...] ensino
da melhor qualidade nem sempre garantira a aprendizagem e, muito menos, bom nivel
de aprendizagem para todos” (GIUSTA, 2003, p. 45). A relagdo ensino-aprendizagem,
portanto, na perspectiva que aqui apresentamos, expressa esse vinculo dialético entre
unidade e diversidade. Dai a opg¢ao nesta pesquisa pela expressao ensino-
aprendizagem no que tange a analise epistemologica do processo educativo,
compreendendo que os temas ensino e aprendizagem, se abordados isoladamente,
nao contemplardo o que é, na verdade, seu ponto nodal: a interdependéncia entre os
dois conceitos.

Apos esse esclarecimento, iniciaremos este subcapitulo trazendo as bases
epistemoldgicas da EMT, tratando das concepgbes empirista, inatista e interacionista
e dos seus desdobramentos na pratica pedagdgica. Outras propostas que também
sustentam essa modalidade serdo expostas, a saber: andragogia, heutagogia e
conectivismo. Em seguida serédo abordadas duas das mais relevantes caracteristicas
do processo de ensino-aprendizagem da EMT, a interagdo e a interatividade,
definindo-as e diferenciando-as. Por fim, buscaremos caracterizar professores e
alunos que atuam a distancia, com especial enfoque nas mudangas ocorridas no
aprender e no ensinar a partir da insergdo das tecnologias digitais ao processo de

ensino-aprendizagem.

3.4.1 Bases epistemologicas da EMT e seus desdobramentos na pratica pedagoagica

Para Azevedo (2012), ao considerar a EAD como uma modalidade educativa,
compreende-se o processo de ensino-aprendizagem com toda a intencionalidade
necessaria a fim de garantir a consecugao dos objetivos para o individuo e para a
sociedade. Além disso, para a autora, o estudo da natureza do conhecimento é
condic&o primordial para o sucesso de qualquer processo de ensino-aprendizagem,
uma vez que a compreensao das teorias epistemoldgicas favorece a superagao de
praticas distantes do dominio teérico do desenvolvimento humano ou inspiradas em
mera “intuicdo” ou, ainda, no senso comum, tdo presentes até hoje nos processos
educacionais de qualquer modalidade. O descompasso entre a teoria psicoldgica e a
pratica pedagodgica € ainda mais latente quando se busca, por exemplo, a
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fundamentagédo psicopedagogica em ambientes virtuais de aprendizagem ou nos
materiais didaticos dos cursos a distancia.

Dada sua relevancia, portanto, esta secdo se inicia trazendo as bases
epistemoldgicas da EMT e os desdobramentos na pratica pedagdgica. A revisdo de
literatura nos permitiu encontrar os mais diversos modelos epistemoldgicos presentes
na pratica a distancia, que coexistem em todos os niveis educativos. Trataremos dos
principais deles aqui — empirismo, inatismo, interacionismo — visando, por meio de
uma confrontagcédo critica, a privilegiar uma dessas perspectivas psicologicas, o
interacionismo, por entender ser esta a mais consistente no que tange ao
desenvolvimento humano e a mediacao tecnoldgica. Ainda serdo abordadas outras
teorias usadas em EAD, como o conectivismo, a andragogia e a heutagogia.

3.4.1.1 Empirismo

Otto Peters (2006) esclarece que a EAD comecga sua trajetéria em bases
empiristas, em especial por meio do estudo individualizado que o tecnicismo em vigor
na época preconizava. Giusta (2003) analisa tal vertente de aprendizagem, cuja
compreensao educativa resulta da mentalidade mecanicista e simplificadora de que o
homem, ao nascer, € uma tabula rasa (ou uma folha em branco). Nessa concepgao,
a origem do conhecimento esta apenas na experiéncia, ou seja, as ideias vao sendo
“‘impressas” no sujeito ao longo da sua vida, sem depender de objetivos e significados
primarios.

O empirismo encontra no behaviorismo (ou comportamentalismo) um de seus
principais representantes, baseando-se na compreensédo de que a aprendizagem é
mudanca de comportamento resultante de treino ou experiéncia. Assim, a
aprendizagem confunde-se com condicionamento, isto €, com respostas a estimulos
que podem ser previstas, medidas e controladas. O estimulo, portanto, é tido como
recurso para garantir a manutencgao (ou extingdo) de um determinado comportamento.
De acordo com a autora (GIUSTA, 2003, p. 49), depreende-se dessa abordagem:

O sujeito da aprendizagem é um mero receptaculo de informagdes, passivel
de ser moldado, sendo mais correto referir-se a ele como objeto de
aprendizagem, e n&o propriamente sujeito;

A aprendizagem, resultante de treino e/ou experiéncia, prescinde da atividade
organizadora do suijeito;

Nao tem sentido falar de relagdo ensino/aprendizagem e sim de identidade
entre os dois termos, porque a medida da aprendizagem é o ensino baseado
em praticas pedagdgicas que silenciam os alunos, isolam-nos e os submetem
a autoridade do professor, dos livros, das apostilas, das instru¢des
programadas, das normas ditatoriais da instituicdo e da burocracia das
avaliagdes.
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Para a autora, a pedagogia conservadora nao poderia ter encontrado melhor
aliado que o behaviorismo, tendo em vista suas praticas reprodutivas, objetivos
alheios as condigdes dos alunos, a fragmentagdo dos conteudos, a memorizagao
mecéanica e a avaliagcdo da aprendizagem como mensuragcdo de informagdes
memorizadas e com carater de punigdo ou premiagao (refor¢o). Ela depreende, ainda,
que tanto a concepgao tradicional quanto a tecnicista (que utiliza técnicas tipo
instrugdo programada) se assentam igualmente na légica empirista.

Villardi e Oliveira (2005) entendem que até ha situagbes especificas em que
convém a aprendizagem empirista, baseada no reforgo e visando ao
condicionamento, como num treinamento para combate a incéndio, quando conteudos
sao transmitidos por meio de instrugdes programadas com o objetivo de moldar e
condicionar as reagdes do individuo. Contudo, alertam que esse tipo de aprendizagem
nao propicia o desenvolvimento integral do individuo, ndo devendo, portanto, ser
generalizada para toda e qualquer situagao de ensino-aprendizagem:

O grande perigo de tal estratégia de aprendizagem esta em sua
generalizagao sem critério algum para todas as areas escolares, pois, nessas
condigdes, teremos como produto populagdes inteiras empurradas para

alienagcdo e passividade, programadas para responder aos devidos
condicionamentos (VILLARDI; OLIVEIRA, 2005, p. 75).

De acordo com as autoras, esse paradigma de ensino ainda perdura em muitas
situacdes, heranca de um tempo de saberes estaticos, em que a reduplicacdo de um
comportamento estava a frente da compreensao e reelaboracdo mental. Apontam,
ainda, que na modalidade a distancia observa-se uma tendéncia ao ensino
(desvinculado da aprendizagem) e ao treinamento, com agdes educacionais que
visam a modelagem do comportamento dos aprendizes, ainda que implicitamente.

Preti (2011), em consonancia, esclarece que a influéncia empirista na EAD
levou a processos mecanizados, padronizados e racionalizados, produzidos e
consumidos em massa, inclusive com caracteristicas industriais e fordistas do mundo
do trabalho. Em geral, as instituicbes que se utilizam dessa forma “industrializada” de
educacao oferecem pacotes de estudos instrucionais, fundamentados nas teorias
comportamentalistas (tecnicistas, de base estimulo-resposta, com materiais
autoinstrucionais).

O autor aponta que, nessa vertente, o objetivo educacional maior é treinar ou

instruir os cursistas, desenvolvendo-se habilidades técnicas ou oferecendo-se um
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volume de informagdes; e compara as praticas empiristas a linha de producéo: o
estudante é considerado a matéria-prima a ser trabalhada, cabendo ao professor (que
na maior parte das ocasides € substituido pelo tutor) seguir as orientagdes recebidas
em manuais ou guias, tal qual o trabalhador numa linha de montagem; as tecnologias
sdo consideradas ferramentas; o curriculo € como o plano de modelagem; e o aluno

educado ao final do curso tido como o produto.

3.4.1.2 Inatismo

Giusta (2003) depreende que mais a frente a educacéao a distdncia aproximou-
se do inatismo, cujo pressuposto € de que o conhecimento é fruto do exercicio de
estruturas racionais, pré-formadas no sujeito, estando as ideias ou conteudos mentais
presentes desde o nascimento. Segundo Preti (2011), esse modelo fortalece o mito
do autodidatismo, uma vez que, no processo de ensino-aprendizagem, o foco central
passa ser o aluno, por sua capacidade “inata” de apreender. Assim, a aprendizagem
€ de responsabilidade do individuo, e a criacdo de condi¢des para isso pela instituicao,
pela escola ou pelo professor pode ser considerada descartavel do processo de
ensino-aprendizagem.

Aplicada a modalidade a distadncia, o inatismo levou a uma crenga na
independéncia intelectual do estudante, privilegiando o estudo (considerado)
autbnomo e prescindindo da presenga de outrem, inclusive do docente (tutor). A
interagéo, a troca e o dialogo com o outro ndo sao estimulados. Nessa perspectiva,
quanto menos o aluno necessitar do professor, melhor estara seu estudo.

Apesar da aparente diferenga entre o empirismo e o inatismo, Giusta (2003)
considera que ambos podem ser considerados como teorias reducionistas. Muitas
vezes, de acordo com a autora, ha dificuldade em identificar se o processo educativo
esta fundamentado em uma vertente ou em outra, uma vez que tanto as praticas
empiristas como as inatistas deixam de oportunizar a atividade do sujeito no cotidiano

pedagdgico, sendo o saber acumulado transmitido de maneira isomorfa a todos.

3.4.1.3 Interacionismo

Paulo Freire (2004) criticou intensamente os modelos de ensino-aprendizagem

acima tratados, conforme ja apontado no Capitulo 2. Ele dizia que a educagéao
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auténtica nao se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B. Na perspectiva
da “educacgao bancaria” (conforme denominava os modelos supracitados, ao critica-
los), o docente é o “dono do saber”, enquanto o educando € um mero “recipiente de
informacdes” que nada sabe. Cabe ao professor emitir seus saberes aos educandos,
enchendo-lhes de um conhecimento que |hes servira, basicamente, para
memorizac¢ao de informacdes que serdo reproduzidas no momento da avaliagao.

Na esteira da teorizagao de Freire, Villardi e Oliveira (2005) compreendem que
as necessidades de aprendizagem na contemporaneidade, face ao mundo
globalizado, tanto em relagéo ao trabalho quanto em relagao a cidadania, precisa estar
de acordo com os paradigmas atuais, oportunizando o desenvolvimento de
habilidades cognitivas mais apuradas.

Tais necessidades ligam-se objetivamente, a um paradigma de
desenvolvimento mental que privilegia [...] um conjunto de habilidades
cognitivas capazes de levar o sujeito ao processamento acurado das
informagdes a que tem acesso, pelas mais diferentes midias, de modo a,
selecionando-as e combinando-as criativamente, chegar ao conhecimento
novo, construido, assim, a partir do influxo da informagéao nova sobre aquilo

que ja fazia parte do seu repertério, ou seja, sobre aquilo que o individuo ja
sabia (VILLARDI; OLIVEIRA, 2005, p. 77).

As simplificacbes nos processos de ensino-aprendizagem advindas das
praticas empiristas ou inatistas, com consequéncias reducionistas das possibilidades
humanas de adquirir/construir conhecimento, favorecem a adogéo de outras formas
de entender o processo educativo. Assim, tende-se a adotar pesquisas voltadas para
as vertentes interacionista do conhecimento, tendo como principais representantes o
construtivismo de Piaget e o sociocostrutivismo de Vygotsky, conforme esclarece Preti
(2011, p. 54):

Essa terceira via propde uma alternativa de superagdo da oposicédo e
dualidade empirismo-inatismo, pois rejeita o absolutismo de um dos polos. E
a busca de uma sintese de duas posig¢des que historicamente se digladiaram,
ao afirmarem que a realidade é dialética, € um processo de ir e vir, de

reflexdo-acéo, de interagdo da experiéncia sensorial e da razao, da inter-
relagao sujeito-objeto, sujeito-sujeito.

Giusta (2003) refere-se a Piaget como principal representante da vertente
construtivista (expressao utilizada para representar a Epistemologia e a Psicologia
Genética). Ela esclarece que o tedrico se dedicou a busca da compreensao de como
0 ser humano passa de um estado de menor conhecimento para um estado de
conhecimento mais avangado, analisando a “sociogénese” e a “psicogénese” do

conhecimento. A primeira diz respeito a producdo do conhecimento enquanto um
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empreendimento da humanidade e a segunda refere-se a formagdo dos
conhecimentos do sujeito, detendo-se no desenvolvimento que conduz as estruturas
cognitivas.

A autora ainda explica que o construtivismo de Piaget tem como premissa a
interacao do individuo com o seu meio social, fundamental para que se desenvolva a
aprendizagem. Para o tedrico, o conhecimento ndo se origina da experiéncia unica
com os objetos, como defende o empirismo, nem de uma pré-formagéo, conforme o
postulado inatista, mas de constru¢des sucessivas com elaboracdes constantes de
estruturas novas. Nesse sentido, o processo de construcido do conhecimento inicia-se
com o desequilibrio entre o sujeito e o objeto, que envolve dois processos
complementares: a assimilacdo e a acomodacdo. A assimilagdo consiste na
incorporacao de elementos do mundo exterior as estruturas de conhecimento e aos
esquemas previamente estabelecidos. A acomodacéao se refere a modificacbes dos
sistemas de assimilacao por influéncia do mundo externo para responder a exigéncias
atuais. Apds algum tempo, o individuo passara a dominar o novo objeto assimilado e
acomodado, chegando a um ponto de equilibrio e com um conhecimento sobre o
mundo maior e mais desenvolvido.

Para Villardi e Oliveira (2005), nesta vertente, o processo de ensino-
aprendizagem torna-se dindmico na compreensdo € no armazenamento de
informagdes que, ao serem acessadas, exigem o desenvolvimento de estratégias
cognitivas capazes de promover a evolugao das estruturas de conhecimento e a
capacidade de lidar com o0 novo, o que ocorre, prioritariamente, por meio de interacao
com o meio. Nesse sentido, a implicagdo da Epistemologia Genética na educagéao
seria a valorizagdo de uma sala de aula (real ou virtual) socialmente interativa, com
fomento de trocas do tipo cooperativo com o objetivo de promover o desenvolvimento
operacional.

Em paralelo a teoria piagetiana, Vygotsky (2010) acreditava que o processo de
conhecimento é dindmico e ocorre a partir da interagdo entre o sujeito e 0 meio. No
entanto, baseado na dialética marxista, o teérico langa um olhar diferente em relagao
a interagao, incluindo o conceito de mediacdo pela interagdo homem-ambiente,
conforme vimos na seg¢ao anterior. Ao descrever a vertente socioconstrutivista (ou
sociointeracionista) concebida pelo psicélogo, Rego (2002, p. 98) observa que:

[...] nessa abordagem, o sujeito produtor de conhecimento nido € um mero
receptaculo que absorve e contempla o real nem o portador de verdades



149

oriundas de um plano ideal; pelo contrario, € um sujeito ativo que em sua
relagdo com o mundo, com seu objeto de estudo, reconstréi (no seu
pensamento) este mundo. O conhecimento envolve sempre um fazer, um
atuar do homem.

Buscando definir como o individuo constréi novos conhecimentos, Vygotsky
(2010) desenvolveu o conceito de zona de desenvolvimento proximal, que pode ser
definida como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugcdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado por meio da solugao de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes. A
aprendizagem, portanto, baseia-se no desenvolvimento socio-histérico do sujeito por
meio de saltos nas zonas de desenvolvimento proximal.

O trabalho de mediacdo na educacao, portanto, deve ser direcionado para
desenvolver conhecimentos que o aluno ainda n&o possui, no sentido de interferir no
conhecimento ja consolidado. A agao externa, ou seja, de um professor, por exemplo,
deve tentar desencadear novas aprendizagens, considerando a zona de
desenvolvimento proximal do aluno com o intuito de ajuda-lo a progredir. O docente
deve dirigir sua atividade pedagdgica para o conhecimento que o aluno ainda ndo tem,
proporcionando novas possibilidades de aprendizagem (REGO, 2002; OLIVEIRA,
2002).

Em nossa dissertagcdo de mestrado (CLARO, 2009), ao analisar os saberes
docentes na educacado mediada por tecnologias on-line, foi apontado o quanto que o
conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), central na teoria de Vygotsky,
ressignifica o papel do professor e ndo deixa duvidas sobre a dimensao colaborativa
da aprendizagem. Por essa perspectiva, o docente ndo € mais aquele que se coloca
como centro do processo, em que 0 emissor ensina para que os alunos receptores
aprendam. Bem diferente disso, ele é o agente mediador do processo de
aprendizagem e, com suas intervengdes ou provocagoes, contribui decisivamente
para o fortalecimento de fungdes ainda ndo consolidadas, ou para a abertura de zonas
de desenvolvimento proximal. Outrossim, o processo de aprendizagem é mobilizado
pela acao colaborativa dos aprendizes.

Preti (2011) esclarece, ainda, que, na perspectiva sociointeracionista, a
educacao passa a se preocupar com processos, com o ensino-aprendizagem, e nao
com produtos, resultados, nem com armazenamento de informacgdes no educando por

meio de um volume cada vez maior de textos impressos e/ou veiculados pela internet,
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conforme ocorre nas praticas baseadas em teorias; mas os aprendentes tendem a
assumir um papel cada vez mais ativo no processo de ensino-aprendizagem,
tornando-se protagonistas de seu aprendizado. Assim, as interagdes socioculturais
passam a ser importante parte do curriculo escolar.

No que tange a mediagao tecnoldégica, a agao do professor ainda demanda uma
apropriagdo dos artefatos tecnoldgicos, de forma a lhes atribuir uma dimenséao
didatico-pedagdgica. Dessa forma, ele podera superar um uso instrumental das
tecnologias digitas, propondo estratégias que favoregam a atividade mental dos
alunos e fortalega a perspectiva dialdgica (PEIXOTO, 2016).

Convém ressaltar que essa concepcao, dado seu aspecto central no conceito
de educagao com mediagao tecnoldgica, permeara diversas questdes a serem ainda
trabalhadas neste capitulo, como o planejamento do processo de ensino-
aprendizagem, o desenho didatico, a avaliagcédo, a elaboracdo do material didatico,

entre outros, fundamentando todas as se¢des que aqui seguem.

3.4.1.4 Outras concepgdes presentes no processo de ensino-aprendizagem mediado

por tecnologias

Almeida (2009) afirma que, além do estudo das tecnologias e das bases
epistemoldgicas e psicolégicas do processo educativo, € igualmente importante
considerar as analogias e as diferengas entre aprendizagem de adultos e de criangas.
Portanto, sugere avancar além das vertentes instrucionistas ou interacionistas, a fim
de aprofundar a compreensdo de quem € o aprendiz, quais suas experiéncias,
preferéncias de ensino-aprendizagem, condi¢cdes de vida e de trabalho, visando a
analisar as concepgodes inerentes aos processos de ensino-aprendizagem de jovens
e adultos em situagao de trabalho, com especial enfoque nos conceitos de andragogia
e heutagogia. Essa perspectiva, inclusive, é partilhada por diversas outras instituicoes
que desenvolvem processos educagao corporativa, com algumas de suas premissas
presentes nos referenciais orientadores da proposta educacional da Enap (2010).

De acordo com a autora, a andragogia é um conceito educacional voltado a
educacao de adultos que buscam aprender algo relevante para sua vida ou seu
trabalho, passando a ter um papel ativo em seu processo de aprendizagem e na
realizagcao das atividades. Ela aponta que, inicialmente, a andragogia encontra no

pensamento de John Dewey seu fundamento, na compreensio de que a educagao
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do adulto deve ocorrer pela experiéncia do aprendiz, estando centrada em situacoes
de vida e autonomia.

Filatro (2007), em acréscimo, aponta que na década de 1970 as ideias sobre
uma educacao especificamente voltada aos adultos alcangcam ampla disseminacéo,
em especial pelo pensamento de Michael Knowles, para quem o aprendiz adulto se
caracteriza fundamentalmente pelo autodirecionamento decorrente de uma
maturidade organica e psicoldgica, que lhe possibilita assumir responsabilidades pela
propria vida, no ambito social, profissional e familiar.

Almeida (2009) complementa, sugerindo que, no mesmo periodo, a andragogia
encontra em Pierre Furter a possibilidade de aprendizagem pelo autodidatismo. Furter
concebia que as pessoas tém potencial de aprender continuamente e sem
intervengdes explicitas com a intengdo de ensinar. Seus conceitos influenciaram,
inclusive, praticas instrucionistas de EAD, seja por meio de tecnologias tradicionais de
comunicacado como radio ou TV, por meio de materiais impressos ou, mais adiante,
via tecnologias digitais, que simplesmente colocam o aluno diante de informacdes e
objetos de conhecimento, sem buscar motiva-lo ou envolvé-lo.

No entanto, conforme Almeida (2009), adotando uma visdo mais ampla, é
possivel encontrar varios pontos comuns entre a perspectiva andragogica e bases
epistemoldgicas de ensino-aprendizagem mais contextualizadas, como o conceito de
educacéao ao longo da vida em Delors (2000) ou, ainda, a aprendizagem significativa
como experiéncia contextualizada da teoria sociointeracionista. Assim, a andragogia
pode também ser compreendida pela influéncia e incorporacéo de principios oriundos
de diferentes correntes tedrico-metodologicas da educagao.

Outro conceito surge na virada do século e influencia a modalidade a distancia,
a heutagogia, uma concepgado voltada para a autoaprendizagem e para o
conhecimento compartilhado, conforme analisado por Almeida (2009), expandindo a
atuacdo da andragogia ao reconhecer as experiéncias cotidianas como fonte de
saber, incorporando interlocugcao e reflexdo sobre a acdo. Embora a heutagogia
remeta imediatamente a ideia do autodidatismo, diferencia-se no sentido de que os
aprendizes ndo apenas consomem solitariamente informacdo, mas também
produzem, compartilham e alimentam uma enorme rede de aprendizagem. Portanto,
sua énfase incide sobre o desenvolvimento das pessoas para lidar com o mundo em
continua transformacéo e que exige flexibilidade, proatividade e comprometimento

com a cidadania.
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Almeida (2009) ainda depreende que as ideias da heutagogia aproximam-se
dos principios de Paulo Freire (1987; 2004) quando relacionadas ao trabalho
educativo com jovens e adultos, que traz por base o dialogo problematizador e a
educacao transformadora, conforme vimos no Capitulo 2, assim como da
aprendizagem por meio da interagdo social de Vygotsky.

Na revisdo de literatura, encontramos, ainda, mencao a outra acepcao de
ensino-aprendizagem direcionada a EMT, contudo mais voltada a questao
tecnolégica: o conectivismo. Siemens (2005), principal representante dessa corrente,
explica que as grandes teorias da aprendizagem foram desenvolvidas em uma época
na qual a aprendizagem n&o havia sido impacta pela tecnologia. Contudo, nas ultimas
trés décadas, a tecnologia reorganizou a forma na qual vivemos, nos comunicamos e
aprendemos, portanto, as necessidades de aprendizagem e as teorias que descrevem
os principios e processos de aprendizagem devem refletir os ambientes sociais
subjacentes.

O autor esclarece que o conectivismo surge com o pressuposto de que o
conhecimento esta disseminado numa rede de conexdes e que, desse modo, a
aprendizagem consiste na habilidade de construir essas redes, permanecer e circular
nelas, desenvolvendo, assim, a capacidade de refletir, decidir e partilhar informacgdes.
Concebe, ainda, que a aprendizagem pode residir fora de nés mesmos (dentro de
uma organizagao ou num banco de dados) e que as conexdes que nos permitem
aprender mais sdo mais importantes do que o nosso estado atual de conhecimento.

Mattar (2012) esclarece que, uma vez que essa abordagem se baseia na
compreensao de que as informacdes se encontram disponiveis nas redes, o papel do
aprendiz seria encontra-las e aplica-las onde e quando necessario. A estrutura do
conhecimento estaria distribuida, sendo, em geral, ainda emergente e, por isso,
menos eficiente para alcancar objetivos tragados em processos de ensino-
aprendizagem. Portanto, o conectivismo n&o deve ser tratado como uma teoria de
aprendizagem, sobretudo por considerar que a aprendizagem pode residir em
mecanismos ndo humanos, levando a uma consequente dificuldade em traduzir seus
pressupostos em formas de aprender e ensinar. Por suas caracteristicas, portanto, o
conectivismo aproxima-se mais das concepc¢oes filosoficas, tal qual uma tendéncia
educacional.

As analises desenvolvidas nesta secdo sobre as diversas teorias da

aprendizagem aplicadas a EMT permitem uma maior compreensdo de como o
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individuo aprende e se desenvolve. Essas teorias podem ser consideradas
fundamentos conceituais — junto com as tendéncias pedagdgicas — para a criagcao de
propostas educacionais apropriadas ao atendimento das necessidades e interesses
dos aprendentes. Na préxima secao, aprofundamos o estudo do processo de ensino-
aprendizagem na EMT e analisamos e distinguimos duas importantes caracteristicas

da modalidade: a interacéo e a interatividade.

3.4.2 Interacao e interatividade

Nas sec¢Oes anteriores, vimos que, com a insergcéo das tecnologias digitais, a
educacéao a distancia ganha uma nova dimensao. Se antes se pautava por materiais
impressos e canais de radio e TV, o avango tecnolégico permitiu que a modalidade se
reconfigurasse, o que levou Belloni (2008, p. 1) a afirmar que, “embora n&o seja o
unico fator determinante, a tecnologia esta fortemente associada ao desenvolvimento
da educacéao a distancia [...]". Diante desse cenario, surgem os ambientes virtuais de
aprendizagem (AVA), que favorecem tanto a interagdo quanto a interatividade entre
alunos, professores e tecnologia ao longo dos processos de ensino-aprendizagem.

Ao longo da revisao de literatura para a presente pesquisa, foi possivel inferir
que as expressodes “interacdo” e “interatividade” vém sendo utilizadas em muitos
estudos como sindnimos, embora alguns autores tenham buscado diferenciar os
termos. Mattar (2012) elucida que, se esses conceitos ja eram complexos na
modalidade presencial, essa complexidade é ainda maior na EMT, tendo em vista que
inumeros agentes interagem de diferentes maneiras, utilizando as mais variadas
ferramentas e interfaces. Nessa dire¢géo, concordamos com Villardi e Oliveira (2005),
que recomendam: “[...] embora o termo interativo, que deriva de ambos os
substantivos, em muito venha contribuindo para que tomemos os dois termos com um
significado unico, parece-nos necessaria uma distingdo inicial entre interagdo e
interatividade” (p. 100).

Para Belloni (2008), por exemplo, ha uma grande diferenga entre o conceito
socioldgico de interacdo, definida pela autora como a agéo reciproca entre dois ou
mais atores na qual ocorre a intersubjetividade, isto €, o encontro de sujeitos — que
pode ser direto ou indireto (mediatizado por algum veiculo técnico de comunicagao,

por exemplo, carta ou telefone) —, e a interatividade, termo que vem sendo usado com
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dois significados diferentes: de um lado, a potencialidade técnica oferecida por
determinado meio (por exemplo, jogos informatizados) e, de outro, a atividade
humana, do usuario, de agir sobre a maquina e de receber em troca uma “retroagao”
da maquina sobre ele.

Silva M. (2006), por sua vez, apresenta uma compreensao distinta, afirmando
que a interatividade nao esta atrelada, apenas, a relagdo homem-maquina em
ambientes informatizados e podendo ou ndao ser mediada pela maquina. Para ele, o
conceito de interatividade vem da area de comunicacao, e nao de informatica, sendo
empregado para significar a comunicagdo entre interlocutores humanos, entre
humanos e maquinas e entre usuario e servico.

O autor defende, ainda, que, para que haja interatividade, é preciso garantir
basicamente duas disposig¢des: (i) a dialégica, que associa emissao e recepgao como
polos antagdnicos e complementares na cocriagao da comunicacgao, e (ii) intervengao
do usuario ou receptor no conteudo da mensagem ou do programa abertos a
manipulacdes e modificagdes por parte do interlocutor. Essas duas disposicdes
refletem uma mudanca no esquema classico de comunicagdo — que deixa de ser
unidirecional (de um polo de emisséo para varios receptores) e passa a ser
multidirecional (de varios polos de emissédo, para varios receptores) — e sao
consideradas essenciais ao entendimento do conceito de interatividade.

Por outro lado, em razdo do modismo e da banalizagcdo da expressao
“‘interatividade”, em especial na area de propaganda e marketing, na qual foi utilizada
para vender e ressaltar as novas tecnologias e os mais variados objetos e servigos,
como brinquedos, videogames, aparelhos de televisdo, softwares e até imoveis, o
conceito acabou se tornando impreciso e criticado por alguns autores do campo
educacional (MATTAR, 2012). Por esse angulo, Alex Primo (2005), autor da obra
Interacdo mediada por computador, contesta o uso da palavra “interatividade” por
perceber uma utilizagao indiscriminada do termo, optando por utilizar em seus estudos
a expressao “interacdo”. Em acréscimo, para Primo nao interessa a simples interagao
com a maquina, mas as interacdes entre seres humanos, que podem ser mediadas
por computadores.

[...] alguns modelos e teorias utilizados para o estudo da comunicacdo de
massa sao transpostos para a discussao da dita “interatividade” (conceito
este que este autor prefere evitar, diante de seu uso elastico e impreciso).

Diante das dificuldades que dai emergem, e reconhecendo que o estudo das
interacdes mediadas por computador demandam um certo olhar que as
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teorias da comunicacao de massa (“‘um-todos”) ndo dao conta, este trabalho
vai buscar justamente na comunicagéao interpessoal (interagdes de tipo “um-
um” e “todos-todos”) sua fundamentagao (PRIMO, 2005, p. 10 e 11).

Ap0s inferéncias a partir do estado da arte, optamos por aqui tratar a interacao
como o comportamento e as trocas entre individuos e grupos, enquanto a
interatividade como associada a tecnologia e aos canais de comunicagao,
corroborando a viséo de Villardi e Oliveira (2005), que consideram a interatividade
como sendo as agdes que asseguram a comunicagao, pura e simples, entre os
sujeitos envolvidos, que séo, quase sempre, vias de mao unica e ocorrem quando
alguém se manifesta para um outro, sem que seja afetado por essa manifestagdo. A
interacao, por sua vez, € compreendida como um processo que deriva de um ambiente
propicio ao didlogo e a troca, no qual seja possivel a afetagdo multipla. Assim, a
interacao é considerada um processo mais complexo que a interatividade, podendo-
se concluir que “ndo ha interagdo sem interatividade, embora a reciproca nao seja
verdadeira” (VILLARDI; OLIVEIRA, 2005, p. 101). Ambas estdo presentes na EMT e
tém sua relevancia nos processos de ensino-aprendizagem mediados por tecnologia.
Por fim, cabe ressaltar que, nos processos educativos mediados por tecnologia,
a interacao apresenta certas caracteristicas proprias, tornando-se possivel o “estar
junto virtual” (VALENTE, 1999) e o estreitamento de lagos afetivos, em especial
gragas as interfaces e aos recursos interativos presentes na internet. Nessa diregao,
uma pesquisa desenvolvida por Silva, Melo e Campos (2016) junto a mais de dois mil
formandos de um curso /ato sensu a distancia sinalizou a importancia da afetividade
e do acompanhamento para que o aluno se sinta motivado durante toda sua trajetéria
de aprendizagem do curso na modalidade, revelando que:
[...] os cursistas delegam ao mediador grande parte da responsabilidade por
terem conseguido concluir o curso, ficando clara a relagao afetiva construida
entre mediador e aluno. Muitos cursistas retrataram que em momentos de
quase desisténcia, devido as mais diferentes dificuldades, foi o mediador que
motivou o aluno, ajudando-o a continuar no curso e vencer os obstaculos que

foram aparecendo durante o percurso formativo (SILVA; MELO; CAMPQOS,
2016, p.13).

As pesquisadoras concluiram, portanto, que as relagdes de afeto construidas
com o docente vincularam os alunos ao curso, contribuindo para sua permanéncia e
conclusao, além de colaborar para condicbes afetivas positivas entre os alunos e os
conteudos académicos. Em vista disso, cognigéo e afetividade sado preceitos que se

encontram inter-relacionados nos cursos mediados por tecnologias.
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Certamente, dependendo do direcionamento politico-filosdfico e
epistemoldgico da proposta educativa em questéo, todos esses recursos interativos
que potencializam a interacio e, consequentemente, a afetividade a distancia, podem
ser subutilizados, ocorrendo uma pratica instrucional e sem vinculos. No entanto, ha
enorme potencial interativo em tais ferramentas, que possibilitam a troca e a
interlocucao entre professor e alunos e/ou alunos e alunos e favorecem a proximidade,
cumplicidade e comprometimento, além de permitir o acompanhamento do aluno e a
criacdo de condigdes para o docente “estar junto”, vivenciando as situagbes e
auxiliando o discente a resolver seus problemas.

Em acréscimo a essa perspectiva da interacdo entre professor e aluno,
continuaremos na préxima seg¢ao a analise do processo de ensino-aprendizagem na
educacdo com mediagado tecnoldgica, caracterizando esses que sao os principais
atores, docentes e discentes, e conhecendo melhor os papéis por eles

desempenhados.

3.4.3 Aprender na EMT: compreendendo os novos papéis dos alunos

Conforme vimos nas seg¢des anteriores, as atuais tecnologias aplicadas a
educacgao criam novos tempos e espacgos educacionais, além de propiciarem novas
condigbes para o acesso as informagbes levando, consequentemente, ao
enfretamento de novas situagdes de aprendizagem que exigem “o desenvolvimento
de estratégias cognitivas diferenciadas” (VILLARDI; OLIVEIRA, 2005, p. 56), além de
favorecerem processos intensivos de interagdo, de integragdo e a imerséao total do
aprendiz em um mundo virtual (BELLONI, 2008).

Belloni (2008) sustenta que essas novas formas de aprendizagens, no entanto,
vao além das capacidades e habilidades adquiridas por meio de memorizacéo e
reprodugao do que lhes é transmitido e ensinado, como era exigido nas sociedades
predominantemente orais. Nao se limitam aos procedimentos de compreensao,
aplicagao e analise existentes nos processos de ensino proprios das sociedades da
escrita. Sem renunciar nenhum desses processos, a autora compreende que o
ensino-aprendizagem mediado pelas tecnologias se caracteriza pelo envolvimento de
todos esses procedimentos, em um processo de sintese, e pelo surgimento de novos

estilos de raciocinio e aprendizagem — como a simulagéo e o compartilhamento de
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informacdes —, além do estimulo ao uso de novas percepcdes e sensibilidades,

conforme analisaremos a seguir.

3.4.3.1 Nativos e imigrantes digitais

Apesar da predominadncia dos adultos na EMT, a medida que as novas
geragbes comegam a ingressar no mercado de trabalho, é necessario atentar para
algumas caracteristicas especificas que podem afetar o seu modo de trabalhar e de
aprender. Nessa direcdo, os nascidos a partir da década de 1990 — por estarem
acostumados a utilizar, desde a infancia, videogames, dispositivos colaborativos da
internet (blogs, mensageiros instantédneos etc.), redes sociais e tecnologias digitais
moveis (smartphones, tablets e notebooks) —, possuem caracteristicas cognitivas e
atitudinais distintas das geragdes anteriores. Diferentes tedricos utilizam distintas
definigbes para esse grupo. Neste estudo optamos por abordar a perspectiva de
Prensky (2001).

Esse autor, ao perceber sinais de mudangas de comportamento nas formas de
aprender dos estudantes que ja nasceram na era digital, elencou diferengas entre
estes e 0s que nasceram na era analdgica, apresentando os conceitos de nativos e
imigrantes digitais e optando por tais expressdes pela metafora estabelecida com a
linguagem: os nativos digitais sdo “falantes nativos” da “linguagem digital”’, enquanto
0s imigrantes possuem um “sotaque”, ou seja, aprendem a linguagem digital, mas com
alguns tragos do passado analdgico.

O uso intensivo e interativo de tecnologias digitais, de acordo com Prensky
(2001), transformou as formas de pensar e de processar informagdes dos nativos
digitais, uma vez que experiéncias diferentes favorecem estruturas de pensamento
diferentes. Criancas que cresceram com o computador desenvolvem mentes
hipertextuais, além de possuirem estruturas cognitivas paralelas e ndo sequenciais,
prestando atengcdo apenas no suficiente para compreender o ponto principal e ter
certeza de que ele faz sentido. Destarte, o cérebro dos nativos digitais é
fisiologicamente diferente dos imigrantes digitais, em razado da neuroplasticidade, isto
€, 0 processo de reorganizagao e reabastecimento de células cerebrais.

Por todas as caracteristicas acima colocadas, o autor ressalta um grande
problema na educagdo (seja ela presencial ou mediada pelas tecnologias):

professores imigrantes digitais ensinando nativos digitais, sem considerar a nova
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linguagem digital nem as transformag¢des nos processos de aprendizagem e de

pensamento dos alunos:

Os imigrantes digitais ndo acreditam que os seus alunos podem aprender
com éxito enquanto assistem a TV ou escutam musica, porque eles (os
imigrantes) ndo podem. E claro que ndo — eles nao praticaram essa
habilidade constantemente nos ultimos anos. Os imigrantes digitais acham
que a aprendizagem nao pode (ou nao deveria) ser divertida. Por que eles
deveriam? Eles n&o passaram os ultimos anos aprendendo com a Vila
Sésamo.

Infelizmente, para os nossos professores imigrantes digitais as pessoas
sentadas em suas salas cresceram em uma “velocidade rapida” dos
videogames e MTV. Eles estdo acostumados a rapidez do hipertexto, baixar
musicas, telefones em seus bolsos, uma biblioteca em seus laptops e
mensagens instantaneas. Estiveram conectados a maior parte ou ao longo
de toda avida. Eles tém pouca paciéncia com palestras, légica passo a passo,
e instrugdes que “ditam o que se deve fazer”.

Os professores imigrantes digitais afirmam que os aprendizes sdo os mesmos
que eles sempre foram, e que os mesmos métodos que funcionaram com os
professores quando eles eram estudantes funcionardo com seus alunos
agora. Mas essa afirmagdo ndo € mais valida. Os alunos de hoje sao
diferentes (PRENSKY, 2001, p. 3 [tradug&o nossal)

Uma das grandes criticas feitas aos nativos digitais é a dificuldade de reflexao.
Entretanto, Prensky (2001) nos lembra que eles sdo capazes de refletir sobre os
games, analisar em que erraram, como poderiam ter evitado o fim do jogo etc. Assim,
conclui que o problema nao é de reflexdo, mas de interesse: as escolas ndo estéao
oferecendo um conteudo dinamico e atraente, capaz de mobilizar a atencdo e o
raciocinio dos alunos. Ha um conflito em curso: a tendéncia dos alunos de hoje é
serem multitarefa, ou seja, eles fazem varias coisas ao mesmo tempo, mas nas
escolas a aprendizagem imposta é linear — com uma atividade por vez — com aulas
expositivas e metodologias ultrapassadas.

O autor acredita que, se os educadores imigrantes digitais realmente querem
que seus alunos nativos digitais tenham sucesso em sua aprendizagem (e isso
significa todos os seus estudantes), eles terdo de mudar, aprendendo a se comunicar
na lingua e estilo dos discentes. No entanto, isso nao significa mudar o significado do
que é importante, mas ir mais rapido e com curriculos mais abertos. Nessa acepcao,
autor aponta os jogos digitais (games) como grandes favorecedores da mudancga
estrutural no cérebro e nas formas de aprender dos nativos digitais, considerando-os
a melhor forma de aprendizado, por ser uma “linguagem natural” para os nativos. Os
games possibilitam a construcdo de novas organizagdes cerebrais, ou seja, nao sao
habilidades cognitivas novas, mas a novidade esta na combinagao e intensidade como

se apresentam nos jovens de hoje.
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Convém ainda apontar que Palfrey e Gasser (2011, p. 13) definem uma terceira
categoria, a dos colonizadores digitais (termo também encontrado na revisao de
literatura como “naturalizados digitais”). Sdo pessoas mais velhas, que estao
envolvidos com as tecnologias desde o inicio da era digital, mas cresceram em um
mundo analégico e vém contribuindo para a evolugdo tecnoldgica. Eles sao
conectados e sofisticados no uso das tecnologias, porém baseados nas formas
tradicionais e analdgicas da interagao.

Na revisdo de literatura, foram encontradas algumas criticas as expressoes
adotadas por Prensky (2001). Esses criticos contestam a existéncia de nativos
digitais, afirmando que o autor criou o termo ndo a partir de pesquisas e estudos
cuidadosos, mas através de observacao de fendbmenos e comportamentos. Ademais,
aqui entendemos que essa categorizagao pode apresentar uma visao reducionista dos
individuos inseridos na sociedade em rede, sendo necessario cuidado para nao
estigmatizar professores e alunos.

Apesar dessa controvérsia, a andlise conceitual das categorias (e ndo a mera
classificagdo) acaba sendo relevante, por oportunizar a reflexdo sobre as praticas
pedagogicas condizentes com essa geragcédo, compreendendo que ja ndo é possivel
seguir as mesmas formas de ensino-aprendizagem para alunos que pensam e agem
diferentemente de geragdes anteriores.

3.4.3.2 Autonomia ou autodidatismo?

Um fator determinante da EMT, conforme vimos nas sec¢des anteriores, € o
redimensionamento dos conceitos de tempo e espaco, favorecendo a flexibilizacao
das acoes educativas via web. Essa caracteristica permitiria ao aluno determinar
quando e onde desenvolvera seu processo de aprendizagem, podendo acompanhar
um curso regularmente, interagir com o professor, com colegas de classe e com o
conteudo didatico, cada um em seu ritmo pessoal, sendo ele proprio capaz de
autorregular esse processo. Esse seria 0 cenario de uma aprendizagem realmente
autbnoma, centrada no aprendente, com este sendo o gestor da propria aprendizagem
(BELLONI, 2008).

A autonomia é palavra de ordem na EMT e se concretiza quando o sujeito é
capaz de realizar uma ag¢ao sozinho. Na concepcéao sociointeracionista, nunca é fruto
do isolamento, mas prépria da mediagao entre sujeitos com os elementos mediadores
(VILLARDI; OLIVEIRA, 2005).
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De acordo com Preti (2011), a autonomia ndo € uma caracteristica inata ao
individuo, mas algo que vai sendo desenvolvido no decorrer do tempo, mediante
participagdo e compromisso norteados por um objetivo. Um aluno auténomo, portanto,
€ aquele que é capaz de tomar e conduzir sua formagéo mediante seus objetivos e
intuitos, que se torna sujeito e objeto de sua prépria formagéao, decidindo os caminhos
a serem tomados. Por isso, o autor afirma que essa modalidade é mais adequada
para adultos, uma vez que estes ja desenvolveram determinadas habilidades, entre
elas a autonomia.

Em direcdo oposta, na EAD tradicional e pautada na autoinstrugdo, a
flexibilizagcao espagotemporal acaba se caracterizando, muitas vezes, pelo isolamento
do aluno e pela relacéo solitaria deste com seu material didatico. Assim, o estudante
acaba tendo uma aprendizagem passiva, enquanto Belloni (2008) alerta que, em
qualquer situagdo educacional e sobretudo na EAD, a aprendizagem efetiva é
necessariamente ativa. A aprendizagem passiva, que nao favorece o desenvolvimento
da autonomia dos alunos, inclusive, justificaria os altos indices de evasao dessa
modalidade, de acordo com Villardi e Oliveira (2005).

Belloni (2008) elucida que a aprendizagem autbnoma nao é facilmente
realizada na modalidade a distancia. Ainda que o processo da autonomia seja
individual, a aprendizagem é tanto uma tarefa pessoal quanto coletiva, onde se
aprende também com o outro, por meio de interacdes. Deve ficar evidente, portanto,
que autonomia ndo deve ser confundida com autodidatismo, no qual o individuo

precisa “se virar sozinho”, de modo independente e individualista.

3.4.3.3 Estilos de aprendizagem

Ao se pensar nas formas de aprender, seja na modalidade presencial ou na
mediada por tecnologias, ha outro importante aspecto a ser levado em consideragao:
as diferentes maneiras como cada individuo aprende ou, em outras palavras, seus
estilos de aprendizagem.

Alonso, Gallego e Honey (2002) definem os estilos de aprendizagem como
rasgos cognitivos, afetivos e fisiolégicos, que servem como indicadores relativamente
estaveis de como os alunos percebem, interagem e respondem a seus ambientes de

aprendizagem. Para os autores, todos os individuos possuem um estilo proprio para
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aprender fatos novos, e a grande diversidade desses estilos de aprendizagem exige
instrumentos pontuais para identifica-los.

A revisao de literatura apontou diversos trabalhos realizados no sentido de
identificar e utilizar os estilos de aprendizagem de alunos na modalidade a distancia,
como uma alternativa para o aprimoramento de estratégias de ensino-aprendizagem
pelos professores e profissionais envolvidos, que pode auxilia-los a atingir os objetivos
educacionais propostos. Silva et al. (2015, p. 1305 e 1306) analisaram alguns desses
trabalhos, sintetizando-os:

White (1999) revelou que as diferengas individuais podem refletir na maior ou
menor adaptacdo ao modelo de aprendizagem via Internet. Terrel e Dringus
(2000) investigaram o impacto dos estilos de aprendizagem no desempenho
e retencdo dos estudantes a distancia e constataram que a maioria dos
alunos pode ter sucesso no ambiente online quando seus estilos de
aprendizagem sao considerados e respeitados. Martins et al. (2003)
sugeriram a interdisciplinaridade de varias tecnologias no sentido de
personalizar o ensino através de tutores informatizados na Internet. Para tal,
propuseram a utilizacao de caracteristicas de estilos de aprendizagem como
fator de identificagdo do padrdo do aprendiz perante um sistema tutor
inteligente, baseado numa rede neural artificial. Cornachione Junior (2004)
estudou as tecnologias da educagéo nos cursos de Ciéncias Contabeis e,
segundo o autor, ao conhecer os estilos de aprendizagem dos alunos, os
professores tém maiores chances de sucesso no alcance de seus propositos.
As pesquisas realizadas na educagao a distancia, principalmente com o uso
do ambiente virtual, apresentam informacgdes e caracteristicas que envolvem
o tempo e o espaco, a linguagem, a interatividade, a facilidade de acesso ao
conhecimento e a linguagem audiovisual interativa. Eom, Wen e Ashill (2006)
demonstraram que os estilos de aprendizagem e a interagdo sao variaveis de

influéncia na satisfagéo de alunos da modalidade EaD e que satisfagéo, neste
caso, implica aprendizagem facilitada [...].

Em razéo da existéncia de diversos estilos de aprendizagem e de suas varias
classificagdes e abordagens, pesquisadores de areas como educagao e psicologia
comecgaram a organizar tais entendimentos em categorias ou inventarios, que sao
instrumentos para avaliacdo desses estilos. Para fins de ilustracdo, aqui serao
demonstrados dois modelos: o de Kolb (1981, apud ALONSO; GALLEGO; HONEY,
2002) e o de Honey e Mumford (1988, apud ALONSO; GALLEGO, HONEY, 2002).

Kolb (1981, apud ALONSO; GALLEGO, HONEY, 2002) analisa a repercussao
dos estilos de aprendizagem na vida adulta das pessoas, compreendendo que cada
sujeito enfoca a aprendizagem de uma forma peculiar, fruto da heranga e experiéncias
anteriores e exigéncias atuais do ambiente em que vive. O tedrico definiu quatro
estilos de aprendizagem: o acomodador, o divergente, o assimilador e o convergente.

De forma abreviada, o acomodador tem como ponto forte a execugao e a

experimentagao; o divergente prima pela imaginagao, que confronta as situagdes a
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partir de multiplas perspectivas; o assimilador, por sua vez, se baseia na criagcado de
modelos tedricos, tendo como ferramenta de trabalho o raciocinio indutivo; e o
convergente, por fim, € o que foca na aplicagao pratica das ideias.

Honey e Mumford (1988, apud ALONSO; GALLEGO, HONEY, 2002)
investigaram sobre as teorias de Kolb e as enfocaram ao mundo empresarial,
propondo descricdes dos estilos mais detalhadas e que se baseiam na acao dos
estudantes adultos. Assim estabeleceram quatro estilos que correspondem as quatro
fases de um processo ciclico de aprendizagem: ativo, reflexivo, teérico e pragmatico.
O estilo ativo valoriza dados da experiéncia, entusiasma-se com tarefas novas e é
muito agil; o estilo reflexivo atualiza dados, estuda, reflete e analisa; o estilo tedrico é
logico, estabelece teorias, principios, modelos, e também busca a estrutura e sintetiza;
ja o estilo pragmatico aplica a ideia e realiza experimentos.

Essas teorias ndo tém por objetivo medir os estilos de cada individuo e rotula-
lo de forma estagnada, mas identificar o estilo de maior predominancia na forma de
cada um aprender e, com isso, elaborar o que é necessario desenvolver nesses
individuos, em relagao aos outros estilos ndo predominantes. Esse processo deve ser
realizado com base em um trabalho educativo que possibilite que os outros estilos
também sejam contemplados na formagéo do aluno.

Na EMT, especificamente, conhecer os estilos de aprendizagem favorece a
elaboragcdo do design didatico mais acurado, possibilita o desenvolvimento de
estratégias de ensino-aprendizagem que atendam as diversas caracteristicas dos
estudantes e, ainda, ajuda nas definicbes acerca dos processos avaliativos. Além
disso, colabora na ampliacdo das formas de construcdo do material didatico,
ajudando, inclusive, a estruturar um planejamento com maior énfase nos alunos e

suas necessidades.

3.4.3.4 Motivagao e evasao de alunos na EMT: os dois lados da mesma moeda

A importancia da motivagao para a efetivagéo da aprendizagem é amplamente
reconhecida no ambiente educacional, independentemente da modalidade. No
entanto, pelas caracteristicas e especificidades da EMT, em especial o
redimensionamento espacgotemporal, que pode ocasionar no isolamento do aluno, é
preciso aprofundar ainda mais o estudo a respeito das causas que levam ao sucesso

(ou ndo) dos alunos da modalidade.
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Silva, Melo e Campos (2016) apontam que, para garantir a aprendizagem
discente, a motivagdo dos alunos no decorrer de um processo de ensino-
aprendizagem também deve ser vista como atribuicdo a mediagao pedagdgica, o que
inclui a relacdo afetiva que se estabelece entre docente e cursistas, o
acompanhamento do desempenho do aluno com constantes feedbacks e os
incentivos para que o cursista permaneca e conclua a especializagdo com qualidade.

Isler e Machado (2013), ap6s ampla revisao de literatura acerca do tema,
acabam definindo a motivacdo como “o processo que € iniciado por um impulso, ou
um motivo, o qual levara o sujeito a optar por executar algo”. Esse impulso
permanecera apos a escolha, mantendo a pessoa envolvida no processo até que
atinja os objetivos tragados naquilo que se propés a fazer. O processo motivacional
vai variar de intensidade de acordo com a atividade e com os sujeitos.

Os pesquisadores também apontam que ha um consenso no que tange a
motivacao, sobre o fato de esta receber influéncia de aspectos inerentes ao individuo
€ ao meio que o rodeia; portanto, os modelos motivacionais sao classificados como
intrinsecos e extrinsecos. Convém ressaltar que a motivagao extrinseca pode afetar
a intrinseca, reforcando-a e fazendo com que o individuo se mantenha ou néao
motivado na busca de seus objetivos.

Em sua pesquisa, Isler e Machado (2003) buscaram identificar os principais
fatores de influéncia sobre o processo motivacional discente em um curso na
modalidade a distancia, e levantaram aspectos como a formacao e o desempenho da
equipe envolvida na organizagao (tutores, professores, gestores, entre outros), as
possibilidades e a acessibilidade aos recursos tecnolégicos e didaticos envolvidos, e
as caracteristicas da personalidade do discente (como autodeterminagao,
autorregulagao da aprendizagem, entre outras).

Pavesi e Oliveira (2011) afirmam que os fatores motivacionais no processo de
ensino-aprendizagem estao relacionados a interagao e ao pertencimento, elementos
que, para as autoras, frequentemente ndao se fazem presentes na modalidade a
distancia autoinstrucional. Em contrapartida, no contexto da EMT, partindo do
pressuposto de que a construcdo do conhecimento estad relacionada com a
participacao ativa de alunos e professores, quanto maior a interagao envolvendo os
aprendizes, os professores, o meio e os materiais didaticos, maior sera a possibilidade

de motivagao.
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Se por um lado a motivagao desempenha papel fundamental para o sucesso e
continuidade do aluno, por outro verificamos um grande montante de aprendizes que
nao finalizam os cursos a distancia, configurando o processo de evasdo. De acordo
com Almeida O. et al. (2013), a compreensédo dos motivos de evasao possui papel
relevante no alcance dos objetivos tragados, podendo ser compreendida, de forma
geral, como o abandono definitivo por parte do aluno em algum momento do curso,
sem o cumprimento de todos os requisitos estabelecidos. As autoras explicam que o
termo “persisténcia’ (se refere ao periodo de tempo que o estudante permaneceu no
curso, havendo concluido ou ndo) encontra-se associado ao conceito de evasao.
Infelizmente, conforme dados do ultimo Censo EAD.BR (ABED, 2018), menos de 50%
das instituicbes conhecem os motivos dessa evasao.

Ao realizar revisao de literatura sobre a questao, diversos autores chamam a
atencao para indices preocupantes e apontam que em cursos corporativos brasileiros,
por exemplo, a taxa de evaséo ultrapassa 30%. Arriscariamos afirmar que, no servico
publico, esse numero seja ainda mais alarmante. Ao consultar os dados sobre evasao
dos cursos na modalidade a distancia da Escola de Governo Virtual?®, por exemplo,
foi possivel verificar que, no ano de 2017, por exemplo, de um total de 358.754
matriculas, apenas 172.146 egressos obtiveram éxito e concluiram suas formacgoes.
Ou seja, a evasao alcangou a surpreendente taxa de 51,99% (186.428 alunos) no ano
pesquisado, e numeros proximos nos anos anteriores.

Para Belloni (2008), um dos principais fatores impeditivos ou complicadores do
desenvolvimento e éxito de cursos mediados por tecnologia seria a dificuldade de
fazer com que os alunos se mantenham atentos e engajados, tarefa considerada dificil
até na modalidade presencial. Na EMT, essa questdo torna-se ainda mais
desafiadora, porque o estudante esta circundado por um numero maior de elementos
distrativos se comparado a modalidade presencial.

Abbad, Zerbini e Souza (2010) realizaram uma pesquisa com o objetivo de
identificar variaveis explicativas para a evasdo de alunos em um curso gratuito a
distancia via internet oferecido em nivel nacional. O estudo comparou os alunos
concluintes e nao concluintes e apresentou, como principal resultado, o fato de que
0s nao concluintes eram aqueles que tendiam a nao utilizar os recursos eletronicos
de interagao, seja o mural de noticias, sejam outros, como chats, troca de mensagens

eletrénicas ou foéruns.

20 Dados disponiveis em https://emnumeros.escolavirtual.gov.br.
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Da mesma forma, Almeida O. et al. (2013) investigaram acerca dos motivos da
desisténcia dos alunos em um curso a distancia de ambito nacional e encontraram
quatro categorias explicativas: (i) fatores situacionais; (ii) falta de apoio académico;
(iii) problemas com a tecnologia; e (iv) falta de apoio administrativo. Aqui vale destacar
que a falta de apoio académico foi a razdo para a desisténcia de 41% dos
respondentes e esta relacionada a aspectos como falta de feedback por parte do tutor;
falta de experiéncia na modalidade (o que foi dificultado pela falta de orientagdo do
tutor); a interacdo por meio de foruns de discussao insuficiente ou inexistente,
corroborando que, numa perspectiva antagdnica (apoio académico com interagdes e
feedbacks), esses seriam os fatores motivacionais supracitados. Outros fatores
menos citados, mas nao menos relevantes, foram: (i) problemas com a tecnologia
utilizada nos cursos, fator que tem sido recorrente como promotor de evasao na
modalidade; (ii) falta de apoio administrativo e logistico das instituicbes de ensino e
(iii) sobrecarga de trabalho.

Indo ao encontro dos estudos supracitados acerca da evasao na modalidade a
distancia, a pesquisa de Silva, Melo e Campos (2016) apontou que muitos discentes
nao desistiram dos cursos gragas a intervencao docente, apesar da interferéncia de
outros fatores situacionais propicios a evasao. Isso posto, vemos que a interagao e,
consequentemente, a mediagao pedagogica sao fatores primordiais para o sucesso
educacional, especialmente na EMT.

Para Woodley e Simpson (2015, apud MATTAR, 2018), ha algumas iniciativas
que ajudam a reduzir as taxas de evasao na modalidade a distancia: a maneira como
o curso esta estruturado, sua carga de trabalho, suas estratégias de avaliagdo e o
estilo de escrita apresentado. Além desses, um dos vetores possiveis das
intervengdes, de acordo com os autores, seria a formagao continuada dos
professores, dos tutores e das equipes de apoio aos alunos voltada para uma atuacao
mais proativa, tendo em vista que muitos dos esforgos sao reativos, ou seja, em geral,
os docentes aguardam os alunos entrarem em contato pedindo ajuda.

Em consonancia, Almeida O. et al (2013) reiteram que a literatura indica que as
melhores praticas educativas a distancia consistem na atengao centrada no aluno e
na interacdo. Ainda sugerem que as instituicbes de ensino se preocupem com uma
boa orientacdo académica, ambientes cooperativos, além do suporte técnico e
administrativo capaz de contribuir para o sucesso da acdo educacional, visando a

reduzir a desmotivacédo causada por problemas que podem favorecer a evasao.
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3.4.3.5 Eternos aprendentes

O ser humano aprende ao longo de todo o ciclo de vida, o que permite o seu
desenvolvimento pessoal, profissional e social. Conforme ja havia sido pontuado na
contextualizacdo e no primeiro capitulo dessa pesquisa, educar uma pessoa por
apenas parte da sua vida, para que ela exer¢ca uma fungao especifica durante todo
seu periodo laboral, ja ndo € mais suficiente para atender as exigéncias da sociedade
contemporanea. O dindmico processo de interacbes cotidianas com novas
informagdes as coloca em estado de permanentes aprendentes, ao longo de toda
vida, inclusive para fins de permanéncia no mercado. Nessa légica, Belloni (2008, p.
101) afirma que:

[...] a educagéo ao longo da vida, isto é, a formagéao profissional atualizada,
diversificada e acessivel a todos, sera ndo apenas direito de todos [...]
constituira provavelmente o melhor sendo Unico meio de evitar a

desqualificagdo da forga de trabalho e a exclusao social das grandes parcelas
da populagéao, consistindo num importante fator de estabilidade social.

Maia e Mattar (2007) destacam que o desafio ao aprendente, por essa légica,
€ se tornar capaz de aprender a aprender — conforme concebido por Delors (2000) —
nas diferentes situacdes que enfrentara na vida, e ndo apenas nas instituicdes de
ensino. “O essencial hoje ndo é se encher de conhecimentos, mas sim a capacidade
de pesquisar e avaliar fontes de informagdo, transformando-as em conhecimento”
(MAIA; MATTAR, 2007, p. 84).

Congruente com as discussdes anteriores desta pesquisa, a aprendizagem,
portanto, € uma das marcas da sociedade em rede, e esse conceito ganha maior
relevancia na formacao de adultos que buscam adquirir novas habilidades para
substituir as que se tornam obsoletas, tendo em vista a incerteza, a volatilidade e a
constante mudanca da sociedade. Desse modo, para o individuo estar apto a
enfrentar a vida em sociedade, é fundamental tornar-se um eterno aprendente.

Apos essa analise e caracterizagao dos discentes que estudam apor meio da
modalidade a distancia, na qual foi possivel inferir a respeito do aprender nesse novo
contexto, por meio da compreensao do perfil de nativos e imigrantes digitais, dos
estilos de aprendizagem que trazem, dos fatores motivacionais dos alunos e da
constante necessidade de aprender, seguiremos investigando o processo de ensino-

aprendizagem mediado por tecnologias, agora por outro angulo: o do professor.
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3.4.4 Ensinar na EMT: a mediagao docente e as equipes multidisciplinares

O papel desempenhado pelo docente em cursos com mediagao tecnoldgica €
de extrema relevancia. A fungao de transmissor de informagdes € substituida (ou, ao
menos, espera-se que seja) por um papel mais complexo, que deve primar pela
orientagao dos processos de aprendizagem dos discentes.

Apuramos que o0s processos educativos tém por finalidade intervir no
desenvolvimento das capacidades mentais e da subjetividade dos individuos, por
meio da assimilagédo ativa dos conteudos, conforme as concepgdes epistemoldgicas
interacionista e sociointeracionista. Nessa direcdo, um bom processo intencional de
ensino-aprendizagem tem como requisito a atuagao de um professor como mediador
da relagao cognitiva do aluno com o conhecimento, ligando o aprendente ao objeto de
conhecimento e garantindo as condi¢des para tal.

Para Gadotti (2010), no contexto da “impregnacao da informagao”, o professor
torna-se um mediador do conhecimento e um problematizador ou, ainda, um
organizador do conhecimento e da aprendizagem, deixando de ser um mero
lecionador de conteudos. Para dar conta desse papel, o professor também precisa se
tornar um aprendiz permanente, sendo curioso, buscando sentido para o que faz e
apontando novos sentidos para o que fazer dos seus alunos e alunas. A mesma visao
possuia Paulo Freire (2004), que defendia a “curiosidade epistemoldgica” como um
saber necessario a pratica pedagdgica.

E consonéncia, Silva M (2006) afirma que na EMT o professor passa a ser um
agente provocador de situagdes, um arquiteto de percursos e também mobilizador da
inteligéncia coletiva. Ao contrario da crenga de algumas concepgdes, que definem o
professor como facilitador ou instrutor, aqui vemos um docente problematizador, que
instiga, fomenta questdes, ajuda a significar (e ressignificar), ndo dando as respostas
prontas, mas fazendo uma real mediagcéo do processo de ensino-aprendizagem.

Contudo, cabe ressaltar que na EMT essa mediacao ndo € apenas humana,
ocorrendo o processo que Toschi (2010) denomina “dupla mediagédo” e que envolve a
mediacdo do professor e a mediacdo da maquina conectada a internet. A acado do
professor, por conseguinte, também demandara uma apropriagdo das ferramentas,
midias e interfaces tecnoldgicas, para obter uma dimensao didatico-pedagdgica que

va além do mero uso instrumental das tecnologias digitas, propondo estratégias que
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favoregcam a atividade mental dos alunos, de modo a fortalecer uma perspectiva
dialogica (PEIXOTO, 2016).

Nessa perspectiva, a apropriagao das tecnologias digitais pelos docentes para
fins de mediagao, de acordo com Kenski (2003), requer um amplo conhecimento de
suas especificidades tecnolégicas e comunicacionais, que devem ser aliadas a um
profundo conhecimento das metodologias de ensino e dos processos de
aprendizagem, ultrapassando o mero conhecimento do manejo dos recursos
tecnologicos, mas refletindo acerca da utilizacdo desses de forma pedagogicamente
eficiente em atividades educacionais. Em outras palavras, cabe ao professor na EMT
saber aliar os objetivos de ensino com os suportes tecnoldgicos que melhor atendam
a esses objetivos.

Convém ressaltar, ainda, a relevancia da linguagem escrita na mediagao
docente, uma vez que toda a comunicacgao entre o professor e o aluno ¢é viabilizada
principalmente por meio da escrita. Na perspectiva sociointeracionista, a linguagem é
um dos fatores mais relevantes no desenvolvimento humano, cuja internalizagao
possibilita o surgimento dos processos psicologicos superiores (VYGOTSKY, 2005).
Embora o tedrico ndo tenha tratado da escrita virtual — a escrita baseada na
interatividade prépria dos ambientes virtuais de aprendizagem —, esse pressuposto é
coerente com a EMT, uma vez que a mediagao (aluno/aluno e alunos/professor) com
o objeto de conhecimento € o que promovera o desenvolvimento, conforme destacam
Andrade, Melo e Campos (2016).

A preocupacgao com a mediagdo na modalidade a distancia inicia antes mesmo
da oferta de um curso, quando o projeto pedagdgico e o material didatico comegcam a
ser pensados por uma equipe multidisciplinar, prevendo construgdo do conteudo,
interacdes e atividades avaliativas. Nesse cenario, ocorre uma reorganizagao
institucional, quando os papéis do professor se multiplicam e se diferenciam, “exigindo
uma grande capacidade de adaptagao e criatividade diante de novas situagdes,
propostas, atividades” (MORAN, 2006, p. 43). Para Mallmann (2010), a prépria pratica
docente se reconfigura na elaboragdo do material didatico, uma vez que o processo
de trabalho em equipes, a autoria dos proprios materiais e a insergao das tecnologias
sao desafios que marcam, consideravelmente, o trabalho dos professores, desafios
distintos dos da atividade presencial.

Nessa nova configuragao, o professor deixa de ser uma entidade individual para

se tornar uma entidade coletiva. As habilidades docentes sdo divididas em diferentes
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tarefas, compondo uma equipe multidisciplinar, geralmente constituida por professores-
autores (também chamados de conteudistas), que s&o os especialistas do conteudo
dos cursos, designers instrucionais (igualmente conhecidos como designers didaticos
ou pedagdgicos), que sao os profissionais com conhecimento pedagdgico e
tecnolégico, e os tutores, que sdo responsaveis pelo acompanhamento da
aprendizagem. Outros profissionais podem compor a equipe, como web designer,
designer grafico, ilustrador, monitor etc. (MATTAR, 2007; SANTOS, 2005).

Mattar (2012) aponta que ndo ha uma rigidez na formacédo das equipes
disciplinares. Diferentes instituicdes atuarao com diferentes composi¢des de equipes,
da mesma maneira que diversas concepcdes sobre a atividade docente sao
verificadas nas equipes multidisciplinares, uma vez que sua atuacao esta atrelada a
prépria tendéncia pedagogica e a base epistemoldgica que norteia o0 curso e a
instituicdo. Portanto, € possivel encontrar desde propostas nas quais o professor
desempenha um papel mais tradicional e mecanicista até aquelas mais interacionistas
e colaborativas, além de todas as nuances possiveis nesse intervalo.

Mason e Goodnough (1983, apud PETERS, 2006) identificaram cinco modelos
de desenvolvimento de cursos e formacao de equipes, de acordo com o numero € a

natureza dos especialistas envolvidos em cada caso, conforme o quadro a seguir.

Quadro 4 — Tipos de desenvolvimento de cursos segundo numero e natureza do
conhecimento dos especialistas envolvidos

TIPO 1 Um Unico docente universitario redige material didatico para o estudo com presenga (poligrafos,
manuais didaticos), que adicionalmente também s&o usados como subsidios por telestudantes.

TIPO 2 |Um docente é responsavel sozinho pelo desenvolvimento do curso e trabalha apenas com um
redator.

TIPO 3 |Um docente coopera como autor em ligagéo ndo muito estreita com tecnologos em educagéo e
um redator.

Um tecndlogo em educagéo ou um grupo de tecnologos em educagéo € responsavel pelo
desenvolvimento de um curso. A fim de dar cobertura e garantir o aspecto de conteddo, em geral
recorrem a docentes externos para elaborar os temas a serem trabalhados na forma de textos
basicos, que posteriormente sao retrabalhados em textos didaticos autoinstrutivos. Eles — e nao
0s autores — negociam entdo com o editor.

TIPO 4

Numa equipe de curso trabalham docentes, tecnélogos em educacéo de diversas procedéncias,
especialistas em midia, especialistas em testes, graficos e um redator, e desenvolvem o curso sob
responsabilidade coletiva.

Fonte: PETERS, 2006, p.136.

TIPO 5

De acordo com Peters (2006), o tipo 1 de equipe demonstra certo desinteresse

pela didatica, sem preocupagcdo em construir formas de ensino-aprendizagem
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adaptadas a modalidade a distancia. Nos tipos 2 e 3, ha maior preocupagdo com o
desenvolvimento do texto didatico. O tipo 4 é bastante utilizado nos cursos a distancia,
mas nao tem sensibilidade didatica, pois muitas vezes ha excessos de tecnologia,
professores séo tratados como fornecedores e requisitados conforme a necessidade.
O tipo 5 representaria um modelo mais equilibrado, com preocupagao entre o
conteudo, a aplicagao técnica e os aspectos didaticos.

Nessa diversidade de propostas de organizagédo de equipes docentes, ha um
modelo bastante adotado pelas instituigdes e que se tornou comum no pais (inclusive
no sistema Universidade Aberta do Brasil [UAB]): aquele que apresenta uma maior
divisdo do trabalho entre os docentes que planejam (autores/conteudistas) e os que
executam (tutores), reflexo do modelo de racionalizagao industrial na pratica docente.
De acordo com Belloni (2008), muitas instituicbes que seguem esse modelo acreditam
que a divisao do trabalho docente promoveria um processo de ensino mais objetivo e
eficaz, além de alcangar maior formagado em massa. Em geral, as formagdes oriundas
desse modelo vao ao encontro de projetos autoinstrucionais.

Consoante, Mattar (2011) relata que, em boa parte das institui¢des, o tutor
recebe o conteudo pronto, desenvolvido pelo professor conteudista e organizado pelo
designer didatico, como um “script de autoria alheia”, o que incluiria as atividades a
serem realizadas pelos alunos e datas dos avisos “motivacionais” que devem ser
enviados, em especial sobre prazos para entregas de atividades. Essa segregagao
entre os diversos papéis docentes demonstra a “alienagao a que foram submetidos
em EAD, que impera no modelo conteudista, fordista e behaviorista” (BELLONI, 2008,
p. 54), caracterizando a precarizagao do trabalho docente na modalidade a distancia.

Encontramos na revisdo de literatura diversas criticas relacionadas a essa
precarizacdo, em especial em razao da sobrecarga de trabalho, da baixa
remuneragao, do nao reconhecimento profissional e da supervalorizacdo dos
aspectos técnicos. Nessa logica, o emprego de recursos tecnolégicos em algumas
instituicbes educacionais tem levado a precariedade todo o trabalho docente, uma vez
que, enquanto sobrecarrega alguns, dispensa outros professores.

Santos (2006) contesta esse modelo de equipe, que faz distingdo burocratica
da EAD e separa as fungdes entre os que pensam e os que fazem, pois, além de
reduzir a autoria do professor na elaboragcado de conteudos a serem transmitidos aos
alunos, reforca praticas que nao se encontram de acordo com a perspectiva

mediadora de educag¢dao. Como consequéncia, muitos professores permanecem
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atrelados a praticas baseadas na concepcéao “bancaria” de educacgao, oferecendo ao
aluno informagdes como pacotes fechados, que devem ser apreendidas através da
memorizagao e reproducgao.

Silva e Santos (2007) defendem que a autoria na educacdo mediada por
tecnologias deve ser descentralizada, ja ndo cabendo a desarticulagao entre o fazer
€ 0 pensar que é oriunda de praticas docente onde o trabalho do autor é desarticulado
em relacao a outros atores do processo. Como forma de superagéo, sugerem que na
producao do desenho didatico ocorra a estruturagdo de uma equipe interdisciplinar (e
nao apenas multidisciplinar) responsavel pela produgao do curso e autora de todo o
processo, composta por diversos especialistas que articulem seus saberes,
coproduzindo planejamentos e materiais por meio de intercambios, experiéncias
intencionais de interagcdo e producdo mutua de conhecimento. E complementam,
afirmando que as instituicdes, antes de investir em conteudo, devem investir na
formacao de seus docentes.

Concordando em parte com os autores acima, Mattar (2012) admite que muitas
situagdes podem exigir uma divisao do trabalho docente, mas sugere que se evite a
segregacao, para que o professor responsavel pela mediagao (tutor) participe desde
oinicio da producao de conteudo do curso, trabalhando em parceria com o conteudista
e os outros profissionais. Contudo, Mattar (2012) compreende que em outros casos é
possivel que um unico profissional — que ele chama de “aututor’” — desempenhe as
diversas atividades de uma equipe, criando conteudo, utilizando ferramentas de
autoria, organizando situagdes de aprendizagem no AVA e mediando a
aprendizagem.

Seja numa equipe integrada, seja exercendo uma “aututoria”’, em nosso
entendimento ha uma atividade docente que requer conhecimentos especificos, que
extrapolem aqueles da modalidade presencial, que favorecam tanto a interagdo como
a interatividade ao longo do processo educativo. Nessa logica, em nossa dissertagéo
de mestrado, pesquisamos acerca dos saberes dos docentes que atuam na
modalidade a distancia. Ali concluimos que os saberes desses professores sao plurais
e emergem (menos) de sua formagao, mas, especialmente, de sua pratica. Esses
saberes podem ser agrupados em trés categorias — epistemoldgicos, didaticos e
tecnolégicos —, que, contudo, na pratica pedagdgica, se imbricam constantemente e
se completam (CLARO, 2009).
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A primeira categoria que abordamos, saberes epistemoldgicos, versa sobre
questdes que fundamentam a formagao e a pratica dos professores. Representa um
conjunto de conhecimentos utilizados pelos docentes, a fim de promover a
compreensao do proprio agir humano, sendo aqui compreendidos como saberes
psicopedagdgicos,  politico-filoséficos e  comunicacionais. Os  saberes
psicopedagdgicos referem-se ao dominio de conhecimentos dos campos da
pedagogia e psicologia, voltados para a matriz epistemolégica do processo de ensino-
aprendizagem. Decorre dessas perspectivas uma mudanga no papel do docente, que
supere a simples transmissdo de informagdes e consubstancie-se através de uma
pratica baseada na troca de conhecimentos, mediagdo e acompanhamento dos
percursos de aprendizagem dos alunos. Os saberes politico-filosoficos referem-se as
relacbes de poder presentes na educagdo mediada por tecnologias e refletem a
consciéncia que cada um possui de sua pratica e da intencionalidade de suas acgoes.
Os saberes comunicacionais sugerem a superagao de praticas pautadas na
comunicagao unidirecional (modelo “um-todos”) e o alcance de um fazer pautado na
participacéao, interacao e dialogicidade.

A segunda categoria que pesquisamos é representada pelos saberes
tecnolobgicos, que se referem ao conhecimento que o professor deve ter acerca dos
ambientes virtuais, seus recursos e interfaces, mas nao apenas relacionados a
utilizagao das tecnologias digitais como instrumento, uma vez que estas, por si soés,
n&o sdo a garantia de uma educacdo mediadora e de qualidade. E o significado que
o docente imprime as ferramentas e interfaces que garante as diferentes
possibilidades e implicagbes pedagdgicas do processo de ensino-aprendizagem a
distancia. Espera-se que a utilizagdo das tecnologias seja dinamizada e contemple
processos de constru¢do do conhecimento, de criagao e cocriagao entre docentes e
discentes.

A terceira categoria discorre acerca dos saberes didaticos, compreendidos aqui
como as intervengdes e estratégias docentes que emergem da pratica do professor a
distancia, que se subdividem em saberes do desenho didatico, saberes da mediagao
pedagogica e saberes da avaliagdo. Os saberes do desenho didatico podem ser
compreendidos como as agdes de planejamento que ocorrem no ambiente virtual de
ensino. Os saberes da mediacdo sao acdes do professor que colaboram para a

dinamizacdo da aprendizagem dos alunos, no sentido de vislumbrar uma pratica
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pedagdgica pautada na interatividade constante. Os saberes da avaliagao referem-se
as estratégias para verificar a eficacia do processo de ensino-aprendizagem.

Ao realizar essa analise dos saberes docentes, longe de criar um “guia pratico
da docéncia na EMT”, buscamos fornecer subsidios para a reflexdo da pratica docente
e, ainda, corroborar propostas de desenvolvimento de competéncias docentes para
atuacado na modalidade, podendo, inclusive, colaborar na construcio dos referenciais
de qualidade a que a presente pesquisa se propde.

Em sintese, este subcapitulo foi dedicado a analise do processo de ensino-
aprendizagem, utilizando, para isso, as perspectivas das bases epistemoldgicas
proprias das teorias do conhecimento, das principais carateristicas do processo
quando mediado por tecnologias — a interagdo e a interatividade — e pela
caracterizagao e respectiva atuagao de alunos e professores. Por meio desse conjunto
de conhecimentos, € possivel viabilizar estratégias educacionais a distancia mais
solidas e mais efetivas, condizentes com a perspectiva de homem e de mundo que se
tem como base, favorecendo a formagao contextualizada e significativa dos
educandos. As analises aqui realizadas contribuirdo, ainda, para a adocao de
procedimentos didatico-pedagdgicos, como planejamento e desenho didatico,
elaboracado de material didatico, definicdo de estratégias de ensino-aprendizagem e

de processos de avaliagédo na EMT, conforme sera visto a seguir.

3.5 A pratica pedagégica da EMT: recursos, estratégias e intencionalidades

A EMT, dada sua natureza atrelada as tecnologias digitais e caracteristicas
préprias ja profundamente discutidas nesta pesquisa, apresenta especificidades
quanto ao seu planejamento, implantagédo, execugédo e avaliagao. Diferente do que
muitos acreditam (e realizam), ndo basta “virtualizar” a pratica da sala de aula
presencial, mas compreender como as estratégias pedagodgicas atreladas aos
recursos proprios da EMT podem contribuir para o alcance dos propdsitos de cada
projeto de formagdo (PRADO; ALMEIDA, 2007). Compreendendo, portanto, que
diferentes formas de aprender e ensinar se fazem presentes na modalidade, neste
capitulo aprofundaremos as discussdes sobre as estratégias pedagogicas e o uso de
recursos nos processos educacionais mediados por tecnologias.

A opgao por tratar os dois assuntos juntos numa unica segdo — recursos e

estratégias — se deu porque na EMT ocorre uma dupla mediagéo, a pedagogica e a
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tecnoldgica, e porque nessa modalidade os recursos tecnolégicos e as estratégias de
ensino-aprendizagem n&o sao utilizados isoladamente. Assim, entendemos que a
reflexdo sobre eles deve ser igualmente conjunta.

Inicialmente abordaremos a questdo das tecnologias digitais e
caracterizaremos os ambientes virtuais de aprendizagem. Em seguida discorreremos
sobre o material didatico por sua perspectiva de objeto mediador. Por conseguinte,
sera abordada a questdo da organizagao prévia de um curso, por meio de seu
planejamento e respectivo desenho didatico. Também serdo descritos e analisados
os conteudos e as atividades presentes nos cursos mediados por tecnologia (aqui
chamadas de situagbes de ensino-aprendizagem). E, por fim, focaremos num ponto
nevralgico da educacgéo, o processo de avaliagdo da aprendizagem, que na EMT

torna-se ainda mais critico.

3.5.1 Tecnologias digitais e ambientes virtuais de aprendizagem

3.5.1.1 Sobre as tecnologias mediadoras da educagao

Nas secbes anteriores, ao buscar um conceito de educagcdao mediada por
tecnologias, vimos que as contribuigcbes de Vygotsky (2005, 2010) constituem uma
proposta para compreender o uso das tecnologias digitais na formagao humana,
sendo, ao mesmo tempo, instrumentos técnicos e simbdlicos. Como instrumentos e
signos mediadores, as tecnologias, sobretudo as digitais, resultam de praticas sociais
historicamente construidas. Assim, a criacdo do computador e, a partir dele, da
internet é o resultado de um esfor¢go do homem que, interferindo na realidade em que
vive, construiu esses objetos culturais da contemporaneidade, que sao, ao mesmo
tempo, instrumentos materiais e simbdlicos (FREITAS, 2009).

Nesse percurso de construgdo da EMT, diversas linguagens simbdélicas foram
produzidas em decorréncia da relagdo dos homens com as tecnologias, que
possibilitam, por meio de interfaces interativas de e-mails, chats, féruns, redes sociais
e videoconferéncias, que professores e alunos compartilhem de uma pratica social em
que a producao do conhecimento pode ser viabilizada por meio da interacdo e da
interatividade (FREITAS, 2009).

No entanto, € quase consensual entre os pesquisadores que, apesar de a

interagcdo e a interatividade inerentes as tecnologias digitais potencializarem a
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aprendizagem, a criatividade, a expressdo do pensamento e a colaboragao, a
tecnologia por si mesma nao é suficiente para garantir a qualidade da EMT nem indica
a abordagem educacional adotada ou a base epistemoldgica seguida (ALMEIDA,
2008). Na esteira desse pensamento, Moran (2000) elucida:
Sem duvida as tecnologias nos permitem ampliar o conceito de sala de aula,
de espaco e tempo, de comunicagao audiovisual, e estabelecer novas pontes
entre o presencial e o virtual, entre o estar juntos e o estarmos conectados a
distancia. Mas se ensinar dependesse so6 de tecnologias, ja teriamos achado
as melhores solugbes ha tempos. Elas sdo importantes, mas nao resolvem

as questbes de fundo. Ensinar e aprender sdo desafios maiores que
enfrentamos em todas as épocas.

Em acréscimo, Belloni (2008) alerta para o perigo do deslumbramento diante
da inovagao tecnoldgica que comumente ocorre na modalidade a distancia, quando
confundida com inovagdo pedagdgica e considerada como solu¢gdo milagrosa de
problemas educacionais estruturais:

E preciso, com efeito, evitar este deslumbramento que leva ao uso de
inovacdes tecnoldgicas como um fim em si mesmo. Em geral, as novas
tecnologias nao substituem nem o professor, de quem seu uso exige esforgos
renovados de atualizagdo, nem as tecnologias antigas, as quais se
acrescentam ndo como meros instrumentos neutros a servigo de velhas
metodologias, mas como meios inovadores suscetiveis de contribuir para o

aperfeicoamento e enriquecimento dos sistemas educacionais presenciais, a
distancia ou em qualquer outra modalidade de educacéo.

Verifica-se, assim, que o simples uso da tecnologia ndo garante a interagao, a
colaboracéo, nem a qualidade de um processo de ensino-aprendizagem interativo, em
especial porque muitas vezes suas ferramentas e interfaces sdo subutilizadas,
prevalecendo estruturas de ensino-aprendizagem hierarquicas e proprias de modelos
instrucionistas. E assim, em muitos cursos a distancia, a tecnologia € utilizada como
um simples verniz de modernidade em praticas tradicionais.

Maia e Mattar (2007), do mesmo modo, tecem sua critica. Para eles, o maior
papel das novas midias interativas foi fazer renascer a EAD tradicional, repetindo
modelos de massa e sem mudangas significativas no formato ou modelo de muitos
CUrsos:

O que antes era oferecido como livro ou apostila em formato impresso e
entregue pelos correios, passou a ser disponibilizado na web em formato
“pdf’. O que antes era divulgado pela radio ou no Telecurso passou a ser
midia e estar disponivel em um site [...]. As tecnologias da inteligéncia, apesar
de tdo inteligentes, ndo conseguem transformar o modo de ensinar e

aprender porque, apesar da mudanga das midias, o delivery informacional
continua o mesmo (MAIA; MATTAR, 2007, p. 69 e 70).



176

Buscando superar “a tensdo entre a mudanga impulsionada pelas
possibilidades da tecnologia e a estabilidade encapsuladora das praticas pedagdgicas
pautadas pela transmissao massiva de informag¢des” (ALMEIDA, 2008), Toschi (2011)
sugere pensar processo de mediagdo pedagdgica e tecnoldgica dentro da sua
totalidade, levando em conta as potencialidades das tecnologias em que se apoia, a
partir da organizagdo dos curriculos, do planejamento e das possibilidades de
mediagdes, para que atendam aos objetivos propostos e para que essa aprendizagem
venha a ser significativa.

Em acréscimo, Mallmann (2010) sugere que, dada a flexibilidade espaco-
temporal da EMT, as tecnologias presentes nos AVA, em salas de videoconferéncias
e nos materiais didaticos hipermidiaticos, acabam se tornando importantes aliados
durante a oferta de cursos. Para isso, o professor precisa compreender o processo de
mediacao pedagogica e tecnoldgica, além de ter um profundo entendimento acerca
da construgao do conhecimento humano, sempre orientado por uma teoria de ensino

que o instrumentalize em sua pratica pedagogica.

3.5.1.2 Sobre os ambientes virtuais de aprendizagem

Um curso mediado por tecnologias pode ser ministrado em qualquer lugar na
web, seja em um grupo de discussao, por e-mail e até em redes sociais. Contudo,
existem plataformas desenvolvidas especificamente para os cursos on-line,
conhecidas como ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs) ou LMS, da sigla em
inglés para learning management system, que sao sistemas baseados na web que
dao suporte ao aprendizado, provendo gerenciamento, distribuicdo de conteudo e
acompanhamento de cursos (MATTAR, 2011).

Em geral, um AVA dispbe de funcionalidade para a criagdo e administragdo de
um curso, acompanhamento dos usuarios, elaboracio de relatérios, além de oferecer
um conjunto de ferramentas e interfaces integradas (aqui compreendidas como um
canal de comunicagao entre o aluno e os agentes pedagdgicos — professores/tutores,
coordenadores e outros), como mural, férum, chat, tarefa, provas, wiki, glossario,
mensagens, licdo, pesquisa de opinido, diario, portfolio, entre outros. Mattar (2012)
acrescenta que nos ultimos anos ha uma tendéncia para integracdo dos AVAs com
outras midias e ferramentas, como YouTube, podcasts, blogs e, até mesmo, redes

sociais como o Twitter e o Facebook.
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Levando em conta que as tecnologias digitais possibilitam configurar novos
espacgos de aprendizagem interativos, permitindo, assim, romper como o paradigma
linear de aprendizagem para chegar ao interativo (SANTOS, 2005), entendemos os
AVAs como espacos potencializadores para a construcao coletiva de conhecimentos
e redes de aprendizagem. Suas interfaces privilegiam a democratizagdo, a
comunicacao heterarquica, o compartiihamento de ideias e a construgao coletiva
(MALLMANN, 2010).

De acordo com Okada (2006), a grande questdo dos AVAs gira em torno da
sua qualidade, o que passa pela “arquitetura” desses ambientes. Destarte, a autora
classifica os AVAs, conforme sua organizagao e disponibilizagdo dos conteudos e
situagdes de aprendizagem, em trés tipos: instrucionais, interativos e cooperativos.
Ambientes instrucionais sao centrados no conteudo, que pode, inclusive, ser
impresso, € no suporte por meio de tutorias ou formularios enviados por e-mail,
normalmente respondidos pelo tutor ou monitor e n&o pelo autor. A interagao € minima
e a participacao on-line do estudante é praticamente individual. Esse tipo de ambiente
€ 0 mais comum e geralmente representa a tradicional sala de aula presencial, onde
a informacdo é transmitida como aula expositiva. Nos ambientes interativos a
participagéo € essencial no curso. O objetivo é atender também as expectativas dos
participantes, ocorrendo discussao e reflexao acerca dos materiais disponibilizados,
que tem o objetivo de envolver os participantes no processo de ensino-aprendizagem.
Ideias sdo formuladas nas areas de discussdo, e as opinides e reflexdes dos
aprendizes sao incentivadas. Por fim, ambientes cooperativos tém por objetivos o
trabalho colaborativo e a participacdo on-line, promovendo muita interagao entre os
participantes e favorecendo a construgdo de comunidades de aprendizes. Neles o
conteudo é fluido e dindmico, determinado coletivamente pelos individuos do grupo.
O suporte e a orientagao existem, mas sdo menores.

Okada (2006) defende, ainda, a flexibilidade na arquitetura dos processos de
ensino-aprendizagem em AVA. Para ela, a equipe responsavel pelo curso
(professores, coordenadores, designers) pode adaptar a sua estrutura de acordo com
0 contexto, com as necessidades dos alunos e os objetivos do curso, procurando
saber quais as expectativas dos participantes, suas experiéncias prévias e intencoes
ao fazer o curso. No decorrer do processo, ao observar outras necessidades,
adaptacdes podem ser feitas no ambiente, presumindo flexibilidade dos desenhos dos
AVA.
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De acordo com Mattar (2012), em muitos casos, as proprias instituicdes de
ensino desenvolvem seus AVAs, enquanto outras optam por ambientes virtuais
comerciais, desenvolvidos por empresas especializadas. No entanto, ha no Brasil uma
maior tendéncia para a utilizagdo de ambientes gratuitos e livres (com codigo aberto),
em especial o Moodle (sigla em inglés para modular object-oriented dynamic learning),
criado em 2001 e adotado amplamente no pais, inclusive, pela sistema UAB. Além de
sua alta usabilidade, o Moodle tem potencial para gerar conteudo, engajar discentes,
e tem sido constantemente melhorado por especialistas técnicos (como software livre,
conta com uma forte comunidade de desenvolvedores), sendo também o mais
adequado pelos quesitos de modularidade, popularidade e disponibilidade de plugins.

Ao pesquisar as interfaces e ferramentas disponiveis no Moodle, Garcia (2013)
selecionou alguns (aos quais denomina de “dispositivos midiaticos”) e apresentou
suas funcionalidades técnica (que refere-se ao uso tecnolégico), pedagdgica (atrelada
ao processo de ensino-aprendizagem) e de gestdo (voltada para organizagédo e

administragao dos processos educacionais), conforme o quadro que segue.

Quadro 5 - Dispositivos midiaticos dos ambientes virtuais de aprendizagem

por varias pessoas, podendo-
se colocar figuras, graficos,
hiperlinks.

envolve planejamento, dialogo,
pertencimento ao grupo e
cooperagao.

Dispositivo Dimensoées
midiatico
Técnica Pedagdgica Gestéo
Chat Comunicagéao sincrona por Uma interagdo em tempo real Tempo de acesso,
escrito, com data e hora sobre um tema especifico. numero de contribui¢éo,
previamente divulgada. registro do dialogo.
Férum Comunicagéo assincrona, Propiciar um dialogo entre os Quantidade de resposta,
itens novos podem ser participantes da turma sobre data e hora do envio,
incluidos pelos alunos. um tema especifico. tempo de atraso de
atividades. Espago para
registrar a nota.
Wiki Texto interativo, construido A produgéo do texto coletivo Registra a contribuigao

de cada um no texto.
Espaco para registrar a
nota e os comentarios.

Teleconferéncia

Comunicagéo sincrona com
imagem em tempo real para
discutir um tema especifico.
A interagado pode ser feita
através de e-mail, telefone ou
fax.

Comunicagéo interativa em
tempo real com participantes
especialistas da area de
conhecimento para um publico
localizado em lugares
diferentes.

Permite armazenar a
palestra com imagem e
som.

Diario/Bloco de
Notas

Cada integrante do curso
possui um espago para fazer
as suas anotagdes ou
receber as anotagdes do
educador.

Acesso limitado ao aluno e ao
educador para o registro das
impressdes de cada unidade
de estudo sobre as atividades.
E um diélogo particular.

Registro reservado e
armazenado no
ambiente do dialogo
entre o aluno e o
educador.
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Quadro 5 - Dispositivos midiaticos dos ambientes virtuais de aprendizagem

eletrénico (e-
mail)

entre os participantes. Troca
de mensagens escritas e
envio de arquivos anexados.

participantes do curso,
inclusive para as orientagbes e
esclarecimentos de atividades.

Dispositivo Dimensoées
midiatico
Técnica Pedagdgica Gestéo
Correio Comunicagéo assincrona Comunicagéao entre todos os Registro dos e-mails,

histérico das mensagens
enviadas e recebidas.

Glossario

O glossario € um dicionario
contendo termos e suas
definigbes ou explicagdes.
Pode ser principal, do curso,
ou secundario, que &
especifico para cada unidade

Espaco de interagéo, onde os
alunos podem contribuir com
suas pesquisas individuais.
Espaco para montar
coletivamente um acervo
webgrafico (biblioteca virtual).

N&o é permitida a
insergao de itens por
parte do aluno, no
glossario principal,
apenas no secundario
mediante aprovagéo do

de estudo. educador.

Fonte: GARCIA, 2013, p.119 e 120.

Para além das funcionalidades das ferramentas e interfaces presentes no
Moodle ou em qualquer outro AVA, é primordial refletir acerca de seu uso e respectiva
intencionalidade. Villardi e Oliveira (2005) apontam que, embora as tecnologias
propiciem um poderoso instrumental interacional, ha uma falta de orientagéo para o
uso das potencialidades existentes. As autoras oferecem algumas sugestdes para a
utilizagao das principais interfaces numa perspectiva interativa. Assim, sugerem que
o mural seja utilizado para postagem das principais mensagens a respeito de
compromissos e datas importantes; que a biblioteca virtual seja composta por
materiais complementares postados tanto por professores como por alunos; que na
lista de discussédo haja troca de informacdes, experiéncias, noticias, eventos, fontes
interessantes de referéncias; que os féruns de debate possibilitem reflexdes e
entrelagcamento de multiplas vozes que argumentam, constroem, questionam e
respondem; que os portfolios individuais e coletivos sejam coconstruidos com material
de apoio, textos e reflexdes decorrentes das interagdes, com a sugestdo de novas
atividades, com a elaboragcdo de novos desafios, além de ser utilizado para
autoavaliagbes individuais e coletivas; e que o0s chats sejam bate-papos
contextualizados, com didlogo numa dimensao mais ampla, ndo sé cognitiva, mas
também afetiva, resultado do entrelacamento do pessoal com o social.

Aqui foram apresentadas apenas algumas das opg¢des disponiveis nos AVAs,
mas ha possibilidades infinitas, em especial naqueles que apresentam estrutura
modular. Eles agregam ainda mais ferramentas e interfaces que favorecem um

processo de ensino-aprendizagem pautado pela troca, pela colaboragido, pela
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mediacdo e, principalmente, pela interacdo, possibilitando uma formacdo mais
contextualizada e motivadora aos educandos. Contudo, é fundamental que as
tecnologias sejam tratadas de forma integrada, levando-se também em consideragéo
a sua disponibilidade para o publico-alvo, de modo a ndo excluir quem nao pode ter
acesso a um determinado tipo de midia.

Cabe ainda salientar que a tecnologia presente nos AVAs nao pode ser apenas
a nova roupagem de praticas isoladas e tradicionais, onde se espera que professores
e alunos desenvolvam os mesmos procedimentos de décadas atras. O melhor uso
dessas potencialidades vira, certamente, por meio de uma proposta pedagoégica bem
embasada do curso, da visao de aluno como sujeito de sua aprendizagem, do
professor como mediador desse processo e de situagdes de ensino-aprendizagem

desafiadoras e integradoras.

3.5.2 O material didatico na educacido mediada por tecnologias

Na educacado mediada por tecnologias, o processo de ensino-aprendizagem
nao se esgota na interagdo entre humanos, mas se consolida também pelos
mediadores ndo humanos (MALLMANN, 2010). Por conseguinte, a mediagao
pedagodgica em cursos a distancia se explicita em aspectos como os materiais
didaticos impressos e hipermidiaticos, uma vez que esses adquirem um carater
mediador central no processo ensino-aprendizagem (PETERS, 2006). O material,
junto com a mediagdo docente, sera fundamental para a realizacdo efetiva de
propostas de ensino-aprendizagem, tendo como principal objetivo ser o meio pelo qual
as “mensagens didaticas” que o educador constréi chegardo ao aluno, promovendo
interacdo com formalidade formativa (VILLARDI; OLIVEIRA, 2005).

Conforme depreende Mallmann (2010, p. 161):

Os materiais didaticos impressos e hipermidiaticos (ambientes e objetos de
ensino-aprendizagem) organizados antecipadamente pelos professores-
autores no tempo didatico tornam-se mediadores que precisam efetivamente
provocar as agoes, abstragbes e construgbes em torno dos conhecimentos
educacionais em modos diferenciados do espago-tempo presencial.
Apesar de seu potencial enquanto agente da mediagao pedagdgica, o material
didatico muitas vezes esta pautado pela transmissao de conhecimentos, por vezes
fragmentados, com predominio da informagao sobre a formagao e sob o enfoque da

instrucdo programada (VILLARDI; OLIVEIRA, 2005). Até hoje assistimos a certa
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persisténcia no uso do material didatico impresso ou, sua nova roupagem, o “pdf’,
subutilizando a potencialidade hipertextual e interativa inerente a internet.

Para Nogueira (2003), essa preferéncia pelo uso de materiais impressos deve-
se a fatores como (i) familiaridade dos professores e alunos com livros, guias e textos,
(i) a sua facil manipulagdo e (iii) a portabilidade das propostas da modalidade
presencial para a modalidade a distancia. Tal predilecao deve-se também a propria
trajetéria da EAD. Inicialmente, sem a intervengdo das tecnologias digitais, a
modalidade encontrava-se presa a um tipo de material didatico organizado
praticamente s6 em papel, tornando-se o principal elemento do processo. Com o
surgimento de novas geragdes e a utilizagao de inovagdes tecnoldgicas de informagéao
e comunicacdo, como radio, TV e videos, o modelo instrucionista foi replicado,
permanecendo as propostas unilaterais voltadas para uma formacdo em massa e
economia de escala. Essa perspectiva é faciimente observada quando analisamos
alguns dados do ultimo censo da ABED (2017-2018), em termos de formatos de
conteudo, conforme o quadro a seguir:

Quadro 6 — Recursos educacionais oferecidos aos alunos

Totalmente a [Semipresenciais Livres nao Livres
distancia corporativos corporativos

Jogos eletronicos 19,7 18,6 28,21 25,68
Recursos adaptativos 28,1 30,8 19,87 29,73
Impressos que ndo sejam 35 35,3 20,51 17,57
livros
Simulagdes on-line 38,4 35,9 28,21 29,73
Audios 46,8 45,5 41,67 43,24
Livros impressos 50,7 46,8 11,54 13,51
Objetos de aprendizagem 67,5 61,5 57,69 67,57
digitais
Livros eletronicos 70,9 66,7 53,85 52,7
Videos que ndo sejam 714 66 64.1 64.86
teleaulas
Textos digitais 85,7 76,3 71,15 74,32
Teleaulas 86,2 74,4 69,23 72,97

Fonte: Censo EAD.BR 2017 (ABED, 2018).

Conforme pode ser inferido, apesar da diversidade na oferta de recursos
tecnologicamente mais ricos e variados (como jogos e simulagdes), o uso de textos
digitais e as teleaulas (que, em geral, sdo representacbes de aulas expositivas)
lideram a oferta, estando presentes em 72,97% e 74,32% dos cursos corporativos,
respectivamente. Quando analisamos a educacao formal, o uso desses recursos €

ainda maior, chegando a 85,7% e 86,2% dos cursos totalmente a distancia.
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Depreende-se desse cenario que, na maior parte das situacdes, ndo ha substituicio
dos recursos tradicionais, apenas um “acréscimo de modernidade” pelo uso da
tecnologia.

Villardi e Oliveira (2005) defendem que, dada sua natureza mediadora, o
material didatico ndo pode ser uma simples adaptacao daquele utilizado na educacéao
presencial, nem apenas se constituir em apostilas impressas; ele deve ser preparado
especificamente para a modalidade, recorrendo-se a outros suportes ou midias
eletrénicas. No entanto, as autoras concebem que o material didatico utilizado na EMT
deve manter algumas caracteristicas do utilizado na modalidade presencial, como
clareza, funcionalidade, correcdo de conteudo, atratividade para o aprendente e
adequagao a suas caracteristicas evolutivas. Da mesma maneira, outras
caracteristicas devem ser agregadas a esse material, como estimulo a maior
autonomia no processo de ensino-aprendizagem, adequagao ao uso em situagoes
assincronas, linguagem dialogada e eficacia na “mensagem didatica”.

Compreendendo que no material didatico encontra-se boa parte da
responsabilidade pela motivacdo e controle de evasdo dos cursos, as autoras
apontam outras orientagdes fundamentais para sua elaboragdo. Explicam que é
preciso explorar os mais variados codigos, propiciando diferentes tipos de
experiéncias cognitivas, visando a comunicabilidade e a compreensao, devendo se
possivel de ser lido por todos os alunos. A variabilidade precisa ser grande e incluir
textos, hipertextos, imagens, sons, videos, ou outro qualquer suporte possibilitado
pelo uso das tecnologias digitais, para assegurar mecanismos de interagao entre os
individuos. Também sugerem que esse material seja gerado a partir de
problematizagdes praticas e atendendo aos varios estilos de aprendizagem,
diminuindo, assim, a exclusdo social, consoante com a perspectiva de Belloni (2008),
para quem “a educacgao deve problematizar o saber, contextualizar os conhecimentos
e coloca-los em perspectiva, para que os aprendentes possam apropriar-se deles e
utiliza-los em outras situac¢des” (p. 61).

Mallmann (2010) acrescenta outras exigéncias na elaboracdo do material
didatico mediador. Para ela, a competéncia docente € um dos maiores desafios no
processo de elaboracdo, tendo em vista que se exige do professor um saber da area
cientifica além de um saber-fazer didatico. A competéncia no processo de elaboragcao
de materiais didaticos para EMT, portanto, requer um equilibrio entre os

conhecimentos conceituais da area de atuacdo especifica e os conhecimentos
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pedagdgicos, nao bastando ao professor “entender da sua disciplina”, mas igualmente
conhecer praticas e teorias aplicadas na modalidade a distancia, o que envolve um
conjunto de especificidades, tais como interacdo a distancia, mediacdo pelas
tecnologias e atividades em equipes multidisciplinares. Portanto, professores-autores
e designers precisam compartilhar os saberes de referéncia, orientagbes curriculares
oficiais e conhecimentos cientifico-tecnoldgicos e pedagdgicos para atingir a
coeréncia das escolhas tedrico-metodoldgicas e os principios estruturantes do projeto
pedagogico do curso em questao.

O material didatico de cursos mediados por tecnologia pode ser estruturado de
varias formas e veiculados em diferentes midias e recursos. Em geral, pelo menos
dois formatos sdo desenvolvidos: o texto-base e o manual do aluno. O primeiro
apresenta o conteudo inicial para a compreensao do objeto de estudo e, como o
préprio nome ja diz, € um recurso basico, uma fonte primaria de informagao, devendo
ser complementado por outras referéncias (a serem pesquisadas ndo s6 pelo
docente/equipe, mas também pelos préprios aprendentes) e conjugado a outros
recursos. O manual do aluno (também chamado de guia de estudo), por sua vez, é
um material suplementar, que fornece informacdes sobre o acompanhamento do
curso, seus procedimentos, e apresenta orientagcdes de estudo. Pode, ainda, trazer
esclarecimentos tecnolégicos, relacionados ao funcionamento do ambiente virtual de
aprendizagem ou de quaisquer outras interfaces utilizadas (FERNANDEZ, 2009).

O tempo relacionado a produgao do material € um desafio permanente na
modalidade, por isso, a partir das atividades detalhadas para o desenvolvimento de
um curso, € interessante estabelecer datas e prazos para a execucgao. Dificuldades
no cumprimento do cronograma de trabalho no planejamento do curso, em especial
no que se refere a elaboracdo do material didatico, podem acabar afetando a
qualidade, com reflexos na confiabilidade dos participantes (ENAP, 2006;
FERNANDES, 2009), conforme ilustrado pelos profissionais da principal escola de

governo brasileira:

E bastante frequente observar que os responsaveis pela producdo dos
contelidos ndo conseguem absorver a cultura da pontualidade na entrega dos
trabalhos. Eles tém dificuldade de compreender que os textos, uma vez
liberados, dependem ainda de revisao técnica e de um projeto grafico, antes
de se transformarem em material didatico disponivel para utilizagao,
atividades estas que envolvem prazos especificos (ENAP, 2006, p. 18).

Mallmann (2010) destaca o aumento na utilizagdo de materiais didaticos

hipermidiaticos na EMT, como os objetos de aprendizagem, uma nova categoria de
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materiais que surge nos anos 2000. Os objetos de aprendizagem despontam como
uma forma de organizar e estruturar materiais educacionais digitais, uma vez que
otimizam o processo de producado em funcado da possibilidade de reutilizagao.

Os objetos de aprendizagem, conforme Tarouco (2012), podem conter video,
texto, imagem e outras midias sincronizadas entre si, formando uma aplicagéo
multimidia, e permitem recriar situagdes reais que auxiliam a contextualizar o
conhecimento e instigar o aluno a solucionar problemas. Para Rossini, Santos e
Amaral (2015), os objetos sdo unidades reutilizaveis de ensino/conteudo, devendo
estar devidamente catalogada e armazenada em repositérios especificos para este
fim. A ideia basica € de que os objetos seriam como blocos com os quais pode ser

construido o conteudo educacional:

O conceito de objeto de aprendizagem origina-se da programagéao orientada
a objetos e implica o uso de pequenos segmentos de conteudo, projetados
para algum fim especifico e que podem ser usados como componentes em
objetos de aprendizagem mais complexos (TAROUCO, 2012, p. 82).

A partir dos objetos de aprendizagem, novos conceitos educacionais
emergiram, entre eles os recursos educacionais abertos (REAs), que podem ser
compreendidos como qualquer material suportado por midia que esteja sob dominio
publico ou com uma licenca aberta e que possa ser utilizado e adaptado por terceiros.
Muitos REAs funcionam sob licengas como a Creative Commons (CC), que permitem
cbpia e compartilhamento sem deixar de atribuir os créditos aos autores, garantindo
sua propriedade intelectual. A principal diferenca entre objetos de aprendizagem e
REA, portanto, esta no formato aberto, uma vez que os ultimos precisam estar
totalmente disponiveis para acesso e edigcdo (ROSSINI; SANTOS; AMARAL, 2017).

No Brasil e no mundo encontramos inumeros repositérios de objetos de
aprendizagem que, por seu codigo aberto, podem ser utilizados nao sé para tutoria
como também para autoria, modificacdo, cocriacdo e propria formacdo, como o
Merlot?' (que fora inicialmente criado para atender as universidades da Califérnia nos
EUA e se transformou em um repositorio internacional); o National Learning
Network??, do Reino Unido; o Banco Internacional de Objetos Educacionais®,
implantado pelo MEC e que, inclusive, encontra-se integrado ao Portal do Professor;
e o Acervo de Recursos Educacionais em Saude (Ares)?*, do Ministério da Saude.

21 Disponivel em https://www.merlot.org/merlot/.

22 Disponivel em http://www.nin.ie.

2 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/seed-banco-internacional-de-objetos-educacionais.
24 Disponivel em https://ares.unasus.gov.br/acervo/
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Para Rossini et al. (2015), os REAs representam um capital intelectual comum,
com objetos de aprendizagem que n&o pertencem a nenhuma instituicdo, empresa ou
pessoa especifica. Isso significa que podem ser usados, compartilhados, produzidos
colaborativamente e “remixados”, tendo em vista a adequacéao deles de acordo com
necessidades e os seus constantes aperfeicoamentos. Os autores apontam, ainda, a
urgéncia de formar professores-autores para a criagéo e a customizagao de materiais
educacionais que contribuam para a expansdao da autoria, da inovacdo e da
criatividade nos processos de ensino-aprendizagem.

Em tempo, Maia e Mattar (2007) levantam a questdo dos direitos autorais na
elaboragcdo de materiais da EMT e esclarecem esses tém como fungéo proteger as
criacdes expressas em obras literarias, musicais, cientificas e artisticas. Acrescentam,
ainda, que se encontram atrelados a uma questao mais complexa, que séo os direitos
autorais na internet. Nao pretendo aqui trazer ao debate a complexa legislagédo em
vigor, nem analisar todas as questdes que o tema requer, mas apontar que a
instituicao responsavel pela elaboracido do material didatico deve conhecer e aplicar
a lei de direitos autorais, n°® 9.610/98. De forma ampla, esse documento regula desde
obras literarias como livros, publicacdes cientificas, teses e dissertagdes, até obras
musicais e pecas teatrais, roteiros, filmes, videos etc. Estabelece que depende de
autorizacdo prévia e expressa do autor a utilizacdo da obra, por quaisquer
modalidades, tais como a reproducgao parcial ou integral, a edigdo, a adaptacao e
quaisquer outras transformag¢des. Uma imagem, um video, um recurso educacional
ou qualquer outra obra que possa ser protegida por direito autoral pode ser licenciada
de maneira aberta e sera assim considerado de acesso aberto, como aqueles que
compdem o REAs (BRASIL, 1998).

Por fim, convém ressaltar que, tal como ocorre com as ferramentas e interfaces
proprias dos AVAs, a eficacia de um material didatico nao perpassa apenas questdes
de cunho técnico. Ele, como tudo que faz parte de um processo educacional, precisa
estar coerente com o paradigma politico-filosoéfico da proposta pedagoégica do curso e
da instituicdo, assim como com as bases epistemoldgicas que o norteiam. Destarte, o
material didatico pode apresentar fungdes distintas, como nos lembram Villardi e
Oliveira (2005): repetir praticas do ensino presencial como finalidade mecénica,
distanciamento da realidade, inculcacdo de conteudos, inacessibilidade e reforco a
desmotivacido ou tornar-se suficientemente atraente para realizar sua funcao

essencial de mediagao.
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3.5.3 Planejamento e desenho didatico de cursos mediados por tecnologias

A elaboragao de um curso a distancia, assim como um presencial, requer a
tomada de varias decisbes por parte do professor ou da equipe que vai ministra-lo.
Algumas s&o consensuais, como, por exemplo, fazer escolhas prévias em relagao as
bases epistemoldgicas que compordo o processo de ensino-aprendizagem, aos
objetivos a serem alcangados, aos conteudos selecionados e aos procedimentos
avaliativos. Outras surgem em conformidade com o desenvolvimento da educagéao
mediada por tecnologias, como a definicdo das midias e interfaces que serao
utilizadas, das estratégias de mediagdo pedagdgica adequadas, do formato do
material didatico (assim como sua produgéo prévia) das estratégias de mediagao,
entre tantas, sempre tendo em vista o alcance dos objetivos estabelecidos, nao
bastando a simples transposicdo de estratégias utilizadas em uma sala de aula
presencial.

Esse grupo de agdes voltadas para a organizagao prévia de um curso mediado
por tecnologias representa seu desenho didatico, que pode ser definido como a agao
intencional e sistematica do processo de ensino-aprendizagem, que envolve o
planejamento, o desenvolvimento e a utilizagcdo de métodos, técnicas, atividades,
materiais, eventos e produtos educacionais em situacdes didaticas especificas, com
o objetivo de gerar a aprendizagem humana (FILATRO, 2007). Em acréscimo, Maia e
Mattar (2007) sustentam que o desenho didatico ndo se restringe meramente ao
tratamento, publicagdo e entrega de conteudo; ele inclui a analise, o planejamento, o
desenvolvimento, a implementacéo e a avaliagao do curso.

Convém ressaltar que, ao longo da pesquisa bibliografica, verificamos que boa
parte das publicagbes encontradas sobre o tema utilizava expressdo “design
instrucional” para se referir ao planejamento e organizagdo das atividades no
ambiente virtual de aprendizagem. No entanto, aqui entendemos que o adjetivo
“‘instrucional” remete a uma concepc¢ao instrucionista da educacdo, que vé sua
utilizagcao pautada na informatizagdo dos métodos de ensino tradicionais. Ao refutar a
expressao “design instrucional”, encontramos na literatura especializada a expressao
alternativa “desenho didatico” (ARAUJO, 2008; PESCE, 2007), que corrobora uma
visdo mais interacionista do processo de ensino-aprendizagem e foi adotada nesta

pesquisa. Além das duas referidas, outras terminologias, como desenho (ou design)
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educacional ou pedagdgico, sdo igualmente encontradas na bibliografia a respeito do
tema.

Versando sobre o planejamento de cursos mediados por tecnologias, Arnold
(2003) concebe que é possivel seguir uma direcdo mais instrucional e mecanicista,
pautada por modelos industriais de divisao do trabalho e voltada para a EAD massiva,
geralmente autoinstrucional e caracterizada pela distribuicdo e comunicagao
unidirecional de informacgdes; ou buscar a criacdo de modelos mais interacionistas e
colaborativos, por meio de um trabalho interdisciplinar e integrado entre diversos
profissionais. Nesse processo, a autora defende que algumas etapas séo requeridas,
a saber: (i) definigdo da natureza, do nivel e do alcance do curso; (ii) estruturagao da
equipe responsavel; (iii) elaboragédo do projeto didatico-pedagdgico; (iv) produgao do
curso; e (v) implementagao do curso.

A definigdo da natureza, do nivel e do alcance de projetos e curso refere-se a
contextualizagédo do processo de ensino-aprendizagem conforme objetivos, valores e
filosofias das instituigdes.

A estruturagcdo da equipe responsavel pelo curso refere-se a escolha dos
profissionais que serdao responsaveis pela concepgao, elaboracdo, produgao e
implementacgéo do curso, conforme ja tratado na segao 3.4.4 do presente trabalho.

A elaboracdo do projeto didatico-pedagdgico (ou proposta pedagogica) do
curso esta voltada para a criacdo do documento que pode ser considerado a propria
“identidade” do curso. Nele estardao contempladas as bases politico-filosoficas e
epistemoldgicas do curso, que podem ser comparadas a uma moldura na qual outros
elementos serdo agregados: perfil do publico-alvo; identificagdo de objetivos
educacionais (gerais e especificos); definicdo da estrutura curricular, conteudos,
programas e carga horaria; especificagdo de materiais, recursos educacionais e
tecnolégicos, das estratégias de ensino-aprendizagem e sistemas de apoio; e
descrigao do processo avaliativo (da aprendizagem e do préoprio curso).

A producéao do curso relaciona-se a operacionalizacdo das acdes previstas no
seu projeto pedagogico. As etapas envolvidas nesse processo vao desde o
estabelecimento de um cronograma de execugao até a aprovacgao final do material
didatico e da arquitetura de conteudos no AVA. Envolve a elaboragao dos conteudos
para as midias/tecnologias selecionadas, definicbes de materiais complementares,
providéncias relativas a direitos autorais, revisdo e diagramagéo do material, produg¢ao

de videos, entre outros tantos. Alguns cursos envolvem, ainda, um periodo de teste
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(uma turma ou projeto piloto) antes de ser disponibilizado aos alunos, conforme
ressalta a Enap (2006, p. 55):
A fase piloto precisa ser pensada com atengao, pois nela esta a chance de
resolver pequenos e futuros problemas. Para que o piloto seja valido, é
necessario que seja realizado com pessoas cujas caracteristicas sao
semelhantes as do publico-alvo da acdo de capacitagdo. Essa é uma

dificuldade real e obriga que os ajustes sejam feitos necessariamente apos a
realizacao da turma piloto.

Por fim, a implementacdo do curso refere-se ao planejamento dos
procedimentos administrativos, tecnolégicos e didaticos que necessitardo ser
observados e monitorados continuamente, podendo envolver matricula, distribuicao
do material, acesso aos ambientes, orientagdes sobre as interfaces de atuacao,
mediagao do processo de ensino-aprendizagem, monitoramento da evolug¢ao do curso
e da participacéo dos aprendizes, realizacdo de ajustes, avaliagdo do curso e da
aprendizagem, e certificagdo. Essa etapa precisa ser igualmente planejada. Em
acréscimo, Maia e Mattar (2007) apontam que o planejamento deve incluir, também,
0 acompanhamento e a supervisdo da aprendizagem por professores e/ou tutores,
apesar de muitas instituicbes acreditarem que a simples produgcdo de um bom
conteudo seja a unica fungao educacional.

Filatro (2008), por sua vez, apresenta uma abordagem bastante difundida do
desenho didatico, que se baseia em cinco fases, a saber (i) analise, (ii) design, (iii)
desenvolvimento, (iv) implementacao e (v) avaliagdo. Essa metodologia é conhecida
como ADDIE, acrénimo, em inglés de suas etapas (analysis, design, development,
implementation, evaluation).

Na proposta ADDIE, a analise € o momento imediatamente posterior a
identificacdo do problema educacional, sendo assim considerado como propulsor da
solugdo. O design se caracteriza pela fase em que se da o desenho da situagao, bem
como o mapeamento e sequenciamento das midias e conteudos a serem trabalhados.
Também envolve a definicdo de estratégias, atividades de aprendizagem e escolha
das midias necessarias para se atingir o objetivo projetado. O desenvolvimento refere-
se a elaboragédo e adaptagdo dos materiais didaticos, a organizagdo do ambiente
virtual de aprendizagem, bem como a definicdo de um suporte pedagogico,
tecnolégico e administrativo. A implementagdo caracteriza-se por ser a pratica
propriamente dita, ou seja, 0 momento em que ocorre a aplicagdo do projeto. A

avaliagdo refere-se a reflexdo sobre a solucdo proposta bem como a revisao dos
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objetivos tragados. Esse momento ndo deve ser apenas ao final do curso, mas sim ao
longo de todo o trabalho do design instrucional.

No entanto, a autora compreende que em face dos diferentes tipos de
abordagens pedagogicas, contextos, padrées de utilizagdo da tecnologia da EMT, ha
diversas concepc¢des na elaboragdao de um desenho didatico, com destaque para trés
tipos: o fixo, o aberto e o contextualizado. Explica que o desenho fixo € inalteravel,
todas as decisbes relacionadas aos conteudos de aprendizagem, as regras de
estruturacdo e as interacbes sociais sdo tomadas antecipadamente, sem a
possibilidade de alteragbes ao longo do curso. Para a autora, suas atividades e
recursos sao repetitivos e com poucas possibilidades de interacdo, o que o torna
pouco atraente para o aluno. O desenho aberto, por sua vez, esta presente em cursos
que possuem atividades mais dindmicas, com organizagado mais flexivel e construgao
do conhecimento de forma colaborativa, aproximando-se mais da natureza do
processo de ensino-aprendizagem. Ja o desenho didatico contextualizado € baseado
em um modelo de aprendizado eletrbnico imersivo e busca o equilibrio entre a
automagao dos processos de planejamento e a personalizagao e contextualizagao na
situagdo didatica. Neles, as fases de design e desenvolvimento sdo mais rapidas e
menos detalhadas, enquanto as de implementagcdo e avaliagdo sdo mais longas,
prevendo possibilidades de adaptacdo durante a execucdo da situacdo didatica
(FILATRO, 2008).

Araujo (2007) complementa, ressaltando que o desenho didatico
contextualizado precisa fugir dos padrbes lineares que dao a impressao de que a
analise ocorre no principio, o design e o desenvolvimento no meio e a avaliagdo no
final do processo. Para a autora, essas agbes devem ocorrer ao longo de todo o
processo, sem envolver nenhum grau de predigdo ou prescrigao.

Em consonancia ao ultimo modelo, Silva e Santos (2007) propdem a superagao
da linearidade do livro e das apostilas eletronicas de modo a nao subutilizar as
potencialidades proprias da web e dos AVAs. Destarte, apontam que a equipe
interdisciplinar do curso precisara estar atenta para que propostas mais hipertextuais
na estruturagcédo dos conteudos e das atividades sejam disponibilizadas.

Sintonizado com nossa atualidade sociotécnica o desenho didatico
apresenta-se como rede e nao como rota. Ele define um conjunto de
territérios a explorar. Nao oferece uma histéria a ouvir, mas um conjunto

intrincado, labirintico, hipertextual de territérios abertos a navegacao e
dispostos a interferéncias e modificagdes. Dispbe entrelagados os fios da teia,
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como multiplos percursos para conexdes e expressées com 0s quais o
docente e os cursistas possam contar no ato de manipular as informacgoes e
construir o conhecimento. O desafio € provocar o aprendente a contribuir com
novas informagdes e a criar e oferecer mais e melhores provocagdes a turma,
participando como coautor do processo de comunicagéo e de aprendizagem
(SILVA; SANTOS, 2007).

Convém ainda ressaltar que, na perspectiva da educagdo com mediacao
tecnolégica, é essencial que o planejamento didatico contemple o contexto e
considere as especificidades dos sujeitos aprendentes. Ao perceber o aluno como
sujeito do conhecimento, e ndo mero objeto, o docente passa a valorizar a autoria do
aluno, num movimento comunicacional de troca, didlogo e cocriagdo. Nesse sentido,
a nao linearidade nas propostas sera inerente ao desenho didatico dos cursos, de
forma a superar a transmissao de informagdes e favorecer praticas que estejam em
harmonia com tantas possibilidades interativas da sala de aula on-line, favorecendo
praticas sintonizadas como o espirito do nosso tempo: dialégicas, colaborativas,

interativas.

3.5.4 Os conteudos e as situacoes de ensino-aprendizagem

Conforme vimos nas secbOes anteriores, nos ambientes virtuais de
aprendizagem é possivel dispor de conteudos e de situagbes de ensino-aprendizagem
compostos e dispostos estrategicamente, de modo a serem utilizados pelo docente e
pelos cursistas por meio de uma estrutura de apresentacdo do conjunto pensada
previamente a partir do desenho didatico. Em acréscimo, conforme pondera Mallmann
(2010), é sob o signo dos conteudos disponiveis e das diferentes situa¢cdes de ensino-
aprendizagem que se sustenta a medigao (pedagogica e tecnoldgica) nos processos
a distancia, cabendo aqui o aprofundamento desses recursos metodoldgicos.

De acordo com Silva e Santos (2007), o conteudo proposto em um curso
mediado por tecnologias refere-se a um conjunto de informacgdes, disposigdes e
proposicdes definidas e estruturadas como conteudo vivo, isto €, que pode ser
modificado e ampliado ao longo de todo o curso, quando docentes e discentes
imprimem seus sentidos, significados, e compartilham suas experiéncias pessoais e
profissionais no ambiente virtual de aprendizagem. Por sua vez, as situagdes de
ensino-aprendizagem podem ser compreendidas como desafios, exercicios,
orientacbes, motivacoes, atividades de estudo e avaliacbes que se tornam
enunciados, delegacgoes e possibilidades de ensinar-aprender.
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Pela perspectiva mediadora do processo educacional, os conteudos e as
situagbes de  aprendizagem devem  favorecer o0s processos de
desequilibrio/equilibrio/desequilibrio, fundamentais para a construcdo da
aprendizagem, conforme postulado na teoria piagetiana. Devem, ainda, desafiar o
aprendente na busca de novas e melhores aprendizagens, atuando no intervalo
existente entre o seu conhecimento “real” e seu conhecimento “potencial” ou, em
outras palavras, na zona de desenvolvimento proximal, como concebido por Vygotsky
(2010). Logo, pela logica interacionista, as situagbes de ensino-aprendizagem sao
desafios a atuacao criativa e individual do aprendente, da mesma forma que a sua
participacado colaborativa, nas quais se expressara a materialidade de suas acdes
(MALLMANN, 2010; SANTOS, 2005).

Em vista disso, cabe aos docentes (ou a equipe) a definicdo de estratégias
intencionais que favoregam o processo de construgédo singular de cada aprendente
(atividades individuais) e igualmente permitam socializar em rede suas construcdes
com todo o grupo (atividades colaborativas e cooperativas). E também importante a
disponibilizagao de conteudos e atividades tanto por meio de recursos sincronos (chat,
videoconferéncia) como assincronos (féruns, glossarios colaborativos, portfélios,
blogs e wikis), além dos diversos formatos e linguagens (audios, videos, textos e
hipertextos), possibilitando atender aos diferentes estilos de aprendizagem, conforme
ja apontado nas sec¢des anteriores deste capitulo, de tal forma que seja possivel
dinamizar o processo educacional e favorecer um maior numero de aprendentes, e
nao apenas aqueles de um determinado estilo. A utilizagdo de um unico formato (como
conteudos dispostos em “pdf’ ou atividades que se limitam a questdes de multipla
escolha) empobrece o processo de ensino-aprendizagem e deixa de lado construgdes
preciosas para a concretizacao do aprender.

Nesse contexto, Santos (2005) sugere ter em vista quatro estratégias ao
planejar as situagdes de aprendizagem: sensibilizagao, problematizagao, produgao e
avaliagao dos conhecimentos. De acordo com a pesquisadora, inicialmente é preciso
sensibilizar, isto &, fazer emergir os saberes tacitos dos aprendentes, o que pode
ocorrer por meio de apresentagdes de textos, charges, figuras, musicas, entre outros.
Em seguida, é preciso problematizar, utilizando recursos que provoguem o
aprendente, de forma que ele levante possiveis questionamentos, motivando a busca
de novos saberes e fontes de informagdes variadas; seja com uso do material didatico,
seja via webquest (um recurso que favorece a pesquisa individual ou coletiva nos
AVAs). E ainda preciso levar o aluno a produzir um novo conhecimento a partir do

tratamento critico das informagdes, quando novas leituras sdo sugeridas e variadas
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atividades de producgao sdo mediadas, como debates em chats e féruns de discussao,
além de produgdes individuais e coletivas em interfaces como o blog, wiki (recurso
para escrita colaborativa) e até em redes sociais. Por fim, € preciso avaliar, ou seja,
negociar, debater e criar critérios de verificagdo da aprendizagem, diagnosticando se
os objetivos educacionais foram alcancados, observando e acompanhando os
debates e os produtos da aprendizagem ao longo de todo processo de ensino-
aprendizagem, e também intervindo, isto é, atuando em e mediando todas as
situagdes de ensino-aprendizagem.

Ainda pensando acerca das situagdes e ensino-aprendizagem, diversos
autores sugerem a utilizacdo de “metodologias ativas”, que sao estratégias que
ocorrem por meio de problemas e situagdes reais, conforme concebe Moran (2015).
Essa proposta apresenta grande aderéncia aos cursos mediados por tecnologias e
conjuga-se a pedagogia freiriana na compreensao de que “ensinar nao € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua
construcao” (FREIRE, 2004, p. 47).

Diversos modelos de metodologias ativas podem ser utilizados na EMT. Um
dos mais interessantes, de acordo com Moran (2015), é a sala de aula invertida, que
consiste em disponibilizar e concentrar no ambiente virtual o que é informagao basica,
deixando para a sala de aula as atividades mais criativas e supervisionadas. Outra
proposta € a gameficagdo, que se apoia em jogos eletrénicos ou ndo, ou em as aulas
roteirizadas com a linguagem dos jogos, utilizando estratégias, niveis de dificuldades,
desafios e recompensas. E uma proposta bastante atraente, em especial para
geragbes que cresceram jogando videogames e/ou em computadores. Ha ainda
outros diversos exemplos de metodologias ativas, como os estudos de casos (ou
cases), que sao atividades desenvolvidas a partir de uma situagao real e complexa de
tomada de decisao, estruturadas em textos com dados como descricao, contexto e
linhas de anélise. Em grupos, os alunos buscam solugoes.

O autor depreende que as metodologias ativas sao pontos de partida para o
alcance de processos mais elaborados de reflexdo, de integragcdo cognitiva, de
generalizagao e de reelaboragao de novas praticas. Ao inseri-las nos processos de
ensino-aprendizagem, ha uma inclinagdo natural a ruptura com os modelos
tradicionais de transmissao de conhecimento, que coloca o aluno na posi¢cao de mero
receptor de conteudo e que ainda € uma realidade em boa parte das instituicoes.

Por fim, convém apontar que as estratégias de avaliagcdo também séao
consideradas situagbes de ensino-aprendizagem na perspectiva da mediagao,



193

contudo, em raz&o de sua natureza critica em qualquer processo educacional, serao

tratadas com maior aprofundamento na segcéo que segue.

3.5.5 Processos avaliativos na EMT

Como qualquer recurso ou estratégia educacional na EMT, a avaliagdo da
aprendizagem pode se prestar aos mais diversos papéis; portanto, ela envolve, a
priori, a definicdo de um determinado modelo educativo. Nessa légica, a opg¢ao por
determinada orientacdo e por determinados instrumentos avaliativos envolve, antes
de tudo, a definigdo de pressupostos tedrico-metodoldgicos que devem (ou pelo
menos deveriam) estar em sintonia com a pratica educacional como um todo.

Em geral, vemos que o objetivo mais comum de um processo avaliativo (mas
longe de ser o melhor ou adequado a qualquer situagao) € a certificagdo, estando
diretamente ligado a necessidade de definicdo de um grau de classificagao do objeto
avaliado. Essa pratica trata do aspecto somativo da avaliagéo, cujo foco é a nota do
aluno. A avaliagdo somativa (também conhecida como classificatéria) pode até ter seu
espago e sua validade quando utilizada em determinados contextos. No entanto,
quando utilizada de forma isolada, tende a ser precaria, em especial por estar
avaliando apenas um momento em relacdo a totalidade do processo de ensino-
aprendizagem. No pais, € um modelo muito frequente em cursos na modalidade a
distancia, em especial pela obrigatoriedade de avaliagbes presenciais definidas por lei
nos processos formais de graduagao e pds-graduacgao /ato sensu, que, na maior parte
das vezes, sao traduzidas como testes, provas e, ocasionalmente, trabalhos
individuais (KENSKI; OLIVEIRA; CLEMENTINO, 2006).

Por outra perspectiva, a partir do pressuposto de que todo o processo de
ensino-aprendizagem é mediado pelas mais diferentes tecnologias e também pela
acao docente, chegamos ao aspecto mediador e formativo da avaliagdo, que
preconiza essencialmente o processo. Para Hoffmann (2004), uma avaliagdo
mediadora é aquela que traz a oportunidade de estimular, observar e registrar as
formas de aprendizagem nas quais se obteve maior éxito, bem como detectar aquelas
em que se enfrentou maior dificuldade. A autora aponta alguns principios coerentes
para uma acao avaliativa mediadora que, apesar de terem sido pensados para a
modalidade presencial, sdo perfeitamente compativeis com as situacdes de ensino-
aprendizagem mediadas por tecnologia: (i) oportunizar aos alunos muitos momentos
de expressao de suas ideias; (ii) oportunizar discussao entre alunos a partir de

situagdes; (iii) realizar varias tarefas individuais, menores e sucessivas, investigando
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teoricamente, procurando entender razdes para as respostas apresentadas pelos
estudantes; (iv) fazer comentarios sobre as tarefas dos alunos, em vez de atribuicéo
de pontos e do certo/errado, auxiliando-os a localizar as dificuldades, oferecendo-lhes
oportunidades de descobrir melhores solugdes; (v) transformar os registros de
avaliacdo em anotagdes significativas sobre o acompanhamento do aluno em seu
processo de construcdo de conhecimento.

Seguindo a légica mediadora do processo avaliativo, alguns tedricos optam
pela expressdo avaliagdo formativa, definida por Perrenoud (1999) como uma
possibilidade de ruptura com praticas pontuais, pautada em atividades em torno de
situagdes-problema e com percursos individualizados. Nela, as praticas avaliativas se
diluem no fluxo do trabalho cotidiano em aula, e o professor acompanha mais
metodicamente os alunos e seu processo de aprendizagem, de forma interativa e
constante, de maneira a ajustar suas interveng¢des pedagdgicas e as estratégias de
ensino-aprendizagem.

Em consonancia com os preceitos acima, Silva, (2006 p. 11) destaca como um
dos engajamentos necessarios ao docente que atua on-line, “criar ambiéncias para
avaliagao formativa, onde os saberes sejam construidos num processo comunicativo
de negociagbes em que a tomada de decisdes seja uma pratica constante para a
ressignificagdo processual das autorias e coautorias”, demonstrando o carater
mediador da propria avaliacdo. Nesse sentido, a atuagao avaliativa na EMT estara
presente ao longo de todo o processo de mediagao, nos foruns, chats, portfolios, entre
outros recursos.

Outra estratégia presente em praticas mediadoras/formativas é a avaliagéo
diagnéstica, em geral realizada no inicio do processo, por meio de um levantamento
dos conhecimentos prévios dos alunos, isto €, aquilo que eles ja conhecem sobre
determinado assunto. Santos (2005) sugere que a dimensao diagndstica da avaliagéo
pode ser entendida como o reconhecimento do que Vygotsky (2010) denomina de
conhecimento real, em outras palavras, aquilo que ja sabemos em relagdo a
determinado objeto de conhecimento, enquanto a avaliagao formativa/mediadora age
na zona de desenvolvimento proximal.

Na avaliagao diagnéstica recolhe-se um conjunto de informagdes relevantes
sobre o aprendente, buscando, inclusive, outras informagdes, como o contexto
sociocultural do qual ele faz parte e seu conhecimento no que tange a utilizagdo das
tecnologias digitais. Essa avaliagéo inicial servira como ponto de partida para a
organizagao de conteudos e situagdes de ensino-aprendizagem que ajudem a criar

zonas de desenvolvimento proximais, assim como identificar quaisquer dificuldades
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presentes (como o desconhecimento por parte do grupo de uma determinada
interface) e até mesmo reestruturar o planejamento, visando a atender as
necessidades individuais e coletivas do grupo (SANTOS, 2005; GARCIA, 2013).

O envolvimento de todos os sujeitos no processo de avaliagdo mediadora teve
destaque na revisao de literatura. Santos e Araujo (2005), por exemplo, entendem que
a pratica de avaliagao formativa € um ato interativo em que professores e estudantes
negociam estratégias de produgao de conhecimentos que devem ser constantemente
analisados, visando a que a aprendizagem seja de fato alcangada. Em consonéancia,
Kenski, Oliveira e Clementino (2006) apontam que a perspectiva mediadora da
avaliacido envolve todas as agdes desencadeadas nas atividades de ensinar e
aprender, bem como seus sujeitos, pensando-se, assim, a avaliagdo num contexto
global do processo educativo:

Parceiros na dindmica da sala de aula, professor e alunos devem participar
de todo o processo de avaliagdo. Nesse processo nao devem estar em
julgamento apenas o grau de aprendizagem alcancado pelo aluno, mas,
também, muitos outros questionamentos. Precisa ocorrer durante todo o
processo a autoavaliagdo de cada uma das partes; da forma como o
conhecimento vem sendo ensinado ou aprendido; os recursos que estao
sendo utilizados e os objetivos que vém orientando a aprendizagem e que
sdo possiveis de serem alterados de acordo com as novas necessidades
sentidas pelo grupo (KENSKI; OLIVEIRA; CLEMENTINO, 2006, p. 88).

Em conformidade, Santos (2005) propde que cada sujeito do processo de
ensino-aprendizagem, docente ou discente, compartilhe com todo o grupo sua
producado, sendo simultaneamente autor e avaliador ndo s6 da prépria autoria e
producdao como também da de seus pares, realizando processos de autoavaliagcéo,
coavaliagdo e heteroavaliagdo, e distingue as trés estratégias. Na autoavaliagao, o
avaliador é o proprio autor da acao, da producio ou da performance avaliada, sendo
responsavel e consciente pelo seu processo de aprendizagem. Na coavaliagdo, o
avaliador € um par da acéo, da produgao avaliada, que pode intervir no processo e
agregar valor as produgdes de todos os envolvidos. Na heteroavaliagado, o avaliador é
um ator mais experiente, geralmente o docente, que tem um repertério amplo e que
interage com a pluralidade de todo o grupo de forma mais intencional e planejada.
Esses trés tipos de processos avaliativos, quando aplicados conjuntamente,
colaboram para que a avaliagéo seja efetivamente formativa e integrada ao processo
de ensino-aprendizagem como um todo.

O conjunto de rubricas avaliativas € outra estratégia utilizada no
desenvolvimento de uma avaliagdo mediada por tecnologias. Para Ludke (2003, apud
SANTOS; ARAUJO, 2012), a rubrica pode ser definida como uma lista de critérios
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estabelecidos para a avaliagdo de um trabalho, por exemplo, seu propdsito, a
organizacédo esperada, determinados detalhes, a articulagdo com outros materiais,
entre outros. Tais rubricas incluem gradacbdes de quantidade para cada critério de
excelente a ruim, por exemplo.

Santos e Araujo (2012) apontam algumas razdes para o emprego de rubricas
nas avaliagbes de atividades a distancia: os alunos sabem de antem&o o que devem
fazer para atingir determinados niveis; sao estabelecidos padrbes para a elaboragéo
um trabalho cuidadoso, com as informacdes sobre a qualidade esperada; as rubricas
ajudam os estudantes a assumir responsabilidade sobre sua propria aprendizagem.
As autoras ainda esclarecem que, mesmo que o professor inicie a elaboracdo dos
critérios de avaliagéo, estes devem ser discutidos entre todos os sujeitos envolvidos
no processo de aprendizagem, docentes e discentes. Assim, cada participante sabera
0 que se espera de sua atuacao, dentro de uma perspectiva que faz sentido para ele
e para todos, uma vez que o processo foi definido colaborativamente por todo o grupo.

Outro relevante elemento na avaliacdo mediadora é o feedback, definido por
Garcia (2013) como sendo a retroalimentagdo do processo de ensino-aprendizagem
e da propria avaliagdo, a partir da comunicagao constante de informagdes entre os
sujeitos da agao educativa no proprio percurso da agao. Portanto, € no momento do
feedback que o professor mostra, informa e esclarece os erros e acertos dos alunos
acerca de um determinado conteudo ou de uma informacgao, seja oralmente ou por
escrito. Ele contribui para a superagao das dificuldades, assim como para o avango
dos saberes construidos pelos alunos, conforme apontam Kenski, Oliveira e
Clementino (2006, p. 81):

Ao contrario dos procedimentos avaliativos classificatorios, eminentemente
coletivos e generalizantes, a avalicgdo formativa ndo procura meramente
sancionar os erros, mas entender suas ocorréncias e causas, possibilitando
acgdes pedagodgicas consistentes, visando auxiliar a aprendizagem.

Para Perrenoud (1999), a medida que o aluno €& submetido a continuas
avaliagdes, cria-se um sistema com feedbacks em relagdo a sua aprendizagem,
favorecendo seu processo de autorregulagédo e tornando-o capaz de detectar suas
dificuldades, compreendé-las e buscar novas formas de aprender. Portanto, uma
avaliagao formativa nédo funciona sem a regulagao individualizada das aprendizagens.
Contudo, para que possa se autorregular, o aluno precisa ser informado sobre o que
errou e por que errou, refletindo acerca de atitudes e acdes que precisara realizar para
superar as suas dificuldades. Na EMT, o feedback torna-se ainda mais importante,

por ser uma das principais formas de interagao entre docentes e discentes.
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No que tange aos dispositivos e interfaces utilizados na EMT em ambientes

virtuais de aprendizagem, Garcia (2013) elencou sugestdes de praticas avaliativas de

algumas funcionalidades do principal AVA utilizado no Brasil, o Moodle, com uma

breve descricdo dessas na perspectiva de uma avaliagcdo formativa, conforme o

quadro que segue:

Quadro 7 — Praticas avaliativas e dispositivos dos AVAs

conclusdo de
curso (TCC)

obrigatéria, mas a orientagao se da de
forma processual, com versdes
preliminares.

Dispositivo As praticas avaliativas
midiatico
Instrumento Estratégia Comentarios
Chat Texto Trabalho em grupo — com 0s grupos A estratégia utilizada para a
dialogado separados, a participagao fica restrita construgao de trabalho em grupos
ao seu proprio grupo. Nos grupos menores otimiza 0 acompanhamento
visiveis é facultada aos alunos a leitura | pedagdgico e permite uma maior
das respostas dos participantes dos articulagéo entre os participantes.
outros grupos.
Wiki Hipertexto Trabalho em grupo que podera Fica registrada no ambiente a
coletivo configurar-se em um artigo. contribuicao de cada integrante do
grupo, inclusive os comentarios do
educador.
Férum E-portfdlio O educador vai construir a estrutura Esse instrumento podera ser
minima para receber as informagées construido durante todo o curso e ter a
(janelas personalizadas para cada participacao coletiva dos colegas e do
aluno), entretanto sera cada aluno que | educador.
construird, incluindo textos, figuras,
hiperlinks etc.
Historia de Cada aluno elaborara no inicio do E uma forma de conhecer a histéria de
aluno curso um texto, podendo incluir figuras, | vida e os interesses de cada integrante
fotos, hiperlinks etc., contando as suas | do curso, possibilitando melhorar o
historias pessoais, profissionais e planejamento.
académicas.
Estudo de O educador elabora um caso e propde | Configurando-se na avaliagéo
caso algumas possiveis questdes formativa — que ocorre durante o
investigativas. Cada aluno deve fazer processo de ensino e aprendizagem
suas consideragdes pautadas por fornecendo constantes feedbacks ao
teorias estudadas. Resolugao de aluno sobre o seu percurso de
problemas e construgao coletiva do construgao.
conhecimento.
Recursos Biblioteca Cada aluno ficara responsavel em Corresponsabilidade e participagéo
virtual indicar e resenhar, justificando o por coletiva, além da sensacgao de
que o texto que escolheu deve ser pertencimento ao grupo.
incluido na biblioteca virtual do curso.
Qutros Seminario Seminarios com divisdo de temas; Cada equipe desenvolvera e
cada equipe tera um periodo e os coordenara um conjunto de atividades
dispositivos acordados para sua especificas ao tema e critérios de
realizagéo. avaliagao.
Trabalho de A apresentagéo presencial é O TCC podera ser desenvolvido com

base no didlogo/negociagado durante as
versdes preliminares, antes do
processo certificador.

Fonte: GARCIA, 2013, p. 122.
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A partir da analise do Quadro 7, pela perspectiva da educacido com mediacao
tecnolégica, percebe-se a avaliagdo como um processo que contribui com o
aprimoramento e a formagdo dos sujeitos envolvidos. Diferentes estratégias
avaliativas podem e devem ser utilizadas: diagnoéstica, mediadora e até somativa
(sempre focando nos objetivos propostos). Indispensavelmente, o feedback
processual sera um dos eixos fundamentais, por favorecer a tomada de decisdes e
possibilitar a melhoria da construcdo do conhecimento. A avaliagao devera, ainda,
privilegiar a interagdo entre docentes e discentes, ndo ficando a cargo apenas de
professores, mas tendo a responsabilidade compartilhada por todos os envolvidos,
cabendo a auto, a hetero e a coavaliagdo. Ademais, as estratégias deverdo estar
pautadas na negociagao, como ocorre na utilizagdo das rubricas avaliativas, de forma

a valorizar saberes que serdo diagnosticados, criticados e reorientados por todo o

grupo.

3.6 A qualidade na EMT

Na area educativa, frequentemente nos deparamos com expressées como

” 13 ” ““

“‘educacdo de qualidade”, “cursos com qualidade”, “escola de qualidade”. Quando
aplicado ao ambito corporativo, o vocabulo “qualidade” aparece em outras expressoes
como “qualidade total”’, “indicadores de qualidade” e muitas outras.

Apesar da corriqueira utilizacdo da expressao, a matéria que ela define, no
ambito da educacgao, ndo é de facil compreensao, por ser complexa, abrangente,
polissémica e envolver multiplas dimensdes (DAVOK, 2007; DOURADO, OLIVEIRA e
SANTOS, 2007; GADOTTI, 2010). Além disso, a qualidade na educagao possibilita
inumeras interpretacdes, dependendo da prépria concepcdo de mundo, homem e
educacado que se tenha. Assim, qualidade pode significar dominio dos conteudos
previstos nos planos curriculares, pode ser entendida como capacidade de servir a
determinado sistema produtivo, pode se referir a aquisicdo de cultura cientifica e
literaria, poder ser compreendida como sindnimo de boas técnicas e metodologias de
ensino ou, ainda, significar o desenvolvimento da criticidade por meio de conteudos
(DAVOK, 2007). Quando estendida a EMT, essa compreensao torna-se ainda mais
complexa, podendo, inclusive, a qualidade nessa modalidade ser confundida com

boas ferramentas digitais. Diante dessa amplitude de significados, torna-se relevante
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problematizar e apreender quais sao os principais conceitos e abordagens que
embasam os estudos e as praticas a respeito da qualidade na educacgéo.

Os dicionarios definem qualidade como um conjunto de atributos que permitem
que algo ou alguém se sobressaia em relagao a outros similares ou, ainda, um atributo
que permite aprovar, aceitar ou refutar o objeto com base em um padrao de referéncia.
A qualidade, portanto, traz consigo a légica da comparagao.

A qualidade pode ser compreendida também como conformidade, ou seja, “o
grau de atendimento por parte de um produto, processo ou servico a requisitos
especificados” (INMETRO, s/d). Por essa perspectiva, a qualidade tende a determinar
o atendimento a critérios pré-estabelecidos por uma norma ou regulamento. Portanto,
de modo geral, quando se diz que um objeto tem qualidade, esta-se explicitando um
juizo sobre seu valor e mérito.

Dourado, Oliveira e Santos (2007) afirmam que “a analise da qualidade da
educacéao deve se dar em uma perspectiva polissémica, uma vez que essa categoria
traz implicitas multiplas significacbes”. Os autores apontam que ha diversos
elementos para qualificar e avaliar as propriedades e os atributos desejaveis ao
processo educativo, tendo em vista a produgdo, a organizacdo, a gestdo e a
disseminacao de saberes e conhecimentos fundamentais ao exercicio da cidadania.
Em consonancia, Gadotti (2010) aponta que um conjunto de variaveis interfere na
qualidade na educacao e envolve questdes macroestruturais, como a concentracao
de renda, a desigualdade social, a garantia do direito a educagao, bem como outras
questdes proprias da esfera educacional, como a organizagéo do trabalho educativo,
as condig¢des de trabalho, os processos de gestdo educacional, a dindmica curricular,
a formacéo e profissionalizagdo docente. Nesse sentido, o autor reitera o conceito de
qualidade utilizado pela Unesco, que considera que:

[...] a qualidade se transformou em um conceito dindmico que deve se adaptar
permanentemente a um mundo que experimenta profundas transformagées
sociais e econdmicas. E cada vez mais importante estimular a capacidade de
previsdo e de antecipagao. Os antigos critérios de qualidade ja ndo sao
suficientes. Apesar das diferencas de contexto, existem muitos elementos
comuns na busca de uma educacgao de qualidade que deveria capacitar a
todos, mulheres e homens, para participarem plenamente da vida comunitaria

e para serem também cidaddos do mundo (UNESCO, 2001, apud GADOTTI,
2010, p. 7).

Em uma das mais importantes contribuicdes para a discussédo do tema, Demo
(2007) realiza uma abrangente analise sobre a qualidade na educacéo. Inicialmente,
sugere a superagao da dicotomia entre quantidade e qualidade, por entender que sao
faces do mesmo fendbmeno. Afirma que a educagao tem a ver com quantidade a
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medida que a base material se encontra intrinsecamente ligada ao processo
educativo, por exemplo, no que tange ao numero de professores por alunos, as horas
de aula e aos equipamentos e materiais disponiveis. O tedrico acredita que nao seja
preciso denegrir nem superdimensionar o lado quantitativo, mas discutir a qualidade
na educacao tendo a quantidade como uma de suas condicionantes, uma vez que
“como faces integrantes, seu relacionamento é assemelhavel ao de estilo ‘dialético’,
Ou seja: uma ndo vai sem a outra, nem uma substitui a outra” (DEMO, 2007, p.12).
Nessa logica, a qualidade converge com as ideias de bem-feito e completo ou, em
outras palavras, a qualidade seria o toque humano na quantidade.

Gadotti (2010) aponta que a questdo da qualidade na educagao vem sendo
tratada a partir de diferentes angulos: um voltado para a adequagado de melhores
estratégias para alcangar os objetivos instrucionais e outro a partir de uma discusséao
do conceito mesmo de qualidade num curriculo em mudanga. O primeiro privilegia a
resposta técnica e o segundo a resposta politica. Em sua concepgao, ambos sao
relevantes, mas € a perspectiva politica que permite a compreensao da qualidade na
educagao em meio a outros paradigmas que por ela passam.

Nessa mesma ldgica, Demo (2007) distingue a qualidade formal da qualidade
politica. A primeira pauta-se pela habilidade de manejar instrumentos, formas,
técnicas e procedimentos diante dos desafios do desenvolvimento, e se refere,
fundamentalmente, ao conhecimento. Ja a qualidade politica diz respeito a
participacdo do individuo, relacionando-se a fins e valores, bem como a sua
competéncia em termos de interferéncia na sociedade. Desse modo, para o autor, a
qualidade formal seria 0 meio, enquanto a politica, o fim, com as duas se completando
em um unico conceito de qualidade. Ele acrescenta: “A qualidade dos meios esta em
funcdo da ética dos fins. A qualidade dos fins depende da competéncia dos meios”
(DEMO, 2007, p. 15).

Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 11) corroboram tal perspectiva
polissémica, depreendendo que a qualidade na educacao “é resultado de uma
construgédo de sujeitos engajados pedagdgica, técnica e politicamente no processo
educativo”, assim como das “condigdes objetivas de ensino, as desigualdades
socioeconémicas e culturais dos alunos, a desvalorizagdo profissional e a
possibilidade limitada de atualizacdo permanente dos profissionais da educacao’.
Portanto, além dos fatores e dos insumos indispensaveis a educacio, docentes e
discentes sao, igualmente, de fundamental importancia na busca pela qualidade nos
processos educacionais.
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Em seu estudo sobre qualidade no ensino superior, Bertolin (2009) investiga o
termo “qualidade”, trazendo a tona diversas concepcgdes e entendimentos sobre o
conceito, e evidencia as multiplas definicbes e subjetividade que o cercam,
ressaltando que sua definicdo depende, fortemente, da concepcédo de mundo de cada
um. Dessa maneira, apresenta trés perspectivas de qualidade na educacdo: a
economicista, a pluralista e a equidade. A visdao de qualidade na perspectiva
economicista esta relacionada, segundo o autor, com o ideério neoliberal, ou seja,
com a formacgao de individuos para o mercado de trabalho com foco no crescimento
econbmico, numa clara concepcgao instrumental e produtivista de educacido. Os
termos que mais caracterizam essa visdo sao “eficiéncia” e “empregabilidade”. A
perspectiva pluralista, por sua vez, permite atribuir a educagao diferentes objetivos,
nao somente aqueles relacionados a questdo econdmica, mas também os voltados
para o desenvolvimento cultural, social e democratico dos paises e das sociedades,
de acordo com as especificidades de cada contexto. Os termos que caracterizam essa
visao pluralista sao: “diferenciacao”, “pertinéncia” e “relevancia”. Por fim, a perspectiva
da equidade estd basicamente relacionada a qualidade como garantia de
oportunidades iguais para todos, ou seja, todos os individuos devem possuir as
mesmas possibilidades de acesso, independentemente das suas condi¢des pessoais,
familiares, seu histérico social, sua etnia, religido ou sexo.

No que tange a visdo econdmica da qualidade, apesar de muitas vezes a
“eficiéncia” ser interpretada como racionalidade de gastos, alta produtividade e alto
desempenho gerencial-administrativo, Gadotti (2010) defende que a qualidade na
educacao é condi¢ao da eficiéncia politica e econdmica de uma nacao, em especial
pelo tipo de cidadao que pretende formar, préprio da sociedade do conhecimento, com
autonomia, capacidade critica e compreensao do seu papel na sociedade. Nao
obstante, esclarece que isso néo significa que a economia deva determinar o que se
passa na educagao ou ter seus indices atrelados meramente ao crescimento
econbmico, ao contrario, deve a educagao ser a indicadora dos caminhos da
economia.

Uma empresa de qualidade hoje exige de seus funcionarios autonomia
intelectual, capacidade de pensar, de ser cidadao. A qualidade do trabalhador
nao se mede mais pela resposta a estimulos momentaneos e conjunturais,
mas pela sua capacidade de tomar decisbes. O trabalhador hoje precisa ser
polivalente e especializado ao mesmo tempo. N&do um generalista. Essa
polivaléncia deve ser no sentido de que possua uma boa base de cultura geral
que |Ihe permita compreender o sentido do que esta fazendo (GADOTTI,
2010, p.10).
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Se o tema da qualidade na educacao € complexo, quando expandido a EMT

traz a tona outros aspectos especificos. Para Kenski, Oliveira e Clementino (2006), o

desenvolvimento de projetos educacionais a distancia com qualidade técnica e

pedagadgica requer cuidados em muitos sentidos, como a gestao das midias para uso

em educacao, a analise do investimento e a aquisicao de equipamentos, o tratamento

do conteudo que vai ser veiculado e a formagéo de equipes docentes. Gadotti (2010)

complementa, afirmando que a qualidade de cursos a distancia ndo pode ser medida

pelos mesmos critérios da educagao presencial, uma vez que a EAD, além de ser

outra modalidade, traz consigo, ainda, outro paradigma, com outra pedagogia. Isso

fica claro, especialmente, quando se trata do estudante adulto. Em consonancia, Silva

F. (2012) expde a dificuldade em se tratar da qualidade na modalidade a distancia,

uma vez que ela apresenta diferentes atores, tecnologias e setores envolvidos nos
processos educacionais:

E possivel falar de qualidade através da perspectiva do aluno, do professor,

dos produtores de EAD, do governo, dos administradores de EAD entre

outros. Pode-se também abordar o tema da qualidade sob o ponto de vista

da(s) midia(s) utilizada(s). Outras perspectivas podem ser consideradas a

partir do setor envolvido, como educacgao de jovens e adultos. Com tantos

pontos de vista e tantos campos de conhecimento envolvidos na EAD, torna-

se uma missao bastante complexa definir padrdes de qualidade (SILVA F.
2012, p. 35).

De acordo com Belloni (2008), a oferta de cursos a distancia sé trara beneficios
reais se obedecer a critérios de acessibilidade (por meio de politicas publicas de
implementagdo e expansao) e de qualidade, compreendida pela autora como a
superacao de praticas tecnicistas, espontaneas e autoinstrucionais. Complementa,
depreendendo que a qualidade em educacéo a distancia estaria ligada, ainda, as
escolhas politicas, como a definicdo de uma formacéao para cidadania e autonomia ou
voltada apenas a produgao e ao consumo.

Convém salientar que as publicagcdes sobre a qualidade na EAD focam,
sobretudo, o ambito da educagao superior, em geral discutindo a respeito dos
Referenciais de Qualidade para EAD (BRASIL, 2007), um documento langado pelo
Ministério da Educagado em 2003 e atualizado em 2007, que descreve os elementos
estruturantes de um curso superior a distancia. Apesar de nao ter forca de lei, esses
referenciais buscam garantir a qualidade nos processos de educagao a distancia no

Brasil. De acordo com o documento, o projeto politico-pedagdgico de um curso na
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modalidade a distadncia deve compreender categorias que envolvam aspectos
pedagdgicos, recursos humanos e infraestrutura, conforme os seguintes topicos: (i)
concepgao de educagdo e curriculo no processo de ensino e aprendizagem; (ii)
sistemas de comunicagdo; (iii) material didatico; (iv) avaliagdo; (v) equipe
multidisciplinar; (vi) infraestrutura de apoio; (vii) gestdo académico-administrativa; e
(viii) sustentabilidade financeira. Esse sera um dos documentos que ird subsidiar a
analise desta pesquisa e sera aprofundado no préximo capitulo.

No que se refere especificamente a qualidade da EMT no ambito corporativo,
nao foi possivel encontrar estudos especificos a respeito do assunto nos principais
periddicos brasileiros. No entanto, algumas publicagdes citam, ainda que de maneira
incipiente, a relevancia da qualidade na educagao corporativa. Eboli (2016), por
exemplo, em suas pesquisas, revelou que a qualidade é o principal critério apontado
pelas empresas para a escolha de provedores de programas corporativos, apesar de
conceber que seja uma caracteristica subjetiva.

Embora essa pratica ndo esteja diretamente relacionada a EMT, para modelos
presenciais algumas organizagdes adotam uma norma da International Organisation
for Standartisation (ISO), seguida no Brasil pela Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT), através da NBR ISO 10015 — Gestdo da Qualidade — Diretrizes para
treinamento. Essa norma abrange o desenvolvimento, a implementagdo, a
manutencgao e a melhoria de estratégias e dos métodos que afetam a qualidade dos
processos educacionais de uma organizacédo e sera também objeto de analise no
préximo capitulo.

A revisao de literatura internacional, por sua vez, apresentou um modelo para
a avaliacdo da eficacia de sistemas de cursos on-line em empresas, proposto por
Tzeng, Chiang e Li (2007), que estabelecem um conjunto de 58 critérios agrupados
em nove fatores: (i) caracteristicas pessoais e instrugbes sobre o sistema; (ii)
motivacdo do participante e interagdo com o sistema; (iii) conjunto de materiais
instrucionais e sua precisdo no uso das terminologias; (iv) webpage design e exibicao
dos materiais instrucionais; (v) ambiente virtual de aprendizagem; (vi) conexao com a
webpage; (vii) qualidade do curso e sua influéncia no trabalho; (viii) registros da
aprendizagem; e (ix) materiais instrucionais. Os critérios relacionados ao fator
‘qualidade do curso e sua influéncia no trabalho” compreendem: organizagdo do

curso; design do curso; satisfacdo pessoal; métodos avaliativos, conteudo do curso;
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influéncia no trabalho. Todos os critérios estdo relacionados direta ou indiretamente
com a adequacao daquilo que foi aprendido pelo funcionario no seu trabalho.

Por fim, uma publicagdo da Enap (2006), que traz os resultados de uma mesa-
redonda sobre EAD no servigco publico, abordou uma breve discussdao sobre a
qualidade nos seus cursos a distancia orientados aos servidores publicos. A
publicagado estabelece que a qualidade na modalidade esteja associada a exceléncia,
a consecugao de objetivos, a eficiéncia e eficacia, e a conformidade com as
especificacbes. A publicacdo delimita, ainda, trés enfoques na formacdo dos
servidores publicos, a saber: (i) governo, por ser a esfera normatizadora, responsavel
pela elaboracao de diretrizes; (ii) organizagdes, que trabalham diretamente com a
implementacgéo de cursos a distancia; e (iii) cursos, programas e respectivos materiais
didaticos. Esse documento sera igualmente analisado no Capitulo 4 do presente
estudo.

A revisdo de literatura sobre a qualidade na educacido e sua perspectiva na
EMT permitiu concluir sobre a relatividade presente no conceito: existem diversos e
legitimos entendimentos que, quando aplicados a EMT, tém sua variagao
complexificada. O fato é que o entendimento de qualidade depende
fundamentalmente das concepgdes de mundo e de educacio de quem o emite. Nesse
sentido, € possivel afirmar que a qualidade da educagcao deve ser definida em
consonancia com certa escala de valores, objetivos e exigéncias da sociedade em
dado tempo e lugar.

Dessa forma, no proximo capitulo serdo levantados diversos itens, em
consonancia com a revisao de literatura e os principais documentos relacionados a
qualidade na modalidade a distancia ou na educagéao corporativa, objetivando chegar
ao principal objetivo desta tese, que é criar um grupo de indicadores de qualidade em
consonancia com as especificidades da educacdo corporativa mediada por
tecnologias no servigo publico brasileiro, mas ndo sem antes analisar o impacto da

EMT nos processos educacionais corporativos.

3.7 O impacto da EMT na educagao corporativa

No primeiro capitulo do presente trabalho, foram elencadas algumas das
intensas e rapidas mudangas econémicas, sociais e tecnoldgicas que perpassam o

mundo do trabalho e que tém exigido dos diversos atores desse cenario o investimento
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maci¢o em processos continuos de aprendizagem que possibilitem a qualificagao
constante. O desenvolvimento de novas tecnologias e procedimentos, o surgimento
de novos requisitos para trabalhadores e organizacbes (sejam elas privadas ou
publicas), bem como a alteragdo no contexto e no proprio conceito de organizagao,
fazem parte dessas mudangas (ABBAD; ZERBINI; SOUZA, 2010). Em acréscimo,
ocorrem ainda transformacées nas relacées de producdo, nas quais o conhecimento
ganhou centralidade enquanto fator de producéo e o recurso meramente material
deixou de ser a maior fonte de riqueza de uma organizagao (DOWBOR, 2010).

Todo o panorama que acabamos de expor leva a uma necessidade de os
profissionais irem além da sua formacgao inicial e darem continuidade a sua educacéao
e ao seu desenvolvimento em todos os periodos de sua vida, ao mesmo tempo que
lidam com carreiras divergentes nas mais diversas circunstancias econdmicas. Nessa
direcao, o investimento em processos de capacitacao do trabalhador tem por principal
objetivo evitar a obsolescéncia das organizagdes e do proprio trabalho, além de
promover inovagcdes a partir do reconhecimento de necessidades impostas pelo
cenario globalizado (MEISTER, 1999).

Nesse contexto, a educagcdo mediada por tecnologias é compreendida como
uma possibilidade bastante viavel na construcdo de mecanismos que favorecam a
aprendizagem e a qualificagdo continuas, ao longo da vida, além de apresentar
preceitos de ensino-aprendizagem adequados para os adultos (ABBAD; ZERBINI,
SOUZA, 2010). Martins (2009) extrapola esse entendimento e afirma haver uma
indissociabilidade entre a EMT e a educacéao corporativa, tendo em vista os beneficios
que a primeira traz no processo de formacao continuada do trabalhador, em especial
pela ampliacédo e a democratizagdo no acesso as oportunidades de treinamento,
expondo o uso crescente das tecnologias mediando a educagao corporativa.

No Brasil, a EMT é utilizada ha varios anos em processos de capacitacao,
apresentando vertiginoso crescimento nos ultimos tempos. Alguns dados obtidos no
Censo EAD.BR (ABED, 2018), levantados junto a instituicdes formadoras (publicas ou
privadas) e fornecedoras de cursos a distancia de todo o pais, podem ajudar a
estabelecer um breve panorama da modalidade na educacgao corporativa do Brasil:

e Entre as instituicbes respondentes, 72 promoveram cursos livres corporativos
mediados por tecnologias, chegando a um montante de 5.574 ofertas;

e O total de profissionais matriculados foi de 1.459.813;
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e As instituicbes formadoras estao localizadas, em sua maioria, em Sao Paulo,
seguido de Minas Gerais, Rio de Janeiro e Parang;

¢ A oferta se concentrou, especialmente, em treinamentos operacionais (2.630
cursos), iniciagao profissional (1.124 ofertas), atualizagdo de conhecimentos

(1.114), treinamentos em habilidades sociais/comportamentais (296), sendo

ainda citados cursos de aperfeicoamento, preparatérios para exames,

extensdo universitaria, idiomas, entre outros;

e 51% dos inscritos sdo homens, 49% sao mulheres;

e Mais de 30% das organizagdes que oferecem cursos livres corporativos
apresentaram aumento no total de alunos matriculados entre o ano da pesquisa

e o anterior.

A EMT também se encontra presente nos processos de educagao corporativa
das organizagdes publicas do Brasil, impulsionando cada vez mais a capacitagao do
seu servidor, conforme ja discutido no capitulo anterior. Instituigdes publicas como a
Escola de Administragdo Fazendaria (Esaf)?, o Instituto Legislativo Brasileiro/Escola
de Governo do Senado (ILB), o Servigo Federal de Processamento de Dados (Serpro),
o Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES), o Instituto
Serzedello Corréa (do Tribunal de Contas da Unido), além da propria Enap, ja vém ha
alguns anos investindo na modalidade, visando a ampliagdo do acesso a
oportunidades de aprendizagem profissional continuada, a melhoria dos processos
publicos e a geracao de valor social aos cidadaos.

Informacgdes mais especificas sobre a EMT nas organizagdes publicas de todo
0 pais ainda sdo precarias, especialmente por sua presenga nas trés esferas
administrativas. Contudo, alguns dados levantados junto a Escola Virtual da Enap
(EV.G) serao apresentados, entendendo que, por atuar como um portal Unico das
escolas de governo, a EV.G acaba por refletir algumas das caracteristicas do servigo
publico brasileiro:

e Desde o inicio de sua atuagdo na modalidade a distédncia, a Enap ja realizou

1.561.023 matriculas, distribuidas em 1.973 turmas;

e A EV.G oferece 160 cursos, sendo os temas mais procurados (1) Etica e

Cidadania, (2) Dados, Informagdes e Conhecimento, (3) Logistica e Compras

Publicas, (4) Gestao de Pessoas e (5) Gestao Estratégica;

25 Em 20 de fevereiro de 2019, por meio do decreto n. 9.680/2019, a Escola de Administragao
Fazendaria (Esaf) foi integrada a estrutura da Escola Nacional de Administragéo Publica (Enap).
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e O maior numero de matriculas se deu em 2018, totalizando 498.283, contudo,
288.675 inscritos ndo obtiveram éxito;

e 68,40% dos inscritos sdo servidores publicos (as outras categorias sao
empregados publicos, militares e cidadaos), sendo a maioria vinculada ao
Poder Executivo;

o A esfera federal foi a que apresentou maior numero de matriculados;

e Os inscritos sao oriundos de todo o Brasil, com maior concentracédo nos estados
de Minas Gerais, Sao Paulo e Rio de Janeiro, e também no Distrito Federal;

e A faixa etaria de maior procura pelos cursos € de 30 a 34 anos;

¢ As mulheres sdo maioria em todas as faixas etarias;

e O principal motivo para a realizacdo do curso € “aquisicdo de conhecimento”,
seguido de “evolugao funcional’ e, por fim, “solicitagéo da chefia”.

De Luca (2006) elencou algumas vantagens na adogdo da EMT nas
organizagbes. Inicialmente, a autora concebe que a modalidade oportuniza o
desenvolvimento da autonomia colaborativa; em outras palavras, ela favorece a
formagao do sujeito critico e autbnomo, tdo valorizado na era do conhecimento. No
entanto, explica ser preciso que o processo educativo esteja inserido num paradigma
educacional que ultrapasse as praticas instrucionistas, inferindo, assim, a existéncia
de uma estreita relagdo entre as concepg¢des de Vygotsky e o desenvolvimento do
profissional capaz de construir e ressignificar conhecimentos.

Quando aplicado a educagédo corporativa mediada por tecnologias, o
sociointeracionismo sugere que o aprendente trabalhador é parte de um grupo social
€ que possui iniciativa para questionar e compreender o mundo a partir das interagdes
com os demais elementos do contexto histérico de que faz parte. Isso torna-se
possivel especialmente pelo uso de dispositivos como chats, foruns, e-mails, redes
sociais, que podem favorecer a interagao em atividades intelectuais mais complexas
como reflexdo, argumentagao e resolugdo de problemas, “muito diferente daquela
interatividade que se limita a apertar botdes e responder certou ou errado” (DE LUCA,
2006, p. 478). Assim, esses recursos interativos favorecem a criagdo de um ambiente
de debate, no qual trabalhadores, eventualmente dispersos geograficamente, tém a
oportunidade de discutir sobre problemas, levantar solucdes e estabelecer uma rede

de colaboracgao.
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Grafico 10 — Midias utilizadas na educagéao corporativa mediada por tecnologias
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Fonte: EBOLI, 2016, p. 97.

No entanto, conforme o Grafico 10, essa ainda nao é a realidade em boa parte
das organizagdes. Ao investigar a frequéncia de utilizagdo das tecnologias digitais
aplicadas as situagdes de ensino-aprendizagem na educagdo corporativa, Eboli
(2014) depreendeu que as tecnologias “tradicionais” ainda sdo as mais utilizadas (em
especial o material impresso e as videoaulas), tal como ocorre nos cursos formais da
modalidade. Por outro lado, ela percebe a utilizagao (por um grupo ainda reduzido) de
diferentes midias, bem como o desenvolvimento de novas experiéncias de ensino-
aprendizagem, evidenciada por meio de midias sociais e dispositivos moveis, com
destaque para as redes sociais e o mobile learning (m-learning).

Ainda em relagao ao favorecimento da autonomia do aprendente, Moran (2015)
sugere a adogdo de metodologias ativas nos cursos corporativos mediados por
tecnologia. Em face do publico-alvo formado por adultos, é relevante que seus
pressupostos direcionem a uma aprendizagem mais proxima do contexto laboral em
que estao inseridos, no sentido de envolver os participantes a colaborar, produzir e

avaliar suas praticas de trabalho. Essas acgdes privilegiam o desenvolvimento
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profissional, incentivam a inovagdo e favorecem uma ruptura com modelos
instrucionistas.

Outro beneficio apontado por De Luca (2006) na adogao da EMT em processos
corporativos ¢é a flexibilidade de tempo, espaco e formas de estudo, favorecendo que
qualquer pessoa, de qualquer lugar, participe dos processos de capacitagdo, sem
necessitar perder tempo com deslocamento. Quando ocorrido no local de trabalho, é
possivel, ainda, quebrar a rotina com encontros virtuais para estudo, o que favorece
uma praxis laboral pautada pela reflexdo critica. No entanto, se por um lado essa
condigdo favorece a aprendizagem aplicada, por outro € percebida como uma
dificuldade pela falta de privacidade daquele que esta estudando e partilhando com
outros colegas um mesmo ambiente (ENAP, 2006).

Na pesquisa realizada junto a 60 organizagdes brasileiras que utilizam sistemas
de educacgao corporativa, Eboli (2016) apontou que a maior parte delas prioriza o local
do trabalho durante as horas de expediente para que seus funcionarios participem dos
processos de capacitagao mediados por tecnologias. Outras também optam pelo local
do trabalho, porém antes ou depois do expediente. Ainda ha aquelas que viabilizaram
a participacao apenas fora do local do trabalho.

Ainda em relacao a flexibilidade, Moore e Kearsley (2007) concebem que a
EAD quando aplicada ao trabalho também possibilita 0 atendimento a diversidade de
ritmos de aprendizagem, por meio de distintos itinerarios formativos. Também é
possivel ocorrer maior respeito as diferengas em relagédo aos estilos de aprendizagem:
alguns aprendentes irdo interagir mais nos AVA, outros necessitam de mais
privacidade para seus estudos, havendo ainda aqueles que focardo as situacdes
praticas etc. As instituicbes contam ainda com a vantagem de trabalhar com um
universo no qual é possivel identificar as necessidades reais de conhecimento, de
forma a permitir o desenvolvimento de solugdes direcionadas.

Os autores também depreendem que, com a adogao da modalidade a distancia
nas organizagoes, torna-se possivel o atendimento a profissionais dispersos
geograficamente e, em particular, aos que se encontram em zonas periféricas. Esse
fato representa uma enorme vantagem para o servigo publico federal brasileiro, uma
vez que a EMT viabiliza a difusdo dos processos de capacitagdo em um espago
geografico amplo, sobretudo em um pais continental como o Brasil, promovendo

ganhos estratégicos para a profissionalizagéo do servidor publico (ENAP, 2006).
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No que tange a recursos financeiros, é bastante comum vermos a associagao
dos processos de capacitagdo mediados por tecnologia ao baixo custo. Valente (2001)
esclarece que isso é possivel, em especial, nos modelos brosdcasting e sem
interacdo, em que a tecnologia é utilizada para repassar informagdes a um numero
ilimitado de pessoas. No entanto, duas questdes precisam ser levadas em conta: (i)
processos mais interativos tendem a ser mais caros, em razao da contratacao de
docentes que acompanhardo os aprendentes e (i) o custo de produgdo e
desenvolvimento de um bom curso a distancia tende a ser mais alto que o presencial,
dada a necessidade formacgao de uma equipe multidisciplinar composta por diversos
especialistas e o investimento em tecnologia (DE LUCA, 2006).

Em contrapartida, a EMT pode trazer economicidade em relacido aos cursos
presenciais por outros aspectos: reducdo de custos com deslocamentos e
hospedagens (a conhecida diade “diarias e passagens” no servigo publico); economia
de escala alcancada ao replicar um mesmo curso varias vezes; e reducao da
necessidade de infraestrutura, como salas de aulas e auditérios. Ha ainda, outros
ganhos de mensuragao mais dificil (mas ndo impossivel), como maior eficiéncia da
forgca de trabalho, melhoria dos processos da organizagao, aumento da receita, entre
outros. Quando adotada na capacitacao do servidor publico, a EMT também possibilita
a otimizagao de recursos, no sentido de promover ganhos estratégicos para o governo
brasileiro, para a profissionalizagdo do quadro de servidores publicos e demais
constituintes da sua cadeia de valor (ENAP, 2006).

Outra prerrogativa dos cursos corporativos mediados por tecnologia é a gestao
do conhecimento pelas corporacdes e seus processos conversao dos conhecimentos
tacitos em explicitos (NONAKA; TAKEUCHI, 1997), especialmente quando
funcionarios mais experientes atuam como autores e professores, e compartilham os
saberes que construiram ao longo da carreira. Os trabalhos dissertativos propostos
no curso também podem trazer grandes beneficios a organizagdo, pois, se bem
enunciados, apresentam novos conhecimentos ou diferentes paradigmas sobre os
problemas comuns, permitindo uma apropriagao significativa de capital intelectual
(ENAP, 2006).

Em consonancia com os beneficios proporcionados pela EMT até aqui
expostos, Eboli (2016) buscou levantar os principais motivos que induzem as
organizagbes a optar pela modalidade, merecendo destaque: (i) aumento da

flexibilidade de acesso, (ii) ganho de escala, (iii) redugéo de custos de viagens e (iv)
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ampliagdo da base geografica pelo uso das tecnologias, conforme apresentado no

grafico a seguir.

Grafico 11 — Motivos para utilizagédo da EAD
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Fonte: EBOLI, 2016, p. 96.

Apesar das inumeras vantagens apresentadas pelos cursos corporativos
mediados por tecnologias, ainda ha grandes desafios a serem superados. Abbad
(2007) aponta alguns deles: falta de familiarizagdo dos alunos com as ferramentas e
interfaces da internet utilizadas nos cursos (em especial os imigrantes digitais);
dificuldade de conciliacdo dos compromissos profissionais e familiares com a
participacdo nas capacitacdes; e impasses na implantagao de sistemas de avaliagao
da efetividade dos processos de capacitagéo. Silva (2012) complementa, destacando
o elevado investimento inicial, o tempo depreendido no desenvolvimento dos cursos,
além da forte presenca da cultura da presencialidade, o que acaba por subutilizar as
potencialidades interativas da modalidade.

Além dos desafios gerais em relagao a qualquer curso corporativo a distancia,
ainda ha outros que sao especificos ao setor publico brasileiro e foram elencados pela
Enap (2006): dificuldades na area tecnoldgica de algumas organizagdes, como falta
ou obsolescéncia de computadores e conexdes lentas e insuficientes, sobretudo fora
das capitais; estruturas tradicionalistas e burocratizadas de algumas organizagdes
publicas, que ndo contemplam as necessidades de uma sociedade globalizada, com
um ritmo mais acelerado de producéo e de tomada de decisbes; servidores que nao
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percebam a relevancia da educacao para o crescimento pessoal e profissional, nem
valorizam a aprendizagem continua; e gestores que nao estimulam nem orientam o
desenvolvimento de suas equipes.

Apesar das possiveis limitagdes presentes na implementacdo de uma
educacao corporativa nas organizagbes, os beneficios que as tecnologias digitais
trazem quando aplicadas as capacitagcdes a distancia certamente justificam sua
adocdo. Além da sua vocacéao social voltada a democratizagao e ao acesso de mais
pessoas ao estudo, a EMT incorpora-se perfeitamente aos processos corporativos,
seja em organizagdes privadas, seja em escolas de governo, por favorecer o
desenvolvimento de um trabalhador mais auténomo, trazer flexibilidade quanto ao
tempo e local de estudo, e possibilitar processos de ensino-aprendizagem mais ativos,
continuos e em conformidade com as necessidades da organizagéo e do aprendente,
favorecendo, assim, o surgimento de uma verdadeira organizagdo que aprende (DE
LUCA, 2006; EBOLI, 2016).

Este capitulo, em sintese, realizou uma abrangente andlise da educagao
mediada por tecnologias. Sua amplitude foi necessaria, tendo em vista a
complexidade do tema e as questdes que permeiam a modalidade.

Inicialmente, foi realizada uma contextualizagdo da modalidade no Brasil e no
mundo, inclusive por meio de dados de recentes pesquisas, demonstrando sua
relevancia para a expansao dos processos educacionais nos mais variados niveis e
modalidades. Em seguida, foi apresentado um histérico da EAD, relacionando os
principais marcos de sua trajetéria ao uso de diferentes tecnologias. As questbes
legais foram igualmente tratadas, entendendo-se que, apesar de ndo impactarem
diretamente os cursos livres corporativos, objeto de analise desta tese, séo relevantes
para o entendimento de como a modalidade se estabeleceu e se estruturou em nosso
pais.

Um importante ponto deste capitulo refere-se a construgdo do conceito de
mediacdo, que embasa nossa opcao pelo uso da expressao “educagao mediada por
tecnologias”. Na sequéncia, discorremos acerca do processo de ensino-
aprendizagem na modalidade, levantando as teorias da aprendizagem que a
embasam, as caracteristicas essenciais do processo (interagdo e interatividade) e
seus atores (docentes e discentes).

Analisamos, ainda, as questdes relacionadas a pratica pedagdgica na EMT,
versando acerca de recursos e estratégias presentes. Discutimos a respeito da
qualidade na educacao, refletindo sobre seu conceito, algumas abordagens tedricas
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e apontando determinadas politicas direcionadas a avaliacdo da qualidade nos cursos
mediados por tecnologias do pais.

Terminamos o capitulo realizando um dialogo entre a educagao corporativa e a
educacado com mediagao tecnoldgica, explicitando a ineréncia de uma em relagao a
outra e expondo o vertiginoso crescimento de processos de capacitagao realizados a
distancia, inclusive no servico publico brasileiro. Por fim, expomos que, apesar das
possibilidades por meio do uso das tecnologias na capacitagdo do servidor publico,
ainda ha inumeros desafios a serem superados.

Nessa logica, acreditamos que a reflexdo sobre possiveis critérios que
representem a qualidade desses processos educacionais pode ser um ponto de
partida para busca de melhores praticas e superacéo das adversidades que se fazem
presentes na capacitagao do servidor publico. O capitulo que segue, portanto, sera
dedicado a investigar alguns referenciais de qualidade ja existentes para outros niveis
e/ou modalidades que igualmente utilizam a mediagdo tecnoldgica, por meio de um
didlogo entre esses documentos e os trés capitulos construidos, considerando
instancias que tratem das especificidades do ambito corporativo, do servico publico
brasileiro e da educagao mediada por tecnologias enquanto processo de formagao
humana, no esforgo para a construgdo de uma proposta que traga subsidios a politicas
publicas na area.
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4 REFLETINDO SOBRE A QUALIDADE NA EDUCAGAO CORPORATIVA
MEDIADA POR TECNOLOGIAS NA FORMAGAO DO SERVIDOR PUBLICO
BRASILEIRO

No capitulo inicial desta tese, vimos que, a partir das diversas mudancas e
reformas vivenciadas no Estado brasileiro visando, sobretudo, a padrbes mais
eficientes de gestdo e atendimento ao cidadao, o setor publico vem gradativamente
aumentando a profissionalizagao dos servidores que o compdem. Esse panorama tem
levado a expansao das iniciativas de capacitacdo do servidor publico voltadas para o
desenvolvimento de profissionais, equipes e organizagbes por meio do
desenvolvimento de suas competéncias.

O desenvolvimento de tecnologias mais modernas e a conseguinte expansao
e adocgao de processos educacionais mediados por tecnologias vieram brindar esse
novo paradigma da administragao publica, trazendo a possibilidade de maior alcance
e capilaridade as formacdes oferecidas aos servidores de todo o pais. Contudo, mais
do que expandir, € preciso pensar na qualidade das capacitacbes mediadas por
tecnologias ofertadas aos servidores publicos, no sentido de garantir processos
educacionais que efetivamente atuem no desenvolvimento desses profissionais e
aumentem suas chances de formacéao continuada.

Diante de tal quadro, este capitulo dedica-se a refletir sobre as especificidades
da modalidade quando utilizada no servigo publico, buscando definir alguns
parametros de qualidade para os modelos educacionais diante destes atuais
contextos. Dessa forma, iniciaremos descrevendo o percurso metodoldgico,
explicitando como foram definidos o tema, os objetivos, as questdes de estudo e a
abordagem metodolégica. Em seguida serdo apresentados e analisados alguns
documentos que serviram como ponto de partida para a construcdo da proposta. Por
fim, por meio de emparelhamento com a pesquisa bibliografica desenvolvida nos
capitulos anteriores, os documentos serdo analisados mediante aproximacgoes,
afastamentos e ampliagdes, demonstrando como se deu a construgéo do conjunto de
referenciais de qualidade para os processos de capacitagdo no servico publico
brasileiro.

4.1 O delineamento da pesquisa

Na introdugdo desta tese, foram relatados, de maneira geral, os caminhos
investigativos e os principios adotados na pesquisa. Neste ponto, sera retomado o
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exposto, detalhando a investigagéo e elucidando os principios metodoldgicos basicos
utilizados. Em seguida, serédo resgatados o tema, as questdes de estudo e os objetivos
que nortearam a pesquisa. Sera apresentada, ainda, uma analise dos documentos
investigados. Por fim, evidenciaremos as opg¢des metodologicas de coleta e andlise
de dados.

4.1.1 A definicdo do problema?®

A elaboracado de uma tese implica diversas escolhas: € preciso escolher sobre

0 que e para que pesquisar, como investigar, com quais teorias dialogar, como

analisar os resultados e quais estratégias para a elaboragao do préprio texto. Essas

escolhas nao sao neutras — afinal, o conhecimento é historicamente construido e as

pessoas estao envolvidas em sua construgao — e carregam em si as marcas do proprio

pesquisador, assim como sua visdo de homem e de mundo. Nessa perspectiva, o

pesquisador é considerado um importante integrante da pesquisa, conforme nos
aponta Freitas (2002, p. 19):

O pesquisador € um dos principais instrumentos da pesquisa porque, sendo

parte integrante da investigacdo, sua compreensao se constroi a partir do

lugar sdcio-histérico no qual se situa e depende das relagbes intersubjetivas

que estabelece com os sujeitos com quem pesquisa. A leitura que faz do outro

e dos acontecimentos que o cercam esta impregnada do lugar de onde fala e
orientada pela perspectiva tedrica que conduz a investigacao.

As razdes da elaboracdo dessa tese, portanto, encontram-se misturadas a
minha prépria trajetéria pessoal e profissional como educadora e servidora publica
federal, conforme ja apontado na Introducéo desta tese, e € nela que também busco
as origens do interesse da investigacao.

Ao longo de meu percurso no servigo publico federal, atuando no
desenvolvimento e coordenacao dos processos de capacitacao do instituto com o qual
tenho vinculo, sempre me questionava acerca da qualidade dos cursos por nés
desenvolvidos ou adquiridos. Percebia que a avaliacido desses cursos, em boa parte
das vezes, era realizada apenas pelos alunos e, no final do processo, por meio de um

formulario de avaliagdo de reacao, que trazia questdes amplas que tratavam, em

26 Nesta segdo, exclusivamente, optei pelo uso da primeira pessoa do singular, por estar abordando
parte de minha trajetéria pessoal e profissional, € me colocando, enquanto pesquisadora, como um
dos instrumentos da pesquisa, numa aproximagao ao proposto pela abordagem sécio-histérica
(FREITAS, 2002).
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geral, sobre o dominio do conteudo pelo docente, o alcance dos objetivos
educacionais e a adequacdo do material didatico ao conteudo programatico,
demonstrando um grande grau de responsabilidade no conteudo dos processos de
capacitagao mediados por tecnologia da instituicéo.

Essa perspectiva foi corroborada pelo Censo EAD.BR 2017 (ABED, 2018).
Quando as instituicbes fornecedoras de cursos foram questionadas pelos itens que
indicam qualidade nos processos educacionais, o topico “conteudos corretos e
atualizados” foi o que mais apresentou aderéncia.

Nao ha duvidas de que uma condi¢ao basilar para um bom curso, independente
da modalidade, € o conteudo confiavel e coerente com os objetivos de aprendizagem.
No entanto, conforme visto na revisao bibliografica, ele é apenas um dos componentes
inseridos no desenvolvimento da EMT. Em acréscimo, a elaboragdo de um conteudo
confiavel, recomendado e atualizado em processos mediados por tecnologia depende
de um conjunto de fatores, como professores e equipes preparados, dispostos ao
didlogo com discentes, capazes de ir além do originalmente proposto para abrir novos
caminhos a cada pergunta ou resposta alcangada. Portanto, a responsabilidade sobre
a qualidade nao deveria recair no conteudo, uma vez que “qualidade ndo se mede s6
pela reproducdo de conteudos, mas pela criacdo de conhecimentos e esta se
conquista pela pesquisa, pela leitura, pela reflexao” (GADOTTI, 2010, p. 26).

Outras questbes advindas da minha experiéncia e de pesquisas que realizei
igualmente emergiram, entre elas o alto indice de evasado dos cursos a distédncia no
servigo publico. Corroborando, ao realizar a pesquisa bibliografica desta tese, me
deparei com significativas taxas de evasao nos processos de capacitagédo da maior
escola de governo do Brasil, acendendo um alerta sobre a qualidade dos processos
de capacitacao a distancia e sua adequacao ao servidor publico.

Percebendo, de maneira empirica, que esse panorama se repetia em outras
organizagdes publicas do pais, fui buscar apoio na produgdo académica nacional para
melhor compreender a situagéo. Inicialmente, ao investigar as questdes especificas a
qualidade na educagao mediada por tecnologias, sempre me deparava com estudos
que possuiam o ensino superior como campo de investigagdo, distantes das
caracteristicas das corporacbes e, mais ainda, do servigo publico. O foco das
pesquisas, em geral, encontrava-se na analise da adequacéao/inadequagdo dos

Referenciais de Qualidade para Educagéo Superior a Distancia (BRASIL, 2007).
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Quando voltei meu olhar para a educacao corporativa, foi possivel visualizar
que, quando se trata de estudos especificos sobre a modalidade (seja presencial ou
a distancia), estes ainda sdo muito pautados pelos relatos de casos e experiéncias,
ou em questdes como competitividade, desempenho estratégico, lideranca e
resultados, geralmente revelando indicadores com dados gerenciais acerca do total
de cursos, horas, cursistas e gastos. Discussdes sobre aspectos pedagdgicos e
tecnolégicos, como planejamento, metodologia, recursos educacionais, docéncia,
avaliacao do alinhamento das propostas as organizagbes, amplamente relevantes
para a oferta de capacitagcdes com qualidade, raramente sao contempladas, abrindo-
se mao das contribuicdes do campo da Formacdo Humana. Em decorréncia, sao
gerados estudos que, pela prépria natureza, sdo limitados em sua contribuicdo e
generalizagdo. E, quando levados a esfera publica, esses estudos tornam-se ainda
mais exiguos.

A institucionalizagdo da educagao mediada por tecnologias na capacitagéo do
servidor publico certamente tem muito a contribuir para a exceléncia da
profissionalizagcdo no servico publico e para a consequente superacdo dos desafios
colocados a gestao publica, mas ndo sem refletir acerca da qualidade daquilo que nos
propomos a realizar e do alcance dos resultados esperados. Diante desse panorama
€ que esta pesquisa foi se delineando, em especial, ao se perceber que um dos
grandes desafios no contexto da producgado cientifica nacional € o de tragcar uma
agenda especifica de pesquisa, que de fato dé suporte a um modelo que verse sobre
as melhores possibilidades no desenvolvimento de processos de capacitacao
mediados por tecnologias aplicados ao servigo publico, incluindo os requisitos
pedagdgicos, 0 uso da tecnologia, as caracteristicas das organizagdes e do proprio
servigo publico brasileiro, sem abrir m&o dos seus aspectos gerenciais.

Por fim, mas ndo menos importante, convém registrar um fato ocorrido na
banca de qualificagdo do projeto desta tese, quando um dos professores questionou
o0 motivo pelo qual eu seria a pessoa indicada para criar a proposta que aqui me
disponho. Durante todo o tempo de elaboragdo desta pesquisa, tal pergunta me
acompanhou e, conforme o atual momento politico nacional foi se consolidando,
principalmente a partir do processo eleitoral de 2018, mais claro foi se tornando esse
entendimento.

Em um momento em que cargos publicos sao tomados por individuos de

qualificagdo muito menor do que a posigao exige; em que educadores, pesquisadores
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e universitarios sao tidos como inimigos de uma nagéo; em que as universidades sao
ameacadas por contingenciamento de verbas pelo proprio ministro de Educagéao, por
meio de falas como “universidades que, em vez de procurar melhorar o desempenho
académico, estiverem fazendo balburdia, terdo verbas reduzidas™’; em que
estudantes sdo considerados “uns idiotas Uteis, uns imbecis™® pelo presidente da
Republica; em que os universitarios sdo convocados a filmar seus “professores
doutrinadores”, numa clara ameaca a liberdade de expressio®’; cabe a academia,
mais do que nunca, tornar-se mais proativa, sustentando embasamentos tedricos para
as praticas sociais e colaborando com as politicas publicas desse pais, por meio de

investigacdes assertivas.

4 1.2 A definicdo de objetivos e questdes de estudo

4.1.2.1 Objetivo geral:

Tendo em vista as lacunas mapeadas nas discussdes acerca da educacao
corporativa mediada por tecnologias no que tange a qualidade, em especial quando
voltada para a capacitagéo do servidor publico, a presente pesquisa tem como objetivo
geral:

e Construir uma proposta de referenciais de qualidade para educacao corporativa

mediada por tecnologias adequada aos processos de capacitagcdo em

organizagdes publicas brasileiras.

4.1.2.2 Objetivos especificos:

A fim de atingir o objetivo geral do presente estudo, foram propostos os seguintes
objetivos especificos:
1) Analisar historicamente a realidade sociotécnica em que estamos inseridos e

qual a implicancia desse cenario em processos de educacao corporativa;

27 Conforme veiculado em: https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,abranam-weintraub-as-
polemicas-do-ministro-da-educacao,70002857628. Acesso em 7 jun. 2019.

28 Conforme veiculado em: https://g1.globo.com/politica/noticia/2019/05/15/bolsonaro-diz-que-
bloqueia-verba-da-educacao-porque-precisa-e-nao-porque-gostaria-mas-chama-manifestantes-de-
idiotas.ghtml. Acesso em 7 jun. 2019.

2% Conforme veiculado em: https://oglobo.globo.com/brasil/bolsonaro-defende-que-professores-sejam-
gravados-tem-que-se-orgulhar-nao-ficar-preocupado-23212616. Acesso em 7 jun. 2019.
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2) Analisar o panorama da educagao corporativa do Brasil, em especial nas
organizagdes publicas brasileiras;

3) Aprofundar os estudos sobre educagao mediada por tecnologias, em especial
no ambito corporativo e no setor publico;

4) Analisar os referenciais de qualidade existentes para educagdo mediada por
tecnologias, a fim de adequa-los aos processos de educagao corporativa
mediados por tecnologia no servigo publico;

5) Propor outros indicadores de qualidade, ainda ndo definidos, que comtemplem

as especificidades do objeto de estudo.

4 .1.2.3 Questoes norteadoras:

A fim de estabelecer uma dire¢do para viabilizar a investigacdo dos objetivos

propostos, foram definidas trés questdes norteadoras da pesquisa:

1) Os referenciais de qualidade para educagcdo mediada por tecnologias
existentes para o setor educacional regulado sdo adequados para os processos
de capacitagédo das organizagdes publicas?

2) Ha outros referenciais ainda ndo definidos que precisam ser contemplados
tendo em vista as especificidades dos processos de capacitagdo mediados por
tecnologias em organizag¢des publicas brasileiras?

3) Quais referenciais traduzem a qualidade nos processos de educagao

corporativa mediada por tecnologias para organizagdes publicas brasileiras?

4.1.3 A definicdo da metodologia

Entendendo a importancia da existéncia de uma tessitura coerente em todo o
delineamento do planejamento e execug¢do de uma pesquisa, de modo que 0Os
métodos escolhidos estejam diretamente relacionados a natureza e aos objetivos da
investigacao, foi feita opcao pela abordagem qualitativa da pesquisa.

Para André (2008, p. 41), a pesquisa (ou abordagem) qualitativa se caracteriza
como um “processo de reflexdo e anadlise da realidade através da utilizagdo de
métodos e técnicas para a compreensao detalhada do objeto de estudo em seu

contexto histérico e/ou segundo a sua estruturagao”. A autora acrescenta, ainda, que
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esse processo implica estudos segundo a literatura pertinente ao tema, observacgoes,
entrevistas, analises de dados, que sdo sempre apresentados de forma descritiva.

No que tange a esse tipo de pesquisa, Ludke e André (1986) discorrem sobre
cinco caracteristicas basicas: i) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como
sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento; ii) os dados
coletados sé&o predominantemente descritivos; iii) a preocupagdo com o processo é
muito maior do que com o produto; iv) o significado que as pessoas dao as coisas e a
sua vida sao focos de atencéo especial pelo pesquisador; e v) a analise dos dados
tende a seguir um processo indutivo.

As autoras igualmente compreendem que a pesquisa qualitativa pode assumir
diversas formas. Nessa direcdo, a metodologia desenvolvida foi composta por duas
bases de dados, a saber: a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental.

Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) sugerem que a pesquisa bibliografica e a
documental sdo muito préximas, tendo como elemento diferenciador a natureza das
fontes: enquanto a pesquisa bibliografica remete para as contribuicées de diferentes
autores sobre o tema, atentando para as fontes secundarias, a pesquisa documental
recorre a materiais que ainda nao receberam tratamento analitico, como relatérios,
reportagens, cartas, ou seja, as fontes primarias. No entanto, conforme alerta Oliveira
M. (2007, p. 70), “na pesquisa documental, o trabalho do pesquisador (a) requer uma
analise mais cuidadosa, visto que os documentos ndao passaram antes por nenhum
tratamento cientifico”.

A fim de se elaborar um solido referencial tedrico, a pesquisa bibliografica foi
dividida em trés eixos: i) contextualizagdo sociotécnica e econdmica, com especial
destaque para o servigo publico brasileiro; ii) estudos sobre a educagao corporativa,
seus principios e fundamentos; e iii) estudos sobre a educagdo mediada por
tecnologias, versando acerca de sua conceituacao, trajetéria, processo de ensino-
aprendizagem, o conceito de qualidade aplicado a educacéo e o impacto da EMT na
educacdo corporativa. Por meio da pesquisa bibliografica, inclusive, foi possivel
construir um conjunto preliminar de categorias, em conformidade com os
ensinamentos de Ludke e André (1986, p. 43):

Nao existem normas fixas nem procedimentos padronizados para a criagao
de categorias, mas acredita-se que um quadro tedrico consistente pode
auxiliar uma selec¢éo inicial mais segura e relevante. [...] Em primeiro lugar

[...] faga o exame do material procurando encontrar os aspectos relevantes.
Verifique se certos temas, observacdes e comentarios aparecem e



221

reaparecem em contextos variados, vindos de diferentes fontes e diferentes
situacdes. Esses aspectos que aparecem com certa regularidade sdo a base
para o primeiro agrupamento da informagdo em categorias. Os dados que
nao puderem ser agregados devem ser classificados em um grupo a parte
para serem posteriormente examinados.

Para a realizacdo da pesquisa documental, por sua vez, foram elencados e
analisados dois documentos principais: os Referenciais de Qualidade para a
Educacao Superior (BRASIL, 2007) e a norma NBR ISO 10015 (ABNT, 2001). Outras
fontes também foram utilizadas, porém, por ndo se configurarem como fontes
primarias, sao aqui referenciadas como apoio.

A etapa de analise dos documentos, conforme Sa-Silva, Almeida e Guindani
(2009) concebem, propde-se a produzir ou reelaborar conhecimentos e criar novas
formas de compreender os fenbmenos. Nessa fase, os elementos dos documentos
devem ser mencionados, pois constituem os objetos da pesquisa, no entanto, cabe
ao investigador interpreta-los, sintetizar as informacgdes, determinar tendéncias e fazer
as inferéncias necessarias, sempre que possivel. Em seguida, conforme propdem
Ludke e André (1986), ocorre um enriquecimento mediante um processo divergente,
incluindo estratégias de aprofundamento, ligagédo e ampliagdo baseados na pesquisa
bibliografica. E possivel, ainda, explorar as ligacdes existentes entre os varios itens,
tentando estabelecer relacbes e associacbes e passando entdo a combina-los,
separa-los ou reorganiza-los. Por fim, procurando ampliar o campo de informagdes,
sdo identificados os elementos emergentes que precisam ser mais aprofundados.

Em consonancia com as orientagdes expostas, a analise ocorreu num processo
de emparelhamento entre os dados obtidos a partir dos documentos analisados e o
referencial tedrico construido por meio da pesquisa bibliografica, levando em conta as
formulagcbes desenvolvidas acerca da educagdo mediada por tecnologias, da
educacao corporativa e do servico publico brasileiro, de maneira a evidenciar os
pontos de aproximacgao e de afastamento. Na sequéncia, por meio de estratégias de
ampliagao e aprofundamento, foi sistematizada uma proposta de referenciais capazes
de traduzir a qualidade nos processos de educacido corporativa mediada por
tecnologias para organizagdes publicas brasileiras.

4.2 Descrigao e analise dos documentos
Desde que a EAD passou a ser utilizada de forma mais sistematizada,

diferentes instituigcdes, ou grupo de instituigdes, vém buscando definir critérios de
qualidade para essa modalidade de ensino. Ao longo da pesquisa nos deparamos
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com varios documentos que buscam discutir critérios de qualidade para cursos
mediados por tecnologia. Optamos por trés que trazem maiores contribuicbes ao
objeto de estudo: (i) Referenciais de Qualidade para Educagéo Superior a Distancia
(BRASIL, 2007); (ii) NBR ISO 10015: Gestdo da qualidade — diretrizes para
treinamento; e (iii) a proposta para cursos a distancia de qualidade da Enap.

4.2 1 Os Referenciais de Qualidade para Educacio Superior a Distancia do MEC

Para orientar a elaboragdo de um projeto na modalidade a distancia, o MEC
criou um documento que traz um conjunto de orientagdes especificas intitulado
Referenciais de Qualidade para Educagdo Superior a Distancia. Conforme ja
apontado, trata-se de documento que nao possui forca de lei, mas cumpre fungcao
indutora ao:

[...] apresentar um conjunto de definigdes e conceitos de modo a, de um lado,
garantir qualidade nos processos de educacao a distancia e, de outro, coibir
tanto a precarizagdo do ensino superior, verificada em alguns modelos de
oferta de EAD, quanto a sua oferta indiscriminada e sem garantias de

condi¢cdes basicas para o desenvolvimento de cursos com qualidade
(CHAVES FILHO, 2012, p. 354 e 355).

Convém ressaltar que, por se tratar de um setor que se beneficia dos
constantes avangos tecnoldgicos, todos os documentos elaborados para a
modalidade devem ser compreendidos em sua dimensdao de temporalidade,
necessitando, todo arcaboug¢o normativo, de aprimoramentos constantes. Em agosto
de 2007 foi lancado um novo documento, que atualiza o primeiro texto oficial do MEC
e traz algumas alteragbes em relagao ao texto de 2003.

Convém ressaltar que o documento de 2007 vem passando por um processo
de revisdo e uma nova versao deve ser langada em breve?°, haja vista que o texto de
2007 encontra-se em desacordo com a nova legislagdo vigente (conforme visto no
Capitulo 3). Contudo, até a finalizagao desta tese nao havia sido apresentado um novo
texto dos Referenciais, optando-se por analisar a ultima versao vigente.

Os referenciais explicitados do documento de 2007 estdo baseados nos
seguintes pressupostos: (i) ndo ha um modelo unico de educagéao a distancia; (ii) as

melhores tecnologias e metodologias dependem da natureza do curso e do publico-

30 Conforme a publicagéo da Portaria n. 50, de 3 de julho de 2018, da Secretaria de Educagéo
Superior do MEC, que instituiu um grupo de trabalho com a finalidade de atualizar e produzir
proposta de Referenciais de Qualidade da Educagéo Superior a Distancia.
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alvo; (iii) devem compreender: aspectos pedagdgicos, recursos humanos e
infraestrutura; (iv) o ponto focal da educagao superior € o desenvolvimento humano,
com a preocupagao da constru¢do de uma sociedade socialmente justa; (v) o
estudante é o foco do processo pedagogico (ROQUE, 2012).

Na complexidade da proposta, os referenciais sdo apresentados em oito
dimensdes que “ndo se constituem em entidades isoladas, mas se interpenetram e se
desdobram em novos entes” (BRASIL, 2007, p. 8) e que devem estar integralmente
expressos no projeto politico-pedagégico (PPP) de um curso na modalidade a
distancia. Sao elas: (i) Concepc¢ao de educagao e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem; (ii) Sistemas de comunicacgao; (iii) Material didatico; (iv) Avaliagao; (v)
Equipe multidisciplinar; (vi) Infraestrutura de apoio; (vii) Gestdo académico-
administrativa; e (viii) Sustentabilidade financeira.

Para atender a esses propoésitos, séo indicados alguns itens, sintetizados no
quadro a seguir, que devem estar expressos no projeto politico-pedagogico de
qualquer curso oferecido na modalidade, de forma a “garantir qualidade nos processos
de educacéo a distancia” (BRASIL, 2007).

Quadro 8 — Sintese dos Referenciais de Qualidade para Educag¢ao Superior a

Distancia

Dimensodes Atributos Descricao

¢ A opgao epistemoldgica norteara a proposta organizacional do curriculo
e do desenvolvimento;

e A compreensao de avaliagao, dos instrumentos utilizados e as

Concepgéao de concepgdes dos atores envolvidos devem ter coeréncia com a opgao
educagao e metodoldgica;

curriculo no ¢ O uso da tecnologia deve proporcionar ao aluno a oportunidade de
processo de interagir, desenvolver projetos compartilhados, reconhecer diferentes
ensino e culturas e construir o conhecimento;

aprendizagem | e O curriculo deve ser estruturado por meio da interdisciplinaridade e
contextualizagéo;

¢ Deve existir um modulo introdutério que proporcione o conhecimento e
as habilidades basicas da tecnologia utilizada, assim como o
acolhimento do aluno.

e Garantir a interacao e a interatividade entre professores, tutores e
alunos;

e Oferecer possibilidades de telecomunicag¢ado por meio de telefone, fax,
correio eletronico, videoconferéncia, forum de debates, AVA, entre
outros;

¢ Previsdo de momentos presenciais, cuja frequéncia dependera da
natureza da area do curso e da metodologia de ensino utilizada;

Sistemas de ¢ Descrever, de forma clara, como se dara a interagdo entre os atores,

comunicagao informar sobre os momentos presenciais, assim como todas as
informacgdes pertinentes, como, por exemplo, locais e datas de prova e
sistemas de orientagao e acompanhamento;

¢ Prover um sistema adequado de tutoria € um ambiente computacional
voltado ao atendimento das necessidades do aluno e a diminui¢gdo da
sensagao de isolamento;

e Propiciar a formacao de grupos de estudos e de comunidades de
aprendizagem.

Desenho
Didatico
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Dimensoes

Atributos

Descrigao

Material
didatico

Desenvolvido por equipes multidisciplinares;

Integrar diferentes midias, como materiais impressos, radiofénicos,
televisivos, web, entre outros, compativeis com a proposta e o contexto
socioecondmico do aluno;

Fornecer guia geral do curso, impresso ou digital, como todas as
orientagdes do curso;

Fornecer guia impresso ou digital, com informacdes sobre cada
conteudo;

Garantir a unidade entre os contetdos trabalhados;

Garantir a interagao entre os diferentes atores do projeto, por meio de
uma linguagem dialégica;

Detalhar as competéncias, habilidades e atitudes a serem alcangadas;
Dispor de esquemas alternativos para portadores de deficiéncia;
Indicar bibliografias complementares.

Recursos

Equipe
profissional
multidisciplinar

Deve compreender docentes, tutores (presenciais e a distancia) e
equipe técnico-administrativa;

Os docentes devem selecionar, preparar e indicar bibliografia e realizar
a gestao académica;

Os tutores a distancia devem mediar o processo pedagdgico,
interagindo com os alunos e participando com os docentes dos
processos avaliativos;

Os tutores presenciais auxiliam os alunos nas atividades individuais e
em grupo, participam dos momentos de avaliagcéo presencial, aulas
praticas e estagios supervisionados, esclarecem duvidas no uso da
tecnologia;

As fungdes dos tutores presenciais e a distancia sdo intercambiaveis.
O corpo técnico-administrativo atua tanto na sede da IES como nos
polos presenciais e tem como responsabilidade: manutengéo de
equipamentos, fungdes de secretaria, registro e acompanhamento do
processo de matricula, avaliagéo e certificagéo, distribuigdo e
recebimento dos materiais didaticos.

Infraestrutura
de apoio

As instituicbes devem possuir: secretaria académica, salas de
coordenacao, salas para tutoria a distancia, biblioteca, sala de
professores;

A estrutura do polo deve respeitar as peculiaridades de cada regido e
localidade;

Os polos devem ter: biblioteca, laboratorios de informatica, laboratério
especifico de ensino, quando for o caso, salas para tutoria, salas para
exames presenciais, salas para estudo individual e/ou em grupo.

Os polos devem favorecer o acesso e a utilizagdo de equipamentos por
pessoas portadoras de deficiéncia.

Administraga
o}

Gestao
académico-
administrativa

Os estudantes de cursos a distancia devem ter as mesmas condi¢des
de suporte administrativo dos cursos presenciais;

Garantir a logistica de produgéo e distribuicdo de material, da avaliagéo
do aluno e registro dos resultados, do processo de tutoria e da
autonomia do professor na elaboragao, insergéo e gerenciamento do
seu conteudo.

Explicitar o Referencial de Qualidade no processo de gestéo.

Sustentabilida
de financeira

Apresentar, de forma clara, a previsao de recursos, no que diz respeito
aos investimentos de médio e curto prazos e os itens de custeio.
Apresentar planilha de oferecimento de vagas ao longo do tempo, que
deve estar consistente com a infraestrutura da instituicéo.

Avaliagao

Promover avaliagdo de aprendizagem e avaliagao institucional;

A avaliagéo da aprendizagem deve ser continua, por meio de um
acompanhamento permanente do aluno, compostas de avaliagbes
presenciais e a distancia;

As avaliagdes presenciais s&o obrigatorias e tem prevaléncia sobre as
demais;

A avaliagao institucional deve buscar produzir melhorias na qualidade
dos processos coerentes com 0 SINAES;
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Quadro 8 — Sintese dos Referenciais de Qualidade para Educag¢ao Superior a

Distancia

Dimensoes Atributos Descrigao

¢ O processo de avaliagdo institucional deve compreender as dimensdes:
didatico-pedagadgica; instalagdes fisicas; corpo docente, discente,
tutores e pessoal técnico-administrativo; meta--avaliagdo, que englobe a
avaliacdo externa e a autoavaliagdo.

Fonte: Adaptado de BRASIL (2007) e ROQUE (2012).

Convém salientar algumas mudancgas existentes em relagdo aos referenciais
de 2003 em decorréncia de debates que levaram ao amadurecimento dos processos,
sobretudo no que diz respeito as diferentes possibilidades pedagdgicas na utilizagao
de tecnologias digitais (BRASIL, 2007). As principais altera¢des entre as duas versoes
do documento referem-se a: indicagéo de decretos e portarias que regulamentam os
polos de apoio ao presencial, que em 2003 nao existiam; mencao ao Sistema Nacional
e Avaliacado da Educacgao Superior (Sinaes); énfase no projeto politico-pedagdgico do
curso; valorizagdo tanto da modalidade sincrona de comunicagdo como da
assincrona; descricdo nao s6 da funcao do professor e equipe multidisciplinar, mas,
também, dos tutores, docentes e pessoal técnico-administrativo.

Outro importante aspecto a ressaltar refere-se a finalidade do documento. Os
Referenciais de Qualidade da Educacao Superior a Distancia funcionam como uma
relacdo de condutas a serem adotadas na implementacdo de cursos a distancia,
acreditando-se que tais procedimentos ajudem a promover um curso de qualidade.
Nessa dire¢cdo, ao compreender essa vocagao regulatéria dos referenciais, torna-se
mais facil analisa-los.

Muitas criticas ja foram feitas aos Referenciais e a outros documentos que
regulamentam a EAD no Brasil. Para alguns pesquisadores, por exemplo, eles
seguem uma linha “paternalista, de pura tutelagem, pouco democratico (e até
inconstitucional, quando entra em conflitos com leis que garantem a autonomia
institucional), além de diminuir a diversidade opinativa e a inovagao pedagogica e
tecnolégica” (LITTO, 2012, p. 372). A despeito das polémicas geradas, outros
pesquisadores entendem que a direcao tomada foi correta ao adota-los, apesar de se
ter “muito o que fazer para que as normas, de fato, se traduzam em garantia de
qualidade” (CHAVES FILHO, 2012, p. 360).

Embora o documento seja direcionado a educagao superior, entende-se que
sirva como embasamento para outros niveis ou modalidades de ensino, conforme

preconizado em sua apresentacao:
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Muito embora o texto apresente orientagdes especificamente a educagao
superior, ele sera importante instrumento para a cooperagdo e integracéo
entre os sistemas de ensino, nos termos dos arts. 8,9, 10 e 11 da Lei n. 9.394,
de 1996, nos quais se preceitua a padronizagdo de normas e procedimentos
nacionais para os ritos regulatérios, além de servir de base de reflexdo para
a elaboracgao de referenciais especificos para os demais niveis educacionais
que podem ser ofertados a distancia (BRASIL, 2007, p. 3).

Essa visdo é corroborada pela prépria Enap, que, ao elencar parametros de
qualidade para seus cursos, aponta para a relevancia de se levar em consideracéo o
documento:

Do ponto de vista de governo, € importante considerar os requisitos basicos
apresentados pelo MEC, que, mesmo sem for¢ca de norma, séo referenciais

de qualidade para orientagdo dos processos de avaliagdo de cursos a
distancia no Brasil (ENAP, 2006, p. 90).

Na mesma diregéo, consideramos que, de maneira geral, as trés dimensdes e
os oito atributos apresentados sao validos na construcao de referenciais de qualidade
para outras modalidades, desde que haja adequagdes nas suas descri¢des ao objeto
de estudo, também o publico-alvo e a temporalidade. Nessa légica, os atributos seréo
reorganizados em uma nova categorizacdo, visando a melhor descrigdo de cada item.

Vale ressaltar que a categoria “sistemas de comunicagdo” também sera
desmembrada e renomeada, tendo em vista que trata tanto de aspectos tecnoldgicos
como daqueles relacionados a mediagao da aprendizagem (numa clara indefinicao
dos conceitos interacao e interatividade).

Na proxima segao, ao apresentar nossa proposta com as categorias que
emergiram da pesquisa, nenhuma das dimensdes utilizadas nos Referenciais de
Qualidade para Educacado Superior a Distancia sera descartada. No entanto, serdo
realizados ajustamentos e ampliagbes necessarios para o alcance de melhor

descricao dos itens analisados.

422 ANBRISO 10015: Gestao da qualidade — diretrizes para treinamento

A Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) é a representante oficial
da Organizagao Internacional de Padronizagdo (ISO) no Brasil e, por meio do
estabelecimento de normas brasileiras, chamadas de NBRs, busca ajudar na
promogao do desenvolvimento tecnoldgico do pais com a padronizagédo de processos
produtivos, documentos e afins. Em 1999 a entidade langou a NBR ISO 10015: Gestéao
da qualidade — diretrizes para treinamento, um documento que visa a fornecer
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algumas diretrizes que orientam as organizagbes e seu pessoal no que tange a
questodes relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem em contexto de trabalho,
sendo langada uma nova versdo em 2001.

A NBR ISO 10015 enfatiza a contribuicdo desse processo para a melhoria
continua e tem como objetivo ajudar as organizagcbes a tornar suas agbes de
capacitacao mais eficientes e eficazes, reduzindo as lacunas entre as competéncias
requeridas e as existentes. Busca, ainda, orientar as organizagdes de qualquer
segmento a identificar desde as necessidades de treinamento, até como avaliar os
possiveis resultados alcangados por ele. Muitas organizagdes utilizam a norma como
seu principal instrumento de qualidade nas ofertas de capacitagdo, seja na
modalidade presencial, seja na modalidade a distancia.

Convém ressaltar que a norma nao é dirigida especificamente aos processos
mediados por tecnologia de educagao corporativa. Inclusive, o documento refere-se a
EAD como um dos “métodos” indicados na esfera do projeto e planejamento do
treinamento.

De acordo com a NBR ISO 10015, para selecionar e implementar as acdes de
treinamento, recomenda-se que sejam monitorados o0s seguintes estagios: (i)
definicho das necessidades de treinamento; (ii) projeto e planejamento do
treinamento; (iii) execugcdo do treinamento; e (iv) avaliagdo dos resultados do
treinamento. Esse processo esta ilustrado no diagrama do ciclo de treinamento,
mostrado na figura a seguir:

Figura 5 — Diagrama do ciclo do treinamento

Definicao das necessidades de

treinamento
Avaliacao do (:::) (::> Projeto e
. Monitoracao planejamento do
treinamento treinamento

Execucao do treinamento

Fonte: Adaptado de ABNT (2001).

Para facilitar a leitura e o entendimento dessa norma, foi elaborada uma sintese

de suas principais etapas, apresentada no Quadro 9.
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Quadro 9 — Sintese das etapas do ciclo de treinamento da NBR ISO 10015:2001
Dimensoes Atributos

e Definigdo das necessidades da organizagéo;
o Definigdo e analise dos requisitos de competéncia;

Defini¢éo das e Analise critica das competéncias;

necessidades de e Definigdo das lacunas de competéncia;

treinamento e Identificagédo de soluc¢des para eliminar as lacunas de
competéncia;

e Definigdo da especificacdo das necessidades de treinamento.
o Definigado de restricoes;

Projeto e planejamento e Métodos de treinamento e critérios para selegao;

do treinamento e Especificacdo do programa de treinamento;

e Selegao do fornecedor do treinamento.

e Atividades de apoio;

Execucao do treinamento | ¢  Apoio pré-treinamento;

e Apoio ao final do treinamento.

Avaliacao dos resultados
do treinamento
Monitoragéo e melhoria
do treinamento

Fonte: Elaboracao propria, a partir de ABNT (2001).

e Coleta de dados e preparacgao do relatério de avaliagao

e Validagao do processo de treinamento

A norma ainda traz orientagdes sobre a aquisicao de treinamentos, apontando
ser responsabilidade da geréncia decidir se e quando devera ocorrer a aquisicao e
fornecimento externo ou interno de produtos e servicos relacionados a qualquer um
dos quatro estagios do processo de treinamento (como, por exemplo, contratagéao de
uma consultoria para mapeamento de competéncias da organizagdo ou, ainda,
aquisicao de um curso oferecido por fornecedor externo a instituicéo).

Vale ressaltar que a norma deve ser aplicada de forma linear, ou seja,
considera-se que, se o bloco anterior ndo for estabelecido da maneira correta, o
seguinte ndo serd completamente eficaz. Contudo, conforme foi possivel depreender
a partir da revisao de literatura, modelos mais fixos que ndo permitem que mudancas
sejam feitas ao longo do curso sdo mais repetitivos e menos atrativos, enquanto
propostas mais abertas e flexiveis se tornam mais dindmicas e contextualizadas,
aproximando-se mais da natureza do processo de ensino-aprendizagem (FILATRO,
2007).

E possivel vislumbrar que a proposta da ABNT traz boas sugestdes do ponto
de vista gerencial, sobretudo na descricdo das etapas para a definicdo das
necessidades de treinamento por bases nas lacunas de competéncias. No entanto,
no que tange ao desenvolvimento do processo de capacitagdo em si, mostra-se

restritiva, sem maiores orientacbes sobre como deve ser desenvolvido e
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implementado. Por exemplo, a norma aponta que é preciso estabelecer “formas de
avaliagao e certificagdo”, mas nao traz nenhuma orientagao a respeito.

Dessa maneira, as dimensdes e os requisitos apresentados na NBR ISO 10015
serao utilizados na construgao dos referenciais em algumas categorias, apenas. Por
nao levar em conta a abrangéncia dos processos de capacitagdo — que ndo passa
apenas por um bom desenho nem por uma fiel obediéncias as suas etapas, mas deve
se preocupar igualmente com os aspectos organizacionais, de recursos e didatico-

pedagogicos —, seu uso sera mais restrito nesta analise.

4.2.3 A proposta para cursos a distdncia de qualidade da Enap

Em 2006, a Enap promoveu uma série de debates com educadores
representantes de diversas instituicbes brasileiras, acerca das dimensdes da
formagao continuada de servidores no contexto de organizagcbes de governo e das
tendéncias para a educacgao a distancia (EAD), culminando na publicagdo do livro
Educacéo a distédncia em organizagées publicas: mesa-redonda de pesquisa-agéao.

Hélio Chaves Filho, na ocasido diretor do Departamento de Politicas em
Educacdo a Distadncia da Secretaria de Educagdo a Distancia do Ministério da
Educacao e também presidente da mesa-redonda, no prefacio da publicacao, explica
a motivacao para a elaborag¢ao da proposta:

N&o se pretendeu criar um compéndio de boas iniciativas educacionais, muito
menos um manual “como fazer” para a implantagdo de programas de
educacgao a distancia. A proposta que “vingou” democraticamente para a
elaboragao deste livro foi a do aprofundamento na discussao em relagéo as
estratégias inovadoras para a promog¢ao da formagao continuada por meio da
educacéo a distancia, o que devera contribuir para aumentar as chances de

sucesso na formacao de pessoal, visando a melhoria da qualidade dos
servigos publicos brasileiros (ENAP, 2006, p. 9).

De acordo com a Enap, a escolha dessa modalidade educacional se deveu, em
grande parte, a contextualizagcdo e a emergéncia dos paradigmas da sociedade
globalizada e da era de informacdo que tém ocupado as pautas e agendas da
educacado ao longo das ultimas décadas, especialmente no tocante as inovagdes
educacionais proporcionadas pelo uso intensivo das tecnologias digitais nos
processos de ensino-aprendizagem, em conformidade com os mesmos aspectos

pautados no primeiro capitulo desta tese.
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O ultimo capitulo do livro apresenta parametros de qualidade sob trés enfoques:
i) governo, esfera normatizadora, responsavel pela elaboragao de diretrizes claras; ii)
organizagbes que estarao trabalhando diretamente com a implementagéo de cursos
a distancia; e iii) cursos e programas e seus respectivos materiais didaticos. Conforme
a Enap, a proposta é de que sejam compreendidos, sob a ética da qualidade, como
um exercicio de pensar e repensar a EAD, sem esgotar a complexidade e abrangéncia
da questao. Convém ressaltar que, apesar de nao se mostrar em forma de documento,
por ja ter passado uma avaliagado analitica, sua relevancia e sua aderéncia ao objeto
de estudo conduzem a sua utilizagéo e andlise nesta tese. A seguir apresentamos

uma sintese dos principais aspetos tratados na publicagao.

Quadro 10 — Proposta para cursos a distancia de qualidade da Enap

Dimensoes Atributos

a) Compromisso dos gestores

b) Desenho do projeto

Governo c¢) Equipe profissional multidisciplinar

(Em conformidade com d) Comunicacdo/interacdo entre os agentes
aRs f(jlmen§qes(1dos e) Recursos educacionais

Qﬁ;;g:g'ea'dsa E ducagdo f) Infrae.zstrfjtura dfe apoio

Superior a Distancia de g) Avaliacao continua e abrangente
2003) h) Convénios e parcerias

i) Transparéncia nas informacdes

j) Sustentabilidade financeira

a) Legislacao

b) Compartilhamento de experiéncias e redes de aprendizagem (Analise
Organizagobes Comparativa e Redes de Aprendizagem)

c¢) Projeto politico-pedagdgico institucional

d) Levantamento de necessidades de treinamento

a) Elaboragao do projeto pedagdégico do curso

Cursos e programas e b) Identificagdo do publico participante
respectivos materiais c) Selegao e alocacao dos recursos humanos
didaticos d) Midias

e) Avaliagao

Fonte: Elaborado a partir da ENAP (2006).

A primeira dimensao analisada pela Enap, o governo, trata dos requisitos do
MEC que constituem os referenciais de qualidade para orientagdo dos processos de
avaliagao de cursos a distancia no Brasil. Esses ja foram contemplados e estudados
no inicio desta sec¢ao.

A segunda dimensdo traz aspectos macro, relacionados as organizagoes,
como: os instrumentos juridicos normatizadores (leis, decretos, resolugdes) que

precisam ser seguidos; a inser¢ao das instituicbes em redes (tanto interinstitucionais,
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focando a troca de experiéncias, como entre os alunos, visando ao compartilhamento
de conhecimentos); a construgdo de uma proposta pedagdgica para praticas na
modalidade a distancia, que busque envolver a lideranga, trazer recursos e mostrar a
EAD como uma proposta da e para a instituicdo como um todo; e o levantamento das
necessidades de capacitagdo (LNC) por meio da analise de competéncias,
preferencialmente.

A terceira dimensao trata de cursos e programas e respectivos materiais
didaticos, ou seja, questdes mais especificas. Apresenta sugestdes para a elaboragao
da proposta pedagdgica dos cursos em consonancia com o projeto politico-
pedagogico da instituicdo. Aponta a necessidade de identificar o publico participante
em consonancia com o LNC. Aborda, ainda, a selecdo e alocagao de recursos
humanos, descrevendo a composigao das equipes multidisciplinar (e a sua relevancia
na elaboracédo do material didatico do curso) e técnico-administrativa, assim como
suas fungdes. Também retrata a escolha e o uso de midias. Por fim, discorre sobre a
avaliagao, tanto da aprendizagem, como da organizagao, apontando sugestbes de
estratégias para o processo avaliativo do curso em questao.

Pela proximidade do objeto de estudo, todos os atributos e dimensdes
elaborados pela Enap foram considerados na construgao da proposta que segue. No
entanto, pela perspectiva da temporalidade, serdo adequados em consonancia com

0s aspectos tecnoldgicos, legais e pedagdgicos.

4.3 A construgao de uma proposta de referenciais de qualidade para educagao

corporativa mediada por tecnologias no servigo publico brasileiro

Sao inumeras as prerrogativas para a utilizagdo da educagdo mediada por
tecnologias visando a capacitagdo dos servidores publicos brasileiros e que levaram
a crescente expansdo da modalidade nas ultimas décadas: flexibilidade de tempo,
espaco e formas de estudo; favorecimento de um ambiente de debates e de trocas de
experiéncias profissionais, apesar da dispersdao geografica; desenvolvimento da
autonomia do servidor, em consonancia com as necessidades da atualidade;
atendimento a diversidade de ritmos de aprendizagem; maior possibilidade de
conversao de conhecimentos tacitos em explicitos, entre tantos outros. Nessa direcao,
a EMT tornou-se fundamental nos processos de desenvolvimento de pessoas no
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servigo publico e repercute cada vez mais nos cursos oferecidos aos servidores em
todas as esferas e poderes do pais.

No entanto, pesquisas acerca da qualidade para esse segmento ainda séo
incipientes e, em geral, voltadas para aspectos gerenciais e de monitoramento,
corroborando a perspectiva de Moore e Kearsely (2007) quando afirmam que as
pesquisas sobre educagéao a distancia tendem a privilegiar determinados aspectos em
detrimento de outros. Para esses autores, o ideal seriam analises por meio de uma
visao sistémica sobre modalidade, tratando tanto sobre os sistemas de EAD, quanto
sobre sua gestdo. E mister, portanto, direcionar nosso olhar ndo apenas para as
crescentes demandas, mas para a definicdo de principios, critérios e diretrizes que se
traduzam em referenciais de qualidade para as organizagbes que oferecem cursos na
modalidade no setor publico

Para a definicdo de categorias que venham a sustentar a elaboragao de
referenciais de qualidade para educagao corporativa mediada por tecnologias no
servigco publico brasileiro, retomaremos os conceitos abordados sobre qualidade na
educacédo no Capitulo 3, merecendo destaque a perspectiva de Demo (2007) e as
consideragdes de Dourado, Oliveira e Santos (2007).

Demo (2007) defende um conceito amplo de qualidade, considerando,
sobretudo, duas dimensdes da educacgao: a formal e a politica. Enquanto a qualidade
formal resulta do desenvolvimento de habilidades instrumentais e da capacidade
pratica de exercita-las, a qualidade politica resulta da incorporacdo de valores
humanos comprometidos com principios éticos e com responsabilidade social. Em
consonancia, Gadotti (2010) depreende que ambos sdo relevantes, mas é a
perspectiva politica que permite a compreensao da qualidade na educacao em meio
a outros paradigmas que por ela passam.

E sob essa concepgdo que Demo (2007) alerta para a importancia de se evitar
que a qualidade formal se feche em si mesma, transformando-se em fim e passando
a valorizar no processo de formagcdao humana apenas a competéncia técnica e a
profissionalizacao. Corroborando a visao do autor de Educacgéo e qualidade, Dourado,
Oliveira e Santos (2007) concebem que construir dimensdes e definir fatores de
qualidade para a educacéo nao requer apenas a identificacido de condicbes minimas,
mas de condigdes que articulem a natureza da organizagao aos objetivos educativos
e as caracteristicas dos aprendentes. Para esses autores, portanto, a qualidade
implica a existéncia de insumos indispensaveis, de condi¢des de trabalho e de pessoal
valorizado, motivado e engajado no processo educativo, qualquer que seja o nivel ou
a modalidade envolvida.
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Ao realizar a pesquisa e a analise bibliografica desta tese, foi possivel perceber
que é extensa a lista de elementos que podem ser considerados indispensaveis para
processos de capacitagdo mediados por tecnologia eficazes, assim como sao
profundos e diversificados os aspectos que podem levar a uma compreensao
consistente da problematica, em razdo da multiplicidade de significados do que seja
uma capacitagdo mediada por tecnologia de qualidade. Assim, s6 tem sentido falar
em curso de qualidade ou eficaz se considerarmos um conjunto de “qualidades” ou de
aspectos envolvidos. Isso significa dizer que é fundamental identificar e apontar
elementos constituintes comuns de um bom curso, identificando as similitudes a
serem consideradas para essa qualificagdo, mesmo tendo em conta que processos
educacionais de boa qualidade s&o produzidos em realidades e em condi¢des
objetivas bastante diferenciadas.

Diante desse panorama, faz todo sentido, portanto, buscar parametros para a
avaliagdo da qualidade das capacitagdbes no ambito corporativo que extrapole a
perspectiva formal e que, além daqueles relacionados as suas infraestrutura e gestao
(conforme os evidenciados no instrumento de avaliagdo dos cursos elaborado pelo
MEC ou na NBR ISO 10015), inclua outras instancias avaliativas que remetam
igualmente a qualidade politica da formacdo do servidor publico, levando em
consideragao aspectos como (i) relevancia e pertinéncia de conhecimentos voltados
ao atendimento das demandas da sociedade, a maximizagao da cidadania e a eficacia
na aplicagao de recursos publicos; (ii) construgdo de conhecimentos associados aos
principios que regem a administragdo publica brasileira (legalidade, impessoalidade,
moralidade, publicidade e eficiéncia); (iii) processo de aprendizagem nao apenas
individual, mas organizacional; (iv) alcance de competéncias técnicas, organizacionais
e humanas; (v) possibilidade de sempre aprender a aprender; (vi) opgdes
epistemoldgicas e didatico-pedagdgicas; entre tantos outros. Tais aspectos precisam
ainda ser decompostos em categorias e esmiugados em critérios que possam ser
avaliados.

A seguir apresentamos uma proposta de categorizacdo dos referenciais de
qualidade para educagao corporativa mediada por tecnologias no servigo publico
brasileiro, que levou em conta as dimensdes e os respectivos atributos ja existentes
nos documentos analisados e seu emparelhamento com a pesquisa bibliografica
produzida que contou com estudos sobre o servigo publico brasileiro, a educacao
corporativa e a educacdo com mediagdo pedagdgica. Para chegar a essa
categorizagdo, foi considerado um conceito amplo de qualidade, no qual as

perspectivas politica e formal (técnica) passam por todas as dimensoes.
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Convém salientar que as categorias apresentadas ndo sao estanques, uma vez
que elas se imbricam, se encontram e reencontram ao longo de todo o processo
educativo. Portanto, a analise ndo pode se dar isoladamente, sem a consideracéo das
interdependéncias existentes. A avaliagdo conjunta das diversas dimensdes € que
possibilitara a compreensao da qualidade da agao pedagdgica. No entanto, para fins
académicos e visando a uma maior clareza do texto, optamos por essa organizagao.

O Quadro 11 apresenta as categorias utilizadas, que se traduzem em
dimensbes (aspectos mais abrangentes) e atributos (aspectos com maior
detalhamento), conforme segue. Na se¢do seguinte todas essas categorias seréao

discutidas.

Quadro 11 — Categorias emergentes para a construgcao de referenciais de qualidade

ara a educacéao corporativa mediada por tecnologias
Dimensoes Atributos Origem
a) Alinhamento a legislacao C
b) Alinhamento ao planejamento estratégico organizacional C
c) Atuagéo social D
d) Compromisso dos gestores C
e) Atuagido em redes de cooperagao C
1 Organizacional f) Articulagdo com processos de gestdo do conhecimento D
g) Articulacdo com processos de gestdo por competéncias B
h) Levantamento de necessidade de capacitagéo B, C
i) Sustentabilidade financeira A C
j) Avaliagao de resultados AB,C
k) Projeto politico-pedagdgico da organizagao C
) Gestao pedagodgica, administrativa e suporte ao aluno A C
2 Recursos m) Equipe interdisciplinar A, C
n) Infraestrutura A C
0) ldentificagcéo do perfil dos participantes A B, C
p) Planejamento e desenho didatico A B, C
o q) Material didatico: forma e contetdo A C
gel?;:g(t’)lgioc_a r) Tecnologias digitais A C
s) Situagdes de ensino-aprendizagem A B, C
t) Interacdo A
u) Avaliacao da aprendizagem e de resultados A B, C
A - Referenciais de qualidade da educacgao superior a distancia (MEC)
B - NBR ISO 10015:2011
C - Proposta de qualidade para EAD da Enap
D - Apenas pesquisa bibliografica

Fonte: Elaboracgéo propria.
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4.3.1 Sobre a dimensao organizacional

4.3.1.1 Alinhamento a legislagao

Neste item, cabe a observagao da norma juridica que rege o servigo publico
brasileiro, merecendo destaque a Constituicdo de 1988. Esse aspecto deve ser
considerado tanto nos conteudos programaticos quanto no desenvolvimento e/ou
aquisicao dos cursos. Convém assinalar que, na administragdo publica, ha a
obrigatoriedade de somente fazer aquilo que a lei permita, em oposi¢ao as praticas
da iniciativa privada, nas quais é permitido fazer tudo o que a lei ndo proiba

A Constituicao Federal de 1988, nos artigos 37 a 41, estabelece regras para as
trés esferas da Federacao e seus servidores, tais como entrada no servigo publico
brasileiro por meio de concurso publico, estabilidade, direito a greve, associagao
sindical, regras de remuneragao e de aposentadoria, entre outros. Nela sao definidos,
ainda, principios que regem a administragdo publica brasileira, a saber, legalidade,
impessoalidade, moralidade, publicidade e eficiéncia. Tais principios constitucionais
devem ser observados por toda a administracao publica, o que inclui todas as esferas
administrativas (federal, estadual e municipal) e os trés poderes (Judiciario, Executivo
e Legislativo).

Outro aspecto a ser levado em conta € a transparéncia, que encontra
fundamento no principio basico da publicidade e na Lei n. 12.527/2011, conhecida
como Lei de Acesso a Informagao (LAIl), regulamentando o direito, previsto na
Constitui¢cao, de qualquer pessoa solicitar e receber informagdes publicas dos 6rgaos
e entidades sem necessidade de apresentar motivos. Aplicada aos processos de
educacado corporativa mediada por tecnologias, a transparéncia pauta-se por
informagdes claras sobre os processos e programas educacionais que devem ser
passadas a servidores e cidadaos, assim como pela aplicagéo e gastos com recursos
publicos.

No que tange aos servidores federais, é ainda preciso observar a Lei n. 8.112,
que dispde sobre o Regime Juridico Unico dos servidores publicos civis da Unido, das
autarquias e das fundacdes publicas federais, assim como a Politica Nacional de

Desenvolvimento de Pessoal criada pelo decreto n. 5.707/2006.
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Tendo em vista que as organizagbes publicas sdo mais vulneraveis a
interferéncia do poder politico, pois dependem em maior grau do que as demais do

ambiente sociopolitico, o cumprimento de aspectos legais torna-se imperativo.

4.3.1.2 Alinhamento ao planejamento estratégico organizacional

Este tépico refere-se a relagdo da proposta educacional com o planejamento
estratégico da organizagdo. Encontra-se de acordo com um dos principios de
educacéo corporativa proposto por Meister (1999), no que tange a urgéncia de prover
oportunidades de aprendizagem que deem suporte para a empresa atingir os objetivos
criticos do negdcio e, ainda, a uma das praticas apontadas por Eboli (2006)
concernentes a elaboracdo de agbes e programas educacionais alinhados as
estratégias do negdcio.

Para que uma proposta de educagao corporativa medida por tecnologias seja
consistente e alcance seu objetivo principal, é fundamental que sejam feitas escolhas
organizacionais integradas ao planejamento estratégico da organizagao, sob o ponto
de vista da cultura, estrutura, tecnologia, processos e modelo de gestdo empresarial.

Ao se elaborar a proposta pedagogica de um processo de capacitagao mediado
por tecnologias, portanto, cabe verificar de que forma as ag¢des educacionais estao
vinculadas a formagao e ao desenvolvimento das competéncias da organizagao e até

que ponto isso é refletido na sua cultura.

4.3.1.3 Atuacgao social

Este topico refere-se ao exercicio da cidadania individual e corporativa, assim
como a construgdo social do conhecimento organizacional por meio da formagao de
atores sociais, capazes de refletirem criticamente sobre a realidade organizacional e
do pais, de construi-la e modifica-la continuamente. Entende-se que a atuacao social
dos funcionarios publicos, pautada por uma postura ética e responsavel, imprime
qualidade superior a relagdo entre Estado, organizagdes, servidores e cidadaos
brasileiros.

O aperfeicoamento permanente dos servidores deve estar alinhado aos novos
contextos e impactos no conteudo das tarefas do servidor publico, 0 que exige a

mobilizacdo de novas e diferentes competéncias. Em conformidade ao atual
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paradigma da administragao publica brasileira, voltado ao aumento e aperfeicoamento
da capacidade do governo na gestdo das politicas publicas no Brasil, busca-se
superar a cultura burocratica ainda presente no servigo publico e implantar praticas
como transparéncia, responsabilizagcao, accountability e cidadao-cliente.

As capacitacbes oferecidas devem ter impacto no aperfeicoamento e
desenvolvimento de competéncias humanas e organizacionais que se reflitam na
qualidade dos servigos prestados a populagao, na eficiéncia em relagao a utilizacao
dos recursos publicos, na efetividade do bem-estar social e na promogcado do
desenvolvimento do pais. Devem, igualmente, fomentar a consciéncia critica
relacionada ao papel do servidor publico como funcionario de uma empresa (publica)
que presta servigo a um cliente (populagao) que, ao procurar o servigo publico, anseia

por um bom atendimento, pautado pela receptividade e pela eficiéncia.

4.3.1.4 Compromisso dos gestores

Este item refere-se ao envolvimento e responsabilidade dos gestores pela
organizacdo no processo de criagdo e manutengdo de cursos mediados por
tecnologias para o sucesso de uma politica institucional.

Diretores, gerentes e lideres devem se envolver com a aprendizagem,
tornando-se também responsaveis pelo processo, especialmente a alta cupula,
demonstrando comprometimento com o processo e as atividades necessarias para o
sucesso, como preparagao de pessoal, adequacao de normas, melhoria dos recursos
tecnolégicos e desenvolvimento de materiais necessarios, de forma a se alcangar a

efetividade das praticas de educagéao corporativa com mediagao tecnolégica.

4.3.1.5 Atuagao em redes de cooperagao

A atuacdo em redes refere-se a dois aspectos, em especial: as parcerias
internas e as externas. A ideia de redes é que seus participantes possam ter acesso
a situacdes e ambientes para compartilhamento de informacdes, bancos de dados,
cursos, objetos educacionais, artigos, palestras, noticias, links de interesse e outras
fontes de conhecimento, de modo a integrar e expandir a aprendizagem.

Internamente, sugere-se que haja integragao da educagao corporativa com as
demais areas, processos, praticas e politicas, gerais e de gestdo de pessoas,
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examinando até que ponto as politicas e praticas estao relacionadas e alinhadas ao
que ocorre nas demais areas e subsistemas. Além disso, o compartilhamento e a
socializagdo do conhecimento organizacional envolvem n&o apenas o conhecimento
explicito, mas, também, o conhecimento tacito, oriundo da resolu¢cdo de problemas
praticos, guardando aproximagao com a realidade em que os funcionarios publicos
atuam.

Externamente, recomenda-se a articulacdo entre os trés niveis e entes

federativos, com vistas a cooperacao técnica em processos de capacitacdo mediados
por tecnologias. A implantacdo de cursos a distancia exige investimentos em
infraestrutura tecnoldgica, profissionais, servigcos de suporte e atendimento. Nesse
sentido, estabelecer acordos de cooperagao e parcerias pode contribuir para
compartilhar experiéncias, minimizar os investimentos iniciais e garantir maior
qualidade aos cursos ofertados pela instituicdo. Essa perspectiva corrobora as
premissas do texto constitucional, que faculta a celebragao de convénios ou contratos
entre os entes federados voltados a formacdo e ao aperfeicoamento de seus
servidores, além de fomentar especial apoio aos municipios e seus servidores, onde
encontra-se 57% da forca de trabalho do servico publico brasileiro.

A participagao nessas redes deve ser enriquecida na medida em que nao forem
restritas apenas aos servidores, mas também abertas a outras organizagbes e aos
cidadados em geral. Recomenda-se, portanto, que as pessoas pertencentes a cadeia
de valores participem dos processos de capacitacéo, enriquecendo a construgao e o
compartilhamento do conhecimento individual e organizacional.

Por meio da EMT torna-se possivel a utilizagdo de redes de aprendizagem
desenvolvidas para facilitar a comunicacao virtual, langando m&o dos recursos que
potencializam a interatividade e favorecem o debate e o compartihamento de
experiéncias e modelos, como foruns, listas de discussdo, chats e comunidades de
pratica.

O trabalho em redes, por meio de um claro planejamento, envolve a
horizontalidade e a colaboracdo sem hierarquizagcao dos participantes, reforca a
sensacao de pertencimento, valoriza os profissionais que podem trazer a discussao
conhecimentos tacitos e explicitos, permite 0 aumento da visibilidade de iniciativas
locais e favorece a economicidade, uma vez que, por sua capilaridade e abrangéncia,

consegue alcangar um maior numero de pessoas.
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4.3.1.6 Articulagdo com processos de gestao do conhecimento

Este item relaciona-se a adog¢ao de processos educacionais que estejam em
sinergia com os processos de gestdo do conhecimento, aqui compreendidos como
processos sociais cujos padrbes de conhecimento vao passando de um ou mais
individuos para o grupo no qual estdo inseridos, e desses grupos ocorre a
transferéncia para a organizagdo, caracterizando o processo de aprendizagem
organizacional.

Eboli (2004) elenca algumas praticas relacionadas a questao: implantar modelo
de gestdo do conhecimento que estimule o compartiihamento de conhecimentos
organizacionais e a troca de experiéncias; integrar sistemas de educagdo com o
modelo de gestdo do conhecimento; criar mecanismo de gestdo que favoregam a
construgao social do conhecimento.

No servigo publico, a gestdo dessas habilidades intelectuais é desenvolvida
para gerar impacto na qualidade dos servigos prestados a populagéo, objetivando
utilizar os recursos de forma eficiente e de maneira que atenda as necessidades da
coletividade. Praticas de gestdo do conhecimento potencializam o compartilhamento
de processos e melhores praticas (em combinagdo com praticas inovadoras) e

estimulam a colaboragéo.

4.3.1.7 Articulagdo com processos de gestao por competéncias

Este topico retrata a relevancia das competéncias como uma das bases da
educacéao corporativa mediada por tecnologias, em conformidade com a perspectiva
de Eboli (2004), que compreende a educagao corporativa como um sistema de
desenvolvimento de pessoas pautado pela gestdo de pessoas por competéncias.

A gestdo por competéncias objetiva gerenciar gaps de competéncias que
eventualmente existam na organizagdo, visando a minimiza-los. No entanto, a
reducdo ou eliminagdo de eventuais discrepancias estdo condicionadas ao
mapeamento das competéncias necessarias a consecugdo da estratégia
organizacional. E conveniente, portanto, que a organizagdo defina as competéncias
necessarias a cada atividade, avalie a competéncia dos seus servidores para realizar
a atividade e elabore planos para eliminar quaisquer lacunas de competéncia que

possam existir. Dessa forma, as capacitagdes mediadas por tecnologias atuardo como
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uma das principais estratégias para a diminuicdo dessas lacunas de conhecimento
presentes nas organizagoes.

Sugere-se levar em conta as trés esferas de competéncias essenciais, de forma
que atuem como uma ligagao entre as condutas de cada profissional e as estratégias
da organizagao. Sao elas: (i) competéncias empresariais, voltadas para a ampliagéo
da capacidade de cada organizagao atuar com exceléncia e de forma diferenciada);
(i) competéncias organizacionais, que sdo aquelas adquiridas e desenvolvidas nas
principais areas/processos ou segmentos de negdcios; (iii) competéncias humanas,
que precisam ser adquiridas e desenvolvidas na esfera individual, para que a empresa
tenha sucesso em seus objetivos estratégicos.

Recomenda-se que a definicdo de competéncias tome por base ndo apenas a
andlise das necessidades atuais, mas também das futuras da organizagao,
incorporando o elemento de complexidade, de forma a ampliar e potencializar os
processos internos de aprendizagem. Nesse sentido, a gestdo por competéncias
possibilita, ainda, que as organizagbes passem a reconhecer a necessidade de
aperfeicoamento continuo das pessoas, incentivando a busca do aprimoramento dos

processos de trabalho.

4.3.1.8 Levantamento de necessidades de capacitagao

Este item refere-se ao diagnéstico de necessidades de capacitacdo da
organizagao, por meio da identificagdo do que é necessario ser aprendido, e encontra-
se diretamente relacionado a gestdo de competéncias, em especial seu mapeamento
e registro, conforme abordado no item anterior.

Compreende-se que o resultado de um processo de ensino-aprendizagem
mediado por tecnologias trara contribuicdes mais efetivas aos resultados a serem
alcangados quanto mais forem conhecidas as necessidades institucionais e de cada
servidor. Isso torna possivel um melhor planejamento do programa ou curso. Portanto,
além de possibilitar a identificagcao das diferengas entre o dominio atual e o esperado
pela organizacdo, o levantamento de necessidades de capacitagcdo favorece o
direcionamento adequado dos recursos e a racionalizagao dos custos.

Além das lacunas de competéncias mapeadas, outras fontes distintas podem
vir a ajudar na definicho das demandas, como necessidade de certificagao;

modificagdes em legislagdes, normas e regulamentos; solicitagdes aos servidores que
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identifiguem oportunidades de desenvolvimento pessoal que contribuam para os
objetivos da organizagao, entre outros.

Dessa forma, segue-se a recomendagdo da NBR ISO 10015 quanto aos
estagios do LNC: (i) definir as lacunas entre a competéncia existente e a requerida;
(ii) definir as necessidades de treinamento dos servidores cuja competéncia existente
nao atenda aquelas requeridas para a atividade; (iii) documentar essas e outras
necessidades de treinamento especificadas.

4.3.1.9 Sustentabilidade financeira

Este item postula a respeito do equilibrio entre receitas e despesas no processo
de desenvolvimentos de programas e cursos mediados por tecnologias, ou ainda na
aquisicao de capacitagdes externas.

A modalidade, por sua natureza, demanda um planejamento cuidadoso do
investimento em profissionais (que podem ser servidores publicos ou ndo), materiais,
equipamentos, producao de material didatico, tempo, conhecimento necessario para
criar e manter curso ou programa a distancia. E mister um projeto orgamentario para
se garantir a implantacdo e a manutengao dos processos de capacitagdo, minimizar
os riscos de interrupgdo, evitar desperdicio de recursos publicos e garantir a
conclusao do processo de acordo com o planejado inicialmente.

4.3.1.10 Avaliacao de resultados

O processo de avaliacdo de resultados das capacitacbes com mediagao
tecnolégica proporciona um diagndstico que servira para uma compreensao mais
abrangente do processo educacional, verificando a eficacia das capacitagdes,
permitindo que melhorias sejam feitas e falhas sejam corrigidas, visando a aperfeigoar
e revisar procedimentos, além de confirmar métodos e estratégias adotados. Além
disso, também ¢é necessario analisar os resultados obtidos com a agao educacional,
seja do ponto de vista da aprendizagem ou do impacto desta no dia a dia do trabalho.

Entende-se que a avaliacdo deva ser concebida de forma permanente,
incluindo seus diversos atores (cursistas, professores, autores e quadro técnico-
administrativo), além de desenvolver uma atitude favoravel a auto e a heteroavaliagao.
Recomenda-se o0 uso de recursos como questionarios, pesquisas, testes, entrevistas,

grupos focais e observagao para a coleta de dados.
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Sugere-se a utilizagdo do modelo definido por Kirkpatrick (1998), que leva seu

nome e apresenta quatro niveis de avaliagédo dos programas de capacitagao:

(i) Reacdo: compreendida como uma analise de como os participantes se
sentem sobre os varios aspectos da capacitagdo, podendo incluir o
conteudo do curso (sua pertinéncia e contextualizagdo), o material didatico,
os procedimentos da capacitagdo, as tecnologias disponiveis e o
desempenho dos docentes, da coordenagcdo pedagogica, do suporte
técnico e da secretaria;

(i) Aprendizagem: concebida como a verificagdo do conhecimento adquirido,
habilidades melhoradas e atitudes mudadas gragas a capacitacéao;

(iif) Comportamento: definida como a verificagdo da extensdo da mudancga de
comportamento no trabalho dos participantes por meio do processo de
capacitacao, verificando se as competéncias desenvolvidas estdo sendo
aplicadas na atividade;

(iv) Resultados: retratada como a averiguagdo dos resultados que ocorreram
gragas a capacitagdo (como produtividade, redugdo de custos, entre
outros). O autor justifica o uso do método de avaliagdo na medida em que
ele permita verificar a necessidade de manutencdo do programa de
treinamento e aperfeigoamentos para programas futuros.

Além dos quatro niveis propostos por Kirkpatrick, recomenda-se, ainda, que

seja realizada a analise critica do processo com os dados coletados, avaliando o
processo como um todo, no que tange a organizagdo didatico-pedagogica, ao
desempenho de toda a equipe, recursos utilizados, além de informacdes estatisticas
do programa como a relacdo de matriculados e concluintes, indice de evasao e as
variaveis que possam levar a evasao, principais dificuldades e recomendacobes para
ofertas futuras.

Tendo em vista as especificidades da avaliagcédo da aprendizagem, ela sera

aprofundada mais adiante, por meio da analise didatico-pedagogica.

4.3.1.11 Projeto politico-pedagogico da organizagao

O planejamento macro de um programa educacional traduz-se por seu projeto
politico-pedagodgico (PPP), que apresenta o direcionamento organizacional para uma
cultura pautada na aprendizagem continua, por meio de processos educacionais
mediados por tecnologias ou presenciais.
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O PPP da organizagao é aqui entendido como um plano de médio a longo
prazo, que apresenta a consolidagdo de atributos jd mencionados na dimensao
organizacional, devendo ser levados em conta, portanto, as questdes legais, o
planejamento estratégico da organizagao, a atuagéo social, os processos de gestao
do conhecimento e de competéncias, o levantamento das necessidades de
capacitacdo, as estratégias para avaliacdo de resultados e a sustentabilidade
financeira. Merece destaque o compromisso dos gestores, uma vez que as principais
liderangas da organizagao, em especial o corpo gerencial, devem conhecer, adotar,
participar, incentivar e apoiar o projeto politico-pedagdgico, inclusive, fazendo parte
da sua construcao.

Recomenda-se que o documento apresente quais os principios e as diretrizes
organizacionais no que tange a formagao e ao aperfeicoamento dos seus servidores
e quais estratégias e recursos serao utilizados para sua consecugao, incluindo a
disponibilidade de recursos para o projeto.

4.3.2 A dimensao dos recursos humanos e materiais

4.3.2.1 Gestao pedagogica, administrativa e suporte ao aluno

Este item relaciona-se a promocao de politicas e acbes voltadas para o
desenvolvimento e controle dos processos educacionais, operacionais e logisticos dos
programas de capacitagao, além de apoio aos participantes.

A gestado pedagdgica orienta docentes na tomada de decisdes sobre a pratica
pedagdgica, colabora na definicido de objetivos educacionais e conteudos, faz a
correlagdo com o levantamento de necessidades de capacitagdo da organizagéo e
suas competéncias criticas, além de analisar necessidades de formacao e
aperfeicoamento docente. Cabe-lhe, ainda, o controle de atos académicos, do registro
dos resultados das avaliacbes e atividades realizadas e da certificacdo, quando
aplicavel. No caso de fornecedores externos, cabe a gestdo pedagodgica realizar
exame critico antes de selecionar os processos de capacitacdo que serdo adquiridos.

No que tange as especificidades da EMT, propde-se que a gestao pedagdgica
acompanhe o processo de gerenciamento de materiais, conteudos e atividades nos
ambientes virtuais de aprendizagem, favorecendo sua visdo contextualizada dos
processos educacionais da organizagéo. E relevante, ainda, que colabore na logistica

dos cursos a distancia, como na definicdo de ambientes de estudos, organizagao dos
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horarios de estudo e de trabalho (que podem ser dentro ou fora do expediente,
conforme deve constar no PPP da organizagdo) e comunicagao com as chefias.

E interessante, inclusive, que a instituicdo possua um sistema on-line de
atendimento e acompanhamento, que permita a todos os servidores verificarem sua
situagdo formativa, como competéncias desenvolvidas e a desenvolver, cursos
concluidos, notas, certificagdes, entre outras informacgoes.

A gestao técnico-administrativa € composta por uma equipe especializada de
profissionais da area tecnolégica e administrativa para atendimento as demandas
académico-operacionais. Uma vez que 0s cursos ou programas com mediagao
tecnolégica demandam especial infraestrutura, oferecem-se atendimentos como
suporte ao ambiente virtual de aprendizagem, facilitagdo de acesso aos recursos e
apoio a comunicacdo em diferentes meios. Esses profissionais também realizam a
logistica e o suporte dos processos de capacitagdo, como divulgacéo de cursos,
inscricdes de alunos e docentes nos AVAs, apoio a atividades presenciais (caso
existam), distribuicdo ou envio de material didatico e de apoio, registro e
documentacao, entre outras acdes que se fagam necessarias ao acompanhamento
de docentes e discentes, devendo ser proporcionais ao numero de participantes e aos
recursos tecnoldgicos envolvidos.

Recomenda-se que haja ampla divulgagao dos canais de atendimento, tendo
em vista a dispers&o geografica da natureza da EMT. E fundamental que os cursistas
se sintam assistidos e apoiados, recebendo atendimento adequado e agil nas

questdes, sejam elas técnicas ou referentes aos processos de capacitagao.

4.3.2.2 Equipe interdisciplinar

Este topico refere-se a formacao de equipes docentes, admitindo diferentes
possibilidades para composicdo de um quadro profissional voltado para o
planejamento, implementagao e gestao de cursos mediados por tecnologias.

Compreende-se que as habilidades docentes sao divididas em tarefas,
compondo uma equipe, geralmente constituida por professores-autores (também
chamados de conteudistas), que sado os especialistas do conteudo dos cursos;
profissionais com experiéncia em producdo educativa que reunem conhecimento
pedagogico e tecnologico (designers instrucionais ou pedagdgicos) e, ainda,

professores responsaveis pelo acompanhamento do processo de ensino-
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aprendizagem (conhecidos como tutores, mediadores ou, de uso bastante comum nas
organizagodes, instrutores ou facilitadores). Diversos outros formatos de equipes e
profissionais sao admitidos, como designer grafico, ilustrador, entre outros.

Ainda que haja diversos profissionais nestas equipes, realizando diferentes
fungdes, recomenda-se uma atuagao colaborativa por parte de seus integrantes,
associando o pensar e o fazer, articulando seus saberes, elaborando planejamentos
e materiais por meio de intercambios, experiéncias intencionais de interacdo e
producdo mutua de conhecimento, formando uma equipe interdisciplinar no sentido
da superagao do modelo de racionalizag&o industrial na pratica docente. Ao agregar
os conhecimentos tematicos e técnicos, busca-se a concepg¢ao de processos de
ensino-aprendizagem que favoregam conteudos e situagdes de aprendizagem criticos
e, sobretudo, contextualizados em relacdo as necessidades apresentadas pelos
servidores e organizagdes e em relagdo as competéncias a serem desenvolvidas.

As atividades referentes a autoria dos cursos estdo voltadas ao
estabelecimento dos fundamentos tedricos do projeto pedagdgico, a identificagado dos
objetivos referentes a competéncias criticas, a selegdo e preparo do conteudo
curricular articulado a procedimentos e atividades pedagdgicas, sugestao de materiais
complementares e elaboragao do material didatico.

As tarefas relacionadas a docéncia (ou tutoria) referem-se ao acompanhamento
dos participantes, de forma a mediar o processo de ensino-aprendizagem, instigando-
os, fomentando questdes e ajudando-os a significar (e ressignificar) conhecimentos
tacitos e explicitos. A mediagdo pedagogica deve ser compreendida como um
processo intencional, planejado e executado pelo professor para atingir a finalidade
maior: a construcao de conhecimento.

Espera-se do docente uma atitude proativa de forma a atender os participantes
no aprofundamento tematico e nos feedbacks continuos, estimulando-os a interagao
e a dialogicidade, por meio dos mais diversos tipos de tecnologia, consolidando,
assim, formas interativas de processos de ensino-aprendizagem. Esse € um dos
pilares para a garantia de sucesso em cursos mediados por tecnologias, uma vez que
0s niveis de evasao sao por ele influenciados, sobretudo, em termos de qualidade e
quantidade de apoio aos cursistas.

Recomenda-se, ainda, que servidores mais experientes atuem na docéncia,

seja na elaboragdo de material didatico, seja no acompanhamento do processo de
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ensino-aprendizagem, de forma que possam compartilhar sua experiéncia e os

conhecimentos construidos ao longo de sua carreira na instituigao.

4.3.2.3 Infraestrutura

A infraestrutura de apoio refere-se de um lado aos recursos materiais
necessarios aos estudantes das capacitagcbes mediadas por tecnologias e, de outro,
as condigdes fisicas e estruturais para suporte ao conjunto de agdes proprias dessa
modalidade educacional. A esse respeito, destacam-se a infraestrutura material e a
infraestrutura fisica.

A infraestrutura material leva em conta a proporcionalidade em relagcdo ao
numero de servidores a serem capacitados e os equipamentos necessarios, como
computadores, notebooks, tablets, projetores, aparelhos de videoconferéncia,
televisdao, DVD, além da conexdo de internet de alta velocidade. A falta ou
obsolescéncia desses materiais e conexdes lentas e insuficientes acarretam sérias
dificuldades na capacitacdo do servidor publico, impedindo seu acesso,
principalmente, a cursos oferecidos por meio digital.

Sugere-se que sejam aproveitadas as redes de comunicagdo e 0s
equipamentos j& existentes, potencializando os recursos disponiveis. E
recomendavel, ainda, a atuagdo em redes pelas diferentes organizagdes, em
diferentes niveis federativos, no sentido de agilizar, enriquecer e democratizar o
acesso de servidores e cidadaos as solugdes de EMT.

A infraestrutura fisica versa sobre as instalagbes das organizagdes, levando em
conta, principalmente, os locais apropriados para estudo.

Diferentemente da educagéao formal, ndo ha obrigatoriedade de se ter salas de
aula, laboratdrios, salas de videoconferéncia ou bibliotecas. Essa estrutura dependera
muito mais da natureza e necessidade dos cursos, considerando-se, inclusive, a
possibilidade de programas inteiramente mediados por tecnologia, que dependem da
infraestrutura material apenas. Outras instalacbes como secretaria e sala de
coordenagao dos cursos podem pertencer a estrutura de educacéo corporativa da
organizagao ou estarem atreladas ao setor de gestdo de pessoas (RH).

Por fim, é preciso que as capacitacbes sejam planejadas pela otica da

acessibilidade e da inclusdo. A EMT tem vocacgao inclusiva e democratica, portanto, &
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preciso pensar na infraestrutura fisica e material, assim como nos materiais didaticos

e nas tecnologias utilizadas, de maneira a viabilizar a inclusao e o acesso de todos.

4.3.3 Sobre a dimensio didatico-pedagdgica

4.3.3.1 Identificacédo do perfil dos participantes

Este item refere-se a relevancia de se conhecer o perfil, demandas e
expectativas dos participantes de uma capacitagdo com mediagdo pedagdgica, de
forma a desenvolver processos de educagao corporativa mais alinhados a realidade
e as necessidades, sempre observados os interesses da organizagéo e da sociedade.

Tendo em vista o planejamento das ofertas de EMT, recomenda-se a aplicagéo
de uma pesquisa prévia sobre o perfil do publico-alvo (também chamada de avaliagéo
diagndstica), que leve em conta: escolaridade, caracteristicas profissionais, interesses
e necessidades, motivagdo para aprendizagem, conhecimento prévio dos temas
abordados no curso, habilidade para a utilizacdo da internet, caracteristicas
demograficas, tempo disponivel de dedicagdo ao curso, estilos de aprendizagem,
expectativas em relacao ao curso, entre outros.

A partir desses dados € possivel a tomada de decisbes em relagao ao processo
de ensino-aprendizagem, no que diz respeito as definicdes de estratégias de ensino-
aprendizagem mais adequadas, ao formato do material didatico e ao processo
avaliativo, sendo possivel agir previamente, antevendo possiveis contratempos e
tracando estratégias para minimizar adversidades. Para fins de ilustragdo, ao se
diagnosticar que boa parte dos participantes de um curso mediado por tecnologias
possui dificuldades tecnoldgicas, € possivel pensar em estratégias para que tais
questdes sejam superadas, como a elaboragdo de um guia ou um médulo introdutorio.

Convém considerar, ainda, as caracteristicas de um publico adulto, que
aprende de maneira mais eficaz quando colocado diante de situacbes de ensino-
aprendizagem baseadas em contextos reais € na experiéncia do participante. Em
acréscimo, cabe compreender qual o grau de relacdo desse participante com a
tecnologia, se ele ja nasceu num mundo digital e a tecnologia é inerente ao seu dia a
dia (nativo digital), ou se ele precisou se adaptar a elas (imigrante digital).

Um maior conhecimento a respeito dos participantes colabora para que haja

mais aderéncia do curso as necessidades e ao alcance dos objetivos propostos,
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contribuindo, ainda, para o maior interesse dos participantes e, consequentemente,

menores indices de evasao.

4.3.3.2 Planejamento e desenho didatico

O planejamento refere-se a um grupo de agdes voltadas para a organizagao
prévia de um evento de capacitagao.

Nesse processo, algumas etapas sao requeridas, a saber: (i) definicdo da
natureza, do nivel e do alcance do curso; (ii) estruturacéo da equipe responsavel; (iii)
elaboracdo do projeto didatico-pedagdgico; (iv) producdo do curso; e (v)
implementagao do curso.

E aconselhavel que todas as decisdes tomadas sejam registradas e
consolidadas no projeto didatico-pedagdgico (ou proposta pedagdgica), um
documento que pode ser considerado a propria “identidade” do curso. Ele deve estar
em consonancia com o projeto pedagodgico da instituicdo e ser viavel sob os pontos
de vista institucional, pedagdgico e financeiro, entre outros.

No projeto didatico-pedagdgico estardao contempladas as bases politico-

filosofica e epistemoldgicas do curso, que podem ser comparadas a uma moldura na
qual outros elementos serdo agregados, como perfil dos participantes; identificacéo
de objetivos educacionais (gerais e especificos); definicdo da estrutura curricular,
conteudos, programas e carga-horaria; especificagdo de materiais, recursos
educacionais e tecnolégicos, das estratégias de interagdo e dos sistemas de
acompanhamento ao processo de ensino-aprendizagem; e descricdo do processo
avaliativo (da aprendizagem e do préprio curso).
O desenho didatico, por sua vez, € aqui concebido como a acdo intencional e
sistematica do processo de ensino-aprendizagem, que envolve o planejamento, o
desenvolvimento e a utilizagao de métodos, técnicas, atividades, materiais, eventos e
produtos educacionais em situagdes didaticas especificas, com o objetivo de gerar a
aprendizagem humana (FILATRO, 2008). Ele apresenta o caminho a ser seguido pelo
aluno num curso mediado por tecnologia.

Em consonéancia com a realidade sociotécnica contemporanea, sugere-se que
os desenhos didaticos oferecam propostas mais hipertextuais na estruturagcao dos

conteudos e das atividades a serem disponibilizadas, possibilitando aos participantes
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entrar em contato com as mais diversas informacdes, interferindo e modificando-as,
para construir o conhecimento.

Por fim, cabe apontar que é preciso considerar todas as potencialidades que
as ferramentas e interfaces favorecem na elaboragcdo do desenho didatico de um
curso, ndo bastando a simples transposi¢cao de estratégias utilizadas em uma sala de

aula presencial.

4 .3.3.3 Material didatico: forma e contetlido

Este item refere-se a utilizagdo de materiais didaticos, sejam impressos ou
hipermidiaticos, utilizados para disponibilizacdo de conteudos e atividades nas
capacitagbes com mediagao tecnoldgica.

Dada sua natureza mediadora, o material didatico torna-se fundamental na
interlocucado entre docentes e discentes, assim como para a realizacdo efetiva de
propostas de ensino-aprendizagem. Deve ser concebido em conformidade com os
principios apontados no projeto politico-pedagdgico da organizagédo e coerente com
as escolhas tedrico-metodolégicas do projeto didatico-pedagogico do curso em
questao.

Em geral, pelo menos dois formatos séo desenvolvidos: o texto-base e o guia
de estudo. O primeiro apresenta o conteudo inicial para a compreensao do objeto de
estudo e, como o proprio nome ja diz, € um recurso basico, uma fonte primaria de
informacédo, devendo ser complementado por outras referéncias (a serem
pesquisadas nao so pelo docente/equipe, mas também pelos préprios aprendentes) e
conjugado a outros recursos. O guia de estudo (também chamado de manual do
aluno), por sua vez, € um material suplementar, que fornece informagdes sobre o
acompanhamento do curso, seus procedimentos, e apresenta orientagdes de estudo.
Pode, ainda, trazer esclarecimentos tecnoldgicos, relacionados ao funcionamento do
ambiente virtual de aprendizagem ou de quaisquer outras interfaces utilizadas.

E recomendavel que os materiais incorporem diferentes midias, explorando a
convergéncia e a integragao entre textos, hipertextos, imagens, sons, videos, objetos
de aprendizagem ou outro qualquer suporte possibilitado pelo uso das tecnologias
digitais, sempre na perspectiva da construgdo do conhecimento e de modo a favorecer
a interacao entre os multiplos atores e possibilitando atender aos diferentes estilos de

aprendizagem. Sugere-se, igualmente, que possua esquemas alternativos para
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pessoas com deficiéncia e seja adequado as condigbes técnicas de acesso dos
alunos.

Propde-se, ainda, o uso da linguagem dialégica, pela qual os conteudistas
escrevem o material de modo a “conversar” continuamente com os participantes, em
um didlogo amigavel e encorajador. Outros requisitos séo esperados nos textos
apresentados, como clareza, funcionalidade, correcao de conteudo, atratividade para
o aprendente e eficacia na “mensagem didatica”.

Os conteudos disponibilizados no material didatico, por sua vez, referem-se a
um conjunto de informagdes, disposi¢cdes e proposigdes definidas e estruturadas
como conhecimento vivo, isto é, que pode ser modificado e ampliado ao longo de todo
O Curso.

Espera-se que os conteudos sejam pertinentes e contextualizados. A
contextualizacdo diz respeito a coeréncia entre teoria e pratica, possibilitando a
construgcao de um conhecimento n&o apenas disciplinar, mas, sobretudo, de acordo
com a pratica laboral do participante. A pertinéncia reflete a utilidade dos
conhecimentos construidos ao longo do curso com a realidade laboral do cursista, em
conformidade com as competéncias individuais e organizacionais a serem
desenvolvidas ou aperfeicoadas, de acordo o mapeamento realizado previamente
pelo 6rgéo. Nesse sentido, recomenda-se que os conteudos abarquem situagdes
reais, que reflitam o dia a dia da organizagcédo publica, de forma a contextualizar a

aprendizagem e instigar o servidor na solugao de problemas.

4.3.3.4 Tecnologias digitais

Este atributo esta relacionado a presenca de ferramentas e interfaces préprias
da tecnologia digital, apoiada em uma filosofia de aprendizagem que proporcione aos
participantes a oportunidade de interagir, de trocar experiéncias, de desenvolver
projetos compartilhados e construir o conhecimento. Entende-se, portanto, que a
interatividade € caracteristica primordial nas tecnologias a serem escolhidas, por
assegurarem a comunicagao entre os participantes envolvidos.

A escolha da infraestrutura tecnolégica para cada processo educacional deve
acontecer em fungao do objetivo do curso, do publico-alvo, das competéncias a serem
trabalhadas e dos recursos da organizagdo, de modo que a tecnologia seja utilizada

para a uma aprendizagem efetiva e interativa, e ndo apenas como um recurso
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descontextualizado. A analise do perfil dos participantes é fundamental, considerando
seu grau de conhecimento e a disponibilidade de acesso a determinada tecnologia,
de modo que a utilizagao desse recurso nao seja um impeditivo para a aprendizagem.

Tendo em vista o exponencial crescimento do acesso da populacdo as
tecnologias moveis no pais, em especial smartphones, é relevante que as
organizagdes considerem, igualmente, a oferta de atividades em m-learning (mobile
learning, ou aprendizagem movel), de forma que as tecnologias utilizadas nos
processos mediados por tecnologia estejam sempre adaptadas a tais dispositivos.

Um curso mediado por tecnologias pode ser ministrado em qualquer interface,
seja em um grupo de discussao, por e-mail e até em redes sociais. Contudo, as
organizagdes podem optar pelo uso dos ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs),
aqui compreendidos como sistemas baseados na web que oferecem suporte ao
processo de ensino-aprendizagem, provendo gerenciamento, distribuicdo de
contetdo e monitoramento de processos educacionais.

Os AVAs dispdem de diversas funcionalidades para a criagdo e administragao
de cursos, acompanhamento dos participantes e elaboragao de relatorios, além de
oferecer um conjunto de ferramentas e interfaces integradas como mural, férum, chat,
tarefa, provas, wiki, glossario, mensagens, licdo, pesquisa de opinido, diario, portfélio,
entre outros. No entanto, para além das inumeras funcionalidades presentes nos
AVAs, é primordial refletir acerca de seu uso e respectiva intencionalidade
pedagodgica, de forma que esse uso nao seja apenas um verniz de modernidade em
praticas ultrapassadas.

Recomenda-se que o AVA seja escolhido de forma a disponibilizar a melhor
interface para acesso as informacdes e aos conhecimentos propostos, reflexo de um
ambiente funcional, intuitivo e de facil acesso. Deve também oferecer ampla
interatividade, de forma a possibilitar a troca, colaboragéo e dialogicidade entre os

varios agentes do processo educativo.

4.3.3.5 Situagdes de ensino-aprendizagem

As situagbes de ensino-aprendizagem podem ser compreendidas como
desafios, exercicios, orientacbes, motivacdes, atividades de estudo e avaliagcbes
relacionadas as possibilidades de ensinar-aprender. Referem-se, portanto, aos

aspectos metodoldgicos do processo de ensino-aprendizagem, sendo consideradas
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como estratégias de que o professor dispde a fim de desafiar os participantes na busca
de novas e melhores aprendizagens.

Em vista disso, cabe aos docentes (ou a equipe interdisciplinar) a definicdo de
estratégias intencionais que favoregam tanto o processo de aprendizagem
individualizada de cada aprendente (atividades individuais) quanto permita a
aprendizagem colaborativa e cooperativa. Ambas sao importantes e precisam ser
integradas para dar conta da complexidade do aprender.

Recomenda-se que sejam disponibilizadas aos alunos tanto atividades
sincronas (como videoconferéncias, bate-papos ou seminarios virtuais) como
assincronas (como debates em féruns, webquests, criagado de portfélios), apoiadas
em recursos com os mais diversos formatos e linguagens (audios, videos, textos e
hipertextos), possibilitando atender aos diferentes estilos de aprendizagem.

Sugere-se, ainda, a utilizagdo de “metodologias ativas”, que séo estratégias
que ocorrem por meio de problemas e situagdes reais, e apresentam grande
aderéncia a educacgao corporativa, por serem pontos de partida para o alcance de
processos mais elaborados de reflexdo, de integragao cognitiva, de generalizagao e
de reelaboragéo de novas praticas. Estudo de caso, utilizagao de jogos (gameficagao)

e sala de aula invertida sao algumas das estratégias que podem ser utilizadas.

4.3.3.6 Interacao

A interacdo é compreendida como um processo que deriva de um ambiente
propicio ao dialogo e a troca, no qual seja possivel a afetagdo multipla, possibilitando
a comunicacao entre todos os participantes de um processo de capacitagao mediado
por tecnologias.

Apesar de estar sendo tratada como uma categoria isolada, convém ressaltar
qgue ela se encontra presente transversalmente em varias outras, seja na elaboragao
do material didatico, nas situagdes de aprendizagem ou na formacgédo da equipe
interdisciplinar.

Nos processos mediados por tecnologia, a interatividade — aqui definida como
uma agao de comunicagao associada a tecnologia e de via de mao unica — é condigao
para a consolidacao da interagao, que se da pelas interfaces e recursos diversos da

internet.
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Entende-se que, da mesma forma que a interacdo entre professor e alunos
deve ser privilegiada e garantida, a relagao entre colegas de curso também deve ser
fomentada. Essa € uma pratica muito valiosa, capaz de contribuir para evitar o
isolamento do aprendente e manter um processo de ensino-aprendizagem instigante
e motivador, possibilitando aos participantes o sentimento de “estar junto virtual”, uma

sensacao de pertencimento ao grupo.

4.3.3.7 Avaliagao da aprendizagem

Em consonéancia com a natureza da EMT, que apresenta como caracteristicas
a dispersdo geografica e comunicacdo diferida, as praticas avaliativas sao
compreendidas como um acompanhamento do processo de aprendizagem dos
participantes, que ocorre ao longo de toda agdo educacional, de forma interativa e
constante, com intuito de identificar progressos e eventuais dificuldades na
aprendizagem, possibilitando o ajuste das intervengdes pedagdgicas e das estratégias
de ensino-aprendizagem.

Sao propostas praticas avaliativas mediadoras e formativas, pautadas,
preferencialmente, por atividades em torno de situacbes-problema, oferecendo aos
alunos feedbacks, em que o professor mostra, informa e esclarece os erros e 0s
acertos dos alunos acerca de um determinado conteudo ou de uma informacgéo, seja
oralmente ou por escrito. Dessa forma, a partir da comunicagao constante entre todos
os sujeitos no préprio percurso da agédo educativa, contribui-se para o avango dos
saberes construidos pelos alunos, assim como para a superacao das dificuldades.

Recomenda-se a ruptura com praticas pontuais de avaliagao e a realizagao de
variadas tarefas, menores e sucessivas, individuais ou em grupo, como elaboragéo
de e-portfélio, estudo de caso, debates com aprofundamento tematico, seminarios e
testes. Diversas interfaces e ferramentas disponiveis na web podem ser utilizadas,
como foéruns, chats, wiki, blogs e tarefas.

A avaliagdo também pode ser utilizada como estratégia para realizagdo do
diagndstico, que oferece dados para a caracterizagao do perfil do aluno, conforme ja
apontado anteriormente.

A avaliagado devera, ainda, privilegiar a interagdo entre docentes e discentes,
nao ficando a cargo apenas de professores, mas tendo a responsabilidade

compartilhada por todos os envolvidos, cabendo a auto, a hetero e a coavaliacao.
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Sugere-se, ainda, a utilizagdo das rubricas avaliativas, aqui entendidas como listas de
critérios estabelecidos, de preferéncia, conjuntamente entre discentes e docentes

para a avaliagao de uma determinada tarefa.

4.4 Algumas consideracoes a respeito da proposta apresentada

Propostas de educagao corporativa mediadas por tecnologias, aplicadas como
estratégias de desenvolvimento profissional no servigo publico brasileiro, possibilitam
oferecer respostas mais rapidas a um publico distribuido no amplo territério nacional,
de forma a expandir as oportunidades de formacao continuada e otimizar os recursos
publicos utilizados. No entanto, ndo basta o aumento do numero de vagas; é preciso
investir igualmente na qualidade desses processos, de forma que se desenvolvam
efetivamente as competéncias humanas e organizacionais esperadas ao servidor
publico de nosso tempo.

Nesse sentido, aqui buscamos apresentar alguns principios, diretrizes e
critérios que venham traduzir um processo de construcdo de capacitagcdes na
perspectiva de sua qualidade técnica e politica (DEMO, 2007). Essa abordagem
encontra-se consoante com a teorizagdo de Freire (1987), para quem a formagéao
técnico-cientifica ndo € antagbnica a formagédo politica, uma vez que a
conscientizagao sobre o papel social deve atingir todos, nao importando qual seja a
sua tarefa a cumprir na sociedade.

A esse grupo de agdes e diretrizes chamamos de referenciais de qualidade,
construidos por meio dos estudos bibliograficos sobre o servigo publico, a educagao
corporativa e a EMT e emparelhados a uma pesquisa documental na qual foram
analisados os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia, a
norma técnica NBR ISO 10015 e os parametros de qualidade para os cursos a
distancia da Enap.

Em sintese, apontamos que os processos de educacao corporativa mediados
por tecnologias devem levar em conta multiplos atributos: alguns relacionados a
organizagao a qual o servidor esta vinculado (como alinhamento estratégico, gestao
do conhecimento e de competéncias, a atuacado social do servidor publico, entre
outras), outros aos recursos disponiveis (humanos e de infraestrutura); e, ainda, as
questdes de cunho didatico-pedagogico (como as estratégias de ensino-

aprendizagem, o desenho didatico do curso, o processo avaliativo e as concepgdes
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que norteiam a proposta). Outros aspectos devem ser considerados, como a
legislacao, o perfil dos cursistas e a interagao entre todos os participantes. No entanto,
conforme ja apontado, as dimensdes e os atributos apresentados nao sao topicos
isolados, eles se interpenetram e se imbricam durante todo o processo de mediagao
pedagogica e tecnoldgica.

A compreensao da educacdo corporativa para além de seu aspecto técnico,
mas também por seu prisma politico-filosoéfico, aponta para o entendimento de que os
programas devem contribuir para que os conhecimentos construidos sejam aplicados
em projetos mais condizentes com a realidade, objetivos centrais dessas propostas,
além de garantir a formagado de um profissional critico, consciente de seu papel
enquanto agente publico e apto a aprender a aprender.

Embora concebendo que o uso dos referenciais aqui demonstrados néo
garanta a qualidade dos cursos mediados por tecnologias, esses referenciais podem
auxiliar escolas de governos, universidades corporativas e centros de treinamento e
desenvolvimento do setor publico a refletir sobre os diferentes aspectos e dimensodes
que precisam ser contemplados no aprimoramento de seus processos de capacitacao

a distancia, por meio da definigcdo de prioridades e do planejamento de suas agoes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Esta tese teve como objetivo principal construir uma proposta de referenciais
de qualidade para a educacgao corporativa mediada por tecnologias adequadas aos
processos de capacitagdo em organizagdes publicas brasileiras. Foram definidos
cinco objetivos especificos de forma a contribuir para o alcance do seu objetivo
principal.

O primeiro objetivo especifico, “analisar historicamente a realidade sociotécnica
em que estamos inseridos e a implicancia desse cenario em processos de educacgao
corporativa”, culminou na elaboracdo do primeiro capitulo, que abordou as
transformacgdes presenciadas nas conjunturas global e brasileira, por vias social,
econdmica e tecnoldgica, ocorridas, sobretudo, nos ultimos 30 anos, e potencializadas
pelo avango tecnolégico, apoiado em autores diversos, mas, em especial, Castells
(1999a, 1999b). O contexto brasileiro também foi abordado, sendo retratadas politicas
publicas para o progresso técnico e desenvolvimento do pais nos ultimos 30 anos,
revelando limites e possibilidades encontrados ao longo dos diversos governos,
emergindo um cenario extremamente adverso apos as eleigdes presidenciais de 2018.

Abordamos, ainda, a concepc¢ao e o ponto de vista sobre um novo ciclo que se
instaura mundialmente, apoiado nas tecnologias e intrinsecamente pautado por
informacgéo e conhecimento, tendo como resultado a emergéncia de uma sociedade e
de uma economia diferentes dos padrboes até entdo vivenciados. Com base em
autores com Dowbor e Quintarelli, vimos que essa conjuntura afeta as relagdes de
producdo, cujo aspecto central passar a ser o conhecimento enquanto fator de
produgdo, e nao mais bens de consumo, atingindo, consequentemente, as
organizagbes e seus trabalhadores. Analisamos o contexto relacionado ao servigo
publico brasileiro, expondo sua histéria e os trés modelos de gestao: o patrimonialista,
o burocratico e o gerencial. Também foi apresentado o complexo e multifacetado
cenario atual e foram examinadas as mudangas que exigem o aumento de
profissionalizacdo e favorecem a expansao de iniciativas de capacitacdo dos
profissionais, equipes e organizagbes por meio do desenvolvimento de suas
competéncias.

O segundo objetivo especifico, “analisar o panorama da educagao corporativa
do Brasil, em especial nas organizagbes publicas brasileiras”, culminou com a

elaboracdo do segundo capitulo, que versa sobre a origem e a gestdo do
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conhecimento organizacional, passando pelo conceito e principios da educagéao
corporativa, e finalizando com a caracterizacdo dessa modalidade educacional no
setor publico brasileiro.

O terceiro objetivo, “aprofundar os estudos sobre educacdo mediada por
tecnologias, em especial no ambito corporativo e no setor publico”, foi tratado no
terceiro capitulo, em que analisamos o contexto atual da modalidade no Brasil e no
mundo, sua trajetdria histérica e seus aspectos legais. Com esse objetivo,
ponderamos, ainda, a respeito do conceito de mediacdo, que embasa nossa opgao
pelo uso da expressao “educagao mediada por tecnologias” ao longo deste estudo.
Na sequéncia, discorremos acerca do processo de ensino-aprendizagem na
modalidade, debatendo sobre as diversas concepgdes epistemoldgicas presentes em
modelos a distancia, como a empirista, a inatista e interacionista. Apresentamos as
caracteristicas essenciais do processo de EMT (interagdo e interatividade), seus
atores (docentes e discentes) e papéis, em face da insergdo de tecnologias em
praticas sociais e educacionais. Ainda no terceiro capitulo, analisamos diversas
questdes de cunho didatico-pedagdgico presentes no desenvolvimento e na
implementagéo dos cursos, com énfase no planejamento, desenho didatico, situagdes
(estratégias) de ensino-aprendizagem, material didatico, processo avaliativo, entre
outras questdes. Discutimos a respeito da qualidade na educacao, refletindo sobre
seu conceito, algumas abordagens tedricas, e apontando determinadas politicas
direcionadas a avaliagdo da qualidade nos cursos mediados por tecnologias do pais.
Terminamos o capitulo realizando um didlogo entre a educacéo corporativa e a
educacado com mediagao tecnoldgica, explicitando a ineréncia de uma em relagéo a
outra e expondo o vertiginoso crescimento de processos de capacitagao realizados a
distancia, inclusive no servico publico brasileiro. Por fim, expomos que, apesar das
possibilidades trazidas pelo uso das tecnologias na capacitagdo do servidor publico,
ainda ha inumeros desafios a serem superados.

O quarto objetivo, “analisar os referenciais de qualidade existentes para
educacado mediada por tecnologias, a fim de adequa-los aos processos de educagao
corporativa”, foi realizado no quarto capitulo, em que optamos por analisar trés
documentos com possibilidade de trazer contribuicbes ao objeto de estudo: (i)
Referenciais de Qualidade para Educacé&o Superior a Distancia (BRASIL, 2007); (ii)
NBR ISO 10015: Gestao da qualidade — diretrizes para treinamento (ABNT, 2001); e
(i) a proposta para cursos a distancia de qualidade da Enap (ENAP, 2006),
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verificando aproximacdes e distanciamentos em relagdo a educacgao corporativa
mediada por tecnologias em organizag¢des publicas.

O ultimo objetivo especifico, “propor outros indicadores de qualidade, ainda ndo
definidos, que contemplem as especificidades do objeto de estudo”, foi igualmente
tratado no Capitulo 4. Tendo em vista a polissemia do termo “qualidade”, escolhemos
uma abordagem ampla para direcionar nossa analise, utilizando as perspectivas
formal e politica, entendendo que nao bastam apenas boas técnicas para que um
processo de educagdo corporativa mediado por tecnologias seja eficaz ou de
qualidade. Principios e valores éticos e de responsabilidade social precisam estar
igualmente presentes, retratando a formacao integral da pessoa. Nessa logica, s6 tem
sentido falar em EMT “de qualidade” se consideramos um conjunto de “qualidades”
ou de aspectos envolvidos, conforme nos propomos neste estudo pela construcio de
referenciais de qualidade para educagao corporativa com mediagéo tecnoldgica.

Para o alcance do objetivo principal deste trabalho, “construir uma proposta de
referenciais de qualidade adequada aos processos de capacitagdo em organizagdes
publicas brasileiras”, optamos por uma abordagem metodolégica qualitativa, sendo
realizada pesquisa bibliografica de carater interdisciplinar e uma pesquisa
documental. Os dados levantados foram emparelhados, revelando 21 categorias
organizadas em trés dimensdes referentes a organizagdo, aos recursos e aos
aspectos didatico-pedagdgicos, oferecendo diretrizes iniciais aos processos de
capacitacdo mediados por tecnologia no servigo publico do pais.

A dimensao organizacional refere-se aos aspectos que que perpassam pelas
questdes de cada instituicdo, como, por exemplo, relacdo da proposta educacional do
processo de capacitagdo com o planejamento estratégico da organizagao ou, ainda,
analise dos resultados obtidos do ponto de vista da aprendizagem ou do impacto desta
no dia a dia do trabalho.

A dimensao de recursos relaciona-se as atividades das equipes pedagdgica,
administrativa, interdisciplinar (docente), no suporte aos alunos por meio de
assisténcia e canais de atendimento. Destaca-se a relevancia da mediagcao
pedagogica e dos feedbacks aos alunos. Essa dimensao inclui, ainda, os recursos
fisicos e materiais imprescindiveis ao bom desenvolvimento de cursos mediados por
tecnologias, como conexao de internet de alta velocidade e computadores

atualizados.
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Por fim a dimensao didatico-pedagdgica trouxe atributos referentes a pratica
educativa, destacando a identificacdo do perfil do participante para o desenvolvimento
de capacitagbes que estejam alinhadas as reais necessidades de formagédo e
aperfeicoamento profissional, a elaboragcdo de materiais didaticos impressos ou
hipermidiaticos que incorporem diferentes midias e suportes textuais e, por fim, a
interacéo, que deve se fazer presente ao longo de todo processo educativo. O texto
completo com os referenciais propostos encontra-se, na integra, no capitulo 4 desta
tese.

A partir dessa sintese, torna-se possivel responder as trés questdes
norteadoras da pesquisa.

A primeira questao referia-se a adequagao dos documentos (os referenciais
de qualidade para educagao mediada por tecnologias existentes sdo adequados para
0s processos de capacitagdo das organizagdes publicas?). A partir da analise
documental a luz da pesquisa bibliogréafica, inferimos que esses referenciais séo
parcialmente adequados: alguns por n&o apresentarem aderéncia a educagao
corporativa; outros por sé se preocuparem com a gestdo do processo,
desconsiderando varios aspectos da dimensdo didatico-pedagdgica; e, pela
perspectiva da temporalidade, todos necessitam ser atualizados, uma vez que a EMT
€ um processo que lida com conhecimento e tecnologia, portanto, naturalmente
dindmico.

A segunda questdao norteadora era direcionada a novas propostas de
referenciais (ha outros referenciais, ainda n&o definidos, que precisam ser
contemplados tendo em vista as especificidades dos processos de capacitacao
mediados por tecnologias em organizag¢des publicas brasileiras?). O diadlogo entre os
trés documentos favoreceu a construgao de referenciais mais robustos, muitas vezes
um atributo inexistente de um documento pode ser combinado a algum de outro
documento. No entanto, uma das categorias (alinhamento aos processos de gestéao
do conhecimento) emergiu apenas da pesquisa bibliografica.

A ultima questdo norteadora (quais referenciais traduzem a qualidade nos
processos de educagao corporativa mediada por tecnologias para organizagdes
publicas brasileiras?) fez emergir as categorias, conforme ja explicitado acima. O

resultado pode se resumido na Figura 6.
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Figura 6 — Referenciais de qualidade para educagao corporativa mediada por
tecnologias: dimensdes e atributos
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Fonte: Elaboragao propria, 2019.

A principal contribuicdo desta pesquisa refere-se ao préprio conjunto de
referenciais de qualidade para educagao corporativa mediada por tecnologias, que
pode ser adotado por organizagdes que desejam desenvolver processos de educagao
corporativa mediados por tecnologias com maior qualidade, mais eficazes, com
melhor utilizagdo de recursos publicos.

Os referenciais podem ser utilizados, ainda, como base para politicas publicas
que visem a implementacao/expansdo/melhoria de processos de capacitacdo de
servidores de determinado 6rgdo ou até esfera federativa (um municipio, por
exemplo).

Eles podem contribuir também para pesquisas académicas a respeito de um
tema ainda pouco abordado, a educagéao corporativa em ambito publico, sobretudo na
perspectiva da formagdo humana. Ela carece de estudos que sejam desenvolvidos a
luz das necessidades do setor, conforme debatido na Introdugao deste estudo.

Outra prospeccgéo seria a utilizagao desta tese para estudos e debates junto as
organizagbes governamentais, levando os referenciais nela propostos as escolas de
governo, universidades corporativas e centros de treinamento e desenvolvimento,
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para serem analisados, para possiveis adequacg¢des ou ampliagdes conforme o
contexto.

Para as organizagbes que necessitam de métricas em seus processos,
sugerimos o desdobramento de critérios objetivando a elaborag¢ao de indicadores que
utilizem o conjunto dos referenciais como eixo norteador de suas propostas.

Outras possiveis contribuicoes estio voltadas a possibilidade de uso desta tese
(ou de capitulos dela) para estudo e investigagdo de temas aqui tratados, tendo em
vista 0 amplo referencial teérico empregado para a construgdo da proposta: servigo
publico brasileiro, educagao corporativa, educagdo com mediagao tecnoldgica,
capacitacao do servidor publico. Cabe ressaltar, ainda, a operacionalidade presente
neste trabalho, especialmente, no terceiro capitulo: por meio de sua aplicacao é
possivel desenvolver cursos com mediacao tecnoldgica que primem pela qualidade e
bons resultados.

Outra prospecgéo, igualmente indireta, esta atrelada a valorizagao da figura do
servidor publico, seja pela oferta processos de capacitacdo mediados por tecnologias
com maior qualidade, seja por meio da consciéncia critica a respeito de sua relevancia
para a sociedade e de seu papel em face do governo, que se desperta com essa
leitura.

Por meio deste trabalho, foi possivel elencar os beneficios que as tecnologias
digitais trazem quando aplicadas as capacita¢des a distancia no servigo publico. Além
da sua vocacéao social voltada a democratizacdo e ao acesso de mais pessoas ao
estudo, a EMT incorpora-se perfeitamente a administracdo publica, por trazer
flexibilidade quanto ao tempo e local de estudo. Apesar das inumeras possibilidades
trazidas pelo uso das tecnologias na capacitagdo do servidor publico, ainda ha
desafios a serem superados. Acreditamos que a proposta aqui apresentada possa
ajudar na reflexdo acerca de melhores praticas de capacitagdo, impactando na
qualidade dos servigos prestados a populagao, na eficiéncia em relagao a utilizacao
dos recursos publicos, na promocao do desenvolvimento do pais e na efetividade do
bem-estar social, tdo necessarios neste momento critico de nosso pais!
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