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RESUMO

Na ultima década estamos vivenciando um crescimento da educacdo superior no pais. Isto é
resultado de acbes e politicas governamentais de incentivo ao crescimento econémico no
Brasil, de iniciativas relacionadas a cursos superiores de menor duracdo denominados
tecnoldgicos e da oferta na modalidade a distancia. Com isso, a educacdo a distancia tem
apresentado resultados crescentes nos ultimos anos em seu papel como ensino de educacao
superior no pais. Porém, este crescimento vem acompanhado também de um amadurecimento
de um modo geral dessa modalidade educacional, proporcionando a existéncia de lacunas que
oferecem oportunidades para novas pesquisas, discussdes e reflexdes em diversos aspectos da
educacdo superior a distancia. Isso inclui aspectos pedagogicos, regulatérios, gestdo de
programas e de cursos, papéis e responsabilidades das pessoas e instituicdes envolvidas,
tecnologias da informacgéo e comunicagdo e formacdo docente. Este trabalho contribui com a
identificacdo das principais competéncias requeridas para atuacdo docente na educacédo
superior a distancia, a partir da experiéncia de aprendizagem de alunos. Os dominios e as
competéncias docentes presentes no instrumento de pesquisa sdo definidos com base na
experiéncia dos pesquisadores, na revisdo de literatura sobre o tema e na validagdo com
especialistas. Esse instrumento foi aplicado em forma de pesquisa do tipo survey com alunos
de cursos de graduacdo a distancia em Administracdo. A partir da percepcdo desses alunos
obteve-se uma andlise das principais competéncias importantes para a pratica docente na
EAD, bem como, um mapeamento e analise das principais competéncias presentes na
experiéncia de aprendizagem desses alunos. No que tange a importancia, vinte e sete
competéncias docentes foram considerados importantes nesse contexto pelos respondentes e
formam agrupadas em quatro fatores, sendo eles: Cognitivo, Tecnoldgico, Pedagdgico e
Sociocultural. No que se refere a avaliagdo de presenga, trinta e uma competéncias docentes
foram consideradas presentes na experiéncia de aprendizagem desses alunos e também foram
agrupadas em quatro dominios distintos: Tecnologico-Pedagdgico, Cognitivo, Sociocultural e
de Gestéo.

Palavras-chave: Educacdo a Distancia. Competéncias Docentes. Educacdo a Distancia via
Internet. Ensino de Administracdo de Empresas.



ABSTRACT

In the last decade we are experiencing a growth of higher education in the country. This is the
result of government policies and actions to encourage economic growth in Brazil, initiatives
related to higher courses of shorter duration called technological and supply in distance mode.
With this, distance education has shown results in recent years in increasing their role as
teaching in higher education in the country. However, this growth also comes from a maturing
in general of this type of education, providing the existence of loopholes that offer
opportunities for further research, discussions and reflections on various aspects of higher
distance education. This includes pedagogical aspects, regulatory, management programs and
courses, roles and responsibilities of individuals and institutions involved, information and
communication technologies and teacher training. This work contributes to the identification
of key competencies required for teaching practice in higher education distance, from the
learning experience of students. The domains and competencies present in the survey
instrument are defined based on the experience of the researchers, the review of literature on
the subject and validation specialists. This instrument was applied in the form of survey
research with students in the distance Administration graduation course. From the perception
of these students, was obtained an analysis of key competencies relevant to teaching practice
in EAD, as well as a mapping and analysis of the major powers present in the learning
experience of these students. Regarding the importance, twenty-seven competencies were
considered important by respondents in this context and form grouped into four factors,
namely: Cognitive, Technological, Pedagogical and Sociocultural. As regards the assessment
of presence, thirty-one competencies were considered present in the learning experience of
these students and were also grouped into four distinct domains: Technological-Pedagogical,
Cognitive, Sociocultural and Management.

Key words: Distance Education. Teaching Competencies. Web-Based Distance Education.
Teaching Business Administration.
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1 INTRODUCAO

Esse primeiro capitulo aborda a parte introdutéria do trabalho e apresenta a
importancia e justificativa do tema, delimitacdo e problema de pesquisa, objetivos e estrutura
do trabalho.

1.1 IMPORTANCIA E JUSTIFICATIVA DO TEMA

No contexto da politica de expansdo da educacdo superior no Pais, a Educacdo a
Distancia (EAD) coloca-se como uma modalidade com papel importante nas agdes
conduzidas pelo Ministério da Educacdo (MEC) (BRASIL, 2007). Este papel vem sendo
evidenciado pela tendéncia favoravel de crescimento da oferta e da procura de cursos
superiores nessa modalidade nos ultimos anos, colaborando assim para o desenvolvimento da
politica de expansdo da educacdo superior brasileira.

De acordo com o INEP (2011), a tendéncia atual em EAD ¢é crescente quando se
avalia a evolucgdo das matriculas em cursos de graduacdo a distancia em Instituicbes Federais
de Educacdo Superior (IFES). Segundo o Censo da Educacdo Superior 2001 (referente a
2000, primeiro ano de coleta), o total de matriculas em cursos de graduacdo na modalidade a
distancia foi de 0,4% e, no Censo 2010, este indicador cresceu para 11,2%.

Esse crescimento também vem acompanhado do amadurecimento de um modo geral
dessa modalidade para a educacdo superior, embora ainda existam lacunas de pesquisa e
oportunidades de discussbes e de reflexGes nessa area em diversos aspectos, tais como:
pedagogico, regulatério, gestdo, papéis e responsabilidades, tecnologias de informacdo e
comunicacdo (TICs), aprendizado, competéncias e formacdo docente (BEHAR, 2013; LITTO,
2012; LITTO, FORMIGA, 2012; PINHO et al., 2010; LITTO, FORMIGA, 2009; BEHAR et
al., 2008; MOORE, KEARSLEY, 2008).

Segundo Behar et al. (2008) e Brasil (2007), ndo existe um Unico modelo ou formato
padrédo que as instituicdes de ensino precisam seguir para ofertar cursos de educacao superior
a distancia. O que existem sdo algumas recomendacdes e orientacfes na busca pela qualidade
desses cursos (BRASIL, 2007) e atualmente, se observa uma variedade de modos de
organizacédo estabelecidos pelas instituicdes de ensino brasileiras, inclusive, no que se refere
aos recursos humanos envolvidos na EAD (BEHAR, 2013). Por exemplo, Brasil (2007)
recomenda que docentes, tutores e técnico-administrativos estejam em constante qualificacdo

e que sejam compostos por uma equipe multidisciplinar, para fins de planejamento,
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implementacdo e gestdo dos cursos a distancia. Isso representa uma exigéncia de formacéo
continuada e atualizagdo permanente dos recursos humanos para atuagdo na EAD.

Para isso, em maio de 2012, a Associacdo Brasileira de Educacéo a Distancia (ABED)
lancou uma consulta publica relacionada ao projeto “Competéncias para EAD”, que visa
validar matrizes de competéncias de desenvolvimento de projetos de EAD e de tutoria em
EAD (LITTO, 2012b). Esse projeto em desenvolvimento pela ABED tem por objetivo
sistematizar e ampliar a discusséo e a reflexdo sobre esse tema, subsidiando processos de
formacdo, avaliacdo e certificacdo de competéncias nessa modalidade educacional (LITTO,
2012a), sendo uma experiéncia inédita na area de EAD (LITTO; FORMIGA, 2012).

Esse projeto evidencia a importéncia de pesquisas relacionadas a esse tema (LITTO,
2012a), além de uma preocupacgdo em relacdo as competéncias especificas para atuagdo no
contexto da EAD (BEHAR, 2013). Isso, portanto, pode possibilitar a concepcéo,
planejamento e promoc¢do de praticas pedagogicas especificas a esse contexto, além de
contribuir para a melhoria na qualidade dessa modalidade de ensino (BATISTA; GOBARA,
2006).

Em trabalho sobre esse tema, Benetti (2008) analisou competéncias necessarias para o
exercicio da docéncia, tomando como base o estudo do curso de graduacdo a distancia em
Administracdo da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Nesse trabalho, a autora
também identificou que o estado da arte mostra-se incipiente quanto as competéncias
especificas para atuacdo em EAD.

A EAD é atualmente um tema emergente e representa um desafio para a sociedade
como um todo, sendo também reconhecida a necessidade de identificar o conjunto das
principais competéncias docentes para atuagdo nessa modalidade de ensino. Moore e Kearsley
(2008) também afirmam que questdes de pesquisa relacionadas a qualificacdo do corpo
docente para EAD envolvem areas de pesquisa relacionadas a eficacia da EAD. Ocorre que as
competéncias possuem importante papel em contribuir para o gerenciamento de profissionais
para atuar em EAD nas instituicdes de ensino, bem como na experiéncia da aprendizagem dos
alunos de cursos nessa modalidade educacional.

O presente estudo também integra e contribui com resultados académicos para o
projeto de pesquisa intitulado Aproximando o atual do esperado — uma pesquisa aplicada
sobre atitudes, competéncias e capacitacdo docente para o uso da EAD no ensino de
Administracdo na graduacdo e na pos graduacao, que investiga a implementacdo de EAD na
pratica de docentes de graduacdo e pos-graduacdo em Administracdo. Esse projeto € de

natureza interinstitucional, possui uma previsdao de duracdo de 5 anos, é coordenado pela
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Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e financiado pela Fundacdo Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), edital Pré-Administracdo 09/ClI

2008.

Devido a importancia da capacitacdo profissional no contexto da EAD e na

experiéncia de aprendizagem em cursos dessa modalidade, esse trabalho se justifica por:

a)

b)

f)

9)

fornecer resultados que podem contribuir para uma formacdo docente mais
direcionada e consistente com as caracteristicas da EAD e com énfase nas
competéncias necessarias e importantes para a aprendizagem dos alunos;

prover informacdes que podem auxiliar os docentes na adaptacédo e na atualizacéo
de suas competéncias nessa fase de migracdo de seu papel de professor para um
papel de educador e de orientador da aprendizagem do aluno em cursos a distancia
via Internet;

prover informacdes sobre as competéncias docentes, que sdo importantes para a
aprendizagem na EAD, sob o ponto de vista dos alunos;

prover informacBes para a criacdo e para a gestdo de cursos ou atividades
académicas de graduacéo a distancia;

prover informacbes que podem ser usadas como referéncia nos processos de
selecdo de novos docentes, de formagdo continuada, de desenvolvimento de
competéncias e de avaliacdo de desempenho de docentes das instituicGes de ensino
para o trabalho com EAD;

contribuir para a discusséo e para a reflexdo sobre processos de desenvolvimento,
avaliacdo e certificagdo de competéncias docentes para EAD, oferecendo
resultados que podem servir de referéncia para organizacOes certificadoras de
pessoas;

oferecer resultados que podem ser usados como referéncia por profissionais,

pesquisadores e prestadores de servico, na area de EAD;

Tendo em vista essas justificativas e as possiveis contribuicdes desse trabalho, nas

proximas se¢des sdo apresentadas as limitacOes e a questdo de pesquisa a ser investigada, bem

como o objetivo geral e os especificos do trabalho.
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1.2 DELIMITACAO DO TEMA E QUESTAO DE PESQUISA

As préticas docentes em cursos superiores a distancia, se expandem e requerem
profissionais qualificados e competentes. De acordo com Salm et al. (2007), a capacitacdo dos
docentes pouco se desenvolveu ao longo dos anos no Brasil, devido a precariedade das
politicas voltadas para a capacitacdo, formagao e desenvolvimento de docentes.

Essa realidade se reflete no contexto da EAD, onde o perfil dos professores, em geral,
pode ser caracterizado como profissionais formados no ensino presencial e poucos possuem
experiéncias em cursos de atualizacdo ou de especializacdo, na modalidade a distancia
(BATISTA; GOBARA, 2006). Além disso, uma formacéo direcionada e consistente para
atuacdo nessa modalidade educacional ainda é precaria (ABED, 2010). Nesse cenério, sdo
pouco conhecidas e discutidas as necessidades especificas de conhecimentos, habilidades e
atitudes requeridas do docente, existindo uma lacuna de investigacdo sobre a relacdo entre
esses elementos formadores de competéncias e a experiéncia de aprendizagem em cursos
dessa modalidade educacional, a partir da percepg¢édo dos alunos.

Esse trabalho analisa as competéncias docentes requeridas na EAD e a sua relacéo
com a experiéncia de aprendizagem em cursos de graduacdo a distancia via Internet, o qual
pode ser representado pela seguinte questdo de pesquisa: Quais as competéncias docentes
importantes e presentes na EAD, segundo a percepcdo de alunos de graduacédo a
distancia em Administracao?

Cabe ressaltar que esse trabalho limita-se a investigar as competéncias docentes
requeridas, no contexto da educacdo superior a distancia. Essa terminologia corresponde a
modalidade educacional, na qual a interacdo e a aprendizagem ocorrem a distancia por meio
de ambientes virtuais disponiveis na Internet. Portanto, esse trabalho ndo abrange outros
meios de EAD (tais como correspondéncia, radio ou televisdo) nem os demais niveis de
educacéo (ensino basico e médio) e programas de treinamento corporativos.

Esse trabalho foca na investigacdo de competéncias de docentes, que atuam
ativamente no processo aprendizagem, como facilitador do ensino e da adaptacdo dos alunos
as caracteristicas dessa modalidade de ensino. Corresponde ao sujeito na EAD, que auxilia no
desenvolvimento de competéncias esperadas para as atividades académicas, avalia e
disponibiliza os resultados das atividades, sendo essencial no acompanhamento do
desenvolvimento do trabalho pedagdgico em atividades individuais e coletivas (RIBEIRO et
al., 2007). Na maioria das configuracdes de cursos superiores a distancia via Internet, essas

atribuicdes sdo de responsabilidade de um docente, o qual exerce o papel denominado de
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tutor, professor tutor, tutor-professor, orientador académico, professor-orientador, monitor,
entre outros (BEHAR, 2013).

O papel do tutor na EAD ainda gera discussdo por ser uma fungdo ainda em
desenvolvimento nessa modalidade educacional (BEHAR, 2013). Além disso, as instituicdes
de ensino tém organizado as atividades desse papel em diferentes formas e também tém
adotado diferentes nomenclaturas. De qualquer maneira, o tutor faz parte do corpo docente na
maioria das configuracdes das instituicdes de ensino e tem sido fundamental para a
viabilizacao de cursos nessa modalidade de ensino, pois o tutor “exerce o papel de mediador ¢
atua como um professor auxiliar na medida em que acompanha o processo de aprendizagem
dos alunos por meio das TIC” (BEHAR, 2013, p. 159).

A secdo seguinte detalha os objetivos, que esse trabalho se propde a atingir, visando

encontrar uma resposta para a questao de pesquisa supracitada.

1.3 OBIJETIVOS

A seguir é apresentado o0 objetivo geral e 0s objetivos especificos do presente trabalho.

1.3.1 Ohbjetivo geral

O objetivo geral desse trabalho é analisar as principais competéncias docentes na
EAD, segundo a percepc¢do de alunos de cursos de graduacdo a distancia em Administracao,

no cendrio nacional.

1.3.2 Objetivos especificos

O presente trabalho tem como objetivos especificos:

a) identificar as competéncias docentes requeridas para a atuagdo na EAD;

b) analisar as competéncias docentes importantes na experiéncia de aprendizagem de
alunos de cursos de graduacéo a distancia em Administracéo;

c) analisar as competéncias docentes presentes na experiéncia de aprendizagem de

alunos de cursos de graduacéo a distancia em Administragéo;
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d) mapear a presenca das competéncias docentes consideradas importantes, na

experiéncia de aprendizagem de alunos de cursos de graduagdo a distancia em
Administracgéo.

A proxima segdo define como esta organizado e estruturado esse trabalho, buscando
atingir os objetivos estabelecidos nessa secéo.

1.4 ESTRUTURA DO TRABALHO

Além da introducdo apresentada nesse Capitulo 1, esse trabalho esta organizado em
mais quatro capitulos, que sdo apresentados a seguir.

O Capitulo 2 (Competéncias Docentes em Educacdo a Distancia) apresenta a revisao
de literatura, que fundamenta esse trabalho. Na primeira se¢cdo o capitulo fornece uma visao
geral sobre a EAD, apresenta o0 conceito, evolugdo e principais caracteristicas dessa
modalidade educacional. A secdo seguinte aborda competéncias, suas dimensdes, conceitos,
recursos e énfases nos ambitos profissional e educacional, além da relacdo desse importante
constructo com a gestdo por competéncias. Na proxima secdo, se articula o constructo
competéncias no contexto da EAD, enfatizando as principais dimensfes e competéncias
especificas requeridas para atuacdo docente nessa modalidade de ensino, que foram obtidas a
partir da revisdo tedrica. Na sequéncia, esse capitulo apresenta um histérico, caracteristicas e
0 cenario nacional atual do ensino a distancia de Administracdo, contextualizando a area de
conhecimento de aplicagdo da etapa quantitativa dessa pesquisa. A Ultima secéo do Capitulo 2
resume os trabalhos anteriores relacionados ao tema, destacando a lacuna de investigacao
identificada e o que estd sendo proposto de diferente no presente trabalho, além de um
apanhado acerca da avaliacdo da experiéncia de aprendizagem por alunos de cursos superiores
a distancia.

O Capitulo 3 (Método de Pesquisa) apresenta 0 método adotado para desenvolver as
atividades de pesquisa necessarias para atingir os objetivos do trabalho, bem como o desenho
de pesquisa com a cronologia do trabalho. Nesse capitulo também é apresentado o publico-
alvo e o registro dos procedimentos e forma de coleta de dados e analise de resultados, além
de informacdes sobre o instrumento de pesquisa.

No Capitulo 4 (Anélise dos Resultados) € apresentada a andlise dos resultados obtidos

no que se refere a contabilizacdo dos questionarios validos, caracterizacdo do perfil da
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amostra, além de detalhes das técnicas para assegurar a confiabilidade e validade desses
resultados.

Por fim, o Capitulo 5 (Conclusdo) apresenta as principais consideracdes obtidas a
partir da realizacdo desse trabalho, contribuicdes, as limitacGes de pesquisa identificadas e

recomendacdes de pesquisas futuras.
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2 COMPETENCIAS DOCENTES EM EDUCACAO A DISTANCIA

Esse capitulo aborda a fundamentacéo tedrica elaborada durante a revisdo de literatura
e refinada ao longo do desenvolvimento desse trabalho. Suas se¢Bes apresentam elementos e

informacdes referentes ao estado da arte sobre competéncias docentes em EAD.

2.1 EDUCACAO A DISTANCIA

A partir de sua natureza multidimensional, a EAD é definida como

o0 aprendizado planejado que ocorre normalmente em um lugar diferente do local de
ensino, exigindo técnicas especiais de criagdo do curso e de instru¢do, comunicagdo
por vérias tecnologias e disposi¢des organizacionais e administrativas especiais
(MOORE; KEARSLEY, 2008, p. 2).

O MEC define EAD como a modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-
pedagodgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e
tecnologias de informagdo e comunicacdo, com estudantes e professores, desenvolvendo

atividades educativas em diversos lugares ou tempos (BRASIL, 2007).

Verifica-se que ambas as definicdes corroboram em relacdo as particularidades e a
complexidade de gerenciamento e operacionalizacdo dessa modalidade de ensino, quando
comparada a modalidade presencial. Essas defini¢cbes também salientam o seu potencial como
uma forma de prover educacdo acessivel e flexivel a sociedade em qualquer local, dia e
horéario, desde que se atendam aos requisitos minimos das tecnologias envolvidas e de acesso
a Web.

Em 1996, a EAD foi introduzida no sistema educacional brasileiro por meio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n°® 9.394, de 20/12/1996, artigos 80 e 87) (BRASIL,
2002). Mais tarde, sua regulamentacdo foi efetivada por meio do Decreto 5.622, de
19.12.2005 (que revoga o Decreto 2.494/98). Percebe-se pelas datas de introducdo e de
regulamentacédo, que essa modalidade de ensino € recente e ainda se encontra em processo de
amadurecimento no pais. Ou seja, 0 Brasil ainda enfrenta os estagios iniciais e luta para
superar a etapa inicial de maturacdo dessa modalidade de ensino (NETO; SOUZA, 2010).

Associado a esse processo de amadurecimento da EAD se observa também um
crescimento significativo da educacdo no Brasil na dltima década, principalmente, da
educacdo superior a distancia (ABED, 2010; INEP, 2011). Esse crescimento tem sido

estimulado pelo crescimento econémico do Brasil nos dltimos anos, que demanda no mercado
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médo de obra especializada e por acbGes e politicas governamentais, que buscam a
democratizacdo do acesso e promovem a permanéncia dos alunos em aprendizado continuo
(INEP, 2011). Outras iniciativas também corroboram para essa expansdo cOmo as
relacionadas aos cursos tecnoldgicos de menor duracdo e a oferta de cursos na modalidade a
distancia (INEP, 2011). Nessa modalidade educacional, os resultados encontrados nos ultimos
anos comprovam o crescimento dos cursos a distancia, numa tendéncia favoravel no nimero
de matriculas, correspondendo a 14,6% do total, no ano de 2010 (INEP, 2011).

No que diz respeito ao desempenho dos alunos de cursos de graduacdo a distancia,
guando comparados aos alunos de cursos tradicionais, os resultados tém sido satisfatorios em
outros paises (MOORE; KEARSLEY, 2008), assim como, no Brasil (LITTO; FORMIGA,
2012). Por exemplo, resultados do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE), evidenciam que em sete das treze areas (Administracdo, Biologia, Ciéncias
Sociais, Fisica, Matematica, Pedagogia e Turismo), os alunos de cursos a distancia tiveram
melhor desempenho do que alunos de cursos presenciais (LITTO; FORMIGA, 2012).

As caracteristicas da EAD mencionadas estdo alinhadas as tendéncias de Dew (2010)
referentes ao futuro da educacdo superior, além de contribuirem para facilitar a

operacionalizacdo das mesmas. Essas tendéncias sdo:

a) globalizacdo da educacdo: alunos estudando fora do seu pais de origem e
respeitando as diversas configurac@es culturais;

b) harmonizagdo internacional dos padrfes educacionais: crescimento da
harmonizacao de padrdes, definicGes e contetdos de ensino superior;

c) continuos impactos das tecnologias sobre a educacdo e a aprendizagem: uso da
Internet, livros digitalizados, transicdo de revistas técnicas para o formato
eletrénico, ascendéncia de ensino online e designers instrucionais e oferta de
conteudo educacional através de tecnologias moveis;

d) mudanca no papel docente: diminuicdo da participacdo docente em sala de aula,
maior envolvimento na discussdo internacional sobre o contetdo e corpo de
conhecimento, na realizacdo de pesquisas e publicacbes e numa atuacdo mais
focada como mentor;

e) mudanca da natureza dos alunos: maioria dos alunos sdo adultos, que ja
trabalham e procuram a educagéo superior para aprimoramento de conhecimentos
e habilidades;



26
f) mudanca no papel da sede da universidade: necessidade alterada para sede de
empresas globais de ensino, realizagdo de reunides e atividades académicas,

sociais e de integracéo.

Existem varias terminologias usadas internacionalmente para designar a EAD ao longo
do tempo, sendo que no Brasil trata-se genericamente apenas como EAD. Um resumo dessas
terminologias € apresentado no Quadro 1, onde se observam mudancas de paradigmas de

aprendizagem e a transformacdao do significado da EAD ao longo dos periodos.

Quadro 1 — Variacdo da terminologia da EAD

Terminologia mais usual Periodo aproximado de dominio

Desde a década de 1830, até as trés primeiras décadas do

Ensino por correspondéncia .
P P século XX

Ensino a distancia; educacao a distancia; educacao

permanente ou continuada Décadas de 1930 e 1940

Teleducagdo (radio e televisdo em broadcasting) Inicio da segunda metade do século XX

Educacio aberta e a distancia Fln_al da d_ecada de 1960 (ICDE e Open University,
Reino Unido)

A.prfand.lzagem a disténcia; aprendizagem aberta e a Décadas de 1970 e 1980

distancia

Aprendizagem por computador Década de 1980

E-learning; aprendizagem virtual Década de 1990

Aprendizagem flexivel Virado do século XX e a primeira década do século XXI

Fonte: Litto e Formiga (2009, p. 44)

Ao longo da evolugéo da terminologia de EAD apresentada no Quadro 1, se verifica
também uma migracdo gradual do significado de educacdo para aprendizagem. Uma
aprendizagem flexivel, na qual o professor precisa adaptar e atualizar suas competéncias a
esse novo paradigma, onde seu papel migra fundamentalmente de ensinar e transmitir
conhecimento para ser um orientador dessa aprendizagem, ou seja, passa a agir Como um guia
ao lado do aluno (COPPOLA; HILTZ; ROTTER, 2001).

Nessa migragdo “cabe agora ao professor deslocar sua competéncia para incentivar a
aprendizagem, desenvolver o raciocinio, pensar, falar e escrever melhor” (LITTO;
FORMIGA, 2009, p. 44). Esses autores afirmam que nesse novo paradigma de aprendizagem,
0 docente passa a ser um aprendiz também ao dividir e compartilhar seus conhecimentos e
davidas igualmente com os alunos. “Nesse processo criativo e inovador do exercicio docente,
desaparece a hierarquia do saber e a pretensao de superioridade intelectual dos mestres”

(LITTO; FORMIGA, 2009, p. 44).
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A EAD também viabiliza acesso a educacdo superior para outros perfis de alunos.
Segundo dados do Censo EAD.BR (ABED, 2010), a maioria dos alunos é casado ou possuem
unido estavel (48%), € mulher (54%) e ganha entre 1 e 5 salarios minimos. Esses resultados
confirmam uma tendéncia apontada no estudo de Howell, Williams e Lindsay (2003) em
relacdo a maior participacdo do pablico feminino. Na ocasido, esses autores justificaram esta
tendéncia pelo nimero maior de mulheres ingressantes no mercado de trabalho.
A caracteristica de idade mais avancada completa o perfil do aluno EAD. Os alunos
possuem em media 33 anos, sendo que metade dos alunos tem até 32 anos, 0os 25% mais

jovens tém até 26 anos e 0s 25% mais velhos, tem mais de 40 anos (INEP, 2011).

Esse comportamento permite inferir que a opcdo da modalidade a distancia
proporciona o acesso a educagdo superior aqueles que ndo tiveram a oportunidade de
ingressar na idade adequada nesse nivel de ensino, ou ainda, que representa uma
alternativa aqueles que ja se encontram no mercado de trabalho e precisam de um
curso de nivel superior com maior flexibilidade de horarios, ou, mesmo que se trata
da opc¢do por uma segunda graduacao (INEP, 2011, p. 11).

O Quadro 1 também revela o papel das TICs como importante plataforma de
sustentacdo e de impulsdo da evolucdo dessa modalidade de ensino (LITTO; FORMIGA,
2012). Nesse sentido e complementando a compreensdo sobre a EAD, a Figura 1 ilustra a
evolucdo da EAD em nivel mundial, no que se refere a evolucdo tecnoldgica e aos processos
de entrega de contetdos (LITTO; FORMIGA, 2012). A evolucdo da terminologia da EAD
apresentada no Quadro 1 esta associada as caracteristicas das cinco geracdes apresentadas na

Figura 1.

Figura 1 — Geragbes da EAD

Geracao J

N
«Correspondéncia: predominio do material impresso
1&
Geracéo
2a » Multimidia: material impresso, dudio, video, computador, video interativo (disquete e fita)
Geracédo
Ja  Teleducacéo: audioconferéncia, videoconferéncia, radio e TV em rede (broadcast)
Geracédo J
~
*Aprendizagem Flexivel: multimidia interativa on-line, Web com acesso por Internet,
G comunicacdo mediada pelo computador
Geracao J
~
«Aprendizagem Flexivel Inteligente: multimidia interativa, "www" e Internet,
g comunicacgdo mediada pelo computador utilizando sistemas de respostas automaticas

Fonte: Porto (2013)
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De acordo com a Figura 1 e Ribeiro et al. (2007) resume-se que:

a) a 12 Geracdo corresponde ao primeiro modelo didatico de EAD, onde o ensino era
por material impresso enviado via correio;

b) a 22 Geragdo se caracteriza pela introducdo de novos meios de comunicagdo como
audio e video interativo;

c) a 3% Geragdo introduz o uso da TV na educacao, no inicio dos anos 60, sendo mais
voltada para treinamento de professores e ensino supletivo. E, no final dessa
década caracteriza-se como uma nova modalidade de organizacgdo da educac¢&o;

d) a 42 Geracdo apresenta maiores recursos tecnologicos e formas de comunicagdo
como correio eletronico, teleconferéncia e foruns de discussao;

e) por ultimo, a 5* Geracdo se caracteriza pelo uso da Internet, redes de

computadores e AVAs.

Apesar da existéncia de uma evolucdo, a Ultima geracdo ndo abandona totalmente, mas
incorpora os beneficios dos recursos tecnolégicos, de comunicagdo e de entrega de contetdos
das geracodes anteriores (RIBEIRO et al., 2007).

Conforme Figura 1 e Quadro 1, os conceitos formadores da base da EAD ndo sao
recentes. A partir de 1830 surgiram registros de cursos de redacdo na Suécia e de taquigrafia
na Inglaterra por correspondéncia (LITTO, FORMIGA, 2012; LITTO, FORMIGA, 2009;
MOORE, KEARSLEY, 2008). Essa iniciativa se difundiu na Alemanha e Estados Unidos,
onde a emissdo de titulos académicos para essa modalidade foi iniciada por volta de 1890.

Nesse cenario internacional, algumas universidades totalmente a distancia foram
criadas, a partir do final da 1l Guerra Mundial. Essas universidades tais como a Open
University na Gra-Betanha, a FernUniversitat na Alemanha e a Uned na Espanha foram
importantes na legitimacdo do ensino superior nessa modalidade educacional, bem como
foram influenciadoras de projetos de EAD em nivel mundial (LITTO; FORMIGA, 2012).

Do ponto de vista de tendéncias, paises com sistemas educacionais centralizados ou
com menor dimensdo populacional como, por exemplo, Finlandia, Reino Unido e Holanda, a
tendéncia tem sido a instalagdo de universidades exclusivamente a distancia (LITTO;
FORMIGA, 2012). Ja paises com maior dimensao territorial ou populacional ou com sistemas
educacionais descentralizados tais como Brasil, Estados Unidos, Canada, Australia, Africa do
Sul, a maior oferta tem sido cursos no formato bimodal (LITTO; FORMIGA, 2012).
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Recentemente, paises estdo firmando acordos de cooperacdo com instituicGes através

de consorcios e sistemas virtuais e percebe-se maior envolvimento de agéncias internacionais,

tais como o Banco Mundial e a Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e

a Cultura (Unesco), com a oferta de cursos e politicas relacionadas a EAD para o
desenvolvimento internacional (MOORE; KEARSLEY, 2008). Delineia-se como tendéncia,

a formacdo de redes de universidades, com o compartilhamento de ofertas de curso;
recursos tecnoldgicos de suporte; centros de apoio aos estudantes e de bibliotecas
[...], ampliando o &mbito de alcance da oferta de programas da EAD” (LITTO;
FORMIGA, 2012, p. 295).

Como exemplos dessas iniciativas em rede de EAD de ensino superior tém-se a
Association of Commonwealth Universities (ACU), a European Association of Distance
Teaching Universities (EADTU), o Consortium Linking Universities of Science and
Technology for Education and Research (Cluster), o Instituto David C. Lam para Estudos do
Oriente-Ocidente (LEWI) e a Universitas 21 (LITTO; FORMIGA, 2012).

Quando foca-se no corpo docente nesse cenédrio internacional, a EAD vem
substituindo professores que estdo envelhecendo ou se aposentando, sendo uma estratégia
para recursos humanos cada vez mais especializados, dispendiosos e escassos (LITTO;
FORMIGA, 2009). “No Canada, por exemplo, 33% do corpo docente universitario t€ém mais
de 55 anos e 50% entre 40 e 54 anos. Nos EUA, 30% dos professores universitarios tém mais
de 55 anos e 27% estdo entre 40 ¢ 54 anos” (LITTO; FORMIGA, 2009, p. 15).

Em relacdo as competéncias dos profissionais de EAD, ndo existe um sistema de
avaliacdo de competéncias, que possa ser usado como referéncia em processos de selecdo,
avaliagcéo e de formagdo pelas instituigdes de ensino (LITTO; FORMIGA, 2012). Por outro
lado, as praticas docentes se expandem e requerem profissionais qualificados e competentes
para garantir a qualidade de cursos nessa modalidade, além de suportar a sua tendéncia de
crescimento e maior énfase no processo de aprendizagem. Porém, devido a expansdo rapida
da EAD nos ultimos anos, muitos dos profissionais que trabalham nessa modalidade ndo
tiveram uma formacéo formal nessa area (LITTO; FORMIGA, 2009).

Nessa modalidade, o papel docente requer habilidades e estratégicas especializadas
(BEHAR, 2013; LITTO, FORMIGA, 2012; BENETTI, 2008; HOWELL, WILLIAMS,
LINDSAY, 2003). Preferencialmente, que possuam formagdo continuada para o trabalho em
EAD, levando em consideracdo as suas caracteristicas especificas tais como didatica
diferenciada, mediacao didatico-pedagdgica nos processos de ensino-aprendizagem, utilizagédo

de meios e tecnologias de informacdo e comunicacdo para o relacionamento com os alunos,
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entre outras (BEHAR, 2013; LITTO, FORMIGA, 2012). Reconhece-se como necessario,
portanto, o desenvolvimento de competéncias docentes para atuacdo no planejamento,
implementacdo, gestdo de cursos a distancia, entre outras praticas na EAD.

Essa secdo revisou a EAD do ponto de vista de definicdo, evolucdo, caracteristicas e
tendéncias. Para atuacdo nesse contexto, existe a necessidade de competéncias especificas dos
atores envolvidos e adequadas as caracteristicas dessa modalidade. Antes disso é necessaria

uma compreensdo do conceito competéncias, sendo esse 0 objetivo da proxima secao.

2.2 COMPETENCIAS

Essa secdo fundamenta o trabalho em relacéo ao constructo competéncia. Inicialmente,
é abordada a nocdo de competéncia nas dimensdes de estudos de Administracdo (estratégica e
individual). A seguir, as definicGes nos campos profissional e educacional sdo analisadas sob
o enfoque individual e, a partir dessas defini¢des sdo extraidas énfases dadas pelos autores ao
conceito de competéncia. Por fim, a relacdo entre competéncia e gestdo é abordada para fins

de compreensdo da relacdo existente entre as competéncias organizacionais e as individuais.

2.2.1 Dimensdes, conceitos, recursos e énfases

A revisdo tedrica aponta a existéncia de varias definicbes para o conceito de
competéncia, que se distinguem na énfase e nas dimensbes semantica (funcdo que a
competéncia tem) e estrutural (componentes da competéncia), nas diferentes areas de
conhecimento. Essa variagdo ocorre principalmente, quando se discute competéncia, na
perspectiva do individuo (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH, 2013).

Do ponto de vista historico, a palavra competéncia foi utilizada primeiramente na area
juridica, no sentido de alguém ou uma instituicdo ter competéncia para e julgar algo, sendo
que essa aplicacdo ainda é usada atualmente (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH,
2013). Na Administragdo, 0s estudos revisados apontam que a competéncia pode ser
compreendida nas dimensdes estratégica e individual. Na estratégica, a no¢do de competéncia
associa-se a estratégia competitiva da organizacdo. Segundo Ruas et al. (2010), os estudos
nessa dimensdo fundamentam-se na Visédo Baseada em Recursos (VBR) (BARNEY, 2001;
PENROSE, 1959; WERNERFELT, 1984; PETERAF, 1997) ou no conceito de competéncias
essenciais (core competences) (PRAHALAD, HAMEL, 1990; PRAHALAD, 1993).
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As principais proposicdes da VBR sdo: foco da analise dos recursos internos em
detrimento da analise do ambiente; énfase dada aos diferentes tipos de recursos na elaboracéo
das estratégias competitivas; exploracdo dos recursos de maior valor, raros, ndo imitaveis e
insubstituiveis, de forma mais efetiva que os concorrentes (BARNEY, 2001). Na VBR, as
competéncias organizacionais sao consideradas como um dos “recursos” da firma.

Ja o conceito de competéncias essenciais proposto por Prahalad e Hamel (1990; 1993)
propde que a definicdo e a implementacdo da estratégia competitiva ndo deve se fundamentar
apenas no ambiente externo, mas de competéncias essenciais internas da organizacéo, gerando
um diferencial extraordinario, explorando e alavancando os recursos existentes (RUAS et al.
2010; RUAS, 2005). Para se tornar uma competéncia essencial, uma competéncia
organizacional deve satisfazer simultaneamente aos seguintes critérios: contribuir de forma
significativa para a agregacdo de valor aos produtos e servigos percebidos pelos clientes da
empresa; oferecer acesso potencial a uma ampla variedade de mercados, negocios e produtos;
deve ser de dificil imitagdo (PRAHALAD; HAMEL, 1990).

Corroborando para a nogdo de competéncia nessa dimenséo, Ruas (et al. 2010, p. 4)
afirma que “as competéncias organizacionais sdo competéncias coletivas da organizacdo, que
asseguram a realizacdo da missdo, da visdo e/ou da estratégia da empresa e resultam da
combinacao de recursos, capacidades, tecnologias e sistemas”.

Na dimensdo individual, a no¢do de competéncia € mais conhecida e difundida no
meio académico e empresarial, sendo o foco de exploracdo e analise desse trabalho. Nessa
dimenséo, o termo nasceu no contexto empresarial, na década de 1970, sendo utilizado para
designar aqueles que realizavam de forma eficiente suas tarefas (ZABALA; ARNAU, 2010).
Posteriormente, teve ascensdo no ensino baseado no desenvolvimento de competéncias,
surgindo como resposta as limitagdes do ensino tradicional cujo método baseia-se em
memorizagio de conhecimentos (SACRISTAN et al., 2011; ZABALA, ARNAU, 2010). No
meio académico, 0 ensino baseado no desenvolvimento de competéncias associa-se a uma
concepcao integral de aprendizagem, contextualizada no cotidiano do aluno e atualizada com
0 que ele esta habituado.

O Apéndice | apresenta em ordem cronoldgica e de forma sistematizada, as diferentes
defini¢cbes de competéncias encontradas, na dimenséo individual. O apéndice diferencia-se de
trabalhos anteriores, com analises e sistematizacGes similares, por analisar os conceitos de
competéncia nas dimensdes semantica e estrutural, com base na estrutura de Zabala e Arnau

(2010) e adaptagdes em termos de estrutura e de contetdo:
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a) acrescimo na estrutura da definicdo de cada autor e sua respectiva énfase. Em
relagdo ao conteddo dessa ultima coluna foram consideradas referéncias
complementares mencionadas na obra do proprio autor ou que mencionam o
autor, alem da definicdo do respectivo autor propriamente dita;

b) acréscimo da andlise da definicdo de competéncia dos autores Zabala e Arnau
(2010), outras obtidas em publicagbes posteriores como Bitencourt, Azevedo e
Froehlich (2013) e Litto e Formiga (2012) e demais referéncias encontradas;

c) integracdo e sistematizacdo das diferentes definicdes, nos ambitos profissional e

educacional.

As definicbes no Apéndice | variam de um foco ocupacional (execucdo de um
trabalho) até aspectos influentes nas atividades humana, partem da mesma ideia inicial, mas
diferenciam-se em amplitude e operacionalizagdo (LITTO; FORMIGA, 2012).

Conforme uma anélise histérica do Apéndice | se verifica que as definicdes se
originaram no ambito profissional. Por isso iniciam apresentando um viés funcional, centrado
na realizacdo de tarefas especificas de uma determinada ocupacdo ou desempenho
profissional, em situacdes reais e aplicacfes préaticas, no contexto do trabalho (ZABALA;
ARNAU, 2010). Ruas et al. (2005) apontam que a falta de uma convergéncia nas definicdes e
abordagens sobre competéncias se deve a evolugcdo do conceito, no contexto organizacional
em mudanca, onde “diferentes periodos ddo diferentes énfases a aplicagdo do conceito de
competéncias” (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH, 2013, p. 46).

Ja as definicBes revisadas no ambito educacional mantém as ideias basicas na area
profissional, porém, com profundidade e extensdo ampliadas, no que diz respeito a aplicacao
(SACRISTAN et al., 2011; ZABALA, ARNAU, 2010; CORONADO, 2009; PERRENOUD
et al., 2002). Nesse ambito e para especialistas em EAD, competéncia consiste na mobilizagédo
de saberes e exige competéncias especificas para atuacdo nessa modalidade de ensino
(BEHAR, 2013; NETTO, GIRAFFA, FARIA, 2010; BEHAR et al., 2009).

O enfoque de competéncias pode ser considerado como complexo e ambiguo, que
suporta varios significados. A Figura 2 retrata o conceito de competéncia e seu significado
compartilhado, com outros significados em uso e énfases extraidas das definicdes dos autores

do Apéndice I. Esses autores representam correntes de estudo, conforme Quadro 2.
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Quadro 2 — Correntes de estudo sobre competéncias

Correntes | Autores principais Diferengas
McClelland  (1973), | Prop6e um conjunto de atributos que permitem desempenho superior num
Norte- Boyatzis (1982), | determinado trabalho ou situacdo, baseando-se numa concepcdo
americana | Spencer e Spencer | behaviorista e sendo percebida como recursos, que o individuo detém.
(1993) e Parry (1996)
F Le Boterf (2000) e | Enfase na mobilizagdo, na integracdo e na transferéncia de conhecimentos
rancesa e . x S L
Zarifian (2001) e habilidades no momento da ago, pois ninguém é competente a priori.
Compreende competéncia a partir da interacdo entre os individuos e
Sueca Sandberg (1996) considera o desenvolvimento das competéncias como um processo
construido coletivamente e construida a partir do significado do trabalho.
. Ruas (2000), Fleury Associa competéncias as realizagfes das pessoas, aquilo que produzem ou
Latino- . . : o L .
americana | € Fleury (2001) e | entregam. Competéncia est4 associada & acdo e mobilizacdo do repertério

Dutra (2008)

individual de recursos e saberes em diferentes contextos, agregando valor.

Fonte: Porto (2013)

Segundo Sacristan et al. (2011, p. 36), a maioria dos conceitos de competéncia “se

referem a pericia, a possibilidade, a estar capacitado para algo, a realizar, a concluir, a ser

capaz de responder a solicitacdes, que devem ser respondidas com certa precisdo”. Essa

relacdo do conceito de competéncia, com seus diferentes significados e énfases pode ser
compreendida como (SACRISTAN et al., 2011; BITENCOURT, BARBOSA, 2010):

a) efetividade: uma acdo que surge efeitos;

b)

c)
d)
€)
f)
9)
h)
i)
)
K)

aptidao: presenca de qualidades e capacidade natural ou adquirida, que torna o

individuo apto para realizar algo;

capacidade: talento, qualidade ou poder que se possui para um bom desempenho;

habilidade: capacidade e disposi¢do para algo;

destreza: precisdo para fazer algo ou resolver problemas préticos;

conhecimento pratico: conhecimento para fazer algo e resolver situacdes;

formacédo: desenvolvimento de conceitos, habilidades e atitudes;

acdo: préticas de trabalho, capacidade de mobilizar recursos, atuacao, resposta;

mobilizacdo: articulacdo de recursos e de elementos da competéncia;

resultados: busca de melhores desempenhos;

interacdo: interacdo social, relacionamento com outras pessoas, construgéo

coletiva;

perspectiva dindmica: questionamento e desenvolvimento constante.
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Figura 2 — Conceito de competéncia e seu significado compartilhado com outros conceitos

Efetividade
Perspectiva

dindmica ArpmEEe
Interagdo Capacidade
Resultados Competéncia Habilidade
Mobilizagdo Destreza
Aco Conhecimen
¢ -to pratico

Formagdo

Fonte: Adaptado de SACRISTAN et al. (2011)

Conforme ilustracdo da Figura 2 e conteddo do Apéndice I, as defini¢cbes de
competéncia na dimensdo individual diferenciam-se em termos de énfase, de estrutura e de
funcdo. Porém, um consenso nas definicdes dos autores é observado, que se refere a
caracteristica fundamental da ideia de competéncia: a pessoalidade. “As pessoas € que sdo ou
ndo sdo competentes e toda tentativa de atribuicdo de competéncia a objetos ou artefatos
parece insolita ou inadequada” (PERRENOUD et al., 2002, p. 141). Ou seja, existe uma forte
associacdao entre “competéncia” e a “pessoa”’. Esses autores defendem que cada pessoa se
constitui como Unica por um conjunto de papéis que representa em diferentes contextos de
atuacdo e de interacdo, como por exemplo, na familia, no trabalho e na cidade em que vive.
Verifica-se que a caracterizacdo de competéncia requer um contexto, no qual ela seré exercida
ou materializada (PERRENOUD et al., 2002; FLEURY, FLEURY, 2001) através de uma
acdo, “no saber fazer colocado em pratica” (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH,
2013, p. 7).

Devido a essa caracteristica fundamental complementa-se que a competéncia consiste
numa construcdo subjetiva, sendo por esse motivo individual e intransferivel (CORONADO,
2009), alem de possuir uma composicdo complexa, pois podem fazer parte ou estarem
incluidas umas nas outras (SACRISTAN et al., 2011). Pode-se compreender a competéncia

como um esquema de acao desenvolvido de forma complexa, pertencente a pessoa através de



35
seu conhecimento e experiéncia profissional e educacional, bem como pela sua trajetoria de
vida (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH, 2013).

Com base nisso, ndo ha como formar competéncias numa pessoa, mas gerar
mecanismos ou dispositivos, que promovam esse processo de desenvolvimento de
competéncias na pessoa (CORONADO, 2009). Corroborando com essa afirmacédo, Benetti
(2008) ressalta que o desenvolvimento de competéncias consiste num conceito elastico e deve
ser formado ao longo da vida das pessoas, ora por cursos formais, ora em atividades
informais, no &mbito educacional e no trabalho.

Em funcdo disso, a definicdo do nivel de dominio ou de desenvolvimento de uma
competéncia de uma pessoa ndo é um processo simples. Ocorre que implica na avaliacdo da
capacidade de resposta do avaliado a um problema num contexto real, sendo requeridos meios
ou mecanismos de avaliacdo especificos para cada um dos componentes dessa competéncia
(atitudinais, procedimentais e conceituais), que sdo mobilizados ao mesmo tempo e de forma
inter-relacionada, segundo Zabala e Arnau (2010) e Behar et al. (2010).

Devido a complexidade e a variagdo de defini¢cbes desse constructo torna-se necessario
estabelecer a definicdo de competéncia adotada nesse trabalho. A abordagem empregada se
fundamenta nas defini¢Ges dos autores Zabala e Arnau (2010), Behar et al. (2010) e na obra
recentemente lancada de Behar (2013), podendo ser compreendida por uma intervencao eficaz
mediante agdes, para solucionar um problema ou para lidar com uma situagdo nova, que
mobilizam ao mesmo tempo e de forma inter-relacionada um conjunto de elementos
compostos por conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA), num determinado contexto.

Esses elementos (CHA) podem ser compreendidos como (BEHAR, 2013):

a) conhecimento (C): corresponde ao saber do sujeito, que € construido e
reconstruido constantemente, a partir de relacbes com o meio e diferentes
situacOes enfrentadas;

b) habilidade (H): corresponde ao saber fazer e esta relacionada a aplicacéo
produtiva do conhecimento, num carater pratico, técnico ou procedimental;

c) atitude (A): corresponde ao elemento pelo qual a competéncia se concretiza,
significando a prontiddo para agir, além de revelar o modelo mental, os valores e

as crencas do individuo.

Isso atribui um carater dindmico a esse conjunto de elementos na construcdo de

competéncias, cabendo ao individuo mobiliza-los numa situacdo nova ou na solugdo de um
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determinado problema. Alem disso, competéncia compreende reflexdo (BEHAR, 2013) e a
pessoa pode ser considerada competente, quando “julga, avalia e pondera, apds examinar e
discutir determinadas situacbes a partir de um contexto, mobilizando seus saberes para
resolver o problema de forma eficiente” (BEHAR et al., 2009).

O contexto onde se d& a competéncia pode ser compreendido por diferentes dominios.
“A palavra dominio (do latim dominum) é definida no &mbito da arte ou ciéncia, da extensdo
territorial ou da esfera de acdo. No que concerne as competéncias, 0 termo esta associado as
diversas areas de agdo” (BEHAR, 2013, p. 51). Os dominios organizam as competéncias de
acordo com suas diferentes perspectivas, bem como auxiliam na identificacdo de perfis e de
situacOes de aprendizagem desafiadoras (resolucdo de problemas, estudos de caso, trabalho
cooperativo, entre outras), que podem permitir o desenvolvimento dessas competéncias
(BEHAR et al., 2010). Nesse trabalho, os dominios sdo aprofundados na proxima secdo (2.3).

A partir de pesquisas relacionadas a educacdo e competéncias, Behar (2013) também
observou a necessidade de recursos de suporte (biofisioldgico), de mobilizacéo (afetividade) e
de evolugéo (criatividade), que interferem no processo de desenvolvimento de competéncias e
servem ao mesmo tempo e recursivamente, como base e propulsdo para esses elementos
constituintes das competéncias (CHA). Segundo a autora, esses recursos estdo interligados
entre si e podem ser usados em diferentes intensidades, no alcance de um objetivo como
respostas inéditas, criativas e eficazes para problemas novos.

A definicdo adotada nesse trabalho se alinha aos referenciais teéricos adotados no
projeto “Competéncias para a Educacdo a Distancia” (LITTO, 2012a). Nesse projeto, as
matrizes de competéncias para EAD foram desenvolvidas baseadas na classificagdo de Delors
(1996), que consistem em pilares da educacdo associados aos elementos de competéncias:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver. A definicdo de

competéncia para EAD nesse projeto significa

mobilizacdo de capacidades e de saberes de diferentes naturezas para
desenvolvimento de iniciativas e solugdo de problemas em situagbes nas quais
educandos e educadores ndo ocupam 0 mesmo espaco fisico em parte ou em todo o
processo de ensino e de aprendizagem (LITTO, 2012a).

Do ponto de vista de estudos da Administragdo, esse trabalho adota a nocdo de
competéncia na dimensdo individual, ao considerar aspectos como: mobilizacdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes orientados para uma entrega (RUAS et al., 2010). Isso

porque nesse trabalho se associa a nocdo de competéncia a intervencdo docente mediante
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acOes, que mobilizam elementos principais da competéncia identificados como requeridos em
situacOes, no contexto da EAD.

Além disso, o trabalho identifica competéncias docentes importantes e presentes, na
experiéncia de aprendizagem de alunos dessa modalidade de ensino. Ou seja, a partir da
percepcdo do aluno, se avalia como foi a atuacdo e a capacidade de entrega do trabalho
realizado pelo docente. Outro fator que justifica a classificacdo desse trabalho nessa
categorizacdo se deve a atencdo dada a necessidade de associar gestdo e estratégia a
competéncia, conforme conteddo da proxima secao.

A Figura 3 complementa a compreensdo da nocdo de competéncia adotada nesse
trabalho, com uma viséo geral do processo desenvolvido por uma pessoa competente frente a
uma situacdo-problema, num determinado contexto. Uma situacdo-problema consiste num
recurso para avaliacdo e desenvolvimento de competéncias, bem como, uma forma de
aprendizagem. Caracteriza-se por ser um recorte ou fragmento de um determinado dominio
complexo, criando um desafio intelectual a ser enfrentado, sendo que a solugéo implica na
mobilizacdo de recursos, reflexdo, argumentacGes, tomada de decisdes e ativacdo de
esquemas de atuacdo (PERRENOUD et al., 2002).

Figura 3 — Processo desenvolvido em uma agdo competente

Situacdo real que obriga a intervir e questionar ou propde problemas que devem ser resolvidos

¢ A
1. Anélise da situacdo
2. Selecdo de esquema de atuagdo » 3. Atuacdo flexivel e estratégica
Esquema de Esquema de Esquema de Esquema de
atuacéo A atuacéo B atuacdo C atuacéo D
Conteldos Contetdos Contelidos Contetdos
factuais conceituais procedimentais atitudinais

Fonte: Zabala e Arnau (2010, p. 39)

O esquema da Figura 3 sintetiza 0 conceito de competéncia em relacdo a acgdo
competente e retrata 0s passos e recursos utilizados nesse processo. Para agir ou enfrentar
uma situacdo real de forma competente sd0 necessarios 0S seguintes passos, num curto
periodo de tempo (ZABALA e ARNAU, 2010):
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a) analise a fim de identificar problemas ou questdes, além de dados relevantes, que
permitam enfrentar e resolver a situacdo real;

b) a partir das informagdes levantadas, revisdo dos esquemas de atuacao disponiveis
¢ aprendidos pela pessoa (“esquemas de pensamento”, segundo Perrenoud et al.
(2002) ou “repertorios de acdao” para Monereo (2005), ou ainda, “esquemas
operativos ou operacionais”, de acordo com Le Boterf (2000) e Tremblay (1994)),
além da selecdo do esquema mais adequado para enfrentamento da situacdo real;

c) aplicacdo do esquema de atuacdo selecionado de forma estratégica e flexivel,
permitindo adequacBes as caracteristicas da situacdo real em questdo e em seu
novo contexto;

d) por fim, durante a aplicagdo num determinado contexto ocorre 0 usO e a

mobilizacdo de forma inter-relacionada dos elementos da competéncia.

A partir da compreensdo em profundidade de competéncia na dimenséao individual e
desse processo desenvolvido no momento de uma atuacdo competente, se observa que as
competéncias precisam ser demonstradas numa situacdo real, “como fruto de uma
combinacéo de processos que se pde em acao para a execugdo de uma tarefa ou solugdo de um
problema” (BEHAR, 2013, p. 12). Isso requer um processo avaliativo dentro de um continuo
de desempenhos do individuo, com menor ou maior nivel de competéncia para resolver
situacBes reais (ZABALA; ARNAU, 2010) e de acordo com certas normas compreendidas
como boas praticas esperadas, no campo profissional ou de trabalho (CORONADO, 2009).

Ao longo dessa se¢do foram revisadas as dimensdes, diferentes conceitos e énfases de
competéncia, além do processo desenvolvido durante uma acdo competente. Na proxima
secdo aborda-se a gestdo por competéncias, que busca estabelecer uma ligacdo entre

estratégia, processos e desenvolvimento de pessoas.

2.2.2 Gestao por competéncias

Os processos de aplicacdo da nocdo de competéncias em organizagdes tém sido
denominados de gestdo por competéncias. A abordagem de gestdo por competéncias pode ser
considerada como abrangente e aplica-se principalmente, a um ambiente instavel e sujeito a
mudangas (RUAS et al., 2010). Representa uma alternativa aos modelos gerenciais
tradicionalmente utilizados pelas organizacdes e mostra-se adequado ao setor de ensino,

conforme relatado por Ferro e Souza (2013) e caracteristicas da EAD (secdo 2.1).
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Essa abordagem considera as competéncias em trés dimensdes (RUAS, 2005):

a) competéncias organizacionais: capacidades coletivas da organizacdo, que
integram varias areas e funcdes para atingir um resultado esperado nos principais
produtos e servicos de maneira estreitamente vinculada as diretrizes estratégicas;

b) competéncias funcionais: capacidades necessarias ao desempenho de cada uma
das fungdes principais (ou macro-processos) da organizagdo como por exemplo
producdo, comercial, atendimento, manutencéo;

c) competéncias profissionais ou individuais: competéncias que podem ser

mobilizadas para atender atribuicdes e responsabilidades nas organizages.

A abordagem de gestdo por competéncias procura estabelecer conexdes entre as
competéncias organizacionais e individuais, para atender necessidades de desenvolvimento e
de melhoria do desempenho, com base em diretrizes estratégicas da organizacdo (RUAS et
al., 2010). Nessa abordagem, as competéncias individuais desenvolvem e sustentam as
competéncias organizacionais e, por sua vez, as organizacionais servem de parametro para
selecdo e desenvolvimento das individuais (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH,
2013). Segundo essas autoras e Dutra (2008), para vantagem competitiva da organizacéo,
ambas as competéncias precisam estar alinhadas, pois se influenciam mutuamente, num
processo continuo de troca de competéncias.

Com o objetivo de alinhar as competéncias organizacionais com as individuais foi
proposto o modelo de gestdo de pessoas por competéncias (GPC), onde a area de recursos
humanos (RH) integra seus processos para atuar como uma facilitadora (FROEHLICH, 2010).
O modelo consiste numa forma de aplicacdo da GPC, com enfoque em gestdo de pessoas. A
Figura 4 ilustra essa integracdo e adaptacdo dos processos do sistema de RH no modelo de
GPC, bem como a relacdo de influéncia mutua entre as competéncias organizacionais e
individuais, a qual demonstra a importancia de um alinhamento e sinergia entre ambas as
dimensdes de competéncias.

No modelo da Figura 4, os gestores exercem papel fundamental por serem condutores
do processo e facilitadores da articulagdo entre as dimensdes de competéncia. J& a &rea de RH
busca integrar 0s seus processos para acompanhar as mudancas e estratégias organizacionais,
sendo prdativa na busca e no desenvolvimento de pessoas para as necessidades a curto, medio
e longo prazo da organizacdo (FROEHLICH, 2010).
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Figura 4 — Integracdo dos processos de RH na gestdo de pessoas por competéncias

Competéncias organizacionais Competéncias das pessoas
Recrutamento e selecao Descricao do perfil
or competéncias, socia- de competéncias por
porcamb vt Processos de RH op 15 P
lizacdo do novo funcio- funcao, gestao de
nario, acompanhamento carreiras, avaliagdo
funcional, desligamento de competéncias,
e outplacement. Aplicar pessoa processo de feedba-

ck, elaboragao do
PD], identificagao de

Atrair PEBECER talentos e sucessores.

Reter pessoas
Educagao corpora-
tiva para educacao
continuada: e-
learning, treinamento, Remuneracéo (folha
desenvolvimento das de pagamento),
competéncias das beneficios, qualidade
pessoas e organizacio- de vida no trabalho,
nal, coaching, gestao ergonomia, pesquisa
das mudangas. interna de clima,
endomarketing.

Fonte: Froelich (2010, p. 7)

Essa figura também apresenta os processos de RH (atrair, aplicar, desenvolver e reter
pessoas) de forma integrada com suas respectivas atividades, fornecendo dados para que

sejam obtidas respostas a questdes relevantes de gestéo e alavancagem dos negdocios, como:

a) quais sdo as competéncias individuais almejadas para fortalecer os negocios da
organizacéo hoje e no futuro?

b) quais sdo as estratégias que permitem aproveitar o potencial das pessoas?

c) dispomos das competéncias para atingir os objetivos do negdcio?

d) ha mecanismos de acompanhamento do desenvolvimento individual que permitam

identificar talentos em potencial?

Ou seja, um modelo de GPC estd implantado, integrado e contribuindo para o
fortalecimento de competéncias organizacionais, quando a organizagdo consegue um modo de
responder a essas questdes e outras relacionadas, no tempo requerido para 0 seu negocio e a
partir de processos, atividades e dados fornecidos pela area de RH (FROEHLICH, 2010).

Froehlich (2010) propde etapas para a implantacdo desse modelo numa organizacao,
as quais foram desenvolvidas com base em experiéncia profissional e em pesquisas sobre o
tema. Esse trabalho constitui um dos poucos trabalhos encontrados, que detalha como pode
ser feita a articulacdo entre competéncias organizacionais e individuais, com base em
diretrizes estratégicas da organizagdo. Ferro e Souza (2013) também relatam o caso de

estruturacdo de um programa de competéncias no setor de ensino, onde a GPC consiste num
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dos pilares de gestéo e instrumento para a definicdo dos resultados esperados das pessoas, nos

diversos niveis de desenvolvimento profissional.

Os estudos revisados apontam que o mapeamento de competéncias possui papel

fundamental nesse modelo. Esse mapeamento consiste num processo que gera como resultado

principal 0 mapa de competéncias, que corresponde a um instrumento sintetizado de

informagdes relativas as competéncias do perfil de cada fungdo necesséarias ao negocio da
organizacdo, sendo que através do qual se pode (BEHAR, 2013; BITENCOURT, AZEVEDO,
FROEHLICH, 2013; BEHAR et al., 2012):

a)
b)
c)
d)
€)
f)
9)
h)

planejar métodos adequados de recrutamento e de sele¢éo;

desenvolver instrumentos de avaliagdo de desempenho;

definir parametros e critérios para planos de carreira e de cargos e salarios;
analisar e definir promogdes de pessoas;

identificar talentos na organizagéo;

realocar pessoas com problemas de desempenho em funcdes atuais;
comunicar politicas e praticas de RH;

identificar potencialidades e caréncias de competéncias individuais.

Vieira e Filenga (2010) corroboram para o debate, detalhando gestdo por competéncias

através de praticas de RH baseadas no mapa de competéncias, com o objetivo de:

a)

b)

selecdo por competéncias: buscar e manter profissionais que atendem ao perfil
necessario a organizacdo. Esse perfil deve ser definido atraves de competéncias a
serem entregues pelo selecionado, pelo nivel de complexidade dessas entregas e
pelo espago ocupacional da pessoa;

avaliacdo de desempenho por competéncias: confrontar as competéncias
organizacionais e individuais de modo a avaliar se sdo compativeis, verificar a
evolucdo de nivel de proficiéncia em alguma competéncia ja adquirida e a
conquista de competéncia nova, dando feedback do resultado ao avaliado. O ideal
¢ que o instrumento contenha competéncias do perfil em forma de
comportamentos observaveis, ou seja, quais sdo as entregas esperadas dentro de
um nivel de complexidade da competéncia;

treinamento e desenvolvimento: planejar acgdes formais e informais de

desenvolvimento de pessoas, conforme necessidades identificadas na organizacao
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e com base na estratégia competitiva, verificando a efetividade dessas acdes no
desenvolvimento das competéncias e na aplicagdo no trabalho;

d) remuneragdo por competéncia: reconhecer e recompensar de forma adequada a

capacidade de assumir atribuices e de executar tarefas de maior complexidade,

avaliando o valor agregado pelo profissional aos resultados da organizacéo.

Percebe-se que os resultados da pratica de avaliacdo de desempenho por competéncia
servem de entrada para as demais praticas de RH. A partir dessa préatica, se identificam
lacunas de competéncias (VIEIRA; FILENGA, 2010): i) a serem eliminadas ou minimizadas,
através de treinamento e desenvolvimento; ii) que podem servir para algum tipo de
recompensa e incentivo; iii) que possibilitam a identificacdo de quando é necessario recrutar e
selecionar competéncias necessarias para a eliminacdo dessas lacunas existentes.

Tanto do ponto de vista conceitual, quanto de suas dimensdes, a dimenséo
organizacional refere-se aos pontos fortes sustentaveis a serem desenvolvidos ao longo da
trajetéria da organizacdo e a dimensdo individual esta fortemente associada a gestdo de
pessoas € RH (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH, 2013).

A revisdo de literatura também aponta dificuldades encontradas na aplicacdo adequada
do conceito de competéncias, na gestdo por competéncias e na implementacdo da GPC, o que
consistem em lacunas de investigacdo e oportunidades de discussdo (BITENCOURT,
AZEVEDO, FROEHLICH, 2013; SACRISTAN et al., 2011; ZABALA, ARNAU, 2010;
BITENCOURT, 2001). Isso torna o tema “competéncias instigante ¢ um campo tematico
promissor e duradouro” (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH, 2013, p. 214).

Para contribuir com o debate sobre esse tema, especificamente no contexto da EAD,
além de fundamentar o desenvolvimento dessa pesquisa, a proxima secdo apresenta um

conjunto de competéncias docentes necessarias para atuacdo nessa modalidade de ensino.

2.3 COMPETENCIAS DOCENTES

Especificamente, quando se analisa e interpreta as competéncias para o exercicio da
docéncia, Carmé (2001 apud Coronado, 2009, p. 24) apresenta uma nogdo de competéncia

docente como um conjunto de saberes integrados:

a) saber (epistemoldgico, disciplinar, pedagdgico, politico, antropolégico, etc.);

b) saber fazer (que da sentido e articula suas praticas educativas);

c) saber estar (adaptar-se ao contexto e suas demandas, participar e compreender a
institucionalidade);
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d) saber ser (estd relacionada com as atitudes e valores, com a ética profissional,
com a satisfacdo dos papéis);

e) fazer saber (tem a ver com a capacidade para inovar, investigar, reflexionar,
decidir);

f) saber desaprender (desfazerem-se de concepcdes que dificultam o trabalho,
modalidades de trabalho obsoletas e resisténcias as mudancas).

Nesse contexto existe a necessidade de uma atencdo convergente, integral e integrada
de todos esses saberes, pois manifestam a qualidade de uma proposta seleta de ampliacéo e
consolidacdo profissional nesse ambito (CORONADO, 2009). Segundo essa autora, 0
conceito de competéncia docente também implica a integracdo e articulacdo de diversas
ordens de conhecimentos em acdo como o epistemolégico, pratico, metodoldgico, social e o
participativo-politico. Dessa forma, a formacdo de competéncias docentes implica tanto o
dominio de saberes cientificos disciplinares, como dos saberes provenientes das ciéncias da
educacdo (BARBA et al. 2007 apud CORONADO, 2009).

Devido a complexidade e as caracteristicas da modalidade a distancia, a “introdu¢ao a
docéncia em EAD nas universidades ndo deveria ser um ato isolado, mas algo integrado ao
plano de formagdo permanente dos docentes” (VIGNERON, 2003, p. 21). Esse contexto
requer uma formacédo continuada e uma atualizacdo permanente dos atores envolvidos para
atuacdo na EAD. Nesse sentido, a identificacdo do conjunto das principais competéncias
requeridas para a pratica docente nessa modalidade pode contribuir para o gerenciamento de
competéncias desses profissionais e para uma efetiva aprendizagem em cursos a distancia.

Na medida em que a EAD amplia o alcance do ensino e adota novas ferramentas de
prestacdo desse servico surgem desafios e preocupacbes em relacdo a sua efetividade
(BENETTI et al., 2008). Nessa modalidade, o papel docente se modifica para um mediador e
facilitador no processo de construcdo do conhecimento, transformando-se de uma presenca
individual para uma entidade coletiva, com foco na aprendizagem (BENETTI et al., 2008,
RIBEIRO et al., 2007).

Isso leva a mudancgas nas préaticas pedagdgicas, que necessitam ser mais facilitadoras
(PALLOFF, PRATT, 2001; COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001) e exigem competéncias
apropriadas dos papéis envolvidos (KONRATH; TAROUCO; BEHAR, 2009). Essa
modalidade também se diferencia devido as novas tecnologias, que suportam o processo de
ensino-aprendizagem e proporcionam uma nova interagdo em termos de tempo e de espago
com relacdo ao objeto de estudo/conhecimento (KONRATH; TAROUCO; BEHAR, 2009).

Esse trabalho investiga quais as competéncias requeridas para a atuacdo docente na
EAD, com base na experiéncia da aprendizagem de alunos de cursos dessa modalidade. Para
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tanto, essa secdo apresenta inicialmente as principais competéncias docentes identificadas
como requeridas em estudos e pesquisas anteriores e, por fim, traz um resumo geral.

Com base na revisdo teorica, as competéncias docentes podem ser agrupadas e
organizadas em diferentes dimensdes ou dominios (BEHAR, 2013; LITTO, 2012; BEHAR et
al., 2010; ZABALA, ARNAU, 2010; BEHAR et al., 2009; CORONADO, 2009; KONRATH,
TAROUCO, BEHAR, 2009; LITTO, FORMIGA, 2009; TEJADA, 2009).

Nesse trabalho, os quatro dominios definidos por Behar (2013) e Behar et al. (2010)
sdo utilizadas como base porque: i) se tratam de obras que fundamentam o conceito de
competéncia adotado nesse trabalho; ii) focam na existéncia de competéncias préprias para
um curso a distancia e na formacgédo de docentes para atuacdo nesses cursos; iii) evoluem e
complementam trabalhos anteriores (BEHAR et al., 2009) desenvolvidos por integrantes do
mesmo nucleo de pesquisa sobre competéncias e suas relacbes com a EAD; iv) consistem em
trabalhos mais recentes e consolidados em nivel nacional, nessa area e linha de pesquisa.

Adicionalmente, um quinto dominio denominado “Pedagdgico” foi adotado para
agrupar as demais competéncias docentes identificadas nesse aspecto e nesse caso, se utiliza
como referéncia Litto e Formiga (2009) e Konrath, Tarouco e Behar (2009), que também sdo
obras especificas, no contexto de EAD. As proximas secdes detalham cada uma desses cinco

dominios, além do conjunto de competéncias docentes identificadas na revisdo de literatura.

2.3.1 Dominio cognitivo

Refere-se as “competéncias pautadas no sujeito e sua aprendizagem” (BEHAR, 2013,
p. 51). Envolve a relagdo da pessoa com a construcdo de seu conhecimento e sua forma de
aprendizagem, organizacdo e controle (BEHAR et al. 2010). Para Coppola, Hiltz and Rotter
(2001, p. 5), o “aspecto cognitivo lida com processos relativos a percepcao, aprendizagem,
armazenamento de informacdes, memdria, pensamento e solucdo de problemas”. Verifica-se
que o aspecto cognitivo sofre mudancas na EAD devido a necessidade de maior formalidade
da comunicagdo e caracteristicas do ambiente virtual de aprendizagem (AVA).

Nesse dominio sdo identificadas as seguintes competéncias:

a) a capacidade docente de fornecer respostas mais reflexivas e deliberadas
(COPPOLA; HILTZ; ROTTER, 2001);

b) a capacidade docente de orientar os alunos a buscarem informacdes sobre suas
analises em outras fontes (COPPOLA; HILTZ; ROTTER, 2001);
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c) a capacidade docente de direcionar os alunos, fazendo-os a pensar e e analisar
(COPPOLA; HILTZ; ROTTER, 2001);

d) o conhecimento do contetudo que o docente ensina e orienta no curso, envolvendo
a compreensdo dos conceitos prinicipais, contextualizacdo histérica e suas
aplicacBes, bem como, as relacbes com outras conteudos (CORONADO, 2009;
CARVALHO, 2009; KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009; TEJADA, 2009;
TECCHIO et al.,, 2008; ANDRADE, AMBONI, 2004; COPPOLA, HILTZ,
ROTTER, 2001).

Essas competéncias sdo formas de como o docente pode contribuir através de suas
acOes, conhecimentos, atitudes e habilidades para seu proprio processo cognitivo e dos alunos
de cursos a distancia via Internet. Ocorre que esses saberes docentes sao construidos ao longo
da carreira e experiéncia, com base na a¢do pedagdgica, no fazer pedagogico (BEHAR, 2013).

A proxima secdo aborda as competéncias docentes identificadas no dominio de gestéo.

2.3.2 Dominio de gestéo

Esse dominio envolve competéncias de gerenciamento mais especifico, no contexto
académico e administrativo das atividades académicas e disciplinas, sob responsabilidade do
docente, além do planejamento de praticas pedagogicas.

Essas competéncias dizem respeito a forma como as atividades do curso e da atividade
académica devem ser desenvolvidas para que sejam eficientes (LITTO; FORMIGA, 2009).
Para Rumble (2003) citado por Retamal, Behar e Macada (2009, p. 3), “a gestdo em EAD
pode ser entendida como um processo que possibilita o desenvolvimento de atividades com
eficiéncia e eficacia, a tomada de decisdo considerando as a¢des que forem necessarias, a
escolha e verificagdo da melhor maneira de executa-las”.

As seguintes competéncias docentes sdo identificadas nesse dominio:

a) atitude docente de encorajar 0s alunos a postarem mensagens (LITTO;
FORMIGA, 2009);

b) atitude docente de encorajar 0s alunos a entregarem suas atividades pontualmente
(LITTO; FORMIGA, 2009);
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prestacdo de apoio pelo docente para que os alunos sigam as orientacdes
informadas e para que consigam realmente efetivar as agles e atividades
programadas (LITTO; FORMIGA, 2009);
preparacdo e adaptacdo do conteudo e das atividades ao tempo de aula (BEHAR et
al., 2008);
preparacdo e adaptacdo do conteldo e das atividades a realidade da turma
(BEHAR et al., 2008);
administracao de discussdes e de trabalhos em grupo, que corresponde a atitude
de incitar os alunos a participarem e manterem discussGes mais ativas, com maior
profundidade e com contribuicdo mais relevante para o aprendizado (LITTO,
FORMIGA, 2009; MOORE, KEARSLEY, 2008; HILTZ et al., 2001). Para tanto,
temos o “estilo de conversagdo que o professor incentiva e modela, promovendo
habilidades sociais e processos de grupo, estimulando a contribuicdo ativa,
costurando comentérios, fazendo perguntas e participando da discussdo on-line”
(LITTO; FORMIGA, 2009, p. 73). Nessa costura de comentarios, o docente pode
fornecer um resumo da discussdo e salientar os aspectos mais importantes,
similaridades e diferencas de entendimento dos participantes (LITTO,
FORMIGA, 2009; MOORE, KEARSLEY, 2008);
monitoramento e avaliacdo constante do AVA, pois possuem papel determinante
no tipo de experiéncia de aprendizagem dos alunos (LITTO, FORMIGA, 2009;
MOORE, KEARSLEY, 2008; COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001), podendo
apontar dificuldades dos alunos, questdes, riscos ou desvios em relacdo ao
planejamento previamente estabelecido, a identificagdo do tipo de ajuda
necessaria a um aluno ou qualquer outra acdo corretiva. Por sua vez, “o
monitoramento eficaz exige uma rede de indicadores que disponibilizem os dados
necessarios sobre o desempenho do aluno e do professor; isso precisa ser feito
frequente e rotineiramente [...]” (MOORE; KEARSLEY, 2008, p. 130).
replanejamento para fins de corre¢do do rumo durante o andamento da atividade
académica, conforme gravidade dos desvios (LITTO, FORMIGA, 2009;
MOORE, KEARSLEY, 2008; COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001);
realizacdo de melhorias e ajustes no planejamento para uma proxima edi¢do da
atividade académica, quando necessario (LITTO, FORMIGA, 2009; MOORE,
KEARSLEY, 2008; COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001);
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gerenciamento administrativo do AVA, que trata de processos e de mecanismos
de gestdo, que consistem em instrumentos para auxiliar no trabalho e no
andamento da prestagéo deste servigo. Isso pode envolver (LITTO, FORMIGA,
2009; MOORE, KEARSLEY, 2008; HOWELL, WILLIAMS, LINDSAY, 2003;
VIGNERON, 2003; COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001):

- 0 estabelecimento e a comunicacdo de politicas e regras de funcionamento da
atividade académica e da comunidade virtual,

- aatribuicdo e administracdo de notas dos alunos;

— o controle de evasdo de alunos;

- aabertura e administracdo do contetdo dos modulos ou semanas planejadas na
comunidade virtual, além de configuracdo de controles e tarefas;

- a resolucdo ou encaminhamento de problemas administrativos e de nivel
técnico do ambiente;

- aadministracdo da abertura, costuras e fechamento dos féruns;

- aorganizacdo e convocagdo de encontros vituais sincronos.

conhecimento dos objetivos e acdes estratégicas da instituicdo de ensino para o

alcance desses objetivos, que normalmente estdo definidas no planejamento

estratégico (ANDRADE ; AMBONI, 2004). Essa competéncia permite ao docente

uma visdo sistémica e o direcionamento de sua atuagdo profissional a fim de

contribuir com o alcance destes objetivos e a operacionalizacdo destas acoes;

conhecimento de legislacdo em vigor sobre direitos autorais e de propriedade

intelectual de conteddo online (LITTO, FORMIGA, 2012; MOORE,

KEARSLEY, 2008; LIPINSKI, 2003). De acordo com Moore e Kearsley (2008,

p. 133), acatar as leis de direitos autorais “significa obter permissao dos detentores

dos direitos autorais (isto é, autores, editores, instituicdes) para usar ou reproduzir

seu trabalho em materiais de ensino ou pagar um “royalty” ou uma taxa, se

necessario”. Para fins de regulamentagdo do uso de materiais em cursos on-line,

no ano de 2002 foi aprovada a Lei de Tecnologia, Educacéo e Harmonizacdo dos

Direitos Autorais, que também é conhecida por Lei TEACH (MOORE,

KEARSLEY, 2008; LIPINSKI, 2003). Outra preocupacéo refere-se ao direito de

propriedade intelectual do contetdo online, pois normalmente séo desenvolvidos

por equipes e pagos pelas instituicdes e precisa se chegar a uma solucdo em

relacdo a quem sera o proprietario deste conteido (MOORE; KEARSLEY, 2008);
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m) conhecimento da estrutura organizacional projetada e definida pela instituicdo de

ensino para 0 curso, pois permite a compreensdo em relacdo aos papéis e

responsabilidades, hierarquias, canais de comunica¢do, mudancgas, processos e

politicas organizacionais (MOORE; KEARSLEY, 2008), bem como, rotinas de

trabalho (TECCHIO et al., 2008) e pelo fato das instituicdes ainda ndo estarem
com estas estruturas consolidadas ABED (2010).

Observa-se que essas competéncias compreendem, principalmente, a coordenacao das
acoOes e das tarefas dos alunos a fim de obter um ambiente de produtividade e de colaboracdo.

A proxima secdo trata de competéncias docentes, no dominio sociocultural.

2.3.3 Dominio sociocultural

Engloba competéncias referentes aos aspectos sociais e culturais como comunicagéo,
relacionamento e suporte social docente em EAD (BEHAR, 2013; BEHAR et al., 2010;
LITTO, FORMIGA, 2009). Podem auxiliar a promover efeitos de solidariedade, cooperacao,
reflexdo e discussdo respeitosa e democratica, a partir de diferentes pontos de vista durante
interagBes e relacionamentos entre os envolvidos na EAD, trazendo beneficios aos
participantes (BEHAR, 2013; BEHAR et al., 2010; LITTO, FORMIGA, 2009).

Devido a complexidade das relagbes intra e interpessoais torna-se necessario
desenvolver esse dominio, pois auxilia na transposicdo e na adaptacdo de saberes e
sentimentos nas diversas situacfes, que podem ocorrer nesse contexto (BEHAR, 2013). A

revisao tedrica da literatura aponta nesse dominio as seguintes competéncias docentes:

a) criacdo de um ambiente de comunicacao pelo professor, que promova a incluséo e
minimize o sentimento de isolamento nos alunos (LITTO; FORMIGA, 2009);

b) reconhecimento e valorizacdo pelo professor da participacdo dos alunos em
discussdes e comentarios para que se sintam inclusos (LITTO; FORMIGA, 2009);

c) interacdo efetiva no processo de aprendizagem, ou seja, habilidade docente de
prover a atencdo adequada e em quantidade sufiente as necessidades dos alunos
(LITTO, FORMIGA, 2012; TESTA, LUCIANO, 2011; KIM et al., 2010;
NETTO, GIRAFFA, FARIA, 2010; KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009;
MOORE, KEARSLEY, 2008; BRASIL, 2007; BATISTA, GOBARA, 2006;
HOWEL, WILLIAMS, LINDSAY, 2003; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001,
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COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001; IHEP (2000); WEBSTER, HACKLEY,
1997). Segundo Testa e Luciano (2011), a atencdo recebida do docente pode
influenciar na motivagdo do aluno a afiliacdo em cursos a distancia via Internet.
Para permitir tal interacdo, 0 MEC recomenda uma quantidade maxima de alunos
sob responsabilidade de cada tutor e por turma para cada professor (BRASIL,
2007). Os dados do Censo EAD.BR (ABED, 2010) apresentam que 86% das
instituicdes buscam uma limitagdo em média de 50 alunos por turma. Ocorre que
o alto nivel de interacdo requer tempo e energia consideravel dos docentes,
levando-os a serem percebidos como profissionais em servigo constante ou de
plantdio (HOWELL, WILLIAMS, LINDSAY, 2003; PICCOLI, AHMAD, IVES,
2001). Esse nivel de interacdo pode ser evidenciado através de respostas para
todas as perguntas dos alunos e fornecidas em até 24 horas, na maioria das vezes
(MOORE; KEARSLEY, 2008). Todavia, a natureza e extensdo dessa interacdo
depende da filosofia organizacional e dos autores do curso, a natureza da atividade
académica, a maturidade dos alunos e as tecnologias adotadas (MOORE;
KEARSLEY, 2008). Além disto, esse nivel alto interacdo constitui um marco de
referéncia de ensino/aprendizado para o sucesso dessa modalidade (IHEP, 2000),
porque a verbalizagio melhora diretamente o aprendizado, por tornar o
conhecimento tacito mais explicito e disponivel para uso e indiretamente, por
revelar lacunas de conhecimento e de compreensao (PICCOLI; AHMAD; IVES,
2001).
fornecimento de feedback para o aluno com andlise detalhada, sugestbes de
melhoria, criticas construtivas, dicas e informacdes adicionais para complemento
do aprendizado por parte do aluno (BEHAR, 2013; LITTO, FORMIGA, 2009;
KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009; MOORE, KEARSLEY, 2008;
PACHECO et al.,, 2008; SMITH et al., 2000). Os alunos possuem maior
probabilidade de continuar e completar o curso a distancia, se tiverem tarefas
frequentes e se 0 tempo entre a entrega e a devolugéo dessas por parte do docente
for imediata ou em prazo relativamente curto (MOORE; KEARSLEY, 2008);
solicitacdo de explicacdo mais detalhada para os alunos sobre ideias expostas em
tarefas, discussoes e trabalhos em grupos, quando necessario. Essa atitude docente
interrogativa afeta positivamente a aprendizagem dos alunos, promovendo a
reflexdo (LITTO, FORMIGA, 2009; KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009;
MOORE, KEARSLEY, 2008; PERRENOUD et al., 2002; HILTZ et al., 2000);
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fornecimento de instrucdo e de orientacdo ao aluno de forma adequada em seu
processo de aprendizagem (LITTO, FORMIGA, 2009; KONRATH, TAROUCO,
BEHAR, 2009; MOORE, KEARSLEY, 2008; RIBEIRO et al., 2007; BATISTA,
GOBARA, 2006; COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001). Engloba aconselhar,
apoiar, oferecer sugestfes e opinides, informar, incentivar e orientar na direcdo
certa, respondendo perguntas e fornecendo avaliagcBes intermediarias, por
exemplo. “Esses tipos de atos sdo, quase sempre, antecedidos por ‘vocé deve’,
‘faca isto’, ‘vocé poderia’, ‘talvez’, ‘eu prefiro’, ‘me parece melhor’, ‘acho que’”
(LITTO; FORMIGA, 2009, p. 76). Isso pode tomar de trés a quatro horas por
semana, correspondendo a praticamente uma hora por dia de conexdo ao AVA do
curso (COPPOLA; HILTZ; ROTTER, 2001). Essa dedicacdo se evidencia, em
atos de fala elaborados e relacionados a informacgdes e, quando possuem tom
académico, caracterizando-se por mensagens longas com raciocinios, explicacoes,
fatos, referéncias, afirmacoes e conclusées (LITTO; FORMIGA, 2009);
comunicagéo de forma clara, concisa e pertinente (BEHAR, 2013; CORONADO,
2009; CARVALHO, 2009; MOORE, KEARSLEY, 2008; BENETTI et al., 2008;
TECCHIO et al., 2008; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001);
posicionamento aberto para discussao, saber ouvir (MOORE, KEARSLEY, 2008;
BENETTI et al., 2008; TECCHIO et al., 2008; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001);
manutencdo de relacionamento constante e direto com outros professores e tutores
devido ao seu papel de ligacdo na instituicdo de ensino (KONRATH, TAROUCO,
BEHAR, 2009; BRASIL, 2007; VIGNERON, 2003), além de depender deste
relacionamento para a sua prépria atuacgéo.
relacionamento interpessoal, que diz respeito a capacidade do docente de
administrar relacionamentos e criar uma rede de contatos ou vinculos (BEHAR,
2013; LITTO, FORMIGA, 2009).
ser empatico, que corresponde a atitude docente de tratar as pessoas conforme
suas reacOes emocionais, percebendo as necessidades e capacidades dos alunos e
tentando identificar-se com eles por exemplo, em tarefas tediosas ou dificeis ou na
frustracdo com problemas técnicos (LITTO, FORMIGA, 2009; CARVALHO,
2009; TECCHIO et al. 2008; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001).
ter bom humor, que refere-se a capacidade docente de expressar bom humor de
forma adequada e oportuna por meio de piadas, brincadeiras e comentarios
(LITTO; FORMIGA, 2009).
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m) ser acessivel, quando acionado, dando retorno aos contatos e respeitando quem

p)

Q)

)

acessa (BENETTI et al.,, 2008; HOWELL, WILLIAMS, LINDSAY, 2003;
PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001);

ser motivador, que diz respeito a capacidade docente de motivar os alunos para o
alcance dos objetivos, com energia e persisténcia (BENETTI et al., 2008;
TECCHIO et al. 2008; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001);

ser organizado e planejado, que trata da capacidade docente de organizagéo e de
planejamento no tempo, para consecucdo das atividades e dos resultados
(CORONADO, 2009; CARVALHO, 2009; BENETTI et al., 2008; TECCHIO et
al. 2008; HOWELL, WILLIAMS, LINDSAY, 2003; PICCOLI, AHMAD, IVES,
2001; COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001);

ter equilibrio emocional, que consiste na capacidade docente de manter equilibrio
emocional, inclusive, em situacGes adversas e criticas (TECCHIO et al. 2008;
PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001);

ser flexivel, que refere-se a capacidade de adaptacdo e de mudanca de planos ou
de ponto de vista, quando as circunstancias e a realidade exigem (BEHAR, 2013;
CARVALHO, 2009; TECCHIO et al. 2008; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001);
ser comprometido, que envolve a capacidade docente de ser dedicado e
comprometido com o trabalho (CARVALHO, 2009; TECCHIO et al. 2008;
PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001);

ser proativo, que corresponde a capacidade docente de oferecer solugdes e ideias
por iniciativa prépria, antecipando-se aos problemas (CARVALHO, 2009;
BENETTI et al., 2008; TECCHIO et al. 2008; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001,
COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001);

ter lideranca, que diz respeito & capacidade docente de inspirar e de fazer com que
os alunos trabalhem nas atividades importantes de ensino (CORONADO, 2009;
TECCHIO et al., 2008; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001);

ser criativo, que consiste na capacidade de criar novas maneiras de realizacdo das
tarefas, resolucdo de problemas de forma inovadora, maximizando o uso dos
recursos disponiveis (CORONADO, 2009; CARVALHO, 2009; TECCHIO et al.,
2008; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001; COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001);
trabalhar em equipe, que refere-se a capacidade docente de trabalhar de forma
coletiva para o alcance de um objetivo comum, trocando conhecimento e

experiéncias de forma colaborativa e cooperada (BEHAR, 2013; PINHO et al.,
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2010; TECCHIO et al. 2008; VIGNERON, 2003; PERRENOUD et al., 2002;
PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001);

w) entendimento das diferentes personalidades dos alunos (defensiva, independente,
dependente), que diz respeito a capacidade docente de entender as diferentes
personalidades e pode ser percebida através das emocdes expressas e dos contatos
feitos pelos alunos via canais de comunicagdo disponiveis no AVA
(CARVALHO, 2009; MOORE, KEARSLEY, 2008; PICCOLI, AHMAD, IVES,
2001). O docente deve encontrar maneiras de lidar com estas diferentes
personalidades e proporcionar apoio motivacional, a fim de torna-los
independentes e envolvidos ativamente, no processo de aprendizado;

X) presenca social, que refere-se a capacidade docente de desenvolvimento e de
transicdo para uma personalidade de ensino online, projetando-se social e
afetivamente nas interaces em AVAs e construindo um senso de comunidade
(BASTOS, BERCHT, WIVES, 2010; MACKEY, FREYBERG, 2010;
KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009; MOORE, KEARSLEY, 2008;
COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001; IHEP, 2000).

As competéncias docentes desse dominio permitem o estabelecimento de um capital
social e de conhecimento entre os papéis envolvidos, no contexto da EAD. Observa-se gque as
atitudes e acbes docentes relacionadas acima podem influenciar as reagfes dos proprios
alunos no AVA (PICCOLI; AHMAD; IVES, 2001). A Web 2.0, com seus sofwares e recursos
sociais podem apoiar nesse sentido, pois oferece possibilidades para a colaboracdo, a
construcdo e o compartilhamento de conhecimentos entre alunos e docentes (LITTO;

FORMIGA, 2009). A seguir, a se¢do aborda o dominio tecnolégico e suas competéncias.

2.3.4 Dominio tecnoldgico

As TICs servem para sustentar e correspondem ao meio pelo qual se pode oferecer e
proporcionar a EAD. No dominio tecnoldgico, as competéncias docentes englobam aspectos
relacionado ao uso e adaptacdo em relacdo as TICs adotadas em cursos a distancia. Nesse
contexto, o uso das TICs deve ser sempre acompanhado de aprendizagem e de
desenvolvimento humano, sendo apenas um meio para se chegar ao objetivo de ensino.
Refere-se, aos conhecimentos, habilidades e atitudes docentes para utilizagdo de forma efetiva
dos recursos tecnoldgicos envolvidos na EAD (BEHAR, 2013; BEHAR et al., 2010).
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A obtencdo de competéncia tanto docente quanto discente em relacdo aos recursos

tecnoldgicos adotados no curso consiste num fator influente para o alcance dos objetivos e

efetividade dessa modalidade de ensino, pois podem se tornar facilitadoras ou barreiras a esta

modalidade. Webster e Hackely (1997, p. 1287) afirmam que as “atitudes docentes através da

tecnologia, estilo de ensino e controle sobre a tecnologia afetam os resultados de

aprendizagem”. Nesse sentido, o Brasil (2007, p. 10) determina que

[...] é importante que o projeto pedagdgico do curso preveja, quando necessario, um
moédulo introdutério que leve ao dominio de conhecimentos e habilidades basicos,
referentes a tecnologia utilizada e/ou ao conteldo programatico do curso, prevendo
atividades de acolhimento do estudante, assegurando a todos um ponto de partida
comum.

A seguir, as competéncias docentes identificadas nesse dominio sdo relacionadas:

a)

b)

fluéncia digital em relacdo as TICs adotadas no curso (BEHAR, 2013; PINHO et
al., 2010; CORONADO, 2009; CARVALHO, 2009; LITTO, FORMIGA, 2009;
KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009; MOORE, KEARSLEY, 2008;
TECCHIO et al., 2008; BRASIL, 2007; WEBSTER, HACKLEY, 1997). Refere-
se a capacidade de reformulacdo de conhecimentos, expressdo de forma criativa e
apropriada, producdo e geracdo de informacdo (PINHO et al., 2010). Envolve
conhecimento e dominio no uso de recursos tecnolégicos como computador,
Internet, correio eletrbnico, mensagens instantaneas, webconferéncias,
multimidias, manuseio de pastas e arquivos, backups, editores de textos, planilhas
eletronicas, assistentes de apresentacao, etc., bem como o AVA, o qual também é
conhecido como VLE (Virtual Learning Environment). Esse consiste no principal
mecanismo baseado em tecnologia pelo papel na operacionalizacdo e na
efetividade dessa modalidade;

conhecimento do conceito de Mobile Learning (m-learning) e dominio de uso do
AVA em equipamentos portateis (LITTO, FORMIGA, 2012; LITTO, FORMIGA,
2009). Associa-se a difusdo na sociedade de smartphones, tablets, laptops e
comunicagdo sem fio, onde surge esse conceito, que consiste em “aprender em
qualquer momento e em qualquer lugar” (LITTO; FORMIGA, 2009, p. 19). A
compreensdo do conceito e dominio no acesso aos portais e AVAs em
equipamentos portateis, se torna fundamental nessa modalidade;

orientacdo sobre obtencdo de suporte técnico, que diz respeito a capacidade do
docente de: (i) discernir e interpretar a dificuldade ou problema técnico no AVA
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para solicitar apoio e encaminhar a area responsavel na institui¢ao; (ii) “conseguir
com que todos os estudantes acessem e usem o sistema; (iii) lidar com as
dificuldades técnicas variadas; (iv) orientar os alunos em relagdo a obtencdo de
ajuda técnica” (LITTO; FORMIGA, 2009, p. 77).

d) conhecimento e dominio sobre recomendacdes de acessibilidade e de usabilidade
na Web. Essas recomendacfes devem ser atendidas para que o conteddo do curso
ndo se torne uma barreira aos deficientes, por uso de telas dificeis de visualizar, de
navegar, com cores indistinguiveis e audios de dificil compreensdo (MOORE;
KEARSLEY, 2008). De acordo com dados do Censo EAD.BR (ABED, 2010),
60% das IES examinam cada curso com relagdo a legislagdo sobre a
acessibilidade e necessidades especiais, mas ainda ha 9% das IES, que ndo adotam
politica ou procedimento instrucional para cumprimento dessa legislacao;

e) conhecimento de ferramentas integradas ao AVA de cursos a distancia via Internet
tais como as de exames e testes online, deteccdo de plagio (MOORE;
KEARSLEY, 2008), além de softwares e recursos sociais da Web 2.0 como Ning,
YouTube, Delicious, Jings, CAMTASIA e Sync.In (LITTO; FORMIGA, 2012).

Embora exista variedade de possibilidades que as TICs podem oferecer num curso a
distancia deve-se ter atencdo em relacédo ao seu uso efetivo e a obtencdo e desenvolvimento de
competéncia docente em relacdo as tecnologias adotadas. Observa-se para o uso em potencial
e total das TICs, que existe uma dependéncia da qualidade de apoio técnico da instituicdo e
nédo apenas exclusivamente da competéncia do professor (LITTO; FORMIGA, 2009).

A proxima secdo trata do dominio pedagdgico identificado, no contexto da EAD.

2.3.5 Dominio pedagdgico

Envolve todas praticas docentes para suportar um bom desempenho do processo de
aprendizagem dos alunos de cursos a distancia (KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009;
LITTO, FORMIGA, 2009). Entre as competéncias identificadas nesse dominio tém-se:

a) conhecimento de fundamentos da EAD e modelos de tutoria (presencial, virtual,
semipresencial) (BEHAR et al., 2009; KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009;
TECCHIO et al., 2008; PACHECO et al., 2008). Isso proporciona ao docente

vivenciar o papel de um aluno desta modalidade, o que direciona sua atuagéo



b)

d)
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(KONRATH; TAROUCO; BEHAR, 2009). Assim, o docente pode passar pelos
mesmos sentimentos experimentados em situacdes de dificuldades, angustias e
desafios, além de ter contato com midias e meios de comunicagdo adotados no
curso, melhorando sua didatica nessa modalidade (PACHECO et al., 2008);
adocdo de uma estratégia didatica de ensino a distancia, que consiste em agdes
planejadas e conduzidas pelo docente para promover o envolvimento, o
comprometimento e a responsabilidade dos alunos pelo seu préprio processo de
aprendizagem (CARVALHO, 2009; BEHAR et al., 2008; PETERS, 2003);
conhecimento de principios pedagdgicos e técnicos do curso, pois de acordo com
Konrath, Tarouco e Behar (2009) o docente precisa ter este dominio para preparar
e distribuir o material didatico e os planos de ensino de forma alinhada, além de
sua conduta e suas atitudes. Estas autoras reforcam que estes prinicipios devem
ser pensados e definidos em conjunto com a estrutura e o perfil dos recursos
humanos envolvidos e que todos precisam ter clareza e entendimento sobre eles;
conhecimento do modelo de aprendizagem do curso e dos métodos pedagdgicos
associados, pois esse modelo influencia o design de um ambiente de
aprendizagem e por Ultimo, em sua efetividade (PICCOLI; AHMAD; IVES,
2001). Na teoria pedagbgica existem duas abordagens possiveis: objetivista e
construtivista. A objetivista sustenta que o conhecimento pode ser transferido aos
alunos por meio de explicacdo e apresentacdo. Ja a contrutivista sustenta que o
conhecimento deve ser descoberto, construido, praticado e validado pelo aluno.
Os métodos pedagogicos da abordagem objetivista incluem op¢fes mais passivas
como palestras e instrucdo assistida por computador e, na construtivista incluem
aprendizagem colaborativa e exposicdo a situagOes de exploragdo ativa e/ou
colaboracéo social como laboratérios, estudos de campo, simulagdes e estudos de
caso com discussdo em grupo (HILTZ et al., 2000). Na EAD torna-se evidente e
requerida a mudanga pedagogica do modelo de transmissdo para o construtivista,
socio-cultural e metacognitivo, pois esses utilizam comunicacdo mediada por
computador e enfatizam os alunos (HOWELL; WILLIAMS; LINDSAY, 2003);
compreensdo da natureza do aprendizado de adultos para compreensdo do aluno
de cursos superiores a distancia (LITTO, FORMIGA, 2009; MOORE,
KEARSLEY, 2008; RIBEIRO et al., 2007; HOWELL, WILLIAMS, LINDSAY,
2003). Para tanto, a teoria classica de educacdo de adultos de Malcom Knowles

(1978), também denominada de Andragogia propde que adultos: i) apreciam ter
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9)

h)

)
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controle sobre o que esta acontecendo e de ter responsabilidade pessoal; ii)
preferem definir o que deve ser aprendido ou serem convencidos do que é
relevante ser aprendido; iii) preferem tomar decisdes ou serem consultados sobre
como aprender, o que fazer, quando e onde; iv) apreciam utilizar a vivéncia com
um recurso de aprendizado; v) percebem o aprendizado como necessario para
resolver problemas; vi) possuem motivacdo intrinseca para aprender (MOORE;
KEARSLEY, 2008). Os adultos tendem a ser solucionadores de problemas
praticos, suas experiéncias torna-os autbnomos, auto-dirigidos, orientados a meta
e relevancia (HOWELL; WILLIAMS; LINDSAY, 2003). Além disso, o docente
deve ter atitudes andragdgicas (RIBEIRO et al., 2007);
conhecimento das teorias sobre o aprendizado, pois podem apoiar no ensino de
EAD. Entre estas teorias, as principais sdo: a humanistica, a behaviorista, a
cognitiva e a teoria do aprendizado social (MOORE; KEARSLEY, 2008);
adogdo de técnicas de facilitacdo da aprendizagem como exemplos de simulados e
de atividades ja entregues, gabaritos comentados de provas ou atividades (LITTO,
FORMIGA, 2009; KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009), além de atividades
de resolucdo de problemas auténticos baseados na investigacdo e na formulacédo
de problemas de contexto, dando maior énfase no processo de aprendizagem e
menor relevancia para o conteido do ensino (MOORE; KEARSLEY, 2008);
conhecimento de mecanismos e métodos de avaliacdo, porque ndo existe um
modo padrédo e unico a ser adotado (BEHAR et al., 2008; BRASIL, 2007) e pela
legislacdo nacional exigir momentos presenciais para a realizacdo de avaliagOes
em pdlos. Litto e Formiga (2009) apontam uma variedade de recursos
tecnoldgicos para suportar e diversificar esses mecanismos e métodos tais como
banco de perguntas, portfélio de trabalhos do aluno durante o curso, analise do
crescimento intelectual durante um periodo de tempo, diario do aluno, adocao de
webcam para identificacdo de iris do aluno matriculado no momento da avaliagéo;
monitoramento da construcdo da aprendizagem e do crescimento profissional do
aluno, observadas pela participacdo e desempenho nas atividades propostas.
Quando necessario, o docente pode entrar em contato para ajuda-lo (LITTO,
2012; KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009; MOORE, KEARSLEY, 2008).
a capacidade docente de criar questdes reflexivas e atividades atraentes como, por
exemplo, animagoes e jogos (COPPOLA; HILTZ; ROTTER, 2001).



57
Esse dominio trata de competéncias referentes a acfes e técnicas, que se concentram
na instrucédo direta e facilitam a aprendizagem de alunos (LITTO; FORMIGA, 2009).
Ao longo dessa secédo se observou uma articulagcdo entre EAD e competéncias, com
foco no docente dessa modalidade educacional. A proxima secdo busca sintetizar e destacar

os principais achados e consideracdes observadas durante a revisao tedrica dessa secao.

2.3.6 Resumo geral

O Quadro 3 sintetiza os dominios e as respectivas competéncias docentes identificadas
na secdo 2.3. Observa-se que algumas dessas competéncias requeridas para atuacdo docente
na EAD também sdo requeridas na modalidade presencial. Esse é o caso, por exemplo, do
dominio “Cognitivo”, onde “Conhecimento do conteudo pelo professor”, se faz necessario em
ambas as modalidades de ensino. Coppola, Hiltz e Rotter (2001) corroboram afirmando que
alguns fatores influentes na aprendizagem em sala de aula tradicional também estéo presentes
na aprendizagem a distancia. Embora, exista um conjunto de competéncias aplicaveis em
ambas as modalidades, essas se diferenciam no nivel de especificidade exigida para a préatica
docente. Esse € o caso, por exemplo, de competéncias do dominio “Sociocultural”, onde a

formacédo docente deve enfatizar as caracteristicas de uma interacdo efetiva a distancia.
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Quadro 3 — Resumo das competéncias docentes requeridas

Cognitivo

Fornecimento de respostas reflexivas e deliberadas; Orientacdo para os alunos buscarem informacGes sobre suas
analises em outras fontes; Direcionamento dos alunos, fazendo-os pensar e analisar; Conhecimento do contetido
pelo professor.

Gestao

Gerenciamento das aces e das tarefas dos alunos; Incentivo para os alunos enviarem mensagens; Incentivo para
os alunos entregarem as atividades pontualmente; Preparacdo e adaptacdo do conteddo e das atividades ao tempo
de aula; Preparacéo e adaptacdo do conteddo e das atividades a realidade da turma; Administracdo de discussdes
e de trabalhos em grupo; Monitoramento e avaliacdo constante do ambiente virtual de aprendizagem;
Replanejamento durante o andamento da atividade académica; Realizacdo de melhorias e ajustes no
planejamento da atividade académica; Gerenciamento administrativo do ambiente virtual de aprendizagem;
Conhecimento dos objetivos e acdes estratégicas da instituicdo de ensino; Conhecimento da legislacdo de
direitos autorais e de propriedade intelectual do contetido on-line; Conhecimento da estrutura definida pela
instituicdo de ensino para 0 curso.

Sociocultural

Criagdo de um ambiente de comunicacdo pelo professor, que promova a inclusdo e minimize o sentimento de
isolamento nos alunos; Valorizagdo da participagdo dos alunos em discussdes e comentarios; Interagdo efetiva no
processo de aprendizagem, provendo a atengdo adequada e em quantidade suficiente as necessidades dos alunos;
Fornecimento de feedback para os alunos com analise detalhada, sugestfes de melhoria, criticas construtivas,
dicas e informagdes adicionais para complemento do aprendizado; Solicitacdo de explicagdo mais detalhada aos
alunos sobre ideias expostas em tarefas, discussdes e em trabalhos em grupos, quando necessario e promovendo
reflexdo; Fornecimento de instrucdo e de orientacdo aos alunos de forma adequada; Comunicacdo de forma
clara, concisa e pertinente; Posicionamento aberto para discussao, sabendo ouvir; Manutencdo de relacionamento
constante e direto com outros professores e tutores; Capacidade de relacionamento interpessoal do professor;
Empatia do professor no tratamento com os alunos; Bom humor expressado de forma adequada e oportuna;
Acessibilidade quando acionado, dando retorno aos contatos e respeitando os alunos que o acessam; Capacidade
de motivar os alunos; Organizagdo e planejamento do tempo; Equilibrio emocional do professor, inclusive, em
situacOes adversas e criticas; Flexibilidade para adaptacdo e mudanca de planos ou de ponto de vista, quando as
circunstancias e a realidade exigem; Dedicagcdo e comprometimento com o trabalho de docéncia; Pro-atividade
ao oferecer solugdes e ideias por iniciativa propria, além de se antecipar aos problemas; Lideranga exercida com
capacidade de inspirar e de fazer com que os alunos trabalhem nas atividades de ensino; Criatividade na
definicdo de tarefas na resolugdo de problemas de forma inovadora; Trabalho em equipe de forma colaborativa e
cooperada; Entendimento e forma de lidar com as diferentes personalidades dos alunos; Presenga social por meio
de uma personalidade de ensino online.

Tecnoldgico

Fluéncia digital em relacdo ao uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo adotadas no curso;
Conhecimento do conceito de Mobile Learning e dominio no uso do ambiente virtual de aprendizagem em
equipamentos portateis; Orientacdo aos alunos sobre obtencdo de suporte técnico, interpretando e lidando com
problemas ou dificuldades técnicas variadas; Conhecimento sobre recomendagdes de acessibilidade e de
usabilidade na Web; Conhecimento de ferramentas integradas ao ambiente virtual de aprendizagem.

Pedagdgico

Conhecimento de fundamentos da EAD e de modelos de tutoria (presencial, virtual, semipresencial); Adocédo de
estratégia didatica de ensino a distancia; Conhecimento dos principios pedagdgicos e técnicos do curso;
Conhecimento do modelo de aprendizagem do curso (objetivista/construtivista) e dos métodos pedagdgicos
associados; Compreensdo da natureza do aprendizado de adultos; Conhecimento de teorias sobre aprendizado;
Facilitacdo da aprendizagem por meio de exemplos, gabaritos comentados, formulagdo de problemas de contexto
e de atividades baseadas em investigacao; Conhecimento dos mecanismos e dos métodos de avaliagdo do curso;
Monitoramento da construcdo da aprendizagem e do crescimento profissional do aluno; Criagdo de atividades
que despertem o interesse do aluno; Criagdo de questdes que levem a reflexdo sobre o contetido de ensino.

Fonte: Porto (2013)

Identifica-se a necessidade e desafio docente de desenvolvimento e de constante
construcdo dessas competéncias. A Figura 5 retrata isso por meio de um ciclo, que une e
envolve os dominios e competéncias docentes do Quadro 3. Hiltz et al. (2000) e Coppola,

Hiltz e Rotter (1998) observam que a atuagcdo na EAD representa um desafio gratificante para
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0 docente devido ao crescimento intelectual e a mudanca de sua pedagogia para aproveitar o
que ha de melhor, bem como se adequar as constantes mudangas das tecnologias. Behar
(2013) considera que essa constante construcdo de competéncias ocorre devido a necessidade

de respostas as demandas de cada contexto em que o individuo esta inserido.

Figura 5 - Ciclo de desenvolvimento dos dominios de competéncias docentes

T

Pedagdgico

Tecnoldgico Sociocultural

Fonte: Porto (2013)

O nivel de desenvolvimento e de atualizagdo desse conjunto de competéncias docentes
pode variar de uma instituicdo para outra e por isso torna-se importante uma avaliacdo pelos
responsaveis das instituicdes de ensino, levando em consideracdo nessa analise o contexto
organizacional, como caracteristicas do modo de estruturacdo da EAD, papéis desempenhados
por cada docente, assim como competéncias organizacionais e as diretrizes estratégicas.

Embora necessério, dificilmente um docente possui todas essas competéncias docentes
requeridas desenvolvidas de forma plena para a atuacdo na EAD, pois ndo sdo poucas
competéncias identificadas (TEJADA, 2009). Coppola, Hiltz e Rotter (2001), inclusive,
corroboram nesse ponto ao afirmarem que um docente nessa modalidade de ensino ndo nasce
pronto, ele evolui e se desenvolve a partir da préatica e isto leva um longo tempo.

No Apéndice Il apresenta-se um mapeamento dos constructos detalhados nas se¢Ges
anteriores (2.3.1 a 2.3.5), com seus respectivos autores de referéncia. Esses constructos estao
presentes e foram evoluidos no instrumento de pesquisa, que se encontra no Apéndice IlI.
Essa relagdo de competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes), ndo pode ser
compreendida como um inventdrio ou uma relagdo de atributos isolados e considerados

necessarios para a pratica docente nessa modalidade educacional, pois se for compreendida
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dessa forma ndo ha convergéncia com o conceito de competéncia adotado nesse trabalho e
visto anteriormente na sec¢do 2.2. Por exemplo, a posse de um desses elementos identificados
como “capacidade de relacionamento interpessoal” ndo pode ser considerada uma
competéncia propriamente dita, porque de forma isolada “ndo representa uma resposta global
de um individuo a uma demanda especifica” (SACRISTAN, 2011, p. 36). Segundo a revisio
tedrica, esse exemplo consiste num elemento da competéncia docente em agéo, no contexto da
EAD.

Os conteudos do Quadro 3 e do Apéndice Il resumem uma relacdo de elementos
constitutivos de competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes), a serem mobilizados e
inter-relacionados para a atuagdo docente, no contexto da EAD. Quando individualmente
considerados, nenhum desses elementos acarretara proficiéncia no desenvolvimento de tarefas
e na aplicacdo, em situacdes desse contexto profissional complexo e especifico, de modo a
gerar valor para o individuo e para a organizacdio (BITENCOURT; AZEVEDO;
FROEHLICH, 2013).

Essas consideracGes e a revisao tedrica do conceito de competéncia possibilitam uma
ampliacdo do esquema anteriormente apresentado, na Figura 5. Ocorre que além de
desenvolvimento e de atualizacdo constante (representados pelo ciclo na Figura 5), esses
dominios “sdo constituidos na interagdo e na integragao entre eles” (BEHAR, 2013, p. 51) e,
portanto, ha uma mobilizacdo e um inter-relacionamento entre os dominios e seus elementos
constitutivos de competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes) para atuacdo docente,
no contexto da EAD.

“Cabe ressaltar que uma competéncia ndo necessariamente pertence a um dominio
apenas, mas pode interagir em diferentes dominios, como ¢ o caso da comunicacao”
(BEHAR, 2013, p. 51). Nessa constatacdo evidencia-se a dificuldade da pesquisadora no
momento da identificacdo e do enquadramento das competéncias nos diferentes dominios.

llustra-se na Figura 6, a ampliacdo supracitada. As linhas representam a constituigdo
dos dominios e o relacionamento em rede de interacdo e integracdo entre os cinco dominios e
0s 57 elementos constitutivos de competéncias docentes descritos no Apéndice Il. Também se
sintetiza a articulagdo entre competéncias e suas relagdes com a EAD, bem como 0s recursos
de suporte (biofisiologico), de mobilizacdo (afetividade) e de evolucdo (criatividade)
mencionados na sec¢do 2.2.1. De forma ciclica, esses recursos propulsionam e influenciam na

mobilizacdo das competéncias (BEHAR, 2013).
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Figura 6 — Mobilizacéo e inter-relacionamento de competéncias docentes na EAD

Contexto da EAD

Competéncias
docentes

Recursos de suporte (biofisioldgico), de mobilizacdo (afetividade)
e de evolucdo (criatividade)

Fonte: Porto (2013)

Esse conjunto de dominios e elementos constituintes de competéncias (conhecimentos,
habilidades e atitudes) obtido por meio da revisdo teorica, se insere no contexto da EAD. Ou
seja, o resultado alcancado nessa parte da pesquisa é fortemente marcado pela circunstancia e
pelo contexto da EAD. Sendo requerido para o exercicio da docéncia na EAD e podendo
variar para outro sujeito da EAD envolvido (aluno, coordenador, etc.) e ainda, dificilmente
possa ser transferido para outro ambiente (RUAS et al., 2005).

Essa secdo resumiu e apresentou consideraces de um modo geral a cerca das
competéncias docentes em EAD. Ressalta-se que essa secdo é fruto da revisdo tedrica e
recorte realizado pela pesquisadora e reconhece-se a existéncia de outros dominios,
conhecimentos, habilidades e atitudes, assim como, outras possibilidades de organiza-los em

outros estudos e pesquisas nessa area.
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A préxima secdo contextualiza o ensino a distancia de Administracdo, tendo em vista

que esse trabalho identifica competéncias docentes importantes e presentes no contexto da
EAD, a partir da percepcéo e experiéncia de alunos graduacdo dessa area de conhecimento.

2.4 ENSINO A DISTANCIA DE ADMINISTRACAO

Nesse trabalho s&o identificadas competéncias docentes em cursos brasileiros de
graduacéo a distancia, usando como contexto de aplicacdo da pesquisa e populacéo alunos de
cursos de graduacdo em Administracdo. Essa secdo apresenta a evolucdo e histérico do ensino

dessa area no Brasil, caracteristicas e dados nacionais, na modalidade a distancia..

2.4.1 Evolucado

O ensino de Administragdo no Brasil iniciou no ano de 1952. O surgimento da
Fundacdo Getulio Vargas (FGV) e a criacdo da Faculdade de Economia e Administracéo da
Universidade de Sdo Paulo (USP) contribuiram para marcar o ensino e a pesquisa de temas
econémicos e administrativos no pais e dominaram o campo das instituicdes de ensino de
Administragdo por um periodo, além de se tornarem referéncia para o desenvolvimento
posterior do curso (ANDRADE; AMBONI, 2004).

O ensino de Administracdo no Brasil se caracteriza por quatro ciclos de evolucéo,
conforme Figura 7 (ANDRADE, AMBONI, 2004; BRASIL, 2005). O primeiro refere-se ao
surgimento da profisséo e reconhecimento do administrador (Lei n° 4.769, de 9 de setembro
de 1965) (ANDRADE; AMBONI, 2004). O segundo caracteriza-se por uma revisao
abrangente no curriculo minimo dos cursos de graduacéo (Resolucéo n° 2, de 4 de outubro de
1993 do CFE) (ANDRADE; AMBONI, 2004). O terceiro pela instituicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) do curso de graduacéo, bacharelado (Resolugéo n° 1, de 2 de
fevereiro de 2004) e pela determinacdo da duracdo de cursos presenciais de bacharelado
(Parecer CNE/CES n° 108, de 7 de maio de 2003) (ANDRADE; AMBONI, 2004). O quarto
ndo é tdo significativo como os anteriores, pois apenas atualiza as DCN tornando opcional a
inclusdo de cursos de pos-graduacédo lato sensu no projeto pedagogico do curso e determina
prazo e modo de implantacdo das DCN pela IES (Resolugdo n° 4, de 13 de julho de 2005)
(BRASIL, 2005).
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Figura 7 — Evolucéo do ensino de Administracdo no Brasil

+atualizacdo das DCNs

4° Ciclo: *determinacéo para implantagéo das
DCNs
«instituicdo das DCNs
3° Ciclo: +determinacdo de duragédo de cursos

presenciais de bacharelado

«implantagcdo do segundo curriculo

o H .
2° Ciclo: minimo

esurgimento da profissao

1° Ciclo: ereconhecimento da  profissdo de
administrador

Fonte: Porto (2013)

A evolucdo do ensino de Adminstracdo no pais foi inicialmente impulsionada pelo
processo de desenvolvimento, ocorrido nos governos de Getulio Vargas e de Jucelino
Kubitschek (ANDRADE; AMBONI, 2004). A evolucdo formal deste ensino até a realidade
atual ocorreu conforme os ciclos da Figura 7 e com base em legislagdes e regulamentos
associados a area de Administracdo. A expansdo de cursos de Administracdo iniciada no final
dos anos 70 caracteriza-se pela maior participacdo da rede privada e pela concentracdo de
instituicdes nas regides Sudeste e Sul (ANDRADE; AMBONI, 2004).

Essa secdo revisou brevemente a evolugdo da Administracdo, no Brasil. A préxima

secdo caracteriza essa area no que diz respeito aos aspectos legais, perfil profissional e ensino.

2.4.2 Caracteristicas

Conforme legislacéo nacional, o curso de graduacdo em Administracdo deve formar e
desenvolver profissionais que: reconhegam problemas; equacionem solugcbes; pensem
estratégicamente; atuem preventivamente; tomem decisdes; sejam comunicativos, criativos,
determinados, adaptaveis, abertos as mudangas, éticos, com vontade politica, administrativa e
de aprender, raciocinio légico, critico e analitico; capazes de transferir conhecimentos, de
administrar organizacOes e projeto e de prestar consultoria em gestdo (BRASIL, 2005). Para
tanto, o curso desenvolve-se através de cinco campos de conteudos a serem contemplados nos

projetos pedagogicos e na organizacao curricular (BRASIL, 2005):

a) formacdo basica: contetudos de base para compreensdo dos fundamentos da area

de conhecimento (Economia, Sociologia, Antropologia, Filosofia, TICs, etc.);
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b) formacao profissional: conteudos de areas especificas de atuacédo profissional nas
organizacOes (Teorias da Administracdo e das OrganizagOes, Mercado e
Marketing, Recursos Humanos, Financeira e Orcamentéria, etc.);
c) estudos quantitativos e suas tecnologias: conteudos que contemplam Pesquisa
Operacional, Teoria dos Jogos, Matematica e Estatistica, Tecnologias;
d) formacdo complementar: atividades opcionais mais especificas ou gerais de

carater transversal e interdisciplinar.

Esses campos de contetidos de formacao profissional possibilitam diferentes areas de
atuacdo como Administracdo Financeira, Recursos Humanos, Administracdo da Produgéo,
Marketing, além de campos conexos possiveis de atuacdo (ANDRADE; ABONI, 2004).

O Adminstrador se caracteriza por ser um profissional generalista especializado,
exigindo uma formacdo académica e préatica generalista, com especializacdo. “O generalista
especializado ndo é aquele que sabe de tudo um pouco, mas sim, aquele que possui uma
especialidade sem desconhecer as implicacdes do que faz para toda a organizacdo de forma
interconectada” (ANDRADE; ABONI, 2004, p. 35). Suas decisdes e a¢Oes se caracterizam
por levar em consideragdo o impacto na organizagdo como um todo.

Completam o perfil desse profissional caracteristicas como responsabilidade,
lideranca, iniciativa, trabalho em equipe, tomada de decisdes, comunicacdo pessoal,
planejamento, honestidade, negociacdo, espirito inovador, estabilidade emocional,
administragdo de conflitos, do tempo, audécia, entre outras (ANDRADE; ABONI, 2004).

Para auxiliar no desenvolvimento e consolidacdo desse perfil, o curso possui como
exigéncia regulamentada, atividades complementares e/ou praticas, além da experiéncia de
um estagio curricular supervisionado (ANDRADE; ABONI, 2004).

A proxima secdo detalha o cenario nacional e atual do ensino superior a distancia de

Administragéo.

2.4.3 Cenéario atual

No cenario nacional da educacdo superior, cursos de Administragdo representam o
maior nimero de alunos matriculados, de acordo com dados do Censo da Educagdo Superior
2011 (INEP, 2012). Essa area também conta com 2.629 cursos de bacharelado em atividade
no Brasil, sendo que apenas 84 desse total sdo cursos ofertados na modalidade a distancia,
conforme registros obtidos do sistema e-MEC, mantido pelo MEC (BRASIL, c2013).
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Nesse sistema existem registros de outros 81 cursos superiores de bacharelado
(presencial e a distancia), com diferentes énfases em Administracdo e nomenclaturas
(BRASIL, c2013): Administracdo de empresas, Administracdo em comeércio exterior,
Administracdo em gestdo organizacional, Administracdo em sistemas e servi¢os de salde,
Administracdo hospitalar, Administracdo publica e Administracdo rural e agroindustrial. Do
total desses cursos, 36 sdo ofertados a distancia (BRASIL, c2013) e ndo fazem parte do
escopo de estudo desse trabalho, apenas aqueles puramente denominados de “Administracéo”.

Quando se analisa cursos de graduacdo a distancia, a area de Gerenciamento e
Administracdo formada por cursos de Administracdo, Administracdo de cooperativas,
Administracdo hospitalar, Administracdo publica, Gestdo da informacdo, entre outros
representa 26,1% do total de cursos brasileiros nessa modalidade (273 de um total de 1.044
cursos) (INEP, 2012). Desse total de cursos da area de Gerenciamento e Administracdo,
29,7% sdo de Administracdo (81 do total de 273 cursos). Nesse critério, a area de
Gerenciamento e Administracdo s6 perde para Formacdo de Professor de Matérias Especificas
(Matematica, Biologia, Portugués, Histéria, Fisica, entre outras), que possui 350 cursos
(INEP, 2012) e representa 33,5% do total de cursos de graduacdo a distancia, no Brasil.

Por outro lado, a maioria dos ingressos em cursos de graduacdo a distancia no Brasil é
da area de Gerenciamento e Administracdo. Com um total de 153.086 ingressos, essa area
representa 37,6% do total de 406.514 ingressos (INEP, 2012). Nesse critério, a area é seguida
pela de Ciéncias da Educacdo (composta apenas pelo curso de Pedagogia), que representa
25,4% do total de ingressos. Especificamente, quando se analisa a area de Gerenciamento e
Administracdo, o curso de Administracdo representa 36,7% do total de ingressos dessa area.

Seguindo na andlise de dados do Censo da Educacdo Superior 2011, o nimero total de
matriculas em cursos de graduacdo a distancia foi de 992.927 (INEP, 2012). Desse total, a
maioria das matriculas também corresponde a area de Gerenciamento e Administracdo, com
33,3% (total de 330.495 de matriculas), seguida novamente pela area de Ciéncias da
Educacdo (curso de Pedagogia), que representou 28,3% do total nacional nesse ano (total de
281.548 matriculas). Especificamente, na &rea de Gerenciamento e Administracdo, o curso de
Administracdo representa 42,2% do total de matriculas nessa area.

Diante desse cenario atual espera-se que os resultados dessa pesquisa oferecam uma
contribuicg&o cientifica relevante por focar na area de conhecimento de maior abrangéncia da
educacdo superior no Brasil, além de possibilitar uma amostra de alunos a distancia capaz de

viabilizar estatisticamente o estudo.
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Na proxima secdo, aborda-se trabalhos anteriores relacionados ao tema e objetivos

dessa pesquisa, visando caracterizar o que ja foi pesquisado e a lacuna de investigacdo
identificada, ou seja, 0 quanto e o que esta sendo proposto de diferente em relacdo as essas

publicacBes anteriores revisadas.

2.5 TRABALHOS ANTERIORES RELACIONADOS

Essa secdo destaca a lacuna de investigacdo identificada e o que estd sendo proposto
no presente trabalho de forma complementar aos trabalhos anteriores relacionados ao assunto
e que foram encontrados durante o desenvolvimento dessa pesquisa. Também apresenta-se
um apanhado acerca da avaliacdo da experiéncia de aprendizagem por alunos de cursos
superiores a distancia. Parte-se do campo de pesquisa da EAD e de competéncias, nos ambitos
da Educacdo e da Administracdo e depois foca-se em publicacbes sobre competéncias
docentes em EAD e sobre o ensino a distancia de Administragao.

A partir desses trabalhos anteriores, se percebe que a EAD tem sido objeto de
pesquisas e publicaces em diferentes areas de conhecimento tais como Administracéo,
Educacdo, Psicologia e Informatica, caracterizando-se como um campo de pesquisa
multidisciplinar. E, embora tenha crescido, a pesquisa cientifica e a publicacdo em EAD tém
sido objeto de criticas devido a ocorréncia de investigacGes com problemas de concepc¢édo e
com volume grande de informacao de pouco valor agregado (LITTO; FORMIGA, 2012).

Neto e Santos (2010) analisaram 983 artigos publicados no periodo de 1992 a 2007 em
periodicos e eventos nacionais no campo da EAD e identificaram que essas publicacbes se
caracterizam pela abordagem metodoldgica predominantemente qualitativa, sendo que essa
caracteristica permaneceu praticamente inalterada ao longo dos dltimos sete anos. O método
de pesquisa também continua a ser predominante exploratério, seguido por estudos de caso.

Esse cenario € semelhante na Administracdo, quando se analisa pesquisas brasileiras
sobre competéncias. De 2000 a 2008, a abordagem metodoldgica predominantemente também
foi representada por estudos de caso numa organizagdo e a minoria das pesquisas conduzem
surveys e utilizam procedimentos quantitativos de analise (RUAS et al., 2010).

Carvalho (2009), Benetti (2008,), Castro e Mattei (2008) e Tecchio et al. (2008)
consistem exemplos de trabalhos anteriores relacionados, que adotam essa abordagem
metodoldgica predominante. Em geral, as caracteristicas metodoldgicas desses estudos
limitam os resultados ao contexto desses cursos e instituicdes de ensino pesquisadas, mas de

forma alguma invalidam as consideracGes e achados dos pesquisadores.
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O presente trabalho complementa esses trabalhos anteriores por adotar outro enfoque
de pesquisa para estudar o fendmeno, contribuindo com uma investigacdo de natureza
quantitativa, método de pesquisa survey e uma ampla analise estatistica, com resultados que
podem ser comparados e generalizados para além da amostra estudada. Esse trabalho agrega e
por sua vez, se diferencia dos anteriores por contemplar um escopo mais amplo e por
conceber um instrumento de pesquisa para mensuracdo de importancia e de presenca de
competéncias docentes na EAD. Esse instrumento é fruto de uma revisdo de literatura em
profundidade e recente sobre o tema e foi elaborado nessa pesquisa por nao ter sido
identificada uma escala validada e aplicada em estudo anterior, com tal finalidade. Contribui
também por levantar a opinido de alunos sobre as principais dimensdes e competéncias
docentes (conhecimentos, habilidade e atitudes) importantes e presentes, na experiéncia de
aprendizagem em cursos de graduacdo a distancia, no contexto nacional.

Outro ponto de destaque consiste na contribuicdo do presente trabalho para uma area
de pesquisa em EAD emergente e pouco explorada, no cenario internacional. Ocorre que pode
ser enquadrado em pesquisas de nivel intermediario (2), conforme classificacdo de Zawacki-
Richter, Backer e Vogt (2009), no Quadro 4.

Segundo esse estudo anterior, mais de 50% de todos artigos cientificos publicados
(total de 695 artigos), no periodo entre 2000 a 2008, em cinco periddicos de EAD (Open
Learning, Distance Education, American Journal of Distance Education, Journal of Distance
Education e International Review of Research in Open and Distance Learning ) concentram-
se na interacdo e comunicacdo em comunidades de aprendizagem, design instrucional e
caracteristicas do aluno, ou seja, no nivel micro (3). Nesse estudo, o Brasil ocupa a 15?
posicdo no ranking, com apenas quatro artigos (0,6% do total), 0 que demonstra “minima
incluséo e pouca visibilidade da pesquisa brasileira em EAD nas bases de dados de outros
paises” (LITTO; FORMIGA, 2012, p. 419).

Quadro 4 — Metaniveis de pesquisa em EAD

Metaniveis Areas de Pesquisa

1. Nivel Macro: sistemas | Acesso, a equidade e a ética; Globalizacdo da educacdo e seus aspectos culturais;
de educacdo a distdncia | Sistemas de ensino a distancia e as instituicdes de ensino; Teorias e 0s modelos
e as suas teorias. empregados; Métodos de pesquisa em EAD e a transferéncia de conhecimento.

2. Nivel Intermediario: | Gestao e a organizagdo; Custos e seus beneficios; Tecnologia educacional; Inovagao
gestdo, organizacdo e as | e a mudanca; Desenvolvimento profissional e apoio do corpo docente; Servicos de
tecnologias disponiveis. | apoio ao aluno; Garantia da qualidade.

3. Nivel Micro: ensino e | Desing instrucional; Interacdo e a comunicacdo em comunidades de aprendizagem;
a aprendizagem na EAD. | Caracteristicas do aluno.

Fonte: Adaptado de Zawacki-Richter, Backer e Vogt (2009, p. 24).
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Na linha de pesquisa sobre competéncias para a EAD, Konrath, Tarouco e Behar
(2009) contribuem ao apresentarem um mapeamento inicial de competéncias necessarias para
os papéis envolvidos nessa modalidade (aluno, tutor e professor), a partir da concepcao da
mediacdo pedagogica. Esse primeiro mapeamento baseia-se em estudos realizados e
experiéncias teorico-praticas das pesquisadoras no Nucleo de Tecnologia Digital Aplicada a
Educacdo (NUTED), vinculado & Faculdade de Educacdo (FACED) da UFRGS e integrante
do Centro Interdisciplinar de Novas Tecnologias na Educagéo (CINTED/UFRGS).

A producéo técnica e bibliografica sobre competéncias para EAD desse grupo de
pesquisa serviu de referéncia para o projeto e desenvolvimento desse trabalho de pesquisa,
por serem obras recentes e consolidadas sobre o tema, com foco na formacao de docentes e na
existéncia de competéncias especificas dos papéis envolvidos na EAD.

Especificamente, a publicacdo supracitada e os objetos de aprendizagem produzidos
pelo grupo (BEHAR et al., 2012; BEHAR et al., 2010; BEHAR et al., 2009 e BEHAR et al.,
2008) serviram de ponto de partida para o agrupamento e organiza¢do dos dominios, assim
como para identificacdo de parte das competéncias docentes da secdo 2.3. Esses objetos de
aprendizagem podem ser reutilizados e aplicados em estudos individuais e em diferentes
turmas/disciplinas de cursos de graduacdo, p6s-graduacdo e de extensdo. Possuem conteidos
e desafios, que provocam e contribuem para reflexdo e debate acerca de competéncia, bem
como para mapeamento de competéncias de profissionais, docentes e alunos, na EAD.

Destaca-se que os dominios e competéncias docentes detalhadas na secdo 2.3
consistem num resultado obtido, a partir da aplicacdo desses objetos de aprendizagem na
forma de estudo individual da pesquisadora e, portanto, complementam e colaboram
indiretamente para os trabalhos desse grupo de pesquisa.

O presente trabalho aborda a formacéo e o desenvolvimento de docentes para atuacdo
em EAD, sob o enfoque de gestdo. A maioria dos trabalhos nessa &rea abordam a formagéo e
0 desenvolvimento de docentes por meio da EAD, num enfoque pedagogico (BENETTI,
2008). Netto e Giraffa (2012) investigaram docentes de Pedagogia, se a visdo negativa sobre a
formacéo de professores a distancia esta relacionada a falta de conhecimento de tecnologias e
metodologias associadas a EAD ou a algum resultado de vivéncia pratica e ndo frutifera nessa
modalidade. Os resultados apontam que essa resisténcia esta relacionada ao desconhecimento
de como usar as tecnologias e suas possibilidades, numa perspectiva pedagogica.

Ja Paiva (2007) apresenta um modelo de competéncia aplicavel ao fendmeno em
estudo, que é adotado como referéncia no contexto do projeto de pesquisa Aproximando o

atual do esperado — uma pesquisa aplicada sobre atitudes, competéncias e capacitacio
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docente para uso da EAD no ensino de Administracdo na graduacdo e na pés-graduacéo, o
qual o presente estudo faz parte. A autora contribui para o debate sobre competéncias
profissionais e a docéncia de Administracdo a distancia, ressaltando que o trabalho docente
envolve a construcdo de um sistema profissional centrado em competéncias, que harmonizam
projetos individuais, institucionais e sociais (PAIVA, 2007). Esse modelo abrange atores
sociais, que influenciam o desenvolvimento de competéncias profissionais docentes como 0
préprio docente e as instituigdes de ensino, configuradas nos seus papéis de certificadora de
competéncias individuais e por serem organizacGes, que possibilitam aos docentes o
desenvolvimento de suas atividades e competéncias (MENDONCA, PADILHA, HELAL,
2011).

Em relacdo aos trabalhos anteriores sobre cursos a distancia de Administragéo, a
maioria adota 0 contexto desses cursos para aplicacdo e coleta de dados das pesquisas, no
campo da EAD. Provavelmente, essa caracteristica se deve pelo fato da Administracdo ser
uma das areas com maior nimero de cursos e de ingressos na modalidade a distancia no pais,
conforme apontam os dados apresentados no item 2.4.3 desse trabalho.

A revisdo tedrica também ndo identificou competéncias especificas para atuagdo
nesses cursos. As publicacdes anteriores relacionadas (TECCHIO et al., 2008; PACHECO et
al., 2008; BENETT]I, 2008) mencionam as mesmas competéncias docentes identificadas de
um modo geral, na secdo 2.3 desse trabalho. Essa constatacdo ndo pode ser generalizada para
outras areas de conhecimento, sem que antes seja realizada uma pesquisa em profundidade,
pois podem exigir competéncias especificas e aplicadas como é o caso, por exemplo, de
competéncias para a Educagdo Musical (BEHAR, 2013).

Percebe-se maior concentracdo de pesquisa e investigacdo em diferentes aspectos
sobre alunos de cursos a distancia. A publicacdo de Pacheco et al. (2008), por exemplo trata
da importante questdo gerencial nessa modalidade, a tematica da evasdo. Nesse trabalho, sdo
identificados fatores dificultadores a permanéncia dos alunos, no curso de graduacdo em
Administracéo a distancia da UFSC. Schlickmann (2008) identificou fatores determinantes na
opcdo do aluno pela modalidade a distancia, a partir de um estudo nos cursos de graduacdo
em Administragdo das universidades catarinenses. O autor conclui que a modalidade
apresenta-se como um dos poucos meios disponiveis para conciliacdo dos estudos com as
atribuicdes da vida diaria a que um aluno adulto esta sujeito.

Testa (2006) focou no comportamento do aluno, identificando a influéncia de
diferencas individuais em relagdo as preferéncias por contato social e & auto-regulacdo dos

recursos de aprendizagem, na efetividade de cursos desenvolvidos em ambientes virtuais de
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aprendizagem na Internet, no contexto do curso de Capacitacdo de Técnicos dos Nucleos de
Tecnologia Educacional (NTE) das escolas da Regido Sul do Brasil. Anteriormente, Testa
(2002) ja havia identificado como um dos fatores criticos de sucesso de programas de EAD
via Internet, o conhecimento e a preocupagdo com caracteristicas e comportamento do aluno.
Além desse fator, outros foram identificados como criticos nesse contexto como a capacitacdo
e experiéncia da equipe dos programas, grau de envolvimento dos membros da organizagao
com os programas de EAD, modelo pedagdgico, tecnologia e a realizacdo de parcerias.

Sobre a avaliagdo da experiéncia de aprendizagem, esse trabalho investiga as
competéncias docentes importantes e presentes, na percepcdo de alunos de graduacdo a
distancia em Administracdo. Ou seja, a partir da experiéncia de aprendizagem dos alunos, se
avalia a atuacéo e a capacidade de entrega do trabalho docente, no contexto da EAD.

Essa escolha se deve pelo fato da analise de satisfacdo dos alunos sobre a experiéncia
de aprendizado consiste numa pratica comum em cursos de ensino superior (MOORE;
KEARSLEY, 2008) e tem sido usada historicamente como uma medida de efetividade do
aprendizado (PICCOLI; AHMAD; IVES, 2001). A efetividade ainda pode ser percebida pelo
desempenho e auto-eficacia do aluno (KIM et al., 2010; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001) e
pode ser avaliada, em resultados na qualidade da aprendizagem (SMITH, 2005).

Além do docente, outros elementos podem influenciar o processo de aprendizagem
nesses cursos. E, embora o escopo desse trabalho seja o de explorar com maior profundidade
a relacdo entre competéncias docentes e a aprendizagem dos alunos em cursos a distancia,
outros elementos podem exercer influéncia nesse contexto tais como as caracteristicas do
préprio aluno, na dimensdo humana, bem como caracteristicas do design do AVA (modelo de
aprendizagem, tecnologias, controles do aluno, conteudo e interacdo), conforme framework
conceitual de Piccoli, Ahmad e Ives (2001) ilustrado na Figura 8. Nesse framework, os
autores apresentam dimensdes determinantes da efetividade da aprendizagem em ambientes
virtuais de aprendizagem: uma de design e a outra humana. Essas dimensdes possuem
associacdo com a efetividade da aprendizagem, conforme Figura 8.

A dimensdo humana é formada por alunos e professores com caracteristicas
especificas, que por sua vez possuem relacdo com a efetividade da aprendizagem em AVAs.
Os docentes sdo os principais atores nos ambientes de aprendizagem e existe relacdo entre as
caracteristicas dos docentes com a efetividade da aprendizagem, nesses ambientes de ensino
(PICCOLI; AHMAD; IVES, 2001). Entre essas caracteristicas, por exemplo, se encontram
atitudes positivas do docente com o uso da tecnologia, o estilo de ensino interativo e controle

com uso da tecnologia, a partir de medidas de efetividade da aprendizagem.



Figura 8 — Dimensdes e antecedentes da efetividade de AVAs
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Fonte: Adaptado de Piccoli, Ahmad e Ives (2001, p. 406)

Segundo Piccoli, Ahmad e Ives (2001, p. 407), o “comportamento docente observado
pode ter uma influéncia importante sobre as reacdes dos préprios alunos nesse ambiente de
aprendizagem”. Howell, Williams e Lindsay (2003) chamam a atencdo quanto a necessidade
de desenvolvimento, apoio e treinamento dos docentes para atuagdo nesse contexto,
identificando como uma das tendéncias em relagéo ao corpo docente na EAD.

Moore e Kearsley (2008) afirmam que a maioria dos alunos que fazem e terminam
cursos a distancia esta satisfeita com a experiéncia de aprendizado. Esses autores apresentam
como principais causas de insatisfacdo dos alunos e de resisténcia: falhas na elaboracdo do
curso, incompeténcia do professor, expectativas erradas por parte dos alunos e questdes de
uso e adaptacéo as tecnologias adotadas.

Webster e Hackley (1997) corroboram com o framework conceitual da Figura 8,
afirmando que os resultados nesse contexto sdo influenciados por caracteristicas referentes a

tecnologia, instrutor, curso e aluno. O’Rourke (2003) traz questionamentos e reflexdes,
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citando outros elementos alem do docente, que contribuem para uma boa experiéncia de
aprendizagem na EAD, como alunos e recursos de aprendizagem.

Pacheco (2007) constatou ligacdo inversa entre o desempenho do tutor e o indice de
evasdo do curso e verificou, por andlise de correlacdo, que quanto maior o desempenho do
tutor, menor o indice de evasdo. Reconhece-se como importante, portanto, a avaliacdo do
desempenho docente, a partir da percep¢do do aluno referente a sua experiéncia de
aprendizagem na EAD, no intuito de minimizar a evaséo e melhorar a gestdo desses cursos.

Por fim, se busca com os resultados do presente trabalho colaborar para a discusséo
acerca da gestdo, formacdo e desenvolvimento de docentes para atuacdo na EAD. Esses
resultados podem contribuir para a discusséo e formulacéo de respostas para questdes como as
propostas por O"Rourke (2003), acerca de uma boa experiéncia de aprendizagem na EAD, no
que se refere a quais competéncias docentes dessa experiéncia contribuiram para o respectivo
éxito, na percepcdo dos alunos dessa modalidade educacional.

O préximo capitulo aborda aspectos sobre o método de pesquisa empregado e
descreve como foi realizado esse trabalho, tendo como base a fundamentacéo teodrica desse

capitulo.



73
3 METODO DE PESQUISA

Esse capitulo apresenta aspectos do método de pesquisa adotado. Apresenta-se o
delineamento e o desenho da pesquisa e em seguida sdo apresentados detalhes da populacéo e

amostra, além das técnicas de coleta de dados e de analise dos dados.

3.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Essa pesquisa apresenta duas etapas, com caracteristicas distintas. A primeira se
caracteriza como uma pesquisa de natureza exploratoria e de carater qualitativo, com o
objetivo de elaborar e de validar o instrumento de pesquisa utilizado para analisar as
competéncias docentes necessarias para atuacdo na EAD. De acordo com Gil (2009), as
pesquisas exploratdrias proporcionam maior familiaridade com o problema, a fim de torna-lo
mais explicito ou construir hipéteses, tendo por objetivo aprimoramento de ideias ou
descoberta de intui¢Oes. Para tanto foi realizada uma revisdo de literatura em formatos como
artigos, livros, periodicos e anais de conferéncias nas areas de Administracdo e de EAD, para
refinamento e composi¢do do conjunto inicial de competéncias docentes na EAD.

A segunda etapa dessa pesquisa possui natureza descritiva e carater quantitativo. De
acordo com Gil, (2009, p. 42), uma pesquisa é caracterizada como descritiva, quando possui
por objetivo “a descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou fenémeno, ou
entdo, o estabelecimento de relagdes entre variaveis”. Nessa etapa, a partir do conjunto inicial
de competéncias docentes identificado gerou-se uma versao preliminar do instrumento de
coleta de dados, o qual foi submetido a um procedimento de pré-teste com especialistas em
EAD e com alunos de cursos a distancia (respondentes), para validar essa versdo do
instrumento e as variaveis a serem analisadas, assim como analisar sua aplicabilidade e
assegurar “clareza, legibilidade, layout adequado e solidez teodrica das questdes” (KIM et al.,
2010, p. 25). Com base nos resultados obtidos nesse procedimento obteve-se uma verséo final
do instrumento, indicando a presenca das principais variaveis e constructos responsaveis para
representar as competéncias docentes necessarias para atuagdo na EAD.

Essa versao final do instrumento gerado foi utilizada, numa pesquisa survey. Esse tipo
de pesquisa se aplica em casos como o desse trabalho, que “envolvem a coleta de informagdes
de uma grande amostra de individuos [...] e o participante sabe claramente que estdo sendo
coletadas informagdes sobre seu comportamento e¢/ou atitudes” (HAIR et al., 2005, p. 157). A

coleta de dados foi realizada por meio de um questionario eletrénico, para que o proprio
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respondente responda a pesquisa, caracterizando-a como uma survey eletronica (HAIR et al.,
2005). Para elaboracdo e publicacdo desse questionario eletrénico foi adotado o software
Qualtrics  cuja  instalagdo e  infraestrutura sdo  mantidas pela PUCRS
(https://pucrs.qualtrics.com). Sendo assim, essa segunda etapa buscou identificar as
competéncias docentes importantes e presentes na experiéncia de aprendizagem de alunos de
cursos de graduacao a distancia em Administracéo.

A Figura 9 apresenta o desenho dessa pesquisa, visando demonstrar de forma visual e
resumida, as etapas e as subdivisdes de desenvolvimento dessa pesquisa. A ordem ldgica
desse trabalho se desenvolveu nas seguintes atividades: (i) pesquisa bibliografica sobre os
principais temas abordados neste trabalho; (ii) identificacdo e validacdo das variaveis; (iii)
desenvolvimento do instrumento de pesquisa; (iv) coleta de dados; (v) analise dos dados
obtidos; (vi) registro de considerages finais. As atividades “i” e “ii” foram desenvolvidas, na
etapa qualitativa e as atividades “iii”, “iv” e “v” foram desenvolvidas, na etapa quantitativa

dessa pesquisa, sendo que todas sdo sustentadas pela revisao tedrica desse trabalho.

Figura 9 — Desenho de pesquisa

Pesquisa Bibliografica

Competéncias Ensino de Administracéo

e Clelip s Docentes via Web

|4l

Competéncias Docentes na EAD

Identificacdo das Varidveis Validacao das Varidveis

|4l

Instrumento de Pesquisa

Elaboracédo do Instrumento Pré-teste de Especialista Pré-teste de Respondente

Coleta de Dados

|¢

]
o
=
o
()

—
o

ks
@
>
D

(04

Survey Monitoramento da Coleta

Analise dos Dados Obtidos

|¢

Confiabilidade Validade Resultados

|¢

Consideracdes Finais

LimitacGes Pesquisas Futuras Conclusdes

Fonte: Porto (2013)



75

Na sequéncia sdo apresentados detalhes das principais atividades realizadas na etapa

quantitativa dessa pesquisa, envolvendo as se¢des de elaboracdo e o procedimento de pré-teste
do instrumento, defini¢cBes da unidade de anélise e da amostra, coleta e analise de dados.

3.2 INSTRUMENTO DE PESQUISA

Inicialmente, com base na experiéncia dos pesquisadores e na revisdo tedrica sobre o
tema, uma versdo preliminar do instrumento de pesquisa foi gerada. Esse instrumento
apresenta na primeira parte, a analise das competéncias docentes na EAD com base em
Dimensdes (D), que por sua vez sdo representadas por um grupo de elementos
(conhecimentos, habilidades e atitudes) de competéncias docentes (C).

Com a aplicacdo desse instrumento busca-se identificar na percepcao dos respondentes
dessa pesquisa, as principais D e C do corpo docente, que foram importantes e presentes na
experiéncia de aprendizagem de alunos nesses cursos. Para tanto, o instrumento apresenta as
respostas aos fatores de analise (C) do instrumento baseadas em escala Likert de cinco pontos
(HAIR et al., 2005; HILTZ, 2000), com opcdes que variam de “Ausente” até “Presente”, no
caso da avaliagdo da presenga e de “Pouco Importante” até¢ “Muito Importante”, no caso da
avaliacdo de importancia das competéncias docentes. Sendo que para ambos 0s casos de
avaliacdo existia a op¢do “Sem Condigdes de Opinar (SCO)”, representada pelo nimero 6 na

base de dados da pesquisa. A escala numeérica foi estabelecida de 1 a 5, onde:

a) o0 numero 1 significa uma presenca/importancia muito fraca ou nenhuma da
competéncia docente investigada;

b) o namero 2 significa uma presenca/importancia fraca da competéncia docente
investigada;

€) o numero 3 significa uma presenca/importancia média da competéncia docente
investigada;

d) o namero 4 significa uma presenga/importancia forte da competéncia docente
investigada;

e) o0 numero 5 significa uma presenca/importancia muito forte da competéncia

docente investigada.

O instrumento de pesquisa também possui um segundo bloco, com questdes socio-

demograficas para fins de caracterizagdo e de classificacdo dos participantes e institui¢cfes de
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ensino da amostra (HAIR et al., 2005). Essas questdes foram agrupadas em duas categorias
distintas, uma com questdes sobre a instituicdo de ensino e outra com questdes sobre o aluno.
Para a formulagdo dessas questbes adota-se como referéncia caracteristicas de aluno e
instituicdo de ensino citadas no Sistema E-MEC (BRASIL, c2013), INEP (2012), ABED
(2010) e INEP (2011).

A versdo preliminar do instrumento de pesquisa foi evoluida na versdo final do
Apéndice Ill, apos a conclusdo do pré-teste do instrumento, que se encontra detalhado na

proxima secao.

3.3 PRE-TESTE DO INSTRUMENTO DE PESQUISA

O procedimento de pré-teste do instrumento de pesquisa possui 0 objetivo de antecipar
e descobrir erros, treinar o pesquisador, revisar a estrutura e o contetdo a fim de ser gerada
uma versao final, contemplando o tratamento das melhorias identificadas. Conforme Cooper e
Schindler (2003), o pré-teste divide-se em duas etapas descritas a seguir:

a) pré-teste de especialista: é uma alternativa mais informal pela qual é possivel
coletar contribuicGes de melhorias sobre o instrumento de pesquisa;
b) pré-teste de respondente: realiza-se teste de respondente substituto (pessoa com o

perfil semelhante aos dos respondentes desejados).

O pré-teste de especialista foi feito no periodo 18 a 29 de agosto de 2012 e foram
consultados quatro especialistas, conforme mini-curriculo apresentado no Quadro 5 cujas
informagdes foram obtidas da Plataforma Lattes. Duas dessas validagfes foram feitas de
forma individual e remotamente, por e-mail e por telefone e cada uma teve dois ciclos de
revisdo (Especialista 1 e Especialista 2). As outras duas validagdes foram feitas de forma

presencial e em grupo (Especialista 3 e Especialista 4).
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Quadro 5 — Caracterizacgao dos especialistas participantes do pré-teste

Especialistas

Mini-curriculo

Especialista 1

Professora associada da Faculdade de Educacédo e dos Cursos de P6s Graduacdo em Educacédo
(PPGEdu) e em Informatica na Educacdo (PPGIE) da UFRGS. Mestre e doutora em Ciéncia da
Computacdo pela UFRGS. Tem experiéncia na area de Educacdo, com énfase em EAD e
Informatica na Educacdo. Atua, principalmente, nos seguintes temas: desenvolvimento de
AVAs, produgdo e avaliagdo de materiais educacionais digitais, arquiteturas pedagogicas,
modelos pedagdgicos para EAD, construgdo do conhecimento em AVAs, formagdo de
professores em AVAs. Coordena o NUTED da Faculdade de Educacdo (FACED) e vinculado
ao CINTED. Membro do comité IFIP (International Federation for Information Processing)
WG 3.8 - Lifelong Learning. Autora de livros em EAD.

Especialista 2

Professora assistente e Assessora pedagdgica da Unidade Académica de Graduagdo e
professora, na UNISINOS. Possui doutorado e mestrado em Educacdo pela UFRGS e
graduacdo em Pedagogia Hab. Matérias Pedag. do Ensino Médio pela Fundacdo Universidade
Federal do Rio Grande. Tem experiéncia na area de Educacdo, com énfase em Tecnologia
Educacional, atuando principalmente nos seguintes temas: ambientes virtuais de aprendizagem,
editor de texto coletivo, tecnologia digital, objetos de aprendizagem, arquiteturas pedagdgicas e
gestdo da educagdo a distancia.

Especialista 3

Professor adjunto do Programa de Poés-graduacdo em Administracdo (PPGAd) da PUCRS.
Ph.D. em TI pela Universidade de Salford (UK), mestre em Engenharia e graduacdo em
Engenharia Civil da UFRGS. Possui experiéncia em ensino e pesquisa em areas relacionadas ao
uso da TI, na Gestdo de Negocios. Areas de interesse para atividades de ensino e pesquisa
contemplam assuntos como Governanga de TI, Gestdo de Tecnologia, Sistemas de Apoio a
Gestdo de Negocios e Inteligéncia Competitiva (Business Intelligence).

Especialista 4

Doutor e mestre em Administracdo pela UFRGS, com doutorado-sanduiche na Université de
Grenoble - Franca. Professor e pesquisador do PPGAd da PUCRS. Membro da Comissdo
Coordenadora do PPGAJ/FACE/PUCRS e Coordenador do Curso de Especializacdo em
Gestdo Estratégica de Tecnologia da Informagéo. Atua na &rea de Administragdo da Informagéo
e seus interesses de pesquisa envolvem Gestdo de Tecnologia da Informacdo, Impactos Sécio-
Culturais da Tl, EAD e Educacéo Continuada.

Fonte: Porto (2013)

Durante o pré-teste, o instrumento foi melhorado de forma evolutiva e incremental até

a versdo final. Apos cada andlise junto a um especialista e, antes do préximo pré-teste com

outro especialista, o instrumento foi ajustado para contemplar sugestdes e contribuicdes

julgadas pertinentes. Dessa forma, o especialista seguinte realizou o pré-teste em versao

atualizada do instrumento, contemplando as melhorias identificadas pelo especialista anterior.

Em funcdo

das consideracdes dos especialistas foram feitas as seguintes alteracdes julgadas

como pertinentes:

a)
b)

c)

d)

mudanca na classificacdo da dimensdo de duas variaveis;

mudanca na descrigéo de vinte e duas variaveis;

inclusdo da opcao de resposta “Sem Condigdes de Opinar (SCO)” para ambas as
avaliagdes (presenca e importancia);

divisdo de 7 variaveis por conter mais de uma variavel na descrigéo;

exclusdo de uma variavel no primeiro bloco e uma outra, no segundo bloco

(socio-demogréfica).
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A segunda etapa do preé-teste do instrumento de pesquisa ocorreu no periodo de 29 de
agosto a 09 de setembro de 2012 e envolveu alunos de pds-graduacdo em Administragdo da
PUCRS e alunos das atividades académicas de “Definicdo de Processos” da graduacgdo a
distancia em Sistemas de Informacdo e de “Engenharia de Requisitos”, que € ofertada nas
modalidades presencial e a distancia, pertencente a cursos de graduacdo presencial na area de
Informatica da Unisinos (Sistema de Informacdo, Engenharia da Computacdo, Ciéncia da
Computacdo e Analise e Desenvolvimento de Sistemas). O convite para participacdo
voluntaria desse pré-teste foi enviado para o e-mail desses alunos e, além do preenchimento
do questionario, se solicitou que fosse enviado um e-mail de retorno com criticas, sugestdes,
erros e consideracOes, que forem observadas ao responder o instrumento.
Nessa segunda etapa do pré-teste do instrumento foram obtidos 20 questionarios e em
virtude das consideracGes enviadas por e-mail pelos alunos foram feitas as seguintes

alteracdes julgadas como pertinentes:

a) mudanca na descricdo de duas questdes socio-demogréfica;

b) mudanca de bloco de variaveis Unico e continuo para blocos de variaveis por
dimensdo de competéncia, no formulario eletrénico;

c) complemento das instrugdes de preenchimento, no que se refere ao conceito de
curso a distancia;

d) mudanca na descricdo de duas variaveis;

e) mudanca do tipo de uma questdo sdcio-demografica para “drop-down box”.

A versdo final do instrumento de pesquisa utilizada na survey pode ser conferida no
Apéndice 1ll. Na proxima secdo sdo descritos detalhes do processo e do procedimento de
coleta de dados adotados.

3.4 COLETA DE DADOS

O elemento do qual séo coletadas informacdes e serve de base para a analise dessa
pesquisa é o aluno de cursos de graduacdo a distdncia em Administracdo. O universo dessa
pesquisa consiste em alunos de institui¢cbes brasileiras de ensino superior, que concluiram
pelo menos uma atividade académica em cursos de graduacédo a distancia em Administragéo.
Isso porque dessa forma garante-se que o aluno possa avaliar sua satisfacdo com a experiéncia

de aprendizagem por completo, desde o inicio até o encerramento, incluindo avalia¢fes nessa
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modalidade. A populacdo da pesquisa foi selecionada com base na conveniéncia e envolve
alunos de instituicOes de ensino superior brasileiras de qualquer porte, organizagdo académica
e categoria administrativa, que aceitem participar respondendo ao questionario eletrénico.

A divulgacédo da pesquisa utilizou varios canais de comunicacéo, a saber:

a) envio de mensagem eletrbnica para contatos de cursos a distancia de
Administracdo e de instituicdes de ensino superior, que foram obtidos no Censo
da Educacdo Superior 2011 (INEP, 2012) e por consulta publica do Cadastro da
Educacédo Superior (sistema E-MEC), mantido pelo MEC (BRASIL, c2013);

b) redes sociais e listas de discussdo da principal associacdo da area de EAD no
Brasil, a Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED);

c) rede de contatos dos pesquisadores e do grupo de trabalho da PUCRS;

d) formulérios autométicos de paginas Web de instituicdes de ensino superior, com
cursos de graduacdo em Administracéo a distancia;

e) publicacdo de mensagens nas paginas oficiais dessas instituicdes nas redes sociais
como Facebook, Linkedin e Twitter;

f) publicacdo de mensagens em paginas de grupos de especialistas em EAD e de

alunos de graduagéo a distancia em Administragdo, nessas mesmas redes sociais.

Ap6s um periodo de trés semanas, a partir da data do primeiro contato, se refor¢ou por
mais duas vezes o pedido de participacdo na pesquisa para agqueles contatos sem retorno ou
sem respostas ao questionario através de envio de mensagem eletrénica e publicacdo de
mensagem nesses canais supracitados.

A coleta de dados da survey foi realizada no periodo de 10 de setembro de 2012 a 10
de janeiro de 2013 por meio eletrénico e no endereco:
https://pucrs.qualtrics.com/SE/?SID=SV_0ULid22k3Vq9cVf. Obteve-se um total de 771

questionarios iniciados, sendo que 260 foram concluidos e 256 foram considerados como
validos para essa pesquisa.

Apesar do numero elevado de questionarios iniciados nessa pesquisa, 0 nimero de
questionarios abandonados pelos respondentes, antes da conclusdo do preenchimento, também
foi considerado alto. Em virtude disso houve a necessidade de um descarte significativo de
questionarios. Possivelmente, essa alta taxa de abandono do preenchimento do questionario
(66%) se expliqgue pela complexidade do tema dessa pesquisa, pela dificuldade de

compreensdo e de interpretacdo do texto das questdes, pela quantidade de questdes do


https://pucrs.qualtrics.com/SE/?SID=SV_0ULid22k3Vq9cVf
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instrumento de pesquisa, pela validacdo de forcar respostas as questdes ou ainda, alguma

questdo de disposi¢do das questbes, no formulario eletrénico.

3.5 ANALISE DOS DADOS

Nessa etapa de analise de dados se objetiva organizar e sintetizar os dados, permitindo
0 estabelecimento por parte do pesquisador de respostas e conclusdes ao problema e objetivos
de pesquisa, a partir dos dados coletados (HOPPEN, LAPOINTE, MOREAU, 1996; GIL,
2009). Para apoiar a etapa de andlise de dados dessa pesquisa foram adotados os softwares
IBM® SPSS Statistics 17.0 e Microsoft Excel 2007, nos procedimentos de estatistica
descritiva e multivariada.

Ap0ds a coleta de dados da survey foi realizada uma depuracdo dos dados, que resultou
na contabilizacdo dos questionarios iniciados, concluidos, validos e a taxa de resposta. Nesse
procedimento, os critérios de descarte adotados foram questionarios incompletos ou que
usaram apenas um ponto da escala intervalar.

Na sequéncia foram realizadas estatisticas descritivas nas variaveis socio-
demogréficas, com a finalidade de ser caracterizada a amostra da pesquisa (DANCEY;
REIDY, 2006) e de ser concebido um sumario do perfil dos respondentes e de suas
instituicOes de ensino. Para tanto foram utilizadas como base as respostas das questdes, que
caracterizavam o participante na ultima parte do questionario, conforme o Apéndice Ill e
foram executadas andlise de frequéncia e percentagem de cada classificacdo dos critérios
adotados (KIM et al., 2010).

Posteriormente, na analise dos dados das questbes do primeiro bloco do questionario
foram utilizados como base técnicas e testes estatisticos para assegurar a confiabilidade e a
validade dos resultados, além de atender aos objetivos dessa pesquisa. Para a validagdo foram
conduzidas analises fatoriais exploratorias, porque consiste num procedimento estatistico
multivariado, que permite agrupar itens altamente correlacionados (HAIR et. al, 2009) e
verificar se os itens do instrumento medem o conceito pretendido representativamente (KIM
et al., 2010). Apds, o célculo do coeficiente Alfa de Cronbach foi adotado para quantificar e
analisar a confiabilidade e consisténcia interna dos fatores.

Também se tornou necessario avaliar o grau de relacionamento entre as variaveis de
competéncias docentes dessa pesquisa a fim de se evitar a presenca de varidveis na anélise
fatorial, que venham a medir 0 mesmo aspecto (fendbmeno da multicolinearidade). 1sso porque

0 instrumento de pesquisa contempla um ndmero elevado de variaveis, pois foi criado a partir
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da revisdo da literatura e alguns itens podem ser ainda revisados dos procedimentos de pré-
teste, ou seja, 0 instrumento ndo consiste numa escala ja validada e consolidada em pesquisa
anterior. Para tanto, o coeficiente de correlacdo r de Pearson (ou coeficiente de correlagéo
momento-produto) foi adotado, porque consiste num teste paramétrico aplicavel a dados
provenientes de uma populacdo normalmente distribuida e permite descobrir a ocorréncia de
tal fendmeno (DANCEY; REIDY, 2006). No caso dessas varidveis apresentarem alto grau do
coeficiente de correlagdo r de Pearson na matriz correlacional (relacionamento perfeito ou
forte, acima de 0,8 e proximo de 1), a exclusdo dessas varidveis poderia ser considerada antes
da realizacdo da andlise fatorial (DANCEY; REIDY, 2006).

Apo6s investigacdo da multicolinearidade, o procedimento de analise fatorial
exploratoria tanto entre blocos (validade discriminante) como nos blocos (validade
convergente) detalhado abaixo foi realizado, tendo como base Malhotra (2012), Ladeira
(2011), Hair et al. (2009) e Bezerra (2009):

a) formulacdo do problema: definicdo dos objetivos da analise fatorial e das
varidveis a serem incluidas nessa analise. Abaixo sdo apresentados 0s dois
objetivos nesse trabalho e as varidveis analisadas sdo as mesmas para ambos
objetivos, ou seja, as cinquenta e sete competéncias docentes (C01 a C057) do
Apéndice IlI:

- objetivo 1: identificar as competéncias docentes fundamentais, que foram
importantes na experiéncia de aprendizagem de alunos de cursos de
graduacdo a distancia em Administracao;

- objetivo 2: identificar as competéncias docentes fundamentais, que estiveram
presentes na experiéncia de aprendizagem de alunos de cursos de graduacdo a
distancia em Administracéo;

b) preparacdo da base de dados: a base de dados original foi revisada e preparada
previamente as etapas de andlise desse procedimento, resultando numa nova
versdo dessa base. Para tanto se levou em consideracdo 0s seguintes critérios:
configuracdo do tipo de dado de cada uma das variaveis (transformacdo para
“Numeric”); andlise da distribuicdo de frequéncia e contabilizacdo da opgéo “6”
da escala Likert, “Sem Condig¢des de Opinar” (SCO), cCOmo missing;

c) construcdo da matriz de correlacdo: a partir da base de dados depurada, a
matriz de correlacdo foi gerada com todas as varidveis de cada avaliacdo
(importéncia e presenca). As variaveis devem ser correlacionadas para que a

analise fatorial seja apropriada e também se espera que as varidveis altamente
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correlacionadas umas com as outras também se correlacionam com 0S mesmos
fatores (MALHOTRA, 2012);
avaliacdo da conveniéncia do modelo fatorial: os resultados de alguns indices
estatisticos foram usados como base para a avaliacdo de que a técnica de analise
fatorial era apropriada e também para complementar a analise da matriz de
correlacdo gerada no passo anterior. S3o eles:

- teste de esfericidade de Bartlett: teste que verifica se as variaveis sao
correlacionadas na populacdo e quanto maior o valor melhor, sendo que a
significancia deve ser inferior a 0,05. (MALHOTRA, 2012);

- Kaiser-Meyer-Olkin (KMO): valor superior a 0,5 é desejavel (Malhotra,
2012);

determinacdo do método de andlise fatorial: a partir da identificacdo de que a

analise fatorial é uma técnica adequada para os dados em anélise nesse trabalho,

optou-se pela abordagem de analise dos componentes principais, por ser um
método mais simples e recomendado para usuarios inexperientes, além de permitir

a determinacdo do numero minimo de fatores (componentes principais), que

respondem pela maxima variancia nos dados (MALHOTRA, 2012);

determinacdo do numero de fatores: essa etapa seguiu 0 seguinte raciocinio

para tal determinagéo:

- inicialmente, um conjunto de fatores foi determinado com base em
autovalores (Based on Eigenvalue). Nessa abordagem, foi identificado o
nimero de fatores por aqueles que obtiveram autovalores (Eigenvalue)
superiores a 1,0. Quando analisado a parte, um autovalor representa a
quantidade da variancia associada ao fator e quando € inferior a 1,0 significa
que o fator ndo é melhor que uma varidvel isolada, porque cada variavel
possui uma variancia de 1,0 por padrdo (MALHOTRA, 2012);

- adeterminacdo do numero de fatores com base na percentagem da variancia
também foi analisada. Neste caso, 0 numero de fatores é determinado pelo
alcance de 60% da variancia, no minimo (MALHOTRA, 2012);

- o critério de determinacdo do nimero de fatos também foi feito com base no
valor das comunalidades. De acordo com esse critério tem-se uma indicacéo
de que as variaveis conseguem um poder de explicacdo alto, considerando-se
todos os fatores (comunalidades), quando possuem valores superiores a 0,5
(HAIR et al., 2009);
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- também se analisou a determinacdo do numero de fatores com base na forma
do grafico de declive (Scree Plot), que corresponde a uma representagdo
grafica dos autovalores (Eigenvalue) em relacdo ao numero de fatores
(MALHOTRA, 2012). A reducao gradual do grafico consiste num declive e o
ponto em que comeca este declive corresponde ao numero de fatores, que
pode ser superior ao nimero determinado pelo critério inicialmente adotado
nesse trabalho (MALHOTRA, 2012);

g) rotacdo dos fatores: adotou-se o metodo de rotacdo que &€ mais comum, O
procedimento de Varimax, porque esse método “minimiza o numero variaveis
com altas cargas sobre um fator, reforcando, assim a interpretabilidade dos
fatores” (MALHOTRA, 2012, p. 555);

h) interpretacdo dos fatores: nesse passo do procedimento foram analisadas as
competéncias docentes do questionario de forma agrupada, conforme os fatores
identificados na andlise fatorial, com o objetivo de verificar se era possivel
interpretar tal composi¢do, apresentada na matriz de fatores rotacionados
(MALHOTRA, 2012). Para tanto, procurou-se buscar explicacdes e justificativas
para esse agrupamento. Caso um fator ndo for definido em termos de suas
variaveis, poderia ser considerado como indefinido ou geral (MALHOTRA,
2012).

A andlise de conteudo foi empregada para transformar os dados qualitativos em
resultados de pesquisa. Esses dados foram obtidos durante a pesquisa survey por meio da
questdo aberta do instrumento (Apéndice Ill). Segundo Flick (2004), essa técnica &
considerada um procedimento classico de analise de material textual, ndo importando a sua

origem.

Quadro 6 — Definicéo de unidades de analise e categorizacdo

Unidades de Analise Categorias

Dominio Cognitivo

Dominio de Gestao

Competéncias docentes na EAD Dominio Sociocultural

Dominio Tecnolégico

Dominio Pedagdgico

Fonte: Porto (2013)
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O procedimento utilizado foi o de codificacdo tematica, na qual as categorias sao

provenientes da questdo de pesquisa e sendo assim foram definidas a priori (FLICK, 2004),

conforme Quadro 6. Esse quadro apresenta a unidade de andlise central proposta como

objetivo desse trabalho e as categorias oriundas da unidade de analise, que foram encontradas
na fundamentacdo tedrica desse trabalho.

Esse capitulo definiu e caracterizou 0 método de pesquisa adotado. A seguir aborda-se

a consolidagdo e analise dos resultados obtidos na survey conduzida nesse trabalho.
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4  ANALISE DOS RESULTADOS

Esse capitulo apresenta a analise dos resultados da pesquisa survey realizada com o
objetivo de analisar as competéncias docentes importantes e presentes na experiéncia de
aprendizado de alunos de cursos de graduacdo a distancia em Administracdo. Apresenta-se o
perfil dos respondentes e de suas instituicdes de ensino, em seguida as andlises fatoriais de
importancia e de presenga das competéncias docentes, depois uma analise comparativa dessas
analises fatoriais e por fim, uma percepcdo geral dos respondentes acerca de outras

competéncias docentes identificadas na EAD.

4.1 ANALISE DESCRITIVA DOS DADOS

Nessa secdo aborda-se a caracterizacdo dos respondentes e das instituicdes de ensino
da amostra. Essa caracterizagdo foi realizada com base nos dados obtidos para as questdes
socio-demograficas do questionario do Apéndice I1I.

4.1.1 Perfil dos respondentes

Os alunos foram caracterizados pelos critérios de idade, estado de residéncia, género,
estado civil, numero de atividades académicas ou disciplinas concluidas e tempo de
experiéncia como aluno na EAD. Embora esta caracterizacdo ndo esteja sendo usada para
segmentar os resultados referentes as analises de importancia e de presenca das competéncias
docentes, é Gtil como referéncia para futuros trabalhos e para identificar o perfil de alunos de
EAD em cursos de graduacao.

De acordo com o critério de idade, os respondentes possuem em média 35 anos e
quase metade dos alunos (43,0%) pertence a faixa etaria de 31 a 40 anos, conforme Tabela 1.
Sendo que o respondente mais jovem da amostra possui 17 anos e o de idade mais avancada
possui 65 anos.

Esses resultados estdo de acordo com os dados do Censo da Educacdo Superior (INEP,
2011; INEP, 2012) e conferem a média de idade avancada dos alunos de EAD. Provavelmente
iSso seja porque a modalidade proporciona acesso a educacao superior para aqueles que néo
puderam ingressar em idade mais jovem, ou porque significa uma alternativa para aqueles que
ja se encontram no mercado de trabalho e precisam de maior flexibilidade de horérios. Ou

ainda por se tratar de uma segunda graduacdo (INEP, 2011).
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Tabela 1 - Faixa etéria dos respondentes

Faixa etaria Frequéncia | Percentual (%)
Até 20 anos 16 6,2
De 21 a 30 anos 66 25,8
De 31 a 40 anos 110 43,0
De 41 a 50 anos 44 17,2
De 51 a 60 anos 18 7,0
Acima de 60 anos 2 0,8
Total 256 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme Tabela 2, o estado de residéncia da maior parte dos respondentes concentra-
se no estado do Rio Grande do Sul (15,6%), seguido pelo estado de Sao Paulo (12,5%). Esses
resultados podem estar relacionados a estratégia de divulgacédo da pesquisa, que embora tenha
usado varios canais de divulgacdo de abrangéncia nacional, alguns desses referem-se a rede
de contatos dos pesquisadores e do grupo de trabalho da PUCRS. Além disso, segundo dados
do sistema E-MEC (BRASIL, c2013), o estado de Sdo Paulo apresenta o maior nimero de
cursos de graduacdo a distancia em Administracdo no pais, o que também colabora para a
segunda colocacdo desse estado na amostra dessa pesquisa.

Ainda em relacdo a Tabela 2, a regido brasileira de maior representacdo na amostra
consiste na regido Sul, com 28,1% do total de alunos, seguida pela regido Nordeste, com
27,3% dos respondentes. Observa-se nesse caso, uma pequena diferenca entre a segunda e a
primeira regido brasileira de maior representacdo de alunos na amostra e se destaca que a
regido Nordeste supera 0 nimero de respondentes residentes na regido Sudeste nessa amostra,
a qual possui 24,6% do total.

Embora, esse resultado possa ser explicado pelo nimero maior de estados na regido
Nordeste, h4 uma indicacdo de que os alunos dessa regido estdo aproveitando a possibilidade
de cursar o ensino superior em outras localizagcbes geograficas, pois segundo os dados do
sistema E-MEC (BRASIL, c2013) essa regido € a terceira colocada no numero de cursos de
graduacdo a distancia em Administracdo no pais, além da existéncia de alunos na amostra

residentes em estados sem a oferta desses cursos, atualmente (BRASIL, c2013).



Tabela 2 — Regido e estado de residéncia dos respondentes

Regido Estado Frequéncia | Percentual (%)
Rio Grande do Sul 40 15,6
Sul Santa Catarina 19 7,4
Parana 13 51
Minas Gerais 20 7,8
Sudeste Rio de Janeiro 11 4,3
Séo Paulo 32 12,5
Mato Grosso do Sul 06 2,3
Centro-Oeste Mato Grosso 02 0,8
Goiés 02 0,8
Distrito Federal 18 7,0
Maranh@o 02 0,8
Ceara 22 8,6
Nordeste Rio Grande do Norte 14 55
Pernambuco 03 1,2
Sergipe 24 9,4
Bahia 05 2,0
Rondbnia 04 1,6
Acre 06 2,3
Amazonas 01 0,4
Norte Roraima 02 0,8
Paré 04 1,6
Amapa 01 0,4
Tocantins 05 2,0
Total 256 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.
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No que tange ao género, a maioria dos respondentes se caracteriza pelo masculino,

com 58,6% do total de alunos, conforme Tabela 3. Esse resultado difere do Censo EAD.BR, 0

qual aponta maior participacdo do publico feminino, com 54% do total (ABED, 2010).

Todavia, a diferenga entre os géneros néo é tdo expressiva em relacéo aos dados do relatdrio.

Tabela 3 —-Género dos respondentes

Género Frequéncia | Percentual (%)
Masculino 150 58,6
Feminino 106 41,4
Total 256 100,0

Fonte: Dados da pesquisa
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Quando se analisa o critério de estado civil, os resultados da amostra mostram-se
alinhados aos do relatério Censo EAD.BR (ABED, 2010). Segundo os dados da pesquisa
apresentados na Tabela 4, mais da metade dos alunos é casado ou possui relacionamento de
unido estavel (59,0%). Esse resultado pode estar associado a caracteristica de idade mais

avancada dos alunos da amostra, conforme Tabela 1.

Tabela 4 — Estado civil dos respondentes

Estado civil Frequéncia | Percentual (%)
Solteiro 91 35,5
Casado/Unido estavel 151 59,0
Viavo 1 0,4
Separado 13 51
Total 256 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Em relacdo ao numero de atividades académicas ou disciplinas concluidas na
modalidade a distancia, a maior parte dos respondentes da amostra se caracteriza por ja ter
concluido mais de 5 atividades académicas ou disciplinas (59,4%), de acordo com a Tabela 5.
O resultado desse critério mostra-se satisfatorio, pois a maioria dos alunos demonstra ter
vivéncia significativa na modalidade, o que contribui com uma avaliacdo abrangente sobre as
competéncias docentes importantes e presentes na experiéncia de aprendizagem, incluindo
processos de iniciacdo até encerramento de atividades académicas e proporcionando uma

percepcdo amadurecida do respondente referente a essa modalidade.

Tabela 5 — NUmero de atividades académicas ou disciplinas concluidas

Numero de atividades académicas ou disciplinas concluidas | Frequéncia | Percentual (%)
Até 2 65 254
De3a5 39 15,2
Acima de 5 152 59,4
Total 256 100

Fonte: Dados da pesquisa.

A Tabela 6 apresenta os resultados da amostra em relacdo ao critério de tempo de
experiéncia como aluno na modalidade a distancia. Do total, 45,3% dos respondentes possuli
até 2 anos de experiéncia, seguido por 33,2% com mais de 3 anos de experiéncia. Tais
resultados também sdo satisfatorios para se identificar a percepcao desses alunos e percebe-se

nesse critério uma distribuicdo equilibrada das respostas.
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Tabela 6 — Tempo de experiéncia na modalidade a disténcia

Tempo de experiéncia | Frequéncia | Percentual (%)
Até 2 anos 116 45,3
Entre 2 e 3 anos 55 215
Acima de 3 anos 85 33,2
Total 256 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

De um modo geral, a analise descritiva apresentada nesse item descreve o perfil dos
respondentes conforme as seguintes caracteristicas: a maioria sdo alunos do género masculino
(58,6%), maduros (43,0%, com idade entre 31 40 anos), casados ou com unido estavel
(59,0%), residentes na regido Sul (28,1%) e relativamente experientes na EAD, pois possuem
mais de 5 atividades académicas ou disciplinas concluidas (59,4%) e até 2 anos de experiéncia
como aluno nessa modalidade educacional. No préximo item, as instituices de ensino desses

alunos sdo caracterizadas.

4.1.2 Perfil das instituigdes de ensino dos respondentes

As instituicdes de ensino dos respondentes da amostra foram caracterizadas por meio
dos critérios de estado da sede, organizacdo académica, categoria administrativa e por fim, o
grau do curso de graduacéo a distancia em Administracao.

Em relagdo ao critério de estado da sede, Santa Catarina é o estado predominante na
amostra, sendo responsavel por 26,6% das respostas, seguido pelo estado do Rio Grande do
Sul, com 11,7% das respostas, conforme mostra a Tabela 7. Sendo assim, quanto a localizacédo
geografica, a regido Sul apresenta-se como predominante em relacdo as sedes das instituicdes
de ensino da amostra, com quase metade do total das respostas (46,9%).

Constata-se nos dados dessa pesquisa a existéncia de alunos matriculados em
instituicdes de ensino com sede em estado diferente de sua residéncia, conforme mostra a
Tabela 7 e se compara com os resultados da Tabela 2. 1sso demonstra convergéncia com uma
das caracteristicas da EAD de que ndo ha limites territoriais nessa modalidade, conforme visto

na secdo 2.1 desse trabalho.



Tabela 7 — Estado da sede das instituicdes de ensino

Regido Estado Frequéncia | Percentual (%)
Rio Grande do Sul 30 11,7
Sul Santa Catarina 68 26,6
Parana 22 8,6
Minas Gerais 17 6,6
Sudeste Rio de Janeiro 08 31
Séo Paulo 12 4,7
Mato Grosso do Sul 11 43
Centro-Oeste | Mato Grosso 01 0,4
Distrito Federal 20 7,8
Maranhéo 02 0,8
Ceard 22 8,6
Rio Grande do Norte 13 51
Pernambuco 01 0,4
Nordeste Sergipe 24 9,4
Bahia 02 0,8
Acre 01 0,4
Amazonas 01 0,4
Paré 01 0,4
Total 256 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.
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O perfil das instituicbes de ensino quanto a organizacdo académica apresenta maior

predominancia de Universidades, sendo responsavel por 77,7% do total das respostas dessa

amostra, segundo a Tabela 8. Esse resultado esta coerente com os dados obtidos, a partir do

sistema E-MEC para cursos em atividade de graduacdo a distancia em Administracdo

(BRASIL, c2013) e resultados referentes a graduacdo a distdncia do dltimo Censo da

Educacédo Superior (INEP, 2012).

Tabela 8 — Organizacéo académica das instituicdes de ensino

Organizacéo académica Frequéncia | Percentual (%)
Universidade 199 77,7
Centro universitario 37 14,5
Faculdade 16 6,3
Escola ou instituto privado 04 1,6
Total 256 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.
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Em relacdo a categoria administrativa, as instituicdes de ensino dos respondentes séo
preponderantemente privadas (57,0%), embora a diferenca para as instituices de ensino
publicas (43,0%) ndo seja tdo significativa nessa amostra, conforme se mostra na Tabela 9.
Esse resultado converge com a realidade atual no cenario brasileiro, conforme apontam o0s
resultados do sistema E-MEC para cursos em atividade de graduacdo a distancia em
Administracdo (BRASIL, c2013) e resultados referentes a graduacéo a distancia do ultimo
Censo da Educagéo Superior (INEP, 2012).

Tabela 9 — Categoria administrativa das institui¢des de ensino

Categoria administrativa Frequéncia | Percentual (%)
Plblica (federal, estadual ou municipal) 110 43,0
Privada (com ou sem fins lucrativos) 146 57,0
Total 256 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme Tabela 10, o grau académico Bacharelado representa expressivamente 0s
cursos de graduacdo a distancia em Administracdo nessa amostra, sendo responsavel por
86,7% das respostas. Isso esta de acordo com dados obtidos no sistema E-MEC, para cursos
em atividade de graduacdo a distancia em Administracdo no pais (BRASIL, c2013). Por outro
lado, esses resultados divergem dos dados do Censo da Educacdo Superior 2010 (INEP, 2011)
no que se refere a modalidade educacional, que possui o0 grau académico de Licenciatura, com
maior participacdo. De acordo com o item 2.4.3 desse trabalho, esse resultado trata-se do
efeito de cursos superiores em outra area de conhecimento, como a area de Formacdo de
Professor de Matérias Especificas (Matematica, Biologia, Fisica, entre outras), que representa

atualmente 33,5% do total de cursos de graduacdo a distancia, no cenario brasileiro.

Tabela 10 — Grau do curso de graduacdo em Administracao

Grau do curso | Frequéncia | Percentual (%)
Bacharelado 222 86,7
Tecnoldgico 29 11,3
Licenciatura 5 2,0
Total 256 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Nesse item se observa que de um modo geral e em resumo, o perfil das instituicGes de
ensino dos respondentes da amostra se caracteriza pela localizacdo geogréafica de suas sedes

no estado de Santa Catarina (26,6%), na regido Sul (28,1%) e em sua maioria Sao
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universidades (77,7%), privadas (57,0%), com cursos a distancia de Bacharelado em
Administracéo (86,7%).

Na proxima secdo demonstra-se a andlise fatorial das competéncias docentes
importantes na experiéncia de aprendizagem dos alunos e de suas instituicdes de ensino

caracterizadas nessa secao.

4.2 ANALISE FATORIAL DA IMPORTANCIA DAS COMPETENCIAS DOCENTES

Um dos objetivos especificos dessa pesquisa consiste em analisar as competéncias
docentes consideradas importantes, na experiéncia de aprendizagem dos alunos de cursos a
distancia em Administracdo. Sendo assim, nessa se¢do sdo apresentados os resultados da
analise fatorial referente a esse objetivo.

Inicialmente, essa analise foi realizada com todas as variaveis, tendo como base os
passos do procedimento descrito na secdo 3.5 desse trabalho, porém, antes se investigou o
coeficiente momento-produto (ou r de Pearson) na matriz correlacional, para garantir que a
analise fatorial das competéncias importantes ndo contemple uma variavel, que mensure o
mesmo aspecto de competéncia docente de outra variavel (fenbmeno da multicolinearidade).

Apo0s essa investigacdo, se demonstra a adequacao da analise fatorial para validar os
dados coletados e para responder a esse objetivo de pesquisa, tendo como base os resultados
da matriz de correlacdo, testes de KMO e de esfericidade de Bartlett, além dos valores da
Medida de Adequacdo da Amostra (MSA). Posteriormente, se procede com a determinacédo

do namero de fatores e a interpretacdo dos fatores encontrados.

4.2.1 Analise fatorial exploratdria entre blocos (validade discriminante)

Essa analise tem por objetivo verificar a interdependéncia entre variaveis presentes
num instrumento de pesquisa, com o0 intuito de gerar uma compreensdo da estrutura
fundamental das variaveis e combina-las em novos fatores (HAIR et al., 2009). Essa técnica
possibilita a determinacdo de varidveis ndo observaveis diretamente, fazendo uso de um
conjunto de itens fortemente correlacionado, além de permitir a explicacéo da variacdo de um
numero elevado de variaveis (itens), por meio de poucos fatores recém-criados.

A anélise fatorial exploratdria entre blocos foi adotada por permitir a identificagdo de
grupos de variaveis fortemente correlacionadas, além da validade discriminante. Essa

validade pode ser entendida quando medidas de cada fator convergem em seus respectivos
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escores, que sdo unicos em relacdo aos escores dos outros fatores (CHURCHILL, 1979). A
validade discriminante existe quando os indicadores compartilham mais variancia comum
com seus respectivos fatores do que qualquer variancia que um fator compartilha com os
demais (FORNELL; LACKER, 1981).

Antes de se executar esse processo de validacdo foram analisadas as relacOes
existentes entre as varidveis de competéncias docentes importantes na matriz correlacional e
no caso, se observa ndo haver aproximacao da multicolinearidade. Somente as variaveis C22
(“Solicitacdo de explicacdo mais detalhada aos alunos sobre ideias expostas em tarefas,
discussbes e em trabalhos em grupos, quando necessario ¢ promovendo reflexdo”) e C23
(“Fornecimento de instrucdo e de orientacdo aos alunos (aconselhamento, apoio, sugestao,
opinido, informagao, direcionamento, avaliacdo intermediaria™) tiveram um coeficiente r de
Pearson moderadamente forte de 0,795. No entanto optou-se por manter essas variaveis na
analise fatorial, pois conceitualmente tratam de aspectos distintos e tecnicamente, essa
correlacdo ndo tende a distorcer e prejudicar a compreensdo do real efeito de uma relagéo
entre duas variaveis independentes. Segundo Dancey e Reidy (2006), o coeficiente de
correlacdo r de Pearson deve ter valor superior a 0,8 e apesar de ter sido encontrado um valor
para esse coeficiente préximo a 0,8, se observa que os relacionamentos entre essas duas
varidveis ndo tendem a ser linearmente perfeitos, pois a primeira variavel (C22) retrata um
posicionamento docente passivo e condicional, enquanto a outra variavel (C23) mensura uma
atitude pro-ativa por meio do fornecimento de instrucdo e de orientacdo aos alunos por parte
do docente.

No que tange a avaliacdo da conveniéncia do modelo fatorial, ao se analisar a matriz
de correlacdo com todas as variaveis percebe-se que os resultados foram satisfatérios, pois
poucas variaveis possuem pequeno relacionamento com as demais variaveis, sendo que o
menor valor obtido foi de 0,314 para as variaveis CO1 (“Fornecimento de respostas reflexivas
¢ deliberadas™) e C29 (“Bom humor expressado de forma adequada e oportuna’). No geral, a
matriz de correlagcdo apresentou um bom indice de correlagdo entre as variaveis de
competéncias docentes importantes, pois a maioria dos indices possuem valores superiores a
0,4 (BEZERRA, 2009). A significancia (sig. ou p-test) obtida também favorece a analise
fatorial, pois apresenta todos os valores iguais a zero (BEZERRA, 2009).

Os testes de KMO e de esfericidade de Bartlett indicam que existe viabilidade de
utilizacdo da técnica de analise fatorial de forma satisfatoria. O valor de KMO obtido dos
dados dessa pesquisa para as varidveis de competéncias docentes importantes é de 0,949,

sendo um valor superior a 0,5 e dessa forma representa uma adequacéo satisfatoria dos dados
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a analise fatorial (MALHOTRA, 2012; HAIR et al., 2009). Da mesma forma, o teste de
esfericidade de Bartlett também apresenta um valor dentro do recomendado e demonstra que
as variaveis sdo correlacionadas na populacdo devido ao seu valor elevado, com o nivel de
significancia obtida igual a 0,000, que é um resultado menor que 0,05 (MALHOTRA, 2012).

Ambos o0s testes supracitados caracterizam a amostra como adequada, sendo possivel e
conveniente uma analise fatorial, pois com os resultados obtidos nesses testes se tem um alto
poder de explicagdo dos fatores e de correlagdo, no caso da avaliacdo de importancia das
competéncias docentes na EAD.

Os resultados da Matriz Anti-imagem também sdo satisfatorios, pois todas as variaveis
apresentam o valor das Medidas de Adequacdo da Amostra (Measures of Sampling Adequacy
- MSA) superior a 0,5, conforme se apresenta no Quadro 7. Sendo que, o valor mais baixo
encontrado para essa medida entre as variaveis foi de 0,898 para a varidvel C30
(“Acessibilidade quando acionado, dando retorno aos contatos e respeitando os alunos que o
acessam”). Esses resultados podem ser interpretados como admirdveis (0,8 ou acima) e
significam que a aplicacdo da analise fatorial é adequada também tendo como base o critério
da MSA (HAIR et al., 2009).

Também de acordo com o Quadro 7, quando todos os fatores obtidos sdo considerados
(Comunalidades), todas as varidveis de competéncias docentes importantes alcancam um
poder de explicacédo alto, pois apresentam valores superiores a 0,5 (HAIR et al. 2009). Sendo
que, o valor mais baixo encontrado foi de 0,609 para a variavel C39 (“Trabalho em equipe de
forma colaborativa e cooperada”).

O método de extracdo pela abordagem de componentes principais (principal
components) foi adotado para determinar o nimero minimo de fatores, g ue respondem pela
méaxima variancia dos dados (MALHOTRA, 2012). E, ao se analisar o Total de Variancia
Explicada (Total Variance Explained) baseada em autovalores (based on eigenvalue) e com
todas as variaveis, os fatores extraidos da base de dados da pesquisa possuem um grau de
explicacdo de 75,2% da variancia total.

Esse resultado consegue explicar de forma satisfatoria a variancia dos dados, pois
atinge o minimo de 60% da variancia (MALHOTRA, 2012). Embora, as cargas fatoriais
tenham sido boas na Matriz de Fatores Rotacionados pelo procedimento de Varimax, em sua
maioria foram relativamente baixas nos fatores extraidos com base em autovalores, sendo que

a carga fatorial de maior valor nessa matriz foi de 0,752.



Quadro 7 — MSA e Comunalidades das variaveis

95

Variaveis do estudo

Pesquisa de campo

MSA | Comunalidades
CO01 - Fornecimento de respostas reflexivas e deliberadas. ,932 ,626
CO02 - Orientacdo para os alunos buscarem informagdes sobre suas analises em outras 956 799
fontes. ‘ ‘
CO03 - Direcionamento dos alunos, fazendo-os pensar e analisar. ,963 ,805
CO04 - Conhecimento do contetdo pelo professor. ,944 ,815
CO05 - Gerenciamento das aces e das tarefas dos alunos. ,975 778
CO06 - Incentivo para os alunos enviarem mensagens. ,943 717
CO07 - Incentivo para os alunos entregarem as atividades pontualmente. ,950 ,758
CO08 - Preparacéo e adaptacdo do conteldo e das atividades ao tempo de aula. ,956 ,670
CO09 - Preparacdo e adaptacdo do conteido e das atividades a realidade da turma. ,955 723
C10 - Administragdo das discusses e trabalhos em grupo. ,953 ,647
C11 - Monitoramento e avaliacdo constante do ambiente virtual de aprendizagem. ,980 ,738
C12 - Replanejamento durante o andamento da atividade académica. ,960 ,649
C13 - Realizagdo de melhorias e de ajustes no planejamento da atividade académica. ,966 7197
C14 - Gerenciamento administrativo do ambiente virtual de aprendizagem (politicas,
~ . - x . ,933 727
regras, controle de evasdo, comunicados, administracdo dos médulos).
C15 - Conhecimento dos objetivos e a¢des estratégicas da instituicdo de ensino. ,957 754
C16 - Conhecimento de legislacdo sobre direitos autorais e propriedade intelectual
, . ,921 ,812
do conteudo online.
C17 - Conhecimento da estrutura definida pela instituicdo de ensino para o curso. ,949 731
C18 - Criacdo de um ambiente de comunicacédo pelo professor, que promova a 956 690
inclusdo e minimize o sentimento de isolamento nos alunos. ‘ ‘
C19 - Valorizacao da participacdo dos alunos em discussdes e comentérios. ,957 122
C20 - Interagdo efetiva no processo de aprendizagem, provendo a atencdo adequada
. L A . ,948 797
e em quantidade suficiente as necessidades dos alunos.
C21 - Fornecimento de feedback para os alunos com analise detalhada, sugestdes de
melhoria, criticas construtivas, dicas e informagdes adicionais para complemento do ,955 ,750
aprendizado.
C22 - Solicitacéo de explicacdo mais detalhada aos alunos sobre ideias expostas em
tarefas, discussdes e em trabalhos em grupos, quando necessario e promovendo ,905 ,755
reflexdo.
C23 - Fornecimento de instrugdo e de orientacéo aos alunos (aconselhamento, apoio, 926 716
sugestdo, opinido, informagao, direcionamento, avaliagao intermediéria). ’ ’
C24 - Comunicacdo de forma clara, concisa e pertinente. ,934 ,764
C25 - Posicionamento aberto para discussdo, sabendo ouvir. ,931 ,751
C26 - Manutengdo de relacionamento constante e direto com outros professores e 959 670
tutores. , )
C27 - Capacidade de relacionamento interpessoal do professor. ,939 ,657
C28 - Empatia do professor no tratamento com os alunos. ,920 757
C29 - Bom humor expressado de forma adequada e oportuna. ,941 ,766
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Variaveis do estudo

Pesquisa de campo

MSA | Comunalidades
C30 - Acessibilidade quando acionado, dando retorno aos contatos e respeitando o0s 898 716
alunos que o acessam. ‘ ‘
C31 - Capacidade de motivar os alunos. ,951 ,761
C32 - Organizacdo e planejamento do tempo. ,956 ,783
C33 - Equilibrio emocional do professor, inclusive, em situacfes adversas e criticas. ,948 ,781
C34 - Flexibilidade para adaptacdo e mudanca de planos ou de ponto de vista, 957 759
quando as circunstancias e a realidade exigem. ‘ ‘
C35 - Dedicacdo e comprometimento com o trabalho de docéncia. ,963 726
C36 - Pro-atividade ao oferecer solugdes e ideias por iniciativa propria, além de se 961 709
antecipar aos problemas. : :
C37 - Lideranca exercida com capacidade de inspirar e de fazer com que os alunos
L : ,959 ,793
trabalhem nas atividades de ensino.
C38 - Criatividade na definicdo de tarefas na resolucéo de problemas de forma 929 746
inovadora. ‘ ‘
C39 - Trabalho em equipe de forma colaborativa e cooperada. ,957 ,609
C40 - Entendimento e forma de lidar com as diferentes personalidades dos alunos. ,948 ,659
C41 - Presenca social por meio de uma personalidade de ensino online. ,943 132
C42 - Fluéncia digital em relacdo ao uso das tecnologias de informacéo e
comunicacgdo adotadas no curso (computador, Internet, correio eletrdnico, ,954 ,841
webconferéncia, editores, ambiente virtual de aprendizagem, entre outras).
C43 - Conhecimento do conceito de Mobile Learning e dominio no uso do ambiente
virtual de aprendizagem em equipamentos portateis (smartphones, tablets, laptops e ,962 ,740
rede wi-fi).
C44 - Orientacdo aos alunos sobre obtencéo de suporte técnico, interpretando e
- - A . ,949 ,846
lidando com problemas ou dificuldades técnicas variadas.
C45 - Conhecimento sobre recomendacdes de acessibilidade e de usabilidade na
Web ,959 ,844
C46 - Conhecimento de ferramentas integradas ao ambiente virtual de aprendizagem
. x e . ,968 ,770
(exames e testes on-line, detec¢do de plagio, softwares sociais, entre outras).
C47 - Conhecimento dos fundamentos da educacéo a distancia e de modelos de 957 790
tutoria (presencial, virtual, semipresencial). ‘ ‘
C48 - Adocao de estratégia didatica de ensino a distancia. ,957 ,831
C49 - Conhecimento dos principios pedagogicos e técnicos do curso. ,950 779
C50 - Conhecimento do modelo de aprendizagem do curso (objetivista ou
S ) o . ,939 ,746
construtivista) e dos métodos pedagdgicos associados.
C51 - Compreensdo da natureza do aprendizado de adultos. ,968 ,838
C52 - Conhecimento de teorias sobre o aprendizado. ,957 7197
C53 - Facilitagdo da aprendizagem por meio de exemplos, gabaritos comentados,
~ S ; N ,946 ,828
formulacdo de problemas de contexto e de atividades baseadas em investigaco.
C54 - Conhecimento dos mecanismos e métodos de avaliagdo do curso. ,948 770
C55 - Monitoramento da construgdo da aprendizagem e do crescimento profissional 939 809
do aluno. ‘ ‘
C56 - Criacdo de atividades que despertem interesse do aluno. ,960 ,730
C57 - Criacdo de questfes que levem a reflexdo sobre o contetdo de ensino. ,937 ,865

Fonte: Dados da pesquisa.
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Como os resultados da Matriz de Fatores Rotacionados servem de base para
interpretacdo dos fatores, essa situacdo ndo é satisfatdria devido ao fato de que poucas
variaveis apresentam cargas significantes num unico fator. Com o intuito de otimizar essa
questdo encontrada e o grau de explicacdo da variancia dos dados, bem como dos fatores
identificados nessa primeira analise com todas as variaveis, duas alternativas de solucdo

foram analisadas em profundidade, com base em critérios definidos logo a seguir:

a) alternativa 1. manutencdo da extracdo de fatores com base em autovalores e
posterior, procedimento de eliminagdo de variaveis;

b) alternativa 2: extracdo de fatores fixando o nimero de fatores em cinco, que
consiste no numero de dominios de competéncias docentes identificados nas

referéncias desse trabalho e posterior, procedimento de eliminacdo de variaveis.

Esclarece-se que nessas alternativas analisadas, a formacao final dos fatores obedeceu
a dois critérios: o grau de associacao entre as variaveis, encontrado atraves das cargas fatoriais
e 0 grau de subjetividade (AAKER; DAY, 1989). Para tanto, as variaveis foram eliminadas
devido a presenca de carga fatorial menor que 0,6 e comunalidade menor que 0,4 (LEWIS;
BYRD, 2003). Esse processo de eliminacdo de varidveis envolveu a remoc¢ao de uma variavel
por vez e uma sequéncia, que apresentasse melhores valores para os indices dos testes de
KMO e de esfericidade de Bartlett, nas comunalidades e no total de variancia explicada.

No processo de andlise e de tomada de decisdo realizado para selecdo da melhor
alternativa entre as mencionadas acima, se levou em consideracdo os resultados para 0s
critérios apresentados no Quadro 8, que foram obtidos apds varias extracbes com diferentes

conjuntos de variaveis e nesse quadro retratam os melhores resultados obtidos nesse processo.

Quadro 8 — Critérios e comparacdo das alternativas

Critérios Alternativa 1 | Alternativa 2
Teste de KMO ,955 ,951
Teste de esfericidade de Bartlett ,000 ,000
Comunalidades (menor valor) ,582 ,614
Numero de fatores extraidos 4 4

Total da variancia explicada 74, 44% 76,21%
Numero de variaveis removidas 27 30

Fonte: Porto (2013)

Ao se analisar os resultados do Quadro 8 e o detalhamento dessas analises fatoriais no
software IBM® SPSS Statistics 17.0, se optou pela Alternativa 2, pois os quatro fatores
extraidos nesse caminho selecionado tem um grau de explicacdo da variancia total superior

(76,21%) ao grau da Alternativa 1 (74,44%) e ao grau obtido, com todas as variaveis de
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competéncias docentes (75,21%). Essa decisdo também se justifica pelo fato dessa alternativa
discriminar quatro fatores, com altas cargas em distintas variaveis, além de agrupar variaveis
de mesmo dominio de competéncias docentes identificados na fundamentacdo teorica dessa
pesquisa. Os resultados dos testes de KMO e de esfericidade de Bartlett também apresentam
valores satisfatorios e dentro do recomendado, sendo que o valor do teste KMO nessa
alternativa (0,951) ainda apresenta-se superior ao obtido na andlise fatorial, com todas as
variaveis do estudo (0,949). Conforme o Quadro 9, o menor valor obtido para as
comunalidades (0,614) também é satisfatorio e dentro do recomendado, além de ser superior
ao encontrado na analise fatorial, com todas as variaveis do estudo (0,609).

A decisdo pela Alternativa 2 foi tomada levando em consideragdo os critérios e
justificativas mencionadas, bem como por possibilitar e facilitar a analise e a interpretacéo
dos fatores obtidos. Os resultados dessa alternativa selecionada e a interpretacdo dos fatores
extraidos sdo apresentados em detalhe, na sequéncia.

Conforme se apresenta no Quadro 9, os resultados da Matriz Anti-imagem sao
satisfatorios, pois todas as 27 variaveis que permaneceram na analise fatorial apresentam o
valor das Medidas de Adequacdo da Amostra (Measures of Sampling Adequacy - MSA)
superior a 0,5. Sendo que, o valor mais baixo encontrado para essa medida entre esse conjunto
de variaveis foi de 0,927 para a variavel C28 (“Empatia do professor no tratamento com 0s
alunos”). Esses resultados mostram-se como admiraveis (acima de 0,8) e significam que a
aplicacdo da andlise fatorial permanece adequada (HAIR et al., 2009).

A estrutura fatorial pos rotacdo Varimax, os totais de variancia explicada e as cargas
fatoriais obtidas na Matriz de Fatores Rotacionados também sdo apresentados no Quadro 9.
Verifica-se, que a maioria dos fatores apresentam cargas altas em variaveis distintas, sendo
todas as cargas fatoriais acima de 0,6 e a carga fatorial de maior valor foi de 0,788, para a
variavel C53 (“Facilitacdo da aprendizagem por meio de exemplos, gabaritos comentados,
formulacéo de problemas de contexto e de atividades baseadas em investigagéo”).

A realizacdo da andlise fatorial com o conjunto de variaveis do Quadro 9 permitiu
discriminar fatores distintos e ndo correlacionados entre si, confirmando na pratica quatro dos
cinco fatores identificados nas referéncias em que essa pesquisa se baseia, sendo eles:
Pedagogico, Sociocultural, Tecnoldgico e Cognitivo. Esse conjunto de fatores extraidos
explica 76,21% da variancia total, podendo ser considerado como um indice satisfatorio,
tendo em vista que em pesquisas sociais os resultados sdo frequentemente menos precisos
(HAIR et al., 2009), além de indicar a capacidade dos quatro fatores para explicar o fendmeno

como um todo.
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o C -
Variaveis do estudo MSA ﬁgggs A | BFatTresC D
A. Pedagogico (variancia explicada = 25,29%)
C53 - Facilitagdo da aprendizagem por meio de
exemplos, gabaritos comentados, formulagdo de
problemas de contexto e de atividades baseadas em 941 826 788 391 096 1,207
investigacao.
C_48A- Adogao de estratégia didatica de ensino a 931 785 772 208 261 | 280
distancia.
949_- Conhecimento dos principios pedagégicos e 973 751 743 300 164 277
técnicos do curso.
C54 - Conhecimento dos mecanismos e métodos de
avaliacio do curso. ,964 ,766 ,704 354 | ,225 | ,307
zSlidSullt-Og:ompreensao da natureza do aprendizado de 074 750 702 275 342 | 255
C55 - M_onltoramen'go c_ia construgdo da aprendizagem e 964 795 694 379 389 | 137
do crescimento profissional do aluno.
C57 - Criacéo de questfes que levem a reflexdo sobre o 948 855 691 337 316 404
contelido de ensino. ’ ' ' ’ ’ '
C56 - Criacéo de atividades que despertem interesse do 944 795 666 315 269 330
aluno. ’ ' ' ’ ’ '
C52 - Conhecimento de teorias sobre o aprendizado. ,958 ,758 ,660 ,326 ,361 | ,292
C47 - Conhecimento dos fundamentos da educacéo a
distancia e de modelos de tutoria (presencial, virtual, ;940 157 ,643 274 ,316 | ,410
semipresencial).
B. Sociocultural (variancia explicada = 21,22%)
C29 - Bom humor expressado de forma adequada e 957 765 146 753 408 102
oportuna. ' ' ' ' ' '
C28 - Empatia do professor no tratamento com 0s 927 739 387 750 151 071
alunos. ’ ' ’ ' ' ’
C36 - Pro-atividade ao oferecer solugdes e idéias por 944 715 155 750 208 294
iniciativa propria, além de se antecipar aos problemas. ’ ' ’ ' ' ’
C33 - Equilibrio emocional do professor, inclusive, em 953 758 299 741 307 159
situacBes adversas e criticas. ’ ' ’ ' ' ’
C38 - Criatividade na definigdo de tarefas na resolucéo 964 797 407 678 915 235
de problemas de forma inovadora. ’ ' ’ ' ' ’
C27 - Capacidade de relacionamento interpessoal do 928 614 306 675 205 150
professor. ’ ' ’ ' ' ’
C41 - Presenca social por meio de uma personalidade de
ensino online. ,956 ,675 373 ,666 ,262 ,152
C32 - Organizacéo e planejamento do tempo. ,937 71 ,439 ,639 296 | ,289
C. Tecnoldgico (variancia explicada = 15,81%)

C44 - Orientagdo aos alunos sobre obtengdo de suporte
técnico, interpretando e lidando com problemas ou ,936 ,850 ,256 ,381 756 | ,259
dificuldades técnicas variadas.
C46 - Conhecimento de ferramentas integradas ao
ambiente virtual de aprendizagem (exames e testes on- ,945 , 7194 221 ,262 743 | 353
line, deteccdo de plagio, softwares sociais, entre outras).
C45 - Conhecimento sobre recomendagdes de
acessibilidade e de usabilidade na Web. ,943 813 ,348 373 724,167
C43 - Conhecimento do conceito de Mobile Learning e
dominio no uso do ambiente virtual de aprendizagem em 978 743 265 374 708 175
equipamentos portateis (smartphones, tablets, laptops e ‘ ' ’ ’ ' ’
rede wi-fi).
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o Comuna- Fatores
Variaveis do estudo MSA | lidades A B C D
C42 - Fluéncia digital em relacdo ao uso das tecnologias
de informacdo e comunicag8o adotadas no curso 961 854 488 256 698 | 257

(computador, Internet, correio eletronico,
webconferéncia, editores, AVA, entre outras).

D. Cognitivo (variancia explicada = 13,90%)

C03 - Direcionamento dos alunos, fazendo-os pensar e

. ,956 ,811 ,335 ,155 272 176
analisar.
C02 - Orlenta,(;zflo para os alunos buscarem informagdes 041 725 189 223 045 | 762
sobre suas analises em outras fontes.
CO04 - Conhecimento do contetdo pelo professor. ,949 ,804 374 ,130 312 | 742
CO_l - Fornecimento de respostas reflexivas e 960 651 335 207 052 | 702
deliberadas.

Escala total (variancia explicada = 76,21%)

Fonte: Dados da pesquisa.

No Quadro 9, apenas dois dos quatro fatores extraidos séo representados por todas as
varidveis originais do instrumento de pesquisa, sendo eles: o Cognitivo e o Tecnoldgico.
Ocorre que devido a presenca de baixa carga fatorial e seguindo os critérios de remocao
definidos foram eliminadas 30 varidveis originais no total. O Quadro 10 mostra essas
variaveis de competéncias docentes removidas da estrutura fundamental desse instrumento.

Evidencia-se no Quadro 10, que o dominio Pedagdgico quase confirmou os itens
originais do instrumento de pesquisa, exceto por uma varidvel removida, a C50
(“Conhecimento do modelo de aprendizagem do curso (objetivista/construtivista) e dos
métodos pedagogicos associados”). O dominio Sociocultural apresenta maior representacdo
no namero de itens do instrumento de pesquisa, porém apenas 08 das 24 variaveis originais
foram mantidas, embora esse fator seja o segundo percentual de variancia explicada,
conforme o Quadro 9.

Chama-se atencdo no Quadro 10, que o dominio de Gestdo teve todas as variaveis de
competéncias docentes removidas, sendo o Unico dominio identificado na revisao de literatura
que ndo foi representado por um fator extraido da andlise fatorial. No ponto de vista dos
alunos da amostra, essas competéncias docentes ndo sdo consideradas importantes para a
aprendizagem. Essas competéncias podem ser relevantes e até mesmo vir a ser percebidas
como importantes pelos alunos para o bom andamento e para o alcance de compromissos de
um curso a distancia, por exemplo. Ou, se aplicam melhor para outros sujeitos envolvidos na
EAD, como docentes que exercem papeis de gestdo de cursos nessa modalidade (BEHAR et
al., 2013; BEHAR et al., 2008) ou se estivessem sendo avaliadas pelos préprios docentes,

assessores pedagdgicos, gestores, ou outros papéis envolvidos nesse contexto. Todavia, todos
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esses casos ndo se tratam de objetivos dessa pesquisa, que enfatiza a importancia das

competéncias na experiéncia de aprendizagem dos alunos.

Quadro 10 — Variaveis removidas da analise fatorial

CO06 - Gerenciamento das acOes e das tarefas dos alunos.

CO07 - Incentivo para 0s alunos enviarem mensagens e entregarem as atividades pontualmente.

CO08 - Preparacao e adaptagdo do contetido e das atividades ao tempo de aula e a realidade da turma.

€09 - Administra¢do das discussdes e trabalhos em grupo.

C10 - Monitoramento e avaliacdo constante do ambiente virtual de aprendizagem.

C11 - Replanejamento durante o andamento da atividade académica para fins de corregdo de rumo.

C12 - Realizagdo de melhorias e de ajustes no planejamento da atividade academia.

C13 - Gerenciamento administrativo do ambiente virtual de aprendizagem (politicas, regras, controle de evaséo,
comunicados, administragdo e abertura dos médulos).

C14 - Conhecimento dos objetivos e agdes estratégicas da institui¢do de ensino.

C15 - Conhecimento de legislacdo sobre direitos autorais e propriedade intelectual do contetido online.

C16 - Conhecimento da estrutura organizacional do curso e da institui¢do de ensino.

C18 - Criacdo de um ambiente de comunicacéo pelo professor, que promova a inclusdo e minimize o sentimento
de isolamento nos alunos.

C19 - Valorizacéo da participacdo dos alunos em discussdes e comentarios.

C20 - Interacdo efetiva no processo de aprendizagem, provendo a atengdo adequada e em quantidade suficiente
as necessidades dos alunos.

C21 - Fornecimento de feedback para os alunos com andlise detalhada, sugestdes de melhoria, criticas
construtivas, dicas e informagdes adicionais para complemento do aprendizado.

C22 - Solicitagdo de explicacdo mais detalhada aos alunos sobre ideias expostas em tarefas, discussdes e em
trabalhos em grupos, quando necessario e promovendo reflexao.

C23 - Fornecimento de instrugdo e de orientacdo aos alunos (aconselhamento, apoio, sugestdo, opinido,
informagdo, direcionamento, avaliagdo intermediaria).

C24 - Comunicacdo de forma clara, concisa e pertinente.

C25 - Posicionamento aberto para discussdo, sabendo ouvir.

C26 - Manutencéo de relacionamento constante e direto com outros professores e tutores.

C30 - Acessibilidade quando acionado, dando retorno aos contatos e respeitando os alunos que o acessam.

C31 - Capacidade de motivar os alunos.

C34 - Flexibilidade para adaptacdo e mudanca de planos ou de ponto de vista, quando as circunstancias e a
realidade exigem.

C35 - Dedicagdo e comprometimento com o trabalho de docéncia.

C37 - Lideranga exercida com capacidade de inspirar e de fazer com que os alunos trabalhem nas atividades de
ensino.

C39 - Trabalho em equipe de forma colaborativa e cooperada.

C40 - Entendimento e forma de lidar com as diferentes personalidades dos alunos.

C50 - Conhecimento do modelo de aprendizagem do curso (objetivista/construtivista) e dos métodos
pedagogicos associados.

Fonte: Dados da pesquisa.

Esse item apresentou os resultados e a analise fatorial entre blocos (validade

discriminante). O proximo item aborda a anélise fatorial nos blocos (validade convergente).

4.2.2 Analise fatorial intra-blocos (validade convergente)

Essa analise tem por objetivo verificar se as competéncias docentes constituintes dos

fatores extraidos no item anterior dessa secdo estdo fortemente associadas entre si e se
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representam um conceito Unico, garantindo unidimensionalidade (convergéncia) (HAIR et al.,
2009). Discriminados os quatros fatores, essa analise foi realizada a fim de se determinar essa
adequacao e avaliacdo de unidimensionalidade. Para tanto, se pode considerar como satisfeita
a condicdo de que cada bloco (construto) deve possuir pelo menos trés indicadores a fim de
que a analise fatorial exploratéria no bloco tenha graus de liberdade disponiveis para testar a
hipotese de unidimensionalidade (HAIR et al., 1998), conforme se observa na estrutura
fatorial retratada no Quadro 9 do item anterior.

Nesse procedimento, as unidimensionalidades foram verificadas a partir de uma nova
execucdo da analise fatorial exploratéria para cada conjunto de competéncias docentes (itens)
representante de um fator a fim de verificar se os itens continuam formando um bloco Unico.
Esse procedimento foi repetido para todos os fatores extraidos no Quadro 9, sendo que a
unidimensionalidade foi confirmada para todos esses fatores. Nas cargas fatoriais obtidas
dessa analise, a menor encontrada foi de 0,760 para a variavel CO1 (“Fornecimento de
respostas reflexivas e deliberadas”), sendo 0,45 o valor minimo sugerido para manutengéo de
uma pratica nesse tipo de analise (LEWIS; BYRD, 2003).

Apds investigacdo e confirmacdo da unidimensionalidade dos quatro fatores extraidos,
no proximo item apresenta-se a Ultima etapa desse processo de validacdo, que se refere a

avaliacdo da consisténcia interna e uma breve interpretacéo dos fatores.

4.2.3 Analise de confiabilidade e validade dos constructos

Para a analise de confiabilidade dos constructos foi calculado o coeficiente Alfa
Cronbach, que consiste na estatistica mais utilizada para se verificar a consisténcia interna de
um conjunto de itens, determinando a confiabilidade de uma medida (HOPPEN; LAPOINTE;
MOREAU, 1996). Para tal calculo parte-se do pressuposto que os itens formem um conjunto
unidimensional (GERBING; ANDERSON, 1988).

Quanto mais alto for o valor do coeficiente Alfa Cronbach, que pode variar de 0 a 1,
maior € a consisténcia interna da medida (HOPPEN; LAPOINTE; MOREAU, 1996). Para
estudos exploratdrios sugerem-se valores acima de 0,60 e para pesquisas confirmatorias 0,70
(HAIR et al., 2009). Nesse caso, os valores de 0,6 a 0,7 podem ser considerados o limite
inferior de aceitabilidade para essa medida (HAIR et al., 2009).

Nessa pesquisa, 0s coeficientes Alfa Cronbach obtidos e apresentados no Quadro 11
para cada fator extraido mostram-se satisfatorios devido a sua caracteristica exploratoria e

estdo de acordo com os valores recomendados e citados acima. Além disso, em pesquisa do
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tipo exploratdria ou descritiva, a coeréncia interna tende a ser menor (MALHOTRA, 2012) do

que os valores encontrados para esse coeficiente no presente trabalho.

Quadro 11 — Consisténcia interna dos fatores extraidos

Fatores N° de Itens | Alfa de Cronbach
A. Pedagbgico 10 ,959
B. Sociocultural 08 ,929
C. Tecnologico 05 ,931
D. Cognitivo 04 ,839
Total 27 974

Fonte: Dados da pesquisa.

Com base no conceito de competéncia adotado nesse trabalho, na Figura 10 adapta-se
0 esquema apresentado anteriormente no item 2.3.6, para confrontar as competéncias docentes
identificadas na revisdo da literatura como requeridas para atuacdo docente na EAD, com a
percepcao de importancia dessas competéncias, na experiéncia de aprendizagem de alunos de
cursos de graduacdo a distancia em Administracdo da amostra coletada.

Percebe-se que a importancia das competéncias docentes esta positivamente
relacionada com os fatores apresentados na Figura 10, exceto, no caso da Gestdo. Segundo a
percepcao dos respondentes dessa amostra, esses Sdo 0s principais fatores e competéncias
consideradas importantes na EAD, com base na experiéncia de aprendizagem de alunos.

O fator Pedagdgico envolve competéncias docentes, que suportam e facilitam o
processo de aprendizagem dos alunos a distancia (KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009;
LITTO, FORMIGA, 2009). J& o fator Sociocultural abrange competéncias de comunicacéo,
de relacionamento e de suporte social na EAD, auxiliando nas relacdes intra e interpessoais
(BEHAR, 2013; BEHAR et al., 2010; LITTO, FORMIGA, 2009; PICCOLI; AHMAD; IVES,
2001). O fator Tecnoldgico engloba competéncias docentes relacionadas ao uso efetivo e
adaptacdo em relagéo as tecnologias adotadas em cursos a distancia (BEHAR, 2013; BEHAR
et al.,, 2010; WEBSTER, HACKELY, 1997; BRASIL, 2007). Por fim, o fator Cognitivo
envolve competéncias docentes, que apoiam 0 processo de construgdo de conhecimento e sua
forma de aprendizagem (BEHAR, 2013; BEHAR et al., 2010; COPPOLA, HILTZ, ROTTER,
2001).

As competéncias docentes que representam cada um desses fatores validados e
interpretados estdo descritas no Quadro 9 e definidas em detalhe na se¢do 2.3 desse trabalho,

sendo representadas a seguir na Figura 10 apenas pelo seu nimero de identificacéo.
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Figura 10 — Principais dominios e competéncias docentes importantes na EAD

\

Cognitivo

Contexto da EAD

Competéncias
docentes

S _———

Sociocultural

Recursos de suporte (biofisioldgico), de mobilizacdo (afetividade)
e de evolucdo (criatividade)

Fonte: Porto (2013)

Na prética, os gestores de instituicdes de ensino superior, cursos a distancia e de RH
poderiam gerar mecanismos ou dispositivos que venham promover 0 processo de
desenvolvimento dessas competéncias nos docentes atuantes nessa modalidade educacional,
tendo em vista que ndo ha como formar competéncias nas pessoas (CORONADO, 2009). Os
gestores juntamente com os proprios docentes poderiam concentrar objetivos, estratégias e
acOes direcionadas a esses fatores fundamentais, para fins de melhoria no desempenho
profissional e na qualidade de cursos nessa modalidade.

Essa secdo apresentou os resultados e a analise dos dados obtidos nessa pesquisa para
0 objetivo de analise das competéncias docentes importantes na EAD, segundo a percepcao de
alunos de graduagdo a distancia em Administracdo da amostra coletada. Na proxima se¢ao
demonstra-se a avaliacdo da validade e da confiabilidade das competéncias consideradas
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presentes, na experiéncia de aprendizagem desses alunos da amostra. Nessa analise sao

aplicadas as mesmas estatisticas adotadas nessa se¢&o.

4.3 ANALISE FATORIAL DA PRESENCA DAS COMPETENCIAS DOCENTES

O outro objetivo especifico dessa pesquisa consiste em analisar as competéncias
docentes consideradas presentes, na experiéncia de aprendizagem dos alunos de cursos a
distancia de Administracdo da amostra coletada. Sendo assim, nessa sec¢do sdo apresentados
os resultados da analise fatorial e das estatisticas relacionadas a esse objetivo.

Parte-se de uma analise com todas as variaveis de competéncias docentes presentes,
tendo como base os passos do procedimento descrito na secdo 3.5 desse trabalho. Antes,
porém, se investiga o coeficiente momento-produto (ou r de Pearson) na matriz correlacional,
para garantir que a analise fatorial dessas variaveis ndo contemple uma variavel, que mensure
0 mesmo aspecto de competéncia docente de outra varidvel (fenémeno da
multicolinearidade).

Apds essa investigacdo, se demonstra a adequacdo da analise fatorial para validar os
dados coletados e para responder a esse objetivo de pesquisa, tendo como base os resultados
da matriz de correlacdo, testes de KMO e de esfericidade de Bartlett, além dos valores da
Medida de Adequacdo da Amostra (MSA). Posteriormente, se procede com a determinagédo

do nimero de fatores e a interpretacdo dos fatores encontrados.

4.3.1 Analise fatorial exploratéria entre blocos (validade discriminante)

Conforme aplicado no item 4.2.1, essa andlise verifica a interdependéncia entre
variaveis presentes num instrumento de pesquisa, com o intuito de gerar uma compreensao da
estrutura fundamental das variaveis e combina-las em novos fatores (HAIR et al., 2009). A
analise fatorial exploratoria entre blocos foi adotada nesse item também por permitir a
identificacdo mais facilmente de grupos de variaveis de competéncias docentes presentes
fortemente correlacionadas, além da validade discriminante.

Na matriz correlacional, ao se focalizar as relagcdes existentes entre as variaveis de
competéncias docentes presentes, poucas variaveis com coeficientes r de Pearson superiores a
0,8 sdo observadas, sendo que o valor mais elevado trata-se do relacionamento das variaveis
C50 (“Conhecimento do modelo de aprendizagem do curso (Objetivista ou construtivista) e

dos métodos pedagogicos associados”) e C51 (“Compreensdo da natureza do aprendizado de
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adultos”), com coeficiente r de Pearson forte de 0,840, com nivel de significancia de 0,001.
Isso pode ser explicado pelo fato de ambas variaveis tratarem de aprendizagem na perspectiva
pedagogica, porém uma avalia aspectos da aprendizagem definidos no escopo de um curso e a
outra trata da natureza do aprendizado de adultos para fins de compreensao do aluno de curso
superior de um modo geral, a teoria classica de educacdo de adultos de Malcom Knowles
(1978), também denominada de Andragogia. Portanto, por se tratarem de aspectos distintos
conceitualmente, essas variaveis foram mantidas na analise fatorial nesse momento.

Além dessa justificativa tedrica sabe-se que o coeficiente de r de Pearson € sensivel ao
tamanho da amostra, ou seja, em amostras grandes com tendéncia a normalidade, tende a
inflacionar esse coeficiente em algumas relacdes. Desse modo, através dessas duas
observacdes tende-se a considerar a relagdo entre essas duas varidveis com ndo lineares, ao
ponto de estarem medindo o0 mesmo fenémeno.

No que tange a avaliacdo da conveniéncia do modelo fatorial, ao se analisar a matriz
de correlagdo com todas as varidveis de competéncias docentes presentes percebe-se que 0s
resultados foram satisfatorios, porque as variaveis sdo correlacionadas por apresentarem altos
indices de correlacdo. A maioria possui valores superiores a 0,4 (BEZERRA, 2009) e apenas
seis relacionamentos possuem indice abaixo desse valor, sendo que o menor valor obtido foi
0,333 entre as varidveis C04 (“Conhecimento do contetdo pelo professor”) e C39 (“Trabalho
em equipe de forma colaborativa e cooperada”). A significancia (sig. ou p-test) obtida
também favorece a andlise fatorial, pois apresenta todos os valores iguais a zero (BEZERRA,
2009).

Os testes de KMO e de esfericidade de Bartlett indicam que existe viabilidade de
utilizacdo da técnica de analise fatorial de forma satisfatoria. O valor de KMO obtido dos
dados dessa pesquisa é de 0,954. Esse valor é superior a 0,5 e dessa forma apresenta um grau
de explicacdo satisfatorio (MALHOTRA, 2012). O teste de esfericidade de Bartlett também
apresenta um valor dentro do recomendado e demonstra que as variaveis sdo correlacionadas
na populacdo devido ao seu valor elevado, com nivel de significancia (sig.) obtida igual a
0,000, que também favorece a aplicacdo da anélise fatorial, pois possui um resultado menor
que 0,05 (MALHOTRA, 2012).

Os resultados desses ultimos testes caracterizam a amostra como adequada, sendo
possivel e conveniente uma analise fatorial, pois se tem um alto poder de explicagdo dos
fatores e de correlagéo, no caso da avaliacdo de presenca das competéncias docentes na EAD.

Os resultados da Matriz Anti-imagem também s&o satisfatorios, pois todas as variaveis

apresentam o valor das Medidas de Adequacdo da Amostra (Measures of Sampling Adequacy
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- MSA) superior a 0,5, conforme se apresenta no Quadro 12. Sendo que, o valor mais baixo
encontrado para essa medida foi de 0,919 para a variavel C04 (“Conhecimento do contetido
pelo professor”). Esses resultados podem ser interpretados como admiraveis (0,8 ou acima) e
significam que a aplicacdo da andlise fatorial & adequada também tendo como base o critério
das Medidas de Adequacdo da Amostra (HAIR et al., 2009).

Segundo as comunalidades apresentadas no Quadro 12, todas as variaveis de
competéncias docentes presentes alcangcam um poder de explicacdo alto, pois apresentam
valores superiores a 0,5 (HAIR et al. 2009). Sendo que, o valor mais baixo encontrado foi de
0,573 para a variavel C39 (“Trabalho em equipe de forma colaborativa ¢ cooperada™).

Tendo em vista que a andlise fatorial é uma técnica adequada para os dados em analise
nesse item, o método de extracdo pela abordagem de componentes principais (principal
components) foi empregado por determinar o nimero minimo de fatores (componentes
principais), que respondem pela maxima variancia nos dados (MALHOTRA, 2012).
Inicialmente, a andlise fatorial foi extraida, com base em autovalores (based on eigenvalue),
sem determinacéo fixa do numero de fatores e com todas as variaveis do estudo.

Ao se analisar o Total de Variancia Explicada (Total Variance Explained) e com todas
as variaveis, os fatores extraidos da base de dados possuem grau de explicacdo de 73,74% da
variancia total. Isso consiste num indicativo de que o modelo consegue explicar de forma
satisfatoria a variancia dos dados, pois atinge 0 minimo de 60% da variancia (MALHOTRA,
2012) e converge com o numero de fatores identificados, na secdo 2.3 dessa pesquisa. Sendo
assim, esse resultado subsidia a tomada de decisdo da pesquisadora pela manutencdo do
namero de fatores identificados nessa analise fatorial, com base em autovalores.

Na maioria dos casos, os resultados da Matriz de Fatores Rotacionados pelo
procedimento de Varimax apontam variaveis com cargas baixas e similares em mais de um
fator e poucos fatores com altas cargas em apenas uma varidavel, o que dificulta a
interpretacdo desses fatores (MALHOTRA, 2012). A carga fatorial de maior valor nessa
matriz foi de 0,780 para a variavel C43 (“Conhecimento do conceito de Mobile Learning e
dominio no uso do ambiente virtual de aprendizagem em equipamentos portateis

(smartphones, tablets, laptops e rede wi-fi)”).
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Variaveis do estudo

Pesquisa de campo

MSA | Comunalidades
CO01 - Fornecimento de respostas reflexivas e deliberadas. ,956 ,679
C02 - Orientacéo para os alunos buscarem informacdes sobre suas analises em outras 931 791
fontes. ‘ '
CO03 - Direcionamento dos alunos, fazendo-os pensar e analisar. ,927 ,681
C04 - Conhecimento do conteldo pelo professor. ,919 ,622
CO05 - Gerenciamento das aces e das tarefas dos alunos. ,957 ,646
CO06 - Incentivo para os alunos enviarem mensagens. ,933 721
CO07 - Incentivo para os alunos entregarem as atividades pontualmente. ,929 ,679
CO08 - Preparacéo e adaptagdo do contelido e das atividades ao tempo de aula. ,940 716
CO09 - Preparacdo e adaptacdo do conteido e das atividades a realidade da turma. ,938 ,695
C10 - Administracdo das discussdes e trabalhos em grupo. ,921 ,660
C11 - Monitoramento e avaliacdo constante do ambiente virtual de aprendizagem. ,963 77
C12 - Replanejamento durante o andamento da atividade académica. ,931 ,785
C13 - Realizacao de melhorias e de ajustes no planejamento da atividade académica. ,950 7184
C14 - Gerenciamento administrativo do ambiente virtual de aprendizagem (politicas,
~ . - x . ,929 671
regras, controle de evasdo, comunicados, administracdo dos médulos).
C15 - Conhecimento dos objetivos e a¢des estratégicas da instituicdo de ensino. ,952 ,674
C16 - Conhecimento de legislacdo sobre direitos autorais e propriedade intelectual
, . ,935 ,680
do conteudo online.
C17 - Conhecimento da estrutura definida pela instituicdo de ensino para o curso. ,953 ,763
C18 - Criacdo de um ambiente de comunicacéo pelo professor, que promova a 968 712
inclusdo e minimize o sentimento de isolamento nos alunos. ‘ '
C19 - Valorizacao da participagdo dos alunos em discussdes e comentérios. ,972 756
C20 - Interagdo efetiva no processo de aprendizagem, provendo a atencdo adequada
. L . . ,953 732
e em quantidade suficiente as necessidades dos alunos.
C21 - Fornecimento de feedback para os alunos com analise detalhada, sugestdes de
melhoria, criticas construtivas, dicas e informagdes adicionais para complemento do ,945 ,697
aprendizado.
C22 - Solicitacdo de explicacdo mais detalhada aos alunos sobre ideias expostas em
tarefas, discuss@es e em trabalhos em grupos, quando necessario e promovendo ,940 736
reflexdo.
C23 - Fornecimento de instrucdo e de orientacdo aos alunos (aconselhamento, apoio, 940 692
sugestdo, opinido, informagao, direcionamento, avaliacdo intermediéria). ’ '
C24 - Comunicacdo de forma clara, concisa e pertinente. ,934 ,705
C25 - Posicionamento aberto para discussdo, sabendo ouvir. ,953 731
C26 - Manutencéo de relacionamento constante e direto com outros professores e 964 657
tutores. , ;
C27 - Capacidade de relacionamento interpessoal do professor. ,956 ,650
C28 - Empatia do professor no tratamento com os alunos. ,931 ,790
C29 - Bom humor expressado de forma adequada e oportuna. ,947 ,781
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Variaveis do estudo

Pesquisa de campo

MSA | Comunalidades
C30 - Acessibilidade quando acionado, dando retorno aos contatos e respeitando os 966 715
alunos que o acessam. ‘ '
C31 - Capacidade de motivar os alunos. ,975 774
C32 - Organizacdo e planejamento do tempo. ,968 ,690
C33 - Equilibrio emocional do professor, inclusive, em situacfes adversas e criticas. ,960 ,687
C34 - Flexibilidade para adaptacdo e mudanca de planos ou de ponto de vista, 935 793
quando as circunstancias e a realidade exigem. ‘ '
C35 - Dedicacdo e comprometimento com o trabalho de docéncia. ,948 ,689
C36 - Pro-atividade ao oferecer solugdes e ideias por iniciativa propria, além de se 953 768
antecipar aos problemas. : '
C37 - Lideranca exercida com capacidade de inspirar e de fazer com que os alunos
S ! ,959 ,804
trabalhem nas atividades de ensino.
C38 - Criatividade na definicdo de tarefas na resolucéo de problemas de forma 974 864
inovadora. ‘ '
C39 - Trabalho em equipe de forma colaborativa e cooperada. ,954 ,573
C40 - Entendimento e forma de lidar com as diferentes personalidades dos alunos. ,954 ,799
C41 - Presenca social por meio de uma personalidade de ensino online. 973 , 745
C42 - Fluéncia digital em relacdo ao uso das tecnologias de informacéo e
comunicacgdo adotadas no curso (computador, Internet, correio eletrdnico, ,957 731
webconferéncia, editores, ambiente virtual de aprendizagem, entre outras).
C43 - Conhecimento do conceito de Mobile Learning e dominio no uso do ambiente
virtual de aprendizagem em equipamentos portateis (smartphones, tablets, laptops e ,928 ,740
rede wi-fi).
C44 - Orientacdo aos alunos sobre obtencéo de suporte técnico, interpretando e
- o A . ,967 ,696
lidando com problemas ou dificuldades técnicas variadas.
C45 - Conhecimento sobre recomendacdes de acessibilidade e de usabilidade na
Web 971 ,801
C46 - Conhecimento de ferramentas integradas ao ambiente virtual de aprendizagem
. x e . ,944 770
(exames e testes on-line, detec¢do de plagio, softwares sociais, entre outras).
C47 - Conhecimento dos fundamentos da educacéo a distancia e de modelos de 957 831
tutoria (presencial, virtual, semipresencial). ‘ '
C48 - Adocao de estratégia didatica de ensino a distancia. ,962 ,811
C49 - Conhecimento dos principios pedagogicos e técnicos do curso. ,966 ,868
C50 - Conhecimento do modelo de aprendizagem do curso (objetivista ou
o ) o ; ,975 ,753
construtivista) e dos métodos pedagogicos associados.
C51 - Compreensdo da natureza do aprendizado de adultos. ,954 ,791
C52 - Conhecimento de teorias sobre o aprendizado. ,973 ,830
C53 - Facilitagdo da aprendizagem por meio de exemplos, gabaritos comentados,
" o ) s ,963 ,811
formulacdo de problemas de contexto e de atividades baseadas em investigagéo.
C54 - Conhecimento dos mecanismos e métodos de avaliagdo do curso. ,966 ,841
C55 - Monitoramento da construgdo da aprendizagem e do crescimento profissional 961 800
do aluno. ‘ '
C56 - Criacdo de atividades que despertem interesse do aluno. ,970 721
C57 - Criacdo de questfes que levem a reflexdo sobre o contetdo de ensino. ,974 ,817

Fonte: Dados da pesquisa.
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Como os resultados da Matriz de Fatores Rotacionados servem de base para
interpretacdo dos fatores, as cargas fatoriais ndo sdo satisfatorias pela existéncia de poucas
variaveis, com cargas altas num unico fator. Conceitualmente, embora essa matriz apresente
algumas convergéncias com a revisdo de literatura realizada nessa pesquisa, agrupando parte
de variaveis de um mesmo dominio de competéncias, torna-se dificil explicar e interpretar
esses fatores extraidos na prética, porque também contemplam competéncias docentes de
dominios distintos.

No intuito de melhorar esses resultados e o grau de explicacéo da variancia dos dados,
bem como os fatores extraidos nessa primeira analise com todas as variaveis, se procedeu com
a formac&o final dos fatores, com base em critérios relacionados ao grau de associagdo entre
as variaveis, encontrado através das cargas fatoriais e o grau de subjetividade. A extracdo de
fatores baseada em autovalores foi mantida nesse processo, pois 0 nimero de fatores extraido
converge com as referéncias dessa pesquisa, sendo que foram removidas variaveis, com carga
fatorial menor que 0,6. O critério de comunalidade menor que 0,4, ndo chegou a ser aplicado
devido aos valores superiores obtidos nas variaveis do estudo.

A seguir sdo apresentados os detalhes da melhor formacdo dos fatores identificada
pela pesquisadora apds varias extracdes, que obedeceram a esses critérios descritos acima,
com diferentes configuracGes de variaveis. Nessa formacao, os resultados dos testes de KMO
e de esfericidade de Bartlett apresentaram valores satisfatorios e dentro do recomendado,
além de superiores a analise fatorial com todas as variaveis do estudo. O valor do teste KMO
encontrado foi de 0,958, com um nivel de significancia (sig.) obtida igual a 0,000.

Conforme o Quadro 13, o menor valor obtido para o critério de comunalidades foi
0,630 para a variavel C14 (“Gerenciamento administrativo do ambiente virtual de
aprendizagem (politicas, regras, controle de evasdo, comunicados, administracdo dos
maodulos)”), que também é satisfatorio e dentro do recomendado, além de ser superior ao
encontrado na analise fatorial, com todas as variaveis do estudo (0,573).

Nesse quadro, os resultados da Matriz Anti-imagem também séo satisfatorios, pois as
31 variaveis que permaneceram nessa analise fatorial apresentam o valor das Medidas de
Adequacéo da Amostra (Measures of Sampling Adequacy - MSA) superior a 0,5. Sendo que, 0
valor mais baixo encontrado para essa medida entre esse conjunto de variaveis foi de 0,927
para a variavel CO7 (“Incentivo para os alunos entregarem as atividades pontualmente”).
Esses resultados mostram-se como admiraveis (acima de 0,8) e significam que a aplicagdo da
analise fatorial permanece adequada (HAIR et al., 2009).
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A estrutura fatorial pos rotacdo Varimax, os totais de variancia explicada e as cargas

fatoriais obtidas na Matriz de Fatores Rotacionados séo apresentados a seguir, no Quadro 13.

Verifica-se que os fatores apresentam cargas altas em variaveis distintas, sendo todas cargas

fatoriais acima de 0,6 e a carga fatorial de maior valor foi de 0,755, para a variavel C02

(“Orientagdo para os alunos buscarem informacg6es sobre suas andlises em outras fontes™),

conforme mostra esse quadro.

Quadro 13 — Estrutura fatorial p6s rotacdo Varimax com 31 variaveis

R e Comuna- Fatores
Variaveis do estudo MSA lidades A B | C D
A. Tecnolégico-Pedagogico (variancia explicada = 29,34%)
C52 - Conhecimento de teorias sobre o aprendizado. ,962 ,845 751 | 204 | ,288 | ,397
C43 - Conhecimento do conceito de Mobile Learning e
dorr_nnlo no uso do’amblente virtual de aprendizagem em 938 742 741 | 404 | 271 | -031
equipamentos portateis (smartphones, tablets, laptops e
rede wi-fi).
C50 - Conhecimento do modelo de aprendizagem do curso
(objetivista ou construtivista) e dos métodos pedagogicos | ,976 ,804 740 | 196 | ,286 | ,368
associados.
C53 - Facilitacdo da aprendizagem por meio de exemplos,
gabaritos comentados, formulacdo de problemas de | ,961 ,809 ,738 | ,281 | ,350 | ,252
contexto e de atividades baseadas em investigacéo.
054. —~ConheC|mento dos mecanismos e métodos de 961 844 725 | 153 | 238 | 487
avaliacdo do curso.
C42 - Fluéncia digital em relacdo ao uso das tecnologias
de informacdo e comunicagdo a}dotadas no  curso 968 757 718 | 316 | 267 | 265
(computador, Internet, correio eletrdnico, webconferéncia,
editores, ambiente virtual de aprendizagem, entre outras).
C46 - Conhecimento de ferramentas integradas ao
ambiente virtual de aprendizagem (exames e testes on- | ,970 ,766 701 | 411 | 276 | ,168
line, deteccdo de plagio, softwares sociais, entre outras).
C45 - Conhecimento sobre recomendagBes de
acessibilidade e de usabilidade na Web. ,960 796 687 | 42211367 1,108
C51 - Compreensdo da natureza do aprendizado de 967 821 683 | 178 | 398 | 406
adultos.
C48 - Adocdo de estratégia didatica de ensino a distancia. ,954 ,818 673 | 341 | ,297 | 401
C47 - Conhecimento dos fundamentos da educacdo a
distancia e de modelos de tutoria (presencial, virtual, | ,959 ,833 ,672 | 335 | ,251 | ,453
semipresencial).
Q49_ - Conhecimento dos principios pedagogicos e 968 861 649 | 165 | 316 | 558
técnicos do curso.
C44 - Orientacdo aos alunos sobre obtencdo de suporte
técnico, interpretando e lidando com problemas ou | ,964 ,733 646 | 399 | ,383 | ,100
dificuldades técnicas variadas.
C57 - Criagéo Qe questBes que levem a reflexdo sobre o 981 817 642 | 274 | 420 | 393
conteudo de ensino.
C40 - E_ntendlmento e forma de lidar com as diferentes 058 774 618 | 367 | 473 | 184
personalidades dos alunos.
C55 - Monitoramento da construcdo da aprendizagem e do 71 787 611 | 351 | 429 | 327

crescimento profissional do aluno.

B. Cognitivo (variancia explicada = 16,75%)
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B Comuna- Fatores
Variaveis do estudo MSA lidades A B C D
CO02 - Orientagdo para os alunos buscarem informacdes
sobre suas analises em outras fontes. ,933 734 325 1,755 | 152 1,187
CO07 - Incentivo para os alunos entregarem as atividades
pontualmente. ,927 ,699 142 1,690 | ,314 | 322
CO06 - Incentivo para os alunos enviarem mensagens. ,932 ,703 ,301 | ,669 | ,354 | ,199
CO01 - Fornecimento de respostas reflexivas e deliberadas. ,974 ,663 ,360 | ,656 | ,205 247
C14 - Gerenciamento administrativo do ambiente virtual
de aprendizagem (politicas, regras, controle de evasao, ,945 ,630 230 | ,649 | ,333 | 212
comunicados, administracdo dos modulos).
C03_- Direcionamento dos alunos, fazendo-os pensar e 033 687 406 | 632 | 237 | 258
analisar.
C. Sociocultural (variancia explicada = 16,54%)
C10 - Administragdo das discusses e trabalhos em grupo. | ,947 ,649 174 170 | 737 ,219
C39 - Trabalho em equipe de forma colaborativa e 962 648 353 219 | 685 080
cooperada.
C21 - Fornecimento de feedback para os alunos com
analise Qetalha_da, sugestoes dg melh_ona, ertlcas 047 716 296 | 356 | 668 | 237
construtivas, dicas e informacdes adicionais para
complemento do aprendizado.
Q33 -~EQUI|IbI‘IO em00|,o_nal do professor, inclusive, em 963 678 300 | 233 | 660 | 192
situacdes adversas e criticas.
C22 - Solicitacéo de explicagdo mais detalhada aos alunos
sobre ideias expostas em tarefas, dlsgqssoes eem 960 721 289 | 401 | 649 | 237
trabalhos em grupos, quando necessario e promovendo
reflexdo.
C34 - Flexibilidade para adaptacdo e mudanca de planos
ou de ponto de vista, quando as circunstancias e a ,953 717 458 | 270 | ,631 | ,188
realidade exigem.
D. Gestéo (variancia explicada = 12,40%0)
C17 - Qonheumento da estrutura definida pela instituicdo 038 757 334 261 | 300 | 698
de ensino para o curso.
C16 - Conhecimento de legislacdo sobre direitos autorais e
propriedade intelectual do contetido online. ,948 725 247 AT | 147 1,690
_ClS_ - _C?nhemme_nto dos objetivos e acdes estratégicas da 957 728 201 390 | 229 | 663
instituicdo de ensino.

Escala total (variancia explicada = 75,04%b)

Fonte: Dados da pesquisa.

Dessa analise foram discriminados na pratica quatro fatores, com um grau de

explicacdo da variancia de 75,04%. Esse total é superior ao grau obtido anteriormente, com

todas as varidveis de competéncias docentes presentes (73,74%). E, embora apresentem altas

cargas em distintas variaveis, esses fatores extraidos da base de dados divergem da estrutura e

da composicdo do instrumento de pesquisa, pois agrupam variaveis de diferentes dominios de

competéncias docentes identificados na revisdo de literatura, exceto, no caso do fator de

Gestdo. Essa caracteristica na formagdo dos fatores obtidos foi identificada na primeira
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extracdo com todas as variaveis e manteve-se preservada, inclusive, apos varias extracoes
com diferentes conjuntos de variaveis.

Portanto, a realizacdo dessa analise fatorial, ndo permitiu discriminar na préatica o
numero de fatores, bem como, os agrupamentos de competéncias, quando confrontados com
as referéncias em que essa pesquisa se baseia e que foram levados em consideracdo na
composicdo do instrumento de pesquisa. Todavia, a estrutura fatorial com 31 varidveis
apresentada no Quadro 13 foi a melhor estrutura encontrada pela pesquisadora apds essas
extracOes, com base nos critérios mencionados acima, bem como em valores obtidos para os
testes de KMO e de esfericidade de Bartlett, MSA, comunalidades e grau de explicacdo da
variancia.

No Quadro 13, nenhum dos quatro fatores extraidos dos dados da pesquisa é
representado por todas as variaveis originais do instrumento de pesquisa. Ocorre que devido a
presenca de baixa carga fatorial e seguindo os critérios de remocdo definidos foram
eliminadas 26 variaveis originais, no total. O Quadro 14 mostra essas varidveis de
competéncias docentes removidas da estrutura original desse instrumento.

Evidencia-se no Quadro 14, que os dominios Cognitivo e Pedagdgico quase
confirmaram todos os itens originais do instrumento de pesquisa, exceto, por uma variavel
removida. A C04 (“Conhecimento do contetido pelo professor”), no caso do Cognitivo ¢ a
C56 (“Criacdo de atividades que despertem interesse do aluno”), no caso do Pedagdgico. O
dominio Sociocultural teve o0 maior nimero de itens do instrumento de pesquisa removidos,
sendo que apenas 06 das 24 variaveis originais foram mantidas na estrutura fundamental.
Destaca-se que o dominio Tecnoldgico ndo teve variaveis removidas, mantendo todas as suas

variaveis originais do instrumento.
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Quadro 14 — Variaveis removidas da analise fatorial

CO04 - Conhecimento do contetdo pelo professor.

CO08 - Preparacdo e adaptacdo do contelido e das atividades ao tempo de aula e a realidade da turma.

CO09 - Administracdo das discussoes e trabalhos em grupo.

C11 - Replanejamento durante o andamento da atividade académica para fins de corrego de rumo.

C12 - Realizagdo de melhorias e de ajustes no planejamento da atividade academia.

C13 - Gerenciamento administrativo do ambiente virtual de aprendizagem (politicas, regras, controle de evasao,
comunicados, administracdo e abertura dos modulos).

C18 - Criacdo de um ambiente de comunicacédo pelo professor, que promova a inclusdo e minimize o sentimento
de isolamento nos alunos.

C19 - Valorizacéo da participacdo dos alunos em discussdes e comentarios.

C20 - Interacdo efetiva no processo de aprendizagem, provendo a atencdo adequada e em quantidade suficiente
as necessidades dos alunos.

C23 - Fornecimento de instrugdo e de orientacdo aos alunos (aconselhamento, apoio, sugestdo, opinido,
informacdo, direcionamento, avaliacdo intermediéria).

C24 - Comunicacdo de forma clara, concisa e pertinente.

C25 - Posicionamento aberto para discussdo, sabendo ouvir.

C26 - Manutengdo de relacionamento constante e direto com outros professores e tutores.

C27 - Capacidade de relacionamento interpessoal do professor.

C28 - Empatia do professor no tratamento com os alunos.

C29 - Bom humor expressado de forma adequada e oportuna.

C30 - Acessibilidade quando acionado, dando retorno aos contatos e respeitando os alunos que o acessam.

C31 - Capacidade de motivar os alunos.

C32 - Organizacgdo e planejamento do tempo.

C35 - Dedicagdo e comprometimento com o trabalho de docéncia.

C36 - Pro-atividade ao oferecer solugdes e ideias por iniciativa prépria, além de se antecipar aos problemas.

C37 - Lideranca exercida com capacidade de inspirar e de fazer com que os alunos trabalhem nas atividades de
ensino.

C38 - Criatividade na definicdo de tarefas na resolucdo de problemas de forma inovadora.

C41 - Presenca social por meio de uma personalidade de ensino online.

C56 - Criacdo de atividades que despertem interesse do aluno.

Fonte: Dados da pesquisa.

Esse item apresentou os resultados e a analise fatorial entre blocos (validade
discriminante). O préximo item dessa secdo aborda a analise fatorial nos blocos (validade

convergente).

4.3.2 Analise fatorial intra-blocos (validade convergente)

Esse item trata da analise fatorial nos blocos (validade convergente), que tem por
objetivo verificar se as competéncias docentes constituintes dos fatores extraidos no item
4.3.1 dessa secdo estdo fortemente associadas entre si e se representam um conceito Unico,
garantindo unidimensionalidade (convergéncia) (HAIR et al., 2009).

Discriminados os quatros fatores, essa andlise foi realizada a fim de se determinar essa
adequacdo e avaliacdo de unidimensionalidade. Para tanto, se pode considerar como satisfeita

a condicdo de que cada bloco (construto) deve possuir pelo menos trés indicadores a fim de
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que a analise fatorial exploratoria no bloco tenha graus de liberdade disponiveis para testar a
hipotese de unidimensionalidade (HAIR et al., 1998), conforme se observa na estrutura
fatorial retratada no Quadro 14 desse item anterior.

Nesse procedimento, as unidimensionalidades foram verificadas a partir de uma nova
execucdo da analise fatorial exploratdria para cada conjunto de competéncias docentes (itens)
representante de um fator a fim de verificar se os itens continuam formando um bloco Unico.
Esse procedimento foi repetido para todos os fatores extraidos no Quadro 14 sendo que a
unidimensionalidade foi confirmada para todos esses fatores. Nas cargas fatoriais obtidas
dessa andlise, a menor encontrada foi de 0,738 para a varidvel C43 (“Conhecimento do
conceito de Mobile Learning e dominio no uso do ambiente virtual de aprendizagem em
equipamentos portateis (smartphones, tablets, laptops e rede wi-fi)”), sendo 0,45 o valor
minimo para manutencdo de uma pratica nesse tipo de analise (LEWIS; BYRD, 2003).

Apds investigacdo e confirmacdo da unidimensionalidade dos quatro fatores extraidos,
no préximo item apresenta-se a Ultima etapa desse processo de validagdo, que se refere a
avaliagéo da consisténcia interna dos fatores.

4.3.3 Analise de confiabilidade e de validade dos constructos

Para a analise de confiabilidade dos constructos foi calculado o coeficiente Alfa
Cronbach, que consiste na estatistica mais utilizada para se verificar a consisténcia interna de
um conjunto de itens, determinando a confiabilidade de uma medida (HOPPEN; LAPOINTE;
MOREAU, 1996). Para tal calculo parte-se do pressuposto que os itens (fatores) formem um
conjunto unidimensional (GERBING; ANDERSON, 1988).

Quanto mais alto for o valor do coeficiente alfa Cronbach, que pode variar de 0 a 1,
maior € a consisténcia interna da medida (HOPPEN; LAPOINTE; MOREAU, 1996). Para
estudos exploratérios sugerem-se valores acima de 0,60 e para pesquisas confirmatérias 0,70
(HAIR et al., 2009). Nesse caso, os valores de 0,6 a 0,7 podem ser considerados o limite
inferior de aceitabilidade para essa medida (HAIR et al., 2009).

Nessa pesquisa, 0s coeficientes Alfa Cronbach apresentados no Quadro 15 para cada
fator extraido e no total mostram-se satisfatorios devido a sua caracteristica exploratoria e
estdo de acordo com os valores recomendados e citados acima. Além disso, em pesquisa do
tipo exploratdria ou descritiva, a coeréncia interna tende a ser menor (MALHOTRA, 2012) do

gue os valores encontrados para esse coeficiente no presente trabalho.
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Quadro 15 — Consisténcia interna dos fatores extraidos

Fatores N° de Itens | Alfa de Cronbach
A. Tecnoldgico-Pedagbgico 16 977
B. Cognitivo 06 ,889
C. Sociocultural 06 ,895
D. Gestdo 03 871
Total 31 ,979

Fonte: Dados da pesquisa.

As competéncias docentes agrupadas nos fatores identificados na analise fatorial do
Quadro 14 foram analisadas, com o objetivo de verificar a possibilidade de interpretagéo de
tal composicdo (MALHOTRA, 2012). Partindo do pressuposto que as cargas fatoriais
representam a correlacdo entre as variaveis originais e os fatores, além de servirem de base
para 0 entendimento da natureza de um fator em particular (HAIR et al., 2009), faz-se
necessario buscar explicacdes e justificativas para entender individualmente os quatro fatores
extraidos e relacioné-los com a literatura estudada.

Os fatores A e B evidenciam na prética, a presenca da caracteristica de constituicao
dos dominios de competéncias destacada pela revisdo de literatura dessa pesquisa, no que diz
respeito ao fato de que séo constituidos na interagdo e na integracdo entre si, havendo uma
mobilizacdo e um inter-relacionamento entre os dominios e seus elementos constitutivos de
competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes) para atuacdo docente, no contexto da
EAD (BEHAR, 2013). Ocorre que uma competéncia ndo necessariamente pertence a um
dominio apenas, mas pode interagir em diferentes dominios (BEHAR, 2013). E, quando
comparados com a estrutura original do instrumento de pesquisa, esses dois fatores possuem
em sua composicdo varidveis de diferentes dominios.

O fator A possui 0 maior total de variancia explicada (29,34%) e € representado por 16
variaveis, sendo que originalmente no instrumento de pesquisa: 10 dessas varidveis foram
agrupadas no dominio Pedagdgico, 5 representam na totalidade o dominio Tecnologico e
somente 1 variavel foi agrupada no dominio Sociocultural (“C40 - Entendimento e forma de
lidar com as diferentes personalidades dos alunos”). Numa primeira analise desse
agrupamento, o fator A poderia ser considerado como indefinido ou geral, por ndo possibilitar
uma interpretacdo e uma definicdo em termos dessas suas variaveis (MALHOTRA, 2012).

Porém, tendo em vista que essa Unica variavel do dominio Sociocultural pode ser
entendida e compreendida no fator Pedagdgico, pois se trata de uma competéncia docente que
pode suportar e facilitar o processo de aprendizagem dos alunos a distancia (CARVALHO,
2009; MOORE, KEARSLEY, 2008; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001). E, ainda o fato que,

as variaveis restantes nesse fator compdem na totalidade o dominio Tecnologico e por uma
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variavel (“C56 - Criacdo de atividades que despertem interesse do aluno”), ndo representa na
totalidade o agrupamento original do dominio Pedagdgico, optou-se nessa anélise por definir
e nomear o fator A como Tecnoldgico-Pedagogico, buscando representar a juncao e o inter-
relacionamento entre esses dominios, a partir dos dados da amostra coletada.

Ja o fator B apresenta na sua composi¢do metade das variaveis, no dominio Cognitivo
e a outra metade, no dominio de Gestdo, conforme estrutura original do instrumento de
pesquisa. Ao se analisar esse conjunto de varidveis na busca por uma explicacdo ou
justificativa para tal formacdo nessa analise fatorial, percebe-se que a carga fatorial de maior
valor dessa estrutura fatorial corresponde a varidvel C02 (“Orientacdo para os alunos
buscarem informagdes sobre suas analises em outras fontes”), originalmente agrupada no
dominio Cognitivo. As varidveis C06 (“Incentivo para os alunos enviarem mensagens”), C07
(“Incentivo para os alunos entregarem as atividades pontualmente”) e C14 (“Gerenciamento
administrativo do ambiente virtual de aprendizagem (politicas, regras, controle de evasao,
comunicados, administracdo dos modulos)”), originalmente agrupadas no dominio de Gestéo,
conceitualmente apresentam um aspecto comum, que se refere a diferentes formas como o
docente pode contribuir através de acdes, atitudes e habilidades para o processo cognitivo dos
alunos nesse contexto (BEHAR, 2013). Nesse caso, as formas de contribui¢do apresentadas
por essas variaveis seriam atitudes docentes de incentivo para os alunos enviarem mensagens
e atividades pontualmente, bem como habilidades de administracdo e de controle do AVA
para 0 bom andamento desse processo cognitivo (LITTO; FORMIGA, 2009; MOORE,
KEARSLEY, 2008; HOWELL, WILLIAMS, LINDSAY, 2003; VIGNERON, 2003;
COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001). Sendo assim, com base no detalhamento dessa
interpretacéo e justificativas, o fator B pode ser identificado como Cognitivo.

O fator C pode ser interpretado e identificado como Sociocultural, porque cinco das
seis variaveis agrupadas nesse fator sdo originalmente agrupadas nesse dominio, conforme a
revisao de literatura e instrumento de pesquisa. Nesse fator, a variavel C10 (“Administracao
das discussdes e trabalhos em grupo”) corresponde a variavel de maior carga fatorial no
agrupamento e originalmente foi enquadrada no instrumento de pesquisa como sendo
pertencente ao dominio de Gestdo. Conceitualmente, essa variavel trata de atitudes docentes
de incentivo aos alunos para participacdo e manutencdo de discussdes ativas, em profundidade
e com contribuicdo relevante para o aprendizado, promovendo habilidades sociais e processos
de grupo (LITTO, FORMIGA, 2009; MOORE, KEARSLEY, 2008; HILTZ et al., 2001).

Sendo assim, ao se analisar conceitualmente essa variavel percebe-se que a mesma pode ser
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reagrupada no fator Sociocultural, por tratar de aspectos sociais, de comunicacdo, de
relacionamento e de suporte social do docente, no contexto da EAD.

Por fim, o fator Gestéo foi o fator mais facilmente explicado e justificado, porque
confirma na sua composicao variaveis agrupadas originalmente nesse dominio no instrumento
de pesquisa. Nessa pesquisa, esse fator agrupa variaveis de conhecimento em ambito
organizacional, situando o docente quanto a estrutura organizacional, legislacdo e objetivos
estratégicos (LITTO, FORMIGA, 2012; ABED, 2010; TECCHIO et al., 2008; MOORE,
KEARSLEY, 2008; ANDRADE, AMBONI, 2004; LIPINSKI, 2003).

Com base nessa validacdo e interpretacdo dos fatores, a Figura 11 também adapta o
esquema apresentado anteriormente no item 2.3.6, para confrontar as competéncias docentes
identificadas na revisdo da literatura como requeridas para atuacdo docente na EAD, com a
percepcdo de presenca dessas competéncias, na experiéncia de aprendizagem de alunos de
cursos de graduacdo a distancia em Administracdo da amostra coletada.

Percebe-se que a presenca das competéncias docentes estd positivamente relacionada
com os quatro fatores apresentados na Figura 11. Segundo a percepgdo dos respondentes
dessa amostra, esses sdo 0s principais fatores e competéncias consideradas presentes, na

experiéncia de aprendizagem de alunos de graduacao a distancia em Administracao.
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Figura 11 — Principais dominios e competéncias docentes presentes na EAD

Contexto da EAD

Tecnolbgico- .
Competéncias

docentes

|
Pedagbgico

Sociocultural

1
c21

1

Recursos de suporte (biofisioldgico), de mobilizacdo (afetividade)
e de evolucdo (criatividade)

Fonte: Porto (2013)

Essa secdo apresentou os resultados e a analise dos dados obtidos nessa pesquisa para
0 objetivo de avaliacdo das competéncias docentes presentes no contexto da EAD, segundo a
percepcdo de alunos de graduagdo a distancia em Administragdo. A secdo seguinte faz uma
andlise critica e uma revisdo geral dos resultados obtidos nas analises fatoriais exploratorias

apresentados nessa e na secao anterior desse capitulo.
4.4 ANALISE COMPARATIVA DAS ANALISES FATORIAIS
Nas andlises realizadas nas secdes 4.2 e 4.3 desse trabalho, a partir dos dados da

amostra coletada, quatro fatores foram confirmados na pratica para as avaliagcbes de

importancia e de presenca de competéncias docentes. Porém houve variacdo na formacéo e no
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agrupamento das variaveis, que mensuram esses constructos, conforme se analisa de forma
comparativa nessa segao.

O Quadro 16 compara os fatores obtidos nessas analises fatoriais exploratorias. Ao se
analisar a aplicabilidade do instrumento concebido para mensuracdo de competéncias
docentes, com base em estudos de gestdo e de educacgdo a distancia, se constata através dos
critérios desse quadro, a existéncia de diferencas nos fatores de competéncias docentes em
relacdo as avaliagdes de importancia e de presenca.

Quadro 16 — Comparativo das analises fatoriais exploratérias

Fatores / Importéncia Presenca
Escala total N° Variancia Alfa N° Variancia Alfa
Itens explicada (%) Cronbach Itens explicada (%) Cronbach

Pedagbgico 10 25,29 ,959 - - -
Sociocultural 08 21,22 ,929 06 16,54 ,895
Tecnologico 05 15,81 ,931 - - -
Cognitivo 04 13,90 ,839 06 16,75 ,889
Tecnologico- - - - 16 29,34 977
Pedagbgico

Gestao - - - 03 12,40 871
Escala Total 27 76,21 974 31 75,04 ,979

Fonte: Dados da pesquisa.

No que tange a importancia das competéncias docentes na EAD, o processo de
refinamento e de validagdo resultou num estrutura formada por 27 variaveis e quatro fatores,
conforme Quadro 16. J& no que se refere a presenca da competéncias docentes na realidade
dos alunos da amostra coletada, o processo de refinamento e de validacdo resultou num
estrutura formada por 31 variaveis e quatro fatores, de acordo com esse quadro.

Dos 57 itens analisados dentro dos dominios de competéncias docentes, 30 itens para a
avaliacdo de importancia foram retirados do instrumento original por conterem baixas cargas
fatoriais e 26 itens para a avaliacdo de presenga pelo mesmo motivo. Assim, a estrutura
fatorial original apresentada nas diversas literaturas revisadas foi modificada para ambas as
avaliacOes. Isso pode indicar que alguns itens ndo possuem sua aplicacdo estatisticamente
comprovada para descrever os dominios de competéncias, nas avaliagcbes de importancia e de
presenca.

O primeiro fator do Quadro 16 diz respeito ao dominio Pedagdgico, que mostrou
diferencas em relacdo as duas avaliagfes estudadas (importancia e presenca). Quanto a
importancia, o fator apresentou uma confiabilidade alta e praticamente confirma a estrutura

original do instrumento, exceto, por um item, que foi removido por apresentar carga fatorial
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baixa. Esse resultado pode advir do fato desse fator abranger itens fortemente relacionados
com mediacdo pedagdgica, suporte e facilitacdo do processo de aprendizagem de alunos a
distancia (LITTO, 2012a; KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009; LITTO, FORMIGA,
2009), tais como (LITTO, FORMIGA, 2009; KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009;
BEHAR et al., 2009; CARVALHO, 2009; TECCHIO et al., 2008; PACHECO et al., 2008;
MOORE, KEARSLEY, 2008; BEHAR et al., 2008; RIBEIRO et al., 2007; BRASIL, 2007;
PETERS, 2003, HOWELL, WILLIAMS, LINDSAY, 2003; COPPOLA, HILTZ, ROTTER,
2001): a facilitacdo da aprendizagem por meio de exemplos, gabaritos comentados,
formulacdo de problemas de contexto e de atividades baseadas em investigacdo, a ado¢do de
uma estratégia didatica de ensino a distancia, o conhecimento de principios pedagogicos,
técnicos, mecanismos e métodos de avaliacdo do curso e sobre a natureza do aprendizado de
adultos, o monitoramento da construcdo da aprendizagem e do crescimento profissional do
aluno, a criacdo de questBes que levem a reflexdo sobre o contetdo e de atividades que
despertem interesse do aluno, o conhecimento de teorias sobre o aprendizado, de fundamentos
da EAD e de modelos de tutoria.

Em relacdo a presenca na experiéncia de aprendizagem dos alunos da amostra, este
fator apresentou comportamento diferente. Os itens originalmente agrupados exclusivamente
no dominio Pedagdgico apresentaram cargas fatoriais altamente associadas com todos os itens
originais do dominio Tecnoldgico, gerando um fator denominado Tecnoldgico-Pedagdgico.
Portanto, no que diz respeito a presenca, a estrutura fatorial ndo confirmou o fator
Pedagogico de forma distinta num unico fator, mas de forma conjunta com itens
originalmente de dominio Tecnoldgico. Esse resultado pode ser explicado, porque na préatica e
na realidade dessa amostra, essas competéncias docentes ocorreram de forma associada.
Conceitualmente, a EAD pode ser compreendida como uma modalidade educacional, na qual
a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e de aprendizagem ocorre com a
utilizacdo de tecnologias (MEC, 2011) e com base nisso, se pode justificar a dificuldade de
desassocia-las na pratica profissional. Inclusive, existem publicagdes e estudos anteriores, que
abordam esses dominios de forma conjunta e tratam da mediacdo pedagdgica online como se
pode evidenciar em Almeida (2007), Masseto (2002), Palloff e Pratt (2001), além de linhas de
pesquisa na area de Informéatica na Educacdo, que trabalnam com o desenvolvimento e a
utilizacdo das tecnologias digitais, no ambito educacional (UFRGS, 2013).

Quanto a importancia, o Fator Tecnoldgico corrobora com a base teérica ao confirmar
a estrutura original do instrumento de pesquisa e por ter obtido uma confiabilidade alta. Esse

fator, de forma distinta, engloba competéncias docentes fortemente correlacionadas e
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referentes ao uso efetivo e adaptacdo em relacdo as tecnologias adotadas na EAD (BEHAR,
2013; BEHAR et al.,, 2010; WEBSTER, HACKELY, 1997; BRASIL, 2007), tais como:
orientacdo aos alunos sobre obtencdo de suporte técnico, interpretando e lidando com
problemas ou dificuldades técnicas variadas, conhecimento de ferramentas integradas ao
AVA, sobre recomendacdes de acessibilidade e de usabilidade na Web e de Mobile Learning,
alem de fluéncia digital em relagdo ao uso das TICs adotadas no curso (BEHAR, 2013;
LITTO, FORMIGA, 2012; PINHO et al.,, 2010; ABED, 2010; CORONADO, 2009;
CARVALHO, 2009; LITTO, FORMIGA, 2009; KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009;
MOORE, KEARSLEY, 2008; TECCHIO et al., 2008; TESTA, 2006; PICCOLI, AHMAD,
IVES, 2001; WEBSTER, HACKLEY, 1997; BRASIL, 2007).

Tanto em relacdo a importancia quanto a presenca, o fator Sociocultural foi o fator que
teve a maior eliminacdo de itens da estrutura original do instrumento, e praticamente agrupa
conjuntos de itens distintos em cada composicdo, exceto pelo item “Equilibrio emocional do
professor, inclusive em situagdes adversas e criticas”, que se encontra na estrutura fatorial de
ambas as avaliagOes. Esses dois conjuntos distintos totalizam 13 itens, que podem ser
considerados como fundamentais para a definicdo do fator Sociocultural, tendo como base a
aplicacdo desse procedimento estatistico nos dados dessa pesquisa e divergindo da revisao de
literatura (BEHAR, 2013;LITTO, FORMIGA, 2012; TESTA; LUCIANO, 2011; LITTO;
FORMIGA, 2009; ABED, 2010; KIM et al.,, 2010; NETTO, GIRAFFA, FARIA, 2010;
KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009; CORONADO, 2009; CARVALHO, 2009;
TECCHIO et al., 2008; MOORE, KEARSLEY, 2008; BENETTI et al., 2008; RIBEIRO et
al., 2007; BRASIL, 2007; BATISTA; GOBARA, 2006; HOWEL, WILLIAMS, LINDSAY,
2003; VIGNERON, 2003; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001; COPPOLA, HILTZ, ROTTER,
2001; IHEP, 2000; WEBSTER, HACKLEY, 1997). Esse achado consiste num ponto de
atencdo e melhoria para otimizar a estrutura e a aplicabilidade do instrumento pesquisa.

No que tange a importancia, o fator Cognitivo confirmou a estrutura original do
instrumento de pesquisa, apresentando convergéncia com a revisao de literatura (TEJADA,
2009; CORONADO, 2009; CARVALHO, 2009; KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009;
TECCHIO et al., 2008; ANDRADE; AMBONI, 2004; COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001).
Ja quanto a presenca aponta um percentual ligeiramente maior de variancia explicada e
incorpora em sua estrutura dois itens, originalmente agrupados no dominio de Gest&o. Ocorre
gue conceitualmente esses itens apresentam um aspecto comum, que se refere a diferentes
formas como o docente pode contribuir através de acles, atitudes e habilidades para o

processo cognitivo dos alunos nesse contexto (BEHAR, 2013).
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O fator de Gestdo foi confirmado apenas no que se refere a presenca, agrupando
apenas trés dos 12 itens originais do instrumento de pesquisa. 1sso pode ser explicado pelo
fato dos alunos da amostra terem evidenciado conhecimento docente quanto a estrutura
organizacional, legislacdo e objetivos estratégicos (LITTO, FORMIGA, 2012; ABED, 2010;
TECCHIO et al., 2008; MOORE, KEARSLEY, 2008; ANDRADE, AMBONI, 2004;
LIPINSKI, 2003). Por outro lado, a auséncia no que tange & importancia pode ser justificada
pelo fato dos respondentes ndo considerarem esses itens confirmados, bem como os demais
itens originais da composicao desse fator como importantes na experiéncia de aprendizado a
distancia. Esse fator pode se aplicar melhor para outros sujeitos envolvidos na EAD, como
docentes que exercem papeis de gestdo (BEHAR et al., 2013; BEHAR et al., 2008).

Com base nas consideragcdes expostas acima e numa perspectiva estatistica, observa-se
que a estrutura original do instrumento de pesquisa apesar de ser abrangente, para essa
amostra demonstrou estar mais adequada para a mensuracdo da importancia do que para a
presenca dessas competéncias na EAD. Esse resultado ndo surpreende, pois a andlise fatorial
oferece meios para representar o fendmeno em estudo, o qual neste caso séo as competéncias
docentes para cursos de EAD. Por outro lado, a presenca destas competéncias é esperado
como resultado da percepcéo de alunos engajados neste tipo de curso.

A partir dessa comparagdo dos resultados das analises fatoriais e numa perspectiva
estratégica reconhece a analise de importancia das competéncias docentes como sendo
verdadeiramente mais importante nesse trabalho. Isso porque explica e serve de guia para se
identificar como pode ser organizado o trabalho docente e o ensino nessa modalidade
educacional e quais competéncias docentes sdo consideradas importantes, na experiéncia de
aprendizagem dos alunos. Por outro lado, a anélise de presenca tem mais um papel de avaliar
se no curso de graduacdo a distancia esta presente o que é realmente importante, ou seja, essa
andlise permite que seja feito um diagndstico da situacdo atual em relacdo ao que é almejado e
importante em cursos nessa modalidade.

A seguir, no Quadro 17 mostra-se esse diagnostico da situacéo atual de presenca para

as variaveis de competéncias docentes validadas como importantes nesse trabalho.



Quadro 17 - Comparagcdo da presencga das competéncias docentes em relagdo a importancia

L Importancia Presenca
Variaweis do estudo . = Gap
Méd. | D.P. | Méd. | D.P.
C53 - Facilitacdo da aprendizagem por meio de exemplos,
gabaritos comentados, formulacdo de problemas de contexoe | 468 | 0,70 | 393 | 1,23 ] 0,75
de atividades baseadas eminvestigacéo.
C48 - Adocdo de estratégia didatica de ensino a distancia. 467 | 0,72 | 413 | 1,11 | 054
49 - heci t incipi 0gi técni
C49 - Conhecimento dos principios pedagogicos e técnicos do 465 | 060 | 418 | 104 | 047
CUrso.
4 - heci i 8 liaga
C54 - Conhecimento dos mecanismos e métodos de avaliagao 464 | 070 | 432 | 099 | 032
do curso.
C51 - Compreenséo da natureza do aprendizado de adultos. 457 | 0,79 | 408 | 1,11 | 0,49
C55 -_Monltoramfent_o da construcgdo da aprendizageme do 47 060 | 387 | 126 | 083
crescimento profissional do aluno.
7 - Criacga o | flexd
C5 ?rlagao de guestoes gue levema reflexdo sobre o 471 | 068 | 408 | 111 | 063
contetdo de ensino.
C56 - Criacdo de atividades que desperteminteresse do aluno. | 468 | 0,69 | 3,77 | 1,24 ] 0,91
C52 - Conhecimento de teorias sobre o aprendizado. 4,6 0,78 4,1 1,12 0,5
CA47 - Conhecimento d_os fundamfanto§ da educa_(;ao a dls_tan0|a 468 | 071 | 427 | 1oa | 041
e de modelos de tutoria (presencial, virtual, semipresencial).
C29 - Bom humor expressado de forma adequada e oportuna. 456 |1 0,76 | 421 | 0,99 | 0,35
C28 - Empatia do professor no tratamento comos alunos. 464 | 0,72 | 4,14 1,1 0,5
C3§ -_Pro-a}tIVIdade ao offerecer solugdes e ideias por iniciativa ass | 077 | 397 | 113 | 061
propria, além de se antecipar aos problemas.
- Equilibri ional fi inclusi
933 ~qU| ibrio em00|orja} do professor, inclusive, em 465 | 060 42 106 | 045
situagdes adversas e criticas.
C38 - Criatividade ng definicdo de tarefas e resolugao de 455 | 082 | 389 12 0,66
problemas de forma inovadora.
C27 - Capacidade de relacionamento interpessoal do 457 | 071 | 406 | 100 | 051
professor.
C41-P ial iod lidade d
- Presenca social por meio de uma personalidade de 45 087 | 393 | 124 | 057
ensino online.
C32 - Organizacdo e planejamento do tempo. 463 | 0,74 | 4,06 1,12 | 0,57
C44 - Orientacdo aos alunos sobre obtencdo de suporte
técnico, interpretando e lidando com problemas ou 457 | 0,88 | 3,97 1,2 0,6
dificuldades técnicas variadas.
C46 - Conhecimento de ferramentas integradas ao ambiente
virtual de aprendizagem (exames e testes on-line, detecgao de 4,67 | 0,76 41 1,16 | 0,57
plagio, softwares sociais, entre outras).
C45 - Co_r}heumento sobre recomendacdes de acessibilidade e 455 | 093 | 405 | 115 05
de usabilidade na Web.
C43 - Conhecimento do conceito de Mobile Learning e
domlnlo no uso do ’am_blente virtual de aprendizagemem 452 | 083 39 128 | 062
equipamentos portateis (smartphones, tablets, laptops e rede
wi-fi ).
C42 - Fluéncia digital emrelacdo ao uso das tecnologias de
informacéo e comunicagdo adotadas no curso (computador,
Internet, correio eletrénico, webconferéncia, editores, AVA, 467 077 | 429 1071 038
entre outras).
COS_— Direcionamento dos alunos, fazendo-os pensar e 468 | 072 | 424 | 103 | 044
analisar.
2 - Ori a | inf d
Co! Orlle.ntagao para os alunos buscarem informagdes sobre a6a | 075 | 424 | 105 | 04
suas andlises em outras fontes.
C04 - Conhecimento do contetdo pelo professor. 479 | 0,62 | 4,44 0,9 0,35
CO01 - Fornecimento de respostas reflexivas e deliberadas. 458 | 0,79 | 405 | 1,08 | 0,53

Fonte: Dados da pesquisa.
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No Quadro 17 se compara as médias e o0s desvios padrdes obtidos para as variaveis
validadas como importantes na analise fatorial com as médias e 0s desvios padrdes da
presenca dessas variaveis. A coluna “Gap” aponta a lacuna entre o que ¢ considerado
importante, mas ndo esta presente, ou seja, 0 que estd faltando nos cursos de graduacao a
distancia, na percepgédo dos respondentes. Portanto, essas lacunas podem ser tratadas como
desafios de gestdo educacional e de qualidade de cursos dessa modalidade. A ordem das
varidveis nesse quadro preserva a estrutura fatorial da importancia das competéncias docentes
(fator e cargas fatoriais) devido ao grau de explicacdo do fendmeno.

No que tange as variaveis consideradas importantes no dominio Pedagdgico, apenas
uma variavel ndo foi identificada como presente, a “C56 - Criacdo de atividades que
despertem interesse do aluno”. Isso consiste num ponto forte da situacdo atual, pois esse
dominio abrange competéncias docentes que suportam um bom desempenho do processo de
aprendizagem dos alunos de cursos a distancia (KONRATH, TAROUCO, BEHAR, 2009;
LITTO, FORMIGA, 2009). Essa Unica variavel ausente trata da capacidade docente de criar
atividades atraentes (COPPOLA; HILTZ; ROTTER, 2001) tais como animacdes, simulacdes
e jogos. Sendo assim, para facilitar a aprendizagem dos alunos, os docentes podem criar
atividades que possibilitam “maior flexibilidade na concepcdo de ensino e uma oportunidade
de socializacdo na construcdo do conhecimento coletivo” (PORTO, OLIVEIRA, OLIVEIRA,
2012, p. 12), como aquelas que fazem uso efetivo de ferramentas integradas ao AVA, como
por exemplo os softwares e recursos sociais da Web 2.0 (Ning, YouTube, Delicious, Jings,
CAMTASIA, Second Life e Sync.In) (LITTO; FORMIGA, 2012). Ainda, tendo em vista a
teoria classica de educagéo de adultos de Malcom Knowles (Andragogia), 0s docentes podem
pensar em atividades que sejam atraentes aos adultos como as que envolvem tomada de
decisdes, que possibilitam a escolha do que fazer, quando e onde, a utilizacdo da vivéncia
com um recurso de aprendizado ou a resolucdo de problemas praticos (HOWELL,;
WILLIAMS; LINDSAY, 2003).

Verifica-se que o dominio Sociocultural representa o segundo maior valor de variancia
explicada da estrutura fatorial de importancia (21,22%). Porém, esse fator € representado por
apenas uma variavel na estrutura fatorial de presenga, a “C33 - Equilibrio emocional do
professor, inclusive em situagdes adversas e criticas”. Aspectos sociais e culturais
considerados como importantes pelos alunos foram identificados como ausentes, na realidade

dos alunos da amostra. Por outro lado, todas as varidveis do dominio Tecnoldgico
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consideradas importantes foram diagnosticadas como presentes, na realidade dos
respondentes.

Para um docente atuar com qualidade na EAD, além do desenvolvimento dessas
competéncias tecnologicas torna-se necessario o desenvolvimento de aspectos sociais e
culturais como comunicacéo, relacionamento e suporte social (BEHAR, 2013; BEHAR et al.,
2010; LITTO, FORMIGA, 2009). Isso se deve a complexidade das rela¢fes intra e
interpessoais e, sendo assim, o desenvolvimento desse dominio pode auxiliar na transposicéo
e na adaptacdo de saberes e de sentimentos nas diversas situacdes, que podem ocorrer nesse
contexto (BEHAR, 2013).

Esse resultado pode estar relacionado com o fato de, atualmente, os programas de
formacdo docente das instituicbes de ensino superior estarem dando maior énfase ao dominio
das tecnologias adotadas no curso, até porque isso consiste huma recomendacdo do MEC
(BRASIL, 2007). Apesar desse resultado evidenciar fragilidades no exercicio da docéncia na
EAD, por outro lado mostra onde estdo as oportunidades de melhoria para que responsaveis
por esses programas busquem estratégias e acOes direcionadas para o tratamento desses
aspectos, assim como o0s proprios docentes repensem sua pratica profissional para a
construcdo ou reconstrucdo dessas competéncias consideradas como importantes na
experiéncia de aprendizagem dos respondentes, tais como bom humor, empatia, pro-atividade,
criatividade, relacionamento interpessoal, presenca social, organizacdo e planejamento do
tempo.

No caso do dominio Cognitivo, embora a variavel “C04 - Conhecimento do contetudo
pelo professor” tenha sido identificada como importante, a mesma nao foi identificada como
presente na percepg¢do dos respondentes dessa amostra. 1sso € preocupante, porque pressupde-
se nessa modalidade que o docente tenha uma amplo conhecimento do contetdo para mediar
as interagOes entre e com os alunos, instigar, problematizar situagdes e propor desafios
(NETTO; GIRAFFA; FARIA, 2010). Esse resultado pode estar relacionado com a répida
expansdo da EAD nos ultimos anos, a qual pode ter levado muitos profissionais a trabalharem
nessa modalidade, sem uma formacao formal nessa area (LITTO; FORMIGA, 2009) ou com
pouco conhecimento de conteudos factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais
(ZABALA; ARNAU, 2010). Também pode estar relacionado com fato de ndo existir um
sistema de avaliacdo de competéncias, que possa ser usado como referéncia em processos de
selecdo, avaliacdo e de formacéo pelas instituicbes de ensino superior (LITTO; FORMIGA,
2012). De qualquer forma, o processo seletivo de docentes para atuagdo nessa modalidade

educacional tem papel importante no tratamento desse desafio, pois necessita garantir a
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contratacdo ou a alocacdo de docentes com conhecimento no contetdo sob sua
responsabilidade. Como visto na se¢do 2.2 desse trabalho, mecanismos diferenciados de
avaliacdo dessas competéncias docentes se fazem necessarios nesse processo, como por
exemplo: a preparacao e apresentacdo de mini-aulas sobre 0s principais conceitos, atividades
praticas envolvendo situacOes-problema, andlise curricular minuciosa das ultimas
experiéncias profissionais dos docentes, entre outros.

Reconhece-se que varias outras possibilidades de analise e futuras interpretacdes
podem ser feitas a partir do contetdo do Quadro 17. Esse quadro diferencia se o que é
considerado importante em termos de competéncias docentes na EAD, se encontra presente na
realidade desse contexto e por esse motivo consiste num importante produto gerado no
desenvolvimento dessa pesquisa.

A proxima secdo apresenta uma analise da percepcdo geral das outras competéncias
docentes, que foram identificadas e descritas textualmente como importantes e presentes, na
experiéncia de aprendizagem dos respondentes dessa amostra.

45 PERCEPCAO GERAL DAS COMPETENCIAS DOCENTES

Ao final do instrumento esta presente uma questao aberta e de preenchimento opcional
para que 0s respondentes possam comentar sobre a importancia e a presenca de outras
competéncias docentes, além das identificadas no instrumento de pesquisa. Essas respostas
foram analisadas qualitativamente e os resultados sdo apresentados nessa se¢ao.

Ao todo foram obtidas 100 respostas, sendo que apenas 48 foram consideradas validas
para a analise qualitativa. Logo, 53 registros foram descartados por conterem respostas que
ndo estavam relacionadas a competéncias docentes. Esses registros eliminados tratam de
comentarios como: “sem comentdarios”, “nada a declarar”, “no momento acho que todos
foram citados”, “ndo tive acesso a outras competéncias docentes”, “Ndo. As apresentadas
aqui consolidaram todas as experiéncias que vivi em cursos baseados na Web”, entre outros.

Entretanto, algumas das respostas para a questdo aberta permitiu observar elementos
gue ndo estdo associados aos docentes, mas que influenciaram na experiéncia e no processo
de aprendizagem dos alunos da amostra. Esses elementos estdo relacionados com
caracteristicas de design do curso e do AVA, como por exemplo, o modelo de aprendizagem,
tecnologias, controles do aluno, contetdo, interacdo e estrutura organizacional, conforme

definido no framework conceitual de Piccoli, Ahmad e lves (2001) e ilustrado na Figura 8
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desse trabalho. Na percep¢do dos respondentes, algumas respostas exemplificam e

corroboram para esse achado nos dados dessa pesquisa, tais como:

a) “A participacao efetiva em simpdsios, semindrios e palestras é necessaria para o
aluno ter uma evolucéo do seu conhecimento pratico.” (Respondente 92);
b)  “Sim, a utilizacdo da plataforma combinada com as aulas presenciais e as

provas, puderam consolidar o aprendizado.” (Respondente 228).

Algumas dessas respostas trazem pontos negativos nessa dimensdo sobre EAD,
conforme exemplos desses dois respondentes: “Software complicado, material pedagogico
ausente, atividade online com tempo limitado.” (Respondente 52) e “(...) falta uma melhor
programacao para as datas das provas, pois fiquei sabendo das provas na terca-feira sendo
que ja seria no sabado. Faco 5 cadeiras e fica muito em cima tal comunicado (...)”
(Respondente 152).

O Quadro 18 resume as outras competéncias docentes identificadas na opinido dos
respondentes, consistindo no resultado obtido da analise de contetido das respostas para essa
questdo aberta do instrumento. Essas competéncias podem vir a ser incorporadas em futuras
versdes do instrumento da pesquisa, conforme nova revisdo de literatura e verificacdo com
especialistas, que venham a evidenciar as mesmas como requeridas para analise da atuacdo
docente na EAD. Posteriormente, podem ser validadas em futura replicacdo dessa pesquisa ou
em futuras pesquisas sobre o tema, assim como podem ser levadas em consideracdo para fins
de desenvolvimento dessas competéncias por docentes e tratamento por gestores de cursos a

distancia e de institui¢fes de ensino superior. S&o elas:

a) a atitude interdisciplinar na pratica pedagogica, com dominio da integracéo e da
interacdo entre conhecimentos disciplinares, planejando e desenvolvendo agoes
educativas com esse carater (CORONADO, 2009), como por exemplo, o
desenvolvimento de projetos de aprendizagem com apoio de ferramentas digitais
(NETTO, GIRAFFA, 2012). Nessas a¢0es, se constroi coletivamente (BENETTI,
2008) e se contextualiza o conhecimento, possibilitando a constituicdo de relagdes
entre novos conteddos e 0s conhecimentos pré-existentes, comparando, criticando
e permitindo uma aprendizagem significativa para o aluno. Nesse sentido, 0s
docentes devem se capazes de selecionar e de preparar o contetdo curricular

articulado a procedimentos e atividades pedagdgicas, incluindo as
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interdisciplinares (NETTO, GIRAFFA, FARIA, 2010), que permitirdo perceber
como os conteidos se combinam e se interpenetram (BRASIL, 2007);

a capacidade de apresentacdo, sintese e revisdo de conteudos, nos canais
disponiveis a distancia de distribuicao e de alcance da aprendizagem como video
aulas ou web conferéncias, para sintese e revisdo de contetudos ou esclarecimento
de duvidas dos alunos (LITTO; FORMIGA, 2012; O'ROURKE, 2003);

0 conhecimento em Psicologia pode apoiar e fundamentar a Educacao
(CORONADO, 2009). Kidd (2010) fornece um entendimento tedrico das ligacdes
essenciais entre aprendizado auténtico, psicologia social, design instrucional,
educacdo on-line e varios métodos adicionais de aprendizado adulto. As teorias da
psicologia podem apoiar na integracdo metodoldgica do construcionismo e na
ligacdo entre tecnologia e educacdo (VALENTE, MAZZONE, BARANAUSKAS,
2007). A Psicologia Cognitiva, por exemplo, € uma especialidade da Psicologia
que trata do modo como as pessoas percebem, aprendem, recordam e pensam a
respeito da informacdo (STERNBERG, 2008). Ocorre que um avanco nas ciéncias
da Educacdo e da Psicologia torna possivel o planejamento do uso de recursos e
de uma metodologia, que potencialize o trabalho independente e em
consequéncia, a personalizacdo da aprendizagem (SCHLICKMANN, 2008);

a capacidade de adequacdo da linguagem empregada pelo docente nas interagdes
com os alunos. As interacdes remotas e constantes entre esses papéis envolvidos
na EAD e a linguagem adotada pelo docente correspondem a mecanismos sociais
importantes e que podem estabelecer capital social e conhecimento (PORTO,
OLIVEIRA, OLIVEIRA, 2012). O uso de uma linguagem simples € util para o
docente ser mais claro, como também para exprimir uma mensagem num idioma
em que os alunos ndo sao proficientes (O"ROURKE, 2003);

a capacidade de orientacdo a distancia de projetos de pesquisa de forma adequada
e fazendo-se presente em todo processo de desenvolvimento (PEREIRA,
PINHEIRO, ALMEIDA, 2012). A constante mudanga de docentes na orientagéo
influencia nesse processo, pois a cada mudanca existe a necessidade de adaptacao
do docente ao curso e a etapa de desenvolvimento do aluno, além disso a falta de
conhecimento e de informacéo dos docentes quanto a elaboracdo de trabalhos de
concluséo de curso, aponta falta de uma orientacdo basica e de conhecimentos em
metodologia de pesquisa (CARTAXO, MENDES, PEROBELLI, 2008).



Quadro 18 — Outras competéncias docentes importantes e presentes

130

gz)?'tig-s Subcategorias Contetido das respostas Competéncias docentes Referencial tedrico
“A multidisciplinaridade dos | Atitude interdisciplinar na | Netto, Giraffa
docentes (...) tém, sem | pratica pedagdgica, com | (2012); Netto,
Interdisciplina- | ddvida, colaborado para com | dominio da integracdo e da | Giraffa, Faria (2010);
ridade a minha experiéncia de | interacdo entre | Coronado (2009);
aprendizado.” conhecimentos Benetti (2008),
(Respondente 26) disciplinares. Brasil (2007)
Kidd (2010);
“Conhecimento em Coronado (2009);
=l Psicologia Psicologia.” (Respondente Conhecimento em | Stemnberg (2008);
2 g s gia. P Psicologia. Schlickmann (2008);
= Valente, Mazzone,
3 Baranauskas (2007)
o “As revisoes dos assuntos
E pela  WEB foi  muito
8 produtiva”
(‘!?espondente 84.) = Capacidade de
‘Aulas on-line Sao ~ . . .
x . apresentacdo, sintese e | Litto, Formiga
Apresentacdo e | extremamente  importantes s . .
- M revisdo de contetdos a | (2012), O'Rourke
revisao (...)” (Respondente 88) A .
“Ach -~ p distancia (em video aulas | (2003)
cho ~~meressanie A o, \yeh conferéncias).
possibilidade de video aulas,
principalmente na area de
exatas  (...)”(Respondente
124)
“Competéncia para adequar
g linguagem técnica propria Capacidade de adequacdo L
0 curso para uma | o linguagem empregada Porto, Oliveira,
Linguagem linguagem mais coloquial, Oliveira (2012),

Dominio
Sociocultural

facilitando a aquisicdo do
conhecimento.”
(Respondente 138)

pelo docente nas interagdes
com os alunos.

O’Rourke (2003)

Orientacdo em
pesquisa

Dominio
Pedagdgico

“Deficiéncia na orienta¢do
de projetos de pesquisa,
havendo mudanca de tutor a
cada fase da pesquisa.”
(Respondente 40)

Capacidade de orientacéo a
distancia de projetos de
pesquisa de forma
adequada, fazendo-se
presente em todo processo
de desenvolvimento.

Pereira, Pinheiro,
Almeida (2012);
Cartaxo, Mendes,

Perobelli (2008)

Fonte: Porto (2013).

No Quadro 18 ndo foram identificadas outras competéncias docentes nos dominios

Gestdo e Tecnoldgico. Apesar de 45 registros tratarem de competéncias docentes, estes ndo

foram citados nesse quadro pelas descri¢es serem semelhantes as definicdes de competéncias

identificadas na revisdo de literatura e presentes no instrumento de pesquisa, sendo tratados

no trabalho como casos de sobreposicao.

Esse capitulo apresentou a analise com enfoque na etapa quantitativa da pesquisa,

onde foi conduzida uma survey. O préximo capitulo concebe consideragdes finais,

enfatizando contribuicdes, limitacbes da pesquisa, bem como sugere trabalhos futuros

relacionados ao tema explorado no trabalho.
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5 CONCLUSAO

Esse estudo percorreu caminhos que permearam analises sobre competéncias docentes
no contexto da EAD, a partir da percepcao de alunos de cursos de graduacgdo a distancia em
Administracdo, tendo como fundamentagdo uma revisdo tedrica sobre a relacdo entre
competéncias e EAD, nos ambitos educacional e profissional, numa perspectiva de gestéo e
individual de competéncias, com énfase num dos principais papeis envolvidos na EAD, o
docente.

Dividido em quatro sec@es, inicialmente, esse capitulo trata de consideracdes finais
percebidas ao longo do desenvolvimento desse estudo, e segue destacando as principais
contribuicdes dos pontos de vista académico e pratico. Depois ressalta as limitacdes desse

estudo e, por fim, apresenta sugestfes de pesquisas futuras.

5.1 CONSIDERACOES FINAIS

Reconhece-se que dificilmente um docente terd todas as competéncias identificadas
nessa pesquisa plenamente desenvolvidas, porque isso envolve processos de construcdo e
reconstrucdo, ao longo da experiéncia e da pratica profissional (BEHAR, 2013;
CORONADO, 2009). De qualquer forma, esse estudo apresenta resultados que servem para a
reflexdo de docentes envolvidos nessa modalidade educacional e que estejam preocupados em
melhorar seu desempenho profissional e contribuicdo para a qualidade dos cursos a distancia
em que atuam. O maior resultado desse trabalho seria realmente percebido sob uma
perspectiva de oferecer melhorias no aprendizado de alunos de ensino superior a distancia.

Para que isso ocorra de fato, além da motivacdo, disposi¢do e percepcdo de valor a
respeito dessa reflexdo e processo de construcdo e reconstrucdo de competéncias por parte do
docente, torna-se necessario e corrobora para o alcance desse objetivo, o estabelecimento de
uma politica organizacional consistente de gestdo por competéncias por parte de gestores de
instituicdes de ensino superior. Esta gestdo deve resultar em acGes efetivas de estimulo e
desenvolvimento dessas competéncias. Tal modelo de gestdo e movimento organizacional
permitem o estabelecimento de uma ligacéo entre estratégia, processos e desenvolvimento de
pessoas (FERRO, SOUZA, 2013; BITENCOURT, AZEVEDO, FROEHLICH, 2013;
BEHAR, 2013; RUAS et al.,, 2010; FROEHLICH, 2010; VIEIRA, FILENGA, 2010;
DUTRA, 2008; RUAS, 2005).
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Nessa abordagem de gestdo, as competéncias individuais desenvolvem e sustentam as
competéncias organizacionais e, por sua vez, as organizacionais servem de parametro para
selecdo e desenvolvimento das competéncias individuais, num processo continuo de troca de
competéncias e de influéncia mutua (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH, 2013;
DUTRA, 2008). Por outro lado, Coronado (2009, p. 161) pondera ao destacar como sendo
pertinente, o desenvolvimento de programas formativos contextualizados e sob medida,
associados a projetos pessoais de desenvolvimento profissional, em funcdo dos “perfis
docentes serem amplamente distintos entre si por causa de suas trajetdrias, disposicdes,
interesses, niveis, modalidades e campos disciplinares”. Segundo a autora, um docente pode
ser considerado competente quando “continuamente analisa, reflete, pondera, decide, projeta,
articula, aplica e avalia estratégias de atuacdo (...), participa e exerce uma influéncia por
mudancas em seu entorno” (CORONADO, 2009, p. 162).

Durante o desenvolvimento desse trabalho foi constatado que outros aspectos podem
influenciar a experiéncia de aprendizagem de alunos, a qualidade de atendimento e o
desempenho profissional dos docentes no contexto da EAD, além de competéncias. Esses
aspectos estdo relacionados com caracteristicas de design do curso e do AVA, como 0 modelo
de aprendizagem, tecnologias, controles do aluno, conteldo, interacdo e estrutura
organizacional, conforme definido no framework conceitual de Piccoli, Ahmad e Ives (2001),
bem como com as condi¢Oes de trabalho oferecidas pelas instituigdes de ensino superior para
o0s docentes, que atuam nessa modalidade educacional. Exemplo dessas condi¢Ges consiste na
média de alunos por docente nas instituicdes de ensino superior a distancia. Segundo dados do
Censo EAD.BR, as instituicdes buscam uma limitacdo em média de 50 alunos por turma
(ABED, 2010). Esse indicador é importante, porque a atencdo recebida do docente pode
influenciar na motivacdo do aluno a afiliagdo em cursos a distancia via Internet (TESTA,
LUCIANO, 2011) e porque a modalidade requer tempo e energia consideravel dos docentes
para manutencdo de um alto nivel de interacdo com alunos. Tal caracteristica da EAD leva os
docentes atuantes nessa modalidade a serem percebidos como profissionais em servigo
constante ou de plantdo (HOWELL, WILLIAMS, LINDSAY, 2003; PICCOLI, AHMAD,
IVES, 2001).

Nesse aspecto, Netto, Giraffa e Faria (2010) recomendam uma quantidade maxima de
30 alunos por docente para fins de garantia da qualidade de interacdo, um atendimento
individualizado e um acompanhamento da aprendizagem dos alunos. Outro aspecto
importante levantado pelas autoras refere-se a carga horaria, que deve ser adequada a

proporcéo de alunos por docente. Esse aspecto pode contribuir para a qualidade do curso a
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distancia e ainda minimizar preconceitos relacionados a EAD como “sinbénimo de uma
educacdo massificada, de cunho tecnicista, que enfatiza o material pedagdgico (pacotes
instrucionais) em detrimento da mediacdo pedagogica” (NETTO, GIRAFFA, FARIA, 2010,
p. 106).

A revisdo de literatura oportunizada pelo desenvolvimento desse trabalho permitiu
constatar que no cendrio nacional a EAD ainda enfrenta estagios iniciais, luta por um
amadurecimento e por solucdo de problemas em diversos aspectos como pedagogico,
regulatério, gestdo, papéis e responsabilidades, processos, tecnologias de informacdo e
comunicacéo (TICs), aprendizado, competéncias e formacéo docente (BEHAR, 2013; LITTO,
2012; LITTO, FORMIGA, 2012; PINHO et al., 2010; LITTO, FORMIGA, 2009; BEHAR et
al., 2008; MOORE, KEARSLEY, 2008). No campo da pesquisa em EAD percebem-se varias
lacunas da literatura, tais como sobre formas de avaliacdo, necessidade de criacdo de teorias
para suportar a pratica, além da adocdo de uma diversidade de abordagens metodoldgicas de
pesquisa (NETO; SOUZA, 2010).

Nesse campo, essa pesquisa contribuiu ao buscar uma compreensdo e analise das
principais competéncias docentes para atuacdo nessa modalidade educacional, a partir de uma
abordagem metodoldgica quantitativa e exploratéria. Foram propostos quatro objetivos
especificos, que ajudaram a alcancar o objetivo geral e encontrar uma possivel resposta a
questdo de pesquisa. Esses objetivos sdo explicados a seguir, para melhor entender a resposta

ao problema de pesquisa proposto no trabalho.

a) ldentificar as competéncias docentes requeridas para a atuacédo na EAD.

Para alcance de tal objetivo especifico partiu-se de uma revisdo da literatura sobre a
definicdo, evolucao, caracteristicas e tendéncias da EAD (LITTO; FORMIGA, 2012; NETO;
SOUZA, 2010; DEW, 2010; ABED, 2010; INEP, 2011; LITTO, FORMIGA, 2009; MOORE,
KEARSLEY, 2008; RIBEIRO et al., 2007; BRASIL, 2007; HOWELL, WILLIAMS,
LINDSAY, 2003; COPPOLA; HILTZ; ROTTER, 2001). Dessa revisdo foi possivel verificar
que as definicbes de EAD corroboram em relacdo as particularidades e a complexidade de
gerenciamento e de operacionalizagdo dessa modalidade educacional, quando comparada a
modalidade presencial. A literatura também apontou o potencial da modalidade como uma
forma de prover educacao acessivel e flexivel a sociedade em qualquer local, dia e horario,

desde que os requisitos minimos de TIC sejam atendidos.
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No Brasil, a modalidade pode ser considerada como recente e em processo de
amadurecimento devido aos anos de introducdo e de regulamentacdo, 1996 e 2005,
respectivamente (BRASIL, 2002). Porém, se descobriu que os conceitos formadores da base
da EAD ndo sdo recentes (LITTO, FORMIGA, 2012; LITTO, FORMIGA, 2009; MOORE,
KEARSLEY, 2008).

Para atuacdo no contexto da EAD verificou-se que existe a necessidade de
competéncias especificas dos atores envolvidos e adequadas as caracteristicas dessa
modalidade (BEHAR, 2013; LITTO, FORMIGA, 2012; BENETTI, 2008; HOWELL,
WILLIAMS, LINDSAY, 2003). Sendo que antes do levantamento dessas competéncias
especificas, uma compreensdo do constructo competéncias foi obtida para a definicdo desse
constructo no trabalho.

Para tal entendimento foram revisadas as dimensBes, conceitos e énfases de
competéncia, o processo desenvolvido durante uma acdo competente, além da gestdo por
competéncias. Essa revisdo da literatura apontou a existéncia de vérias definicBes para
competéncia, que se distinguem na énfase e nas dimensbes semantica (funcdo que a
competéncia tem) e estrutural (componentes da competéncia), nas diferentes areas de
conhecimento.

A partir dessa revisdo do constructo competéncia foi construido o Apéndice | desse
trabalho, que apresenta em ordem cronoldgica e de forma sistematizada, as diferentes
definicbes de competéncias encontradas, na dimensao individual. Evidencia-se, a partir do
conteddo desse apéndice, que o enfoque de competéncias pode ser considerado como
complexo e ambiguo, pois suporta varios significados. Dessa forma tornou-se necesséria a
definicdo de competéncia adotada nesse trabalho, que pode ser compreendida por uma
intervencdo eficaz mediante agOes, para solucionar um problema ou para lidar com uma
situacdo nova, que mobilizam ao mesmo tempo e de forma inter-relacionada um conjunto de
elementos compostos por conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA), num determinado
contexto. Essa abordagem se fundamenta nos autores Zabala e Arnau (2010), Behar et al.
(2010) e Behar (2013).

Para fins de contribuicdo com o debate sobre esse tema, no que tange ao docente
envolvido na EAD e alcance desse primeiro objetivo especifico da pesquisa foi obtido um
conjunto de cinco dominios e 57 competéncias docentes requeridas para atuacdo nessa
modalidade educacional, a partir de uma revisdo de diversas obras nacionais e estrangeiras,
nos ambitos de gestdo e de educacdo. Esses cinco dominios e suas competéncias docentes

foram sistematizados e organizados no Apéndice Il desse trabalho.
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Esses elementos do Apéndice 1l, quando considerados individualmente, ndo acarretam
proficiéncia no desenvolvimento de tarefas e na aplicagcdo em situa¢es de modo a gerar valor
para o individuo e para a organizacdo (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH, 2013). Os
dominios se constituem na interacdo e na integracdo entre eles e ocorre uma mobiliza¢do e um
inter-relacionamento entre esses dominios e seus elementos constitutivos de competéncias
(conhecimentos, habilidades e atitudes) para a atuacdo docente, no contexto da EAD
(BEHAR, 2013). Constata-se, que uma competéncia ndo necessariamente pertence a um
dominio apenas, mas pode interagir em diferentes dominios (BEHAR, 2013).

Além disso, o conteido desse apéndice é fortemente marcado pela circunstancia e pelo
contexto, sendo requerido para o exercicio da docéncia na EAD, podendo variar para outro
sujeito envolvido (aluno, coordenador, entre outros) e dificilmente pode ser transferido para
outro ambiente (RUAS et al., 2005). Também reconhece-se que esse contetdo é fruto do
recorte da literatura realizado pela pesquisadora, existindo a possibilidade de outros dominios,
conhecimentos, habilidades e atitudes docentes, assim como, outros modos de organiza-los

em outros estudos e pesquisas dessa area.

b) Analisar as competéncias docentes importantes na experiéncia de

aprendizagem de alunos de cursos de graduacao a distancia em Administracéo.

Referente a esse objetivo e ao préximo, primeiramente foi realizada uma
contextualizacdo do ensino a distancia de Administracdo no Brasil quanto a evolucdo,
historico, caracteristicas e cenario atual (BRASIL, c2013; INEP, 2012; BRASIL, 2005;
ANDRADE, AMBONI, 2004), bem como revisou-se trabalhos anteriores relacionados ao
tema e objetivos dessa pesquisa.

Confirmou-se diante dessa contextualizacdo, que os resultados dessa pesquisa podem
oferecer uma contribuigdo cientifica relevante pelo fato de enfatizar a area de conhecimento
de maior abrangéncia da educacdo superior no Brasil, além de ter possibilitado uma amostra
de alunos a distancia, com capacidade de viabilizar um estudo estatistico.

Também verificou-se que ndo existe atualmente um sistema de avaliacdo de
competéncias, que possa ser usado como referéncia em processos de selegdo, avaliacdo e de
formacéo pelas instituicdes de ensino (LITTO; FORMIGA, 2012), nem foi encontrada uma
escala ja elaborada e validada em trabalho anterior, para a mensuracdo e avaliacdo de

competéncias especificas dos atores envolvidos na EAD.
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Destaca-se que esse objetivo e o proximo foram alcan¢ados na etapa quantitativa desse
trabalho, com base no conjunto de dominios e competéncias docentes identificados no
objetivo anterior (Apéndice I1). Com isso gerou-se uma versdo preliminar do instrumento da
pesquisa survey, o qual foi submetido a um procedimento de pré-teste com especialistas em
EAD e com respondentes para validagdo. Com base nos resultados obtidos desse
procedimento, uma versdo final do instrumento foi gerada indicando a presenca das principais
variaveis e constructos responsaveis para representar as competéncias docentes necessarias
para atuacdo na EAD (Apéndice Il1).

A coleta de dados foi realizada por meio de um questionario eletrdnico no software
Qualtrics, no periodo de 10 de setembro de 2012 a 10 de janeiro de 2013 e obteve-se um total
de 771 questionarios iniciados, sendo que 260 foram concluidos e 256 foram considerados
como validos para essa pesquisa. Essa amostra caracteriza-se por alunos do género masculino
em sua maioria (58,6%), maduros (43,0%, com idade entre 31 40 anos), casados ou com
unido estavel (59,0%), residentes na regido Sul (28,1%) e relativamente experientes na EAD,
pois possuem mais de 5 atividades académicas ou disciplinas concluidas (59,4%) e até 2 anos
de experiéncia como aluno nessa modalidade educacional. A maioria das sedes das
instituicOes de ensino desses estdo localizadas no estado de Santa Catarina (26,6%), na regido
Sul (28,1%) e na maior parte sdo universidades (77,7%), privadas (57,0%), com cursos a
distancia de Bacharelado em Administragéo (86,7%).

Uma analise fatorial foi conduzida para analise da importancia das competéncias
docentes, na experiéncia de aprendizagem dos respondentes dessa amostra. Essa analise e
procedimento estatistico permitiu discriminar fatores distintos e ndo correlacionados entre si,
confirmando na pratica quatro dos cinco fatores identificados nas referéncias em que essa
pesquisa se baseia: Pedagdgico, Sociocultural, Tecnolégico e Cognitivo, conforme ilustrado
na Figura 10 desse trabalho. Esse conjunto de fatores extraidos explica 76,21% da variancia
total e indica a capacidade dos quatro fatores para explicar o fenébmeno como um todo, sendo
um indice considerado satisfatorio para esse tipo de pesquisa (HAIR et al., 2009).

Nos resultados dessa andlise fatorial, apenas os fatores Cognitivo e Tecnoldgico sdo
representados por todas as variaveis originais do instrumento de pesquisa. Destaca-se que 0
dominio de Gestdo teve todas as variaveis de competéncias docentes removidas, sendo o
unico dominio identificado na revisdo de literatura, que ndo foi representado por um fator
extraido nessa amostra. Portanto, segundo a percepcdo dos respondentes dessa amostra, com
base na experiéncia de aprendizagem na EAD, a importancia das competéncias docentes esta
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positivamente relacionada com esses quatro fatores e as 27 varidveis anteriormente

apresentadas no Quadro 9 e ilustradas na Figura 10 desse trabalho.

c) Analisar as competéncias docentes presentes na experiéncia de aprendizagem

de alunos de cursos de graduacao a distancia em Administracao.

Uma andlise fatorial também foi conduzida para anélise da presenca das competéncias
docentes. Essa analise permitiu discriminar fatores distintos e ndo correlacionados entre si,
confirmando na prética quatro fatores, com um grau de explicacdo da variancia de 75,04%, o
qual também indica e indica a capacidade desses fatores para explicar o fenbBmeno como um
todo (HAIR et al., 2009).

No que tange aos resultados obtidos para esse objetivo, esses fatores extraidos
apresentaram divergéncias em relacdo a composic¢do original do instrumento de pesquisa, pois
agruparam variaveis de diferentes dominios de competéncias docentes identificados na
revisao de literatura, exceto, no caso do fator de Gestdo. Essa caracteristica na composicao
dos fatores obtidos foi identificada na primeira extracdo com todas as variaveis e manteve-se
preservada, inclusive, apds vérias extragdes com diferentes conjuntos de variaveis.

Portanto, a realizacdo dessa analise fatorial, ndo permitiu discriminar na préatica o
namero de fatores, bem como, os agrupamentos de competéncias, quando confrontados com
as referéncias dessa pesquisa. A estrutura fatorial com 31 varidveis e quatro fatores
apresentada no Quadro 13 desse trabalho foi a melhor estrutura encontrada, ap6s varias
extracdes, com base em critérios definidos de eliminacdo de variaveis e valores obtidos para
os testes de KMO e de esfericidade de Bartlett, Medidas de Adequagdo da Amostra (MSA),
comunalidades e grau de explicacdo da variancia.

Nessa analise observou-se que uma competéncia ndo necessariamente pertence a um
dominio apenas, mas pode interagir em diferentes dominios (BEHAR, 2013). Isso porque,
guando comparados com a estrutura original do instrumento de pesquisa, 0os dois fatores com
maior poder de explicacdo do fenbmeno em estudo possuem em sua composicdo varidveis de
diferentes dominios. O fator de maior total de variancia explicada (29,34%) foi nomeado
como Tecnologico-Pedagdgico, por representar a juncdo e o inter-relacionamento de variaveis
entre esses dois dominios (BEHAR, 2013; CARVALHO, 2009; MOORE, KEARSLEY,
2008; PICCOLI, AHMAD, IVES, 2001). Ja o segundo fator foi nomeado como Cognitivo e 0
terceiro como Sociocultural, ap6s analise e interpretacdo das varidveis presentes na

composicao desses fatores e busca de explicacdes na literatura revisada (LITTO, FORMIGA,
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2009; MOORE, KEARSLEY, 2008; HOWELL, WILLIAMS, LINDSAY, 2003;
VIGNERON, 2003; COPPOLA, HILTZ, ROTTER, 2001; HILTZ et al., 2001). Por fim, o
fator Gestdo confirmou na sua composicao variaveis agrupadas originalmente nesse dominio
no instrumento de pesquisa (LITTO, FORMIGA, 2012; ABED, 2010; TECCHIO et al., 2008;
MOORE, KEARSLEY, 2008; ANDRADE, AMBONI, 2004; LIPINSKI, 2003).

Portanto, segundo a percepcdo dos respondentes dessa amostra, a presenca das
competéncias docentes estd positivamente relacionada com esses quatro fatores e as 31
varidveis anteriormente descritas no Quadro 13 e ilustradas na Figura 11 desse trabalho.
Também verificou-se que nessa amostra 0 instrumento de pesquisa demonstrou estar mais
adequado para a mensuragao da importancia do que a presenca de competéncias docentes, no
contexto da EAD.

d) Mapear a presenca das competéncias docentes consideradas importantes, na

experiéncia de aprendizagem de alunos de cursos a distancia em Administracao.

Esse resultado pode ser considerado como alcangado, a partir da analise comparativa
das analises fatoriais realizada na secdo 4.4 desse trabalho. Primeiramente, essa comparacéo
foi feita sob um ponto de vista estatistico e com carater mais quantitativo e num segundo
momento, a comparacdo foi feita numa perspectiva estratégica, mais qualitativa e
interpretativa dos resultados.

Na primeira perspectiva de comparacdo verificou-se que quatro fatores foram
confirmados na préatica para as avaliacdes de importancia e de presenca das competéncias
docentes na EAD. Porém, uma varia¢do na formacdo e no agrupamento das variaveis, que
mensuram esses constructos foi percebida ao se analisar a aplicabilidade do instrumento
concebido para mensuracdo de competéncias docentes, por meio dos critérios definidos no
Quadro 16 dessa secéo.

Dos 57 itens analisados dentro dos dominios de competéncias docentes, 30 itens para a
avaliacdo de importancia foram retirados do instrumento original por conterem baixas cargas
fatoriais e 26 itens para a avaliacdo de presenca pelo mesmo motivo. Assim, a estrutura
fatorial original apresentada nas diversas literaturas revisadas foi modificada para ambas as
avaliacOes, o0 que pode indicar que alguns itens ndo possuem sua aplicacdo estatisticamente
comprovada para descrever os dominios de competéncias, nas avaliacGes de importancia e de

presenca.
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Nessa perspectiva foram apontadas possiveis explicacdes e interpretagdes, com base
na literatura revisada acerca das modificacdes identificadas na estrutura original do
instrumento de pesquisa, a partir de sua aplicacdo para mensurar a importancia e a presenca
das competéncias docentes. Para essa amostra, apesar da estrutura original desse instrumento
ser abrangente, 0 mesmo demonstrou estar mais adequado para a mensura¢ao da importancia
do que para a presenca dessas competéncias na EAD.

A perspectiva estratégica na comparacdo dos resultados permitiu visualizar a analise
de importancia das competéncias docentes como a mais importante de fato nesse trabalho,
pois explica e serve de guia para se identificar como pode ser organizado o trabalho docente e
0 ensino nessa modalidade educacional. Ja a andlise de presenca foi vista por um papel de
avaliar e de possibilitar um diagnostico da situacdo atual em relacdo ao que é importante em
cursos nessa modalidade.

O mapeamento feito no Quadro 17 desse trabalho mostra o diagnéstico da situacdo
atual de presenca para as variaveis de competéncias docentes validadas como importantes.
Nessa perspectiva, também foi feito um confronto dos resultados desse mapeamento com a
revisdo de literatura, a fim de compreender e explicar os resultados encontrados e ainda
propor possiveis alternativas de solucdo para os pontos fracos identificados. Por fim, se
reconheceu a possibilidade de outras andlises e futuras interpretacdes por pesquisadores e
profissionais do campo da EAD, a partir do contetudo produzido nesse quadro, que consiste
num importante produto dessa pesquisa.

Na préatica, se conclui também que gestores de instituicbes de ensino superior, de
cursos a distancia e de RH podem gerar mecanismos ou dispositivos para promover o
processo de desenvolvimento das competéncias docentes analisadas nesse trabalho, tendo em
vista que ndo é possivel formar competéncias nas pessoas (CORONADO, 2009). Juntamente,
com os proprios docentes podem concentrar objetivos, estratégias e acdes direcionadas a esses
dominios e competéncias considerados fundamentais pela literatura, assim como, importantes
e presentes na experiéncia de aprendizagem dos alunos dessa amostra, para fins de melhoria
no desempenho profissional e na qualidade de cursos na modalidade a distancia.

A préxima secdo desse capitulo destaca as principais contribuicdes dessa pesquisa, nas
perspectivas académica e de gestdo, que foram identificadas a partir das consideracées finais

apresentadas na presente secao.
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5.2 CONTRIBUICOES DA PESQUISA

Ressalta-se que a maior contribuicdo académica desse trabalho consiste no
mapeamento feito no Quadro 17. Esse quadro diferencia se o que é considerado importante
em termos de competéncias docentes na EAD, se encontra presente na realidade desse
contexto e por esse motivo consiste num importante produto gerado no desenvolvimento
dessa pesquisa.

O instrumento de coleta de dados concebido para analisar competéncias docentes na
EAD (Apéndice Ill) também consiste numa contribuicdo académica. Esse instrumento foi
originado de uma pesquisa, que consolida diversas obras nacionais e estrangeiras, que se
encontravam antes separadas sobre competéncias e EAD, nos ambitos educacional e de
gestdo, além de se tratarem de obras consagradas e recentes sobre esse tema (Apéndice I1).

Outra contribuicdo académica que pode ser observada nesse trabalho consiste na
revisdo do conceito competéncias, que se encontra no Apéndice I. Esse apéndice retrata as
varias defini¢cbes de competéncias encontradas nas diversas obras pesquisadas, na dimensédo
individual de competéncias. Diferencia-se de trabalhos anteriores, com analises e
sistematizacOes similares, por analisar os conceitos de competéncia nas dimensdes semantica
e estrutural, com adaptagdes na estrutura e no contetido original de Zabala e Arnau (2010).

No que tange a contribuicdo gerencial e pratica, os resultados obtidos podem servir de
base para gestores do segmento educacional melhor definirem suas estratégias e fortalecerem
acOes para uma formacdo docente mais direcionada e consistente, com as caracteristicas da
EAD e com énfase, nas competéncias consideradas como requeridas pela revisao de literatura
e como importantes e presentes, na experiéncia de aprendizagem dos alunos dessa modalidade
educacional.

J& a maior contribuicdo gerencial desse trabalho corresponde aos dominios e
competéncias docentes obtidos da analise dos dados dessa pesquisa, pois podem ser usados
como referéncia pelos gestores de instituicbes de ensino superior e de recursos humanos, a
melhor gerenciar as competéncias de seus docentes atuantes na EAD e a planejar a¢cdes mais
efetivas e associadas a esses dominios e competéncias. 1sso pode ser potencializado, se no
contexto dessas institui¢cdes for adotado um modelo de gestdo por competéncias. Ocorre que
esse trabalho prové informag6es e um instrumento concebido, que podem ser usados como
referéncia no processo de mapeamento de competéncias organizacionais e de docentes
atuantes na EAD, além de processos de recursos humanos como na sele¢do de novos docentes

baseada por competéncias, na identificacdo de necessidades de treinamento e de
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desenvolvimento, na realizagdo de uma sistematica de avaliagdo de desempenho por
competéncias, entre outras func@es inerentes a gestdo de pessoas no segmento educacional.

No que tange ao docente, as informacGes providas por esse trabalho podem auxiliar a
repensar a sua pratica na EAD, chamando atencdo as principais competéncias para atuacao
nesse contexto. A partir desse conjunto de competéncias identificado no presente trabalho, os
docentes podem refletir sobre como construi-lo e aprimord-lo em sua trajetoria e pratica
profissional. Analisando conhecimentos a serem estudados, habilidades a serem aperfeicoadas
e atitudes a serem modificadas (BEHAR, 2013).

No que se refere a contribuicdo cientifica na area de EAD, essa pesquisa colabora para
a discusséo e reflex@o acerca de processos de desenvolvimento, de avaliagéo e de certificacéo
de competéncias docentes para atuacdo nessa modalidade. Oferece resultados teoricos e
praticos que podem servir de referéncia para organizacdes certificadoras de pessoas,
pesquisadores, profissionais e gestores de instituicdes de ensino superior, que oferecem ou
pretender oferecer cursos nessa modalidade educacional.

Essa pesquisa também contribui na area de EAD, ao apresentar um mapeamento das
principais competéncias docentes consideradas importantes na experiéncia de aprendizagem,
bem como o que esta acontecendo na pratica em termos de presencga dessas competéncias na
atualidade e dentro da realidade da amostra coletada nessa pesquisa.

Por fim, no escopo do projeto de pesquisa, o qual esse estudo faz parte ressalta-se que
as contribuicBes supracitadas estdo alinhadas e contribuem também para o alcance parcial de
um dos objetivos especificos desse projeto: 4. ldentificar quais as competéncias profissionais
necessarias aos docentes de Administracdo para EAD, na graduacdo e na pos-graduacao.
Para tanto, o presente estudo apresentou resultados e contribui¢des, focando na identificacéo
de competéncias docentes em cursos de graduacdo a distancia em Administracdo, sob o ponto
de vista de alunos dessa modalidade educacional, a partir de um enfoque de pesquisa

predominantemente quantitativo.

5.3 LIMITACOES DO ESTUDO

Devido a metodologia definida e outras escolhas feitas durante a realizacdo dessa
pesquisa foram identificadas algumas limitacGes, que sdo apresentadas a seguir.

Nesse trabalho se adota o desenvolvimento de competéncias docentes como sinénimo
de desenvolvimento profissional da mesma forma que trabalhos anteriores sobre esse tema
(LITTO, 2012a; BEHAR et al., 2012; BEHAR et al., 2010; BEHAR et al., 2009; BEHAR et
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al.,, 20008; BENETTI, 2008). Ocorre que se fosse analisado todo o processo de
desenvolvimento de competéncias para o exercicio da docéncia, conforme a abrangéncia do
conceito de formacdo docente inviabilizaria esse estudo, pois seria necessario coletar e avaliar
a presenca e importancia dessas competéncias docentes, a partir de outros mecanismos e
fontes de informagéo.

Apesar do tamanho da amostra dessa pesquisa ter sido satisfatorio, do ponto de vista
de resultados de testes estatisticos, poderia ter sido maior pelo volume de questionarios
iniciados pelos respondentes e pelas dificuldades encontradas, nas primeiras comunicacgdes
eletronicas realizadas, com contatos de universidades federais para fins de divulgacdo da
pesquisa. Ocorre que no inicio do periodo de coleta de dados dessa pesquisa estava
encerrando no Pais um periodo prolongado de greve dos servidores de universidades federais.

Tendo em vista, que 0 método adota uma amostra da populacdo-alvo em vez de todos
0s membros, essa pesquisa esta limitada e sujeita a incerteza em relacdo a representatividade
dessa amostra. O tamanho amostral é importante, porque a medida que se amplia a amostra,
se diminui o grau do erro amostral, tendo uma boa probabilidade de selecdo de elementos de
dois extremos da distribuicdo e, portanto, a média amostral tende a estar mais proxima da
média populacional (DANCEY; REIDY, 2006). Sendo assim, qualquer generalizacao feita a
partir dos dados da amostra dessa pesquisa esta sujeita ao erro amostral.

As contribuicdes originadas nas andlises fatoriais elaboradas nesse trabalho devem ser
ponderadas pelas suas limitacdes, pois ndo houve intencdo de generalizar os resultados e sim
promover um espago de reflexdo sobre o relacionamento entre competéncias docentes e EAD.
Estimulam-se novas analises visando superar a restricdo em alunos de graduacdo em
Administracdo e as demais limitagcdes supracitadas, que foram identificadas ao longo do
desenvolvimento desse estudo.

Na proxima secdo sdo sugeridas pesquisas futuras, que podem superar as limitagGes

mencionadas nessa secédo, dar continuidade e aprofundar o tema e achados dessa pesquisa.

5.4 SUGESTOES DE PESQUISAS FUTURAS

Tendo em vista as limitagdes do estudo mencionadas acima e alguns aspectos pouco
explorados, essa secdo apresenta sugestdes de pesquisas e de novas andlises, que podem ser
feitas por futuros pesquisadores a fim de dar continuidade ou complementar esse trabalho.

Nesse estudo se investigou as competéncias docentes importantes e presentes na

experiéncia de aprendizagem de alunos de cursos de graduacdo a distancia. Nesse caso cabe



143

sugerir como trabalho futuro, uma validagdo por diferentes instancias envolvidas nessa
modalidade educacional, para fins de conferir legitimidade as competéncias docentes
relacionadas nos resultados desse trabalho. Essa preocupacdo pela validacdo em diferentes
instancias também é apontada por Litto e Formiga (2012), no processo de desenvolvimento de
um programa de certificacdo de pessoas em atendimento a requisitos da norma brasileira
ABNT NBR ISO/IEC 17024.

Sugere-se investigar com maior profundidade sobre a capacidade docente de trabalhar
a distancia, no sentido de entender como os docentes dessa modalidade lidam com o trabalho
remoto e distribuido geograficamente (MENNA, 2008; HOWELL; WILLIAMS; LINDSAY,
2003) e por quais razdes alguns docentes ndo conseguem se adaptar ou séo resistentes a essa
modalidade. Para tal sugestdo, se parte do principio que outros aspectos ou condicdes, além de
competéncias também podem explicar e influenciar a qualidade e o desempenho docente na
modalidade EAD. Para tanto, essa pesquisa sugerida poderia buscar respostas para essas
questdes propostas: como os docentes lidam com sentimentos de isolamento pela separagéo
fisica da equipe de trabalho e dos alunos? como exercem o autocontrole e a autogestdo? como
fazem para conciliar a vida profissional com a pessoal?

Na maioria das vezes, a atuagdo docente na EAD consiste numa atividade paralela e
um complemento da remuneracdo principal, o que requer dos gestores de instituicdes de
ensino superior um planejamento adequado da formacéo e da selecdo dos docentes e demais
profissionais envolvidos na EAD, a fim de encontrar um modo de conciliacdo e de motivacao
dos diferentes interesses e atividades da equipe envolvida (BEHAR et al., 2008). Sugere-se
como pesquisa futura um levantamento com gestores e equipes de formacdo docente de
instituicOes de ensino superior para identificar quais mecanismos ou a¢des podem ou estdo
sendo feitas nesses processos de gestdo de pessoas para minimizar ou tratar essa questéo.

Sugere-se um estudo de caso em instituicdes de ensino superior, que envolva gestores
e a equipe da area de recursos humanos, com o objetivo de implantacdo de um modelo de
gestdo de pessoas por competéncias, articulando as competéncias organizacionais e dos
docentes atuantes na EAD, com base em diretrizes estratégicas dessa organizago. Para tanto,
esse estudo poderia executar um processo de mapeamento de competéncias docentes para
atuacdo na EAD, conforme visto na secdo 2.2.2 desse trabalho e tendo como ponto de partida
referéncia o instrumento dessa pesquisa. Como produto principal dessa pesquisa poderia ser
gerado um mapa de competéncias docentes, no contexto da instituicdo pesquisada,
contemplando a descricdo e o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes dessas

competéncias, que poderia servir de referéncia para praticas de recursos humanos como
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selecdo por competéncias, avaliagdo de desempenho por competéncias, treinamento e
desenvolvimento e remuneragéo por competéncia.

Sugere-se a replicacdo desse trabalho em outros paises, buscando validar se as
competéncias docentes do instrumento criado nesse trabalho variam conforme caracteristicas
ou diferencas culturais. Essa replicacdo também € sugerida para validar se essas competéncias
docentes do instrumento variam em cursos a distancia de graduagdo em outras areas de
conhecimento, em cursos a distancia de pés-graduacdo ou em programas de treinamento
corporativos via Internet. Por fim, ainda poderia ser feita uma replicacdo e comparacdo no
contexto de cursos de ensino superior presencial, tendo em vista que grande parte das
competéncias docentes indicadas nessa pesquisa se aplicam a essa modalidade também.

Sugere-se um estudo sobre o desenvolvimento de competéncias docentes coletivas na
EAD, tendo como base a vertente social (BITENCOURT; AZEVEDO; FROEHLICH, 2013)
e devido ao alto nivel de interacdo social nessa modalidade. Essa sugestdo se deve também
por ndo ter sido identificadas publicacdes brasileiras, sob uma vertente social no periodo de
2000 a 2008, segundo Ruas et al. (2010). Portanto, se apresenta como um tema pouco
explorado, a partir dessa vertente, principalmente, se houver uma relagdo com o campo do
comportamento organizacional e a teoria cognitiva (BITENCOURT, AZEVEDO;
FROEHLICH, 2013).

Baseado no que foi estudado em Ruas et al. (2005) e nesse trabalho, sugere-se um
trabalho que proponha um método genérico para diagnosticar e mapear competéncias
docentes, ou seja, que seja passivel de adaptacdo a outras circunstancias e contextos.

No que tange a dar continuidade ao presente trabalho sugere-se uma pesquisa que
investigue como avaliar e desenvolver nos docentes as competéncias identificadas nesse
trabalho ou entdo, quais competéncias docentes poderiam ser desenvolvidas e estimuladas em
nivel individual e quais poderiam ser trabalhadas coletivamente.

Tendo em vista que na concepcgdo educacional, a avaliacdo de competéncias necessita
de instrumentos diversificados de analise dos desempenhos e de estimulacdo do proprio
individuo para identificar fatores impulsores e restritivos em seu processo de aprendizagem
(LITTO, 2012a), como pesquisa futura sugere-se a proposicdo de mecanismos ou tais

instrumentos, que apoiem esse processo de avaliacdo do desempenho docente.
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ZABALA e ARNAU, 2010).

g L . Dimenséo Semantica Dimenséo Estrutural
= Defini¢do de Competéncia (Autor, Ano) Enfase
8 O que é? Para qué? De que forma? Onde? Por meio de ou como?
O que realmente causa um rendimento superior no | Aquilo Que realmente No trabalho Resultados Testes de competéncias
trabalho (McCLELLAND, 1973). causa um para processos seletivos
rendimento e qualidade dos
superior resultados no trabalho
Aspectos verdadeiros ligados a natureza humana. S&o | Atributos Desempenho Efetiva No trabalho Comportamentos Comportamentos
comportamentos observaveis que determinam, em grande superior observaveis no gestor,
parte, o retorno da organizacdo (BOYATZIS, 1982 apud resultados efetivos e/ou
BITENCOURT, 2001). desempenho superior
Qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo | Qualidade Apreciacdo e Capacidade, Aptidao, valores,
assunto, fazer determinada coisa; significa capacidade, resolucdo, acéo habilidade, aptiddo e | formagéo e
habilidade, aptiddo e idoneidade (BOOG,1991). idoneidade desenvolvimento
Caracteristicas intrinsecas ao individuo que influencia e | Resultado Desempenho no | Influéncia e | Ambiente  de | Caracteristicas Formacao e
serve de referencial para seu desempenho no ambiente de ambiente de | referéncia trabalho intrinsecas ao | desenvolvimento, busca
_ | trabalho (SPENCER JR. e SPENCER, 1993 apud trabalho individuo de melhores
g BITENCOURT, 2001). desempenhos
2 Sistema de conhecimentos, conceituais e procedimentais, | Capacidade A identificacdo | Acdo eficaz Dentro de um | Conhecimentos Esquemas operacionais
& | organizados em esquemas operacionais e 0s quais de tarefas- grupo de | conceituais e | ou conjunto de possiveis
& | permitem, dentro de um grupo de situagles, a problema e sua situagdes procedimentais atuacdes
identificacdo de tarefas-problema e sua resolugdo por resolucédo organizados em
uma acéo eficaz (TREMBLAY, 1994 apud ZABALA e esquemas
ARNAU, 2010). operacionais
Representam atitudes identificadas como relevantes para | Atitudes Alto Carreira Atitudes relevantes Atitudes relevantes para
a obtencdo de alto desempenho em um trabalho desempenho profissional ou um alto desempenho,
especifico, ao longo de uma carreira profissional ou no estratégia engloba estratégia
contexto de uma estratégia corporativa (SPARROW e corporativa corporativa no conceito
BOGNANNO, 1994 apud BITENCOURT 2001).
As competéncias profissionais definem o exercicio eficaz | O  exercicio | Permitem 0 | Eficazmente Relacionados Engloba as | Conhecimento técnico,
das capacidades que permitem o desempenho de uma | das desempenho de aos niveis | capacidades e um | capacidades requeridas e
ocupacgdo, ou seja, relacionam-se aos niveis requeridos | capacidades uma ocupagao requeridos  no | conjunto de | comportamentos gerais
em um emprego (International Network for emprego comportamentos
Environmental Management - INEM, 1995 apud gerais
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Campo

Definicéo de Competéncia (Autor, Ano)

Dimensdo Semantica

Dimensao Estrutural

Enfase

O que é? Para qué? De que forma? Onde? Por meio de ou como?
Capacidade de aplicar conhecimentos, habilidades e | Capacidade O desempenho No entorno | Conhecimentos, Capacidade de aplicacéo
atitudes ao desempenho da ocupagdo em questdo, da ocupagéo em profissional e no | habilidades e atitudes | e de  resposta a
incluindo a capacidade de resposta a problemas questdo trabalho problemas
imprevistos, a autonomia, a flexibilidade e a colaboragdo
com o entorno profissional e com a organizagdo do
trabalho (Decreto Real 797/1995, Ministério do Trabalho
e Assuntos Sociais, 1995 apud ZABALA e ARNAU,
2010).
A no¢do de competéncia é construida a partir do | Interagdo Acbes, rotinas, | Significado do | No trabalho Interacdo entre os | Interagdo  entre oS
significado do trabalho. Portanto, ndo implica praticas e | trabalho individuos individuos, um processo
exclusivamente a aquisi¢do de atributos. (SANDBERG, desenvolvimen- construido coletivamente
1996 apud BITENCOURT, 2001). to das

competéncias

Agrupamento de conhecimentos, habilidades e atitudes | Agrupamen-to | Desempenho na | Correlacionados Conhecimentos, Busca de melhor
correlacionados que afeta parte consideravel da atividade atividade habilidades e atitudes | desempenho por meio de
de alguém, que se relaciona com o desempenho, que pode formagéo,
ser medido segundo padrdes preestabelecidos e que pode desenvolvimento e
ser melhorado por meio de treinamento e medicdo
desenvolvimento (PARRY, 1996).
Conjunto de conhecimentos, habilidades e experiéncias | Conjunto Exercicio de | Credenciada Ambiente Conhecimentos, Aptiddo e formagdo que
que credenciam um profissional a exercer determinada uma funcgéo profissional habilidades e | credenciam 0
fungio (MAGALHAES e ROCHA, 1997 apud experiéncias profissional para o
BITENCOURT, 2001). exercicio de uma fungdo
Construcdo social de aprendizagens significativas e Gteis | Construgdo Desempenho Significativa e | No trabalho Instrucdo e | Perspectiva  dinamica,
para o desempenho produtivo em uma situagdo real de | social de | produtivo numa | atil experiéncia construgdo  social de
trabalho que se obtém nédo apenas por meio da instrucdo, | aprendiza- situacdo real aprendizagens por
mas também - e em grande medida — mediante a | gens instrucdo e experiéncia
aprendizagem por experiéncia em situagdes concretas de em situagdes de trabalho
trabalho (DUCCI, 1997 apud LITTO e FORMIGA,
2012).
Conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes | Conjunto Consecugdo de | Interdependente Conhecimentos, Aprendizado individual

interdependentes e necessarias &
determinado  proposito . (DURAND,
BRANDAO e GUIMARAES, 2001).

consecucdo de
1998 apud

um proposito

habilidades e atitudes

(vida intelectual, técnica
e moral do individuo),
formacéo e
desenvolvimento  para
um proposito
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Campo

Definicéo de Competéncia (Autor, Ano)

Dimensdo Semantica

Dimensao Estrutural

Enfase

O que é? Para qué? De que forma? Onde? Por meio de ou como?
E a sequéncia de agBes que combina diversos | Sequéncia de Mobilizacdo de Esquema operativo Construcdo e resultado
conhecimentos, um esquema operativo transferivel a uma | agdes recursos que de uma combinacéo de
familia de situagBes. (...) A competéncia é uma somente séo recursos para uma acao
construgdo, o resultado de uma combinacéo relacionada a pertinentes em concreta, num contexto
varios recursos (conhecimentos, redes de informacéo, uma situacdo
redes de relagdo, saber fazer) (LE BOTERF, 2000 apud
ZABALA e ARNAU, 2010).
Capacidade de a pessoa gerar resultados dentro dos | Capacidade Gerar resultados | Alinhada Na empresa Conhecimentos, Aptiddo, formacdo e
objetivos estratégicos e organizacionais da empresa, habilidades e atitudes | desenvolvimento de
traduzindo-se pelo mapeamento do resultado esperado competéncia individual
(output) e do conjunto de conhecimentos, habilidades e alinhada a objetivos
atitudes necessarios para o seu alcance (input) (DUTRA, estratégicos e
HIPOLITO e SILVA, 2000). organizacionais
Combinagdo de conhecimentos, de saber-fazer, de | Combinacéao Um evento, um Situagdo Conhecimentos, saber | Nocdo de evento e
experiéncias e comportamentos que se exerce em um fato ou profissional fazer, experiéncias e | atribuicdo de parcela de
contexto preciso. Ela é constatada quando de sua momento da comportamentos responsabilidade as
utilizagdo em situagdo profissional, a partir da qual é acdo organizacdes pelo
passivel de avaliagdo. Compete entdo a empresa desenvolvimento das
identifica-la, avalia-la, valida-la e fazé-la evoluir competéncias
(ZARIFIAN, 2001).
Um saber agir responsavel e reconhecido, que implica | Saber agir Agregar valor Responsavel e | Organizagdo Conhecimentos, Agregacdo de  valor
mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos e reconhecida recursos e habilidades | econdmico para a
habilidades, que agreguem valor econdmico a organizagdo e valor
organizagdo e valor social ao individuo (FLEURY e social para o individuo
FLEURY, 2001).
Processo continuo e articulado de formagdo e | Processo Aprimoramento | Autodesenvolvi- | No ambiente de | Conhecimentos, Processo  continuo e
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e | continuo e | da propria | mento e | trabalho, habilidades e atitudes | articulado de formacéo e
atitudes, onde o individuo é responsavel pela constru¢do | articulado de | capacitacdo autorealizacdo familiar e/ou em de desenvolvimento,

e consolidagdo de suas competéncias
(autodesenvolvimento), a partir da interacdo com outras
pessoas no ambiente de trabalho, familiar e/ou em outros
grupos sociais (escopo ampliado), tendo em vista o
aprimoramento de sua capacitacdo, podendo, dessa forma
adicionar valor as atividades da organizacdo, da
sociedade e a si  proprio  (autorealizagdo)
(BITENCOURT, 2001).

formagdo e
desenvolvi-
mento

outros
sociais

grupos

autodesenvolvimento
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Campo

Definicéo de Competéncia (Autor, Ano)

Dimensdo Semantica

Dimensao Estrutural

Enfase

O que é? Para qué? De que forma? Onde? Por meio de ou como?
Capacidade efetiva para realizar com éxito uma atividade | Capacidade Realizar uma | Exitosamente No trabalho Capacidades, Capacidade efetiva para
laboral plenamente identificada (Recomendacdo 195, | efetiva atividade conhecimentos e | realizacdo com éxito
Organizagdo Internacional do Trabalho - OIT, 2004 apud laboral atitudes
ZABALA e ARNAU, 2010). plenamente
identificada
Presenca de caracteristicas ou a auséncia de | Presenca de | Pessoa Caracteristicas ou | Manifestacao de
incapacidades as quais tornam uma pessoa adequada ou | caracteristi- adequada capacidades condigBes como presenca
qualificada para realizar uma tarefa especifica ou para | cas ou | realizar tarefas de caracteristicas ou
assumir um papel definido (LLOYD McLEARY, 2005 | auséncia  de | especificas capacidades
apud ZABALA e ARNAU, 2010). incapacida-
des
Competéncia profissional é uma metareunido de maneira | Conjunto  de | Resultados Mobilizagdo de | Instituicbes de | Competéncias Competéncias
singular e produtiva de competéncias compostas por | saberes saberes ensino intelectual, técnico- | profissionais, que geram
saberes variados. Esse modelo contempla atores sociais, | diferenciados funcionais, resultados em que o
que influenciam a formacdo e o desenvolvimento de comportamentais, conjunto de saberes é
competéncias profissionais, como o préprio professor e as éticas e politicas reconhecido individual,
instituicbes de ensino, que certificam competéncias coletiva e socialmente.
individuais e  oportunizam aos docentes o
desenvolvimento de suas atividades (PAIVA, 2007).
Conjunto de conhecimentos, qualidades, capacidades e | Habilidade Discutir, Trabalho Conhecimentos, Execuclo de decisdes e
aptiddes que permitem discutir, consultar e decidir sobre consultar e qualidades, desenvolvimento de
0 que diz respeito ao trabalho. Sup8e conhecimentos decidir capacidades e | tarefas
especificos, uma vez que considera que ndo ha aptiddes
competéncia completa se os conhecimentos tedricos ndo
sdo acompanhados pelas qualidades e pela capacidade, as
quais, por sua vez, permitem executar as decisdes que
essa competéncia sugere (Dicionario Enciclopédico
Larousse apud ZABALA e ARNAU, 2010).
Conjunto identificavel e avaliavel de conhecimentos, | Conjunto Desempenho Relacionados SituagOes reais | Conhecimentos, Desempenho satisfatdrio,
atitudes, valores e habilidades relacionados entre si que | identificavel e | satisfatério entre i e | de trabalho atitudes, valores e | segundo padrdes
permitem desempenhos satisfatorios em situagdes reais | avaliavel segundo habilidades adotados na area
de trabalho, segundo padrdes utilizados na area padrbes ocupacional

ocupacional (Conselho Federal de Cultura e Educacdo da
Argentina apud LITTO e FORMIGA, 2012).
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ARNAU, 2010).

social e cultural

g L L. Dimenséo Semantica Dimenséo Estrutural

= Defini¢éo de Competéncia (Autor, Ano) Enfase

8 O que é? Para qué? De que forma? Onde? Por meio de ou como?
Capacidade para atuar com eficiéncia, eficacia e | Capacidade Atuar com | Integragdo  de | Realidade Saberes  conceituais, | Aprendizagens
satisfacdo sobre algum aspecto da realidade pessoal, eficiéncia, saberes pessoal, social, | procedimentais e | integradoras e reflexdo
social, natural ou simbdlica. Cada competéncia é assim eficécia e natural ou | atitudinais sobre o préprio processo
entendida como a integracdo de trés tipos de saberes, satisfacdo simbdlica de aprendizagem
conceitual (saber), procedimental (saber fazer), e (metacognicao)
atitudinal (ser). S&@o aprendizagens integradoras que
compreendem a reflexdo sobre o prdprio processo de
aprendizagem (metacognicdo) (PINTO, 1999 apud
LITTO e FORMIGA, 2012).
Soma de conhecimentos, habilidades e caracteristicas | Soma Permitem Somadas Conhecimentos, Conceito  genérico e
individuais as quais permitem a uma pessoa realizar realizar agBes habilidades e | breve, caracteristicas do
determinadas agfes (Conselho Europeu, 2001 apud caracteristicas individuo
ZABALA e ARNAU, 2010). individuais
A aptiddo para enfrentar, de modo eficaz, uma familia de | Aptiddo Para enfrentar, | Mobilizando a Multiplos  recursos | Recursos cognitivos
situacbes analogas, mobilizando a consciéncia, de de modo eficaz, | consciéncia e de cognitivos:  saberes, | construidos ao longo da
maneira cada vez mais rapida, pertinente e criativa, uma familia de | maneira rapida, capacidades, pratica  (saberes  de
multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades, situacBes pertinente e microcompeténcias, experiéncia) pela
microcompeténcias, informagfes, valores, atitudes, analogas criativa informacgdes, valores, | acumulacdo ou formacdo
esquemas de percepcdo, de avaliagdo e de raciocinio atitudes, esquemas de | de novos esquemas de

§ (PERRENOUD et al., 2002). percepcao, de | agdo

2 avaliacao e de

IS raciocinio

3 | As capacidades, os conhecimentos e as atitudes que Permitem Eficaz Sociedade Capacidades, Participacdo eficaz na

W | permitam uma participagio eficaz na vida politica, participar na conhecimentos e | vida politica, econdmica,
econbmica, social e cultural da sociedade (Unidade vida politica, atitudes social e cultural da
Espanhola de Eurydice-CIDE, 2002 apud ZABALA e econdmica, sociedade
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Campo

Dimensdo Semantica

Dimensao Estrutural

Defini¢éo de Competéncia (Autor, Ano) Enfase
O que é? Para qué? De que forma? Onde? Por meio de ou como?

A habilidade de cumprir com éxito as exigéncias | Habilidade Cumprir Exitosamente Pré-requisitos Resposta de  forma
complexas, mediante a mobilizagdo dos pré-requisitos exigéncias psicossociais, exitosa a  situagdes
psicossociais. De modo que sao enfatizados os resultados complexas habilidades praticas, | complexas, conforme as
0s quais o0 individuo consegue por meio da acéo, selecéo conhecimentos, exigéncias requeridas e
ou forma de se comportar conforme as exigéncias. (...) motivacbes, valores, | através de mobilizacéo
cada competéncia é a combinacdo de habilidades praéticas, atitudes e | de pré-requisitos
conhecimentos, motivacdo, valores éticos, atitudes, comportamentos psicossociais
emocBes e  outros  componentes  sociais e
comportamentais que podem se mobilizar conjuntamente
para que a acédo realizada em determinada situagdo possa
ser eficaz (Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico - OCDE, 2002 apud
ZABALA e ARNAU, 2010).
Capacidade dos alunos para pér em prética, de forma | Capacidade Resolver Integrada Contexto real Conhecimentos, Capacidade para colocar
integrada, conhecimentos, habilidades e atitudes de problemas habilidades e atitudes | em prética, na solucao de
carater transversal, ou seja, que integrem saberes e diversos de caréater transversal problemas da vida real
aprendizagens de diferentes areas, que muitas vezes sao
aprendidos ndo somente na escola e que servem para
solucionar problemas diversos da vida real (Conselho de
Educacéo da Catalunha, 2004 apud ZABALA e ARNAU,
2010).
Capacidade para enfrentar, com chances de éxito, tarefas | Capacidade Enfrentar Com garantias | Em um contexto | Operagdo sobre um | Resolucdo de tarefas
simples ou complexas em um determinado contexto. (...) tarefas simples | de éxito determinado objeto para a obtengdo | simples ou complexas
uma competéncia se compde de uma operacéo (uma aco ou complexas de um determinado | num determinado
mental) sobre um objeto (o que habitualmente chamamos fim contexto, através de uma
“conhecimento”) para a obtengdo de um determinado fim operagdo, conhecimento
(Documento-base para Curriculo Basco — AA.VV., 2005 e atitude para uma
apud ZABALA e ARNAU, 2010) intencdo
(...) dominio de um amplo repertério de estratégias em | Dominio Resolugdo  de Em determinado | Amplo repertdrio de | Entendimento e
um determinado &mbito ou cenério da atividade humana. Problemas ambito ou | estratégias resolucéo de um
Portanto, alguém competente ¢ uma pessoa que sabe “ler” cenario da problema através da
com grande exatiddo o tipo de problema que lhe é atividade selecéo e da execucéo de
proposto e quais sdo as estratégias que devera ativar para humana estratégias adequadas

resolvé-lo  (MONEREO,
ARNAU, 2010).

2005 apud ZABALA e
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Campo

Definicéo de Competéncia (Autor, Ano)

Dimensdo Semantica

Dimensao Estrutural

Enfase

O que é? Para qué? De que forma? Onde? Por meio de ou como?

Conjunto de integrado e dinamico de saberes, | Conjunto Tomada de | Ajustada, critica | Espaco Saberes, habilidades, | Saber reflexivo e

habilidades, capacidades e destrezas, atitudes e valores | integrado e | decisdo, acdo e | e reflexiva profissional capacidades, contextualizado,

postos em jogo em uma tomada de decisdes, na agdo e no | dindmico desempenho destrezas, atitudes e | interacéo e articulacéo de

desempenho concreto do sujeito em um determinado valores diversos  saberes em

espaco profissional. Implica tanto um saber, como uma contextos dindmicos.

habilidade, motivacéo e destreza para atuar em funcgéo de

determinado conhecimento, de uma maneira ajustada,

critica e reflexiva a uma situagdo ou problema em

contexto (CORONADO, 2009).

Capacidade ou a habilidade para realizar tarefas ou atuar | Capacidade Para realizar | Eficaz, Num Atitudes, habilidades | Intervencdo eficaz em

frente a situacdes diversas de forma eficaz em um | ou a | tarefas ou atuar | mobilizada ao | determinado e conhecimentos diferentes ambitos por

determinado contexto. E necessario mobilizar atitudes, | habilidade frente a | mesmo tempo e | contexto meio de acles, onde se

habilidades e conhecimentos ao mesmo tempo e de forma situacBes de forma inter- mobilizam de forma

inter-relacionada (ZABALA e ARNAU, 2010). diversas relacionada inter-relacionada e ao
mesmo tempo atitudes
habilidades e
conhecimentos.

Mobilizacdo e inter-relacionamento de trés elementos | Mobilizagdo Mobilizada e de | Num Conhecimento, Mobilizagdo e inter-

principais: conhecimento, habilidade e atitude, num forma inter- | determinado habilidade e atitude relacionamento,

determinado  contexto. Tal contexto pode ser relacionada contexto dominios para

compreendido por diferentes dominios (BEHAR et al., desenvolvimento de

2010).

competéncias.

Fonte: Porto (2013).
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APENDICE Il - QUADRO DE CONSTRUCTOS

Constructos

Autores

CO01- Fornecimento de respostas reflexivas e deliberadas.

Coppola, Hiltz e Rotter (2001)

o
:E CO02 - Orientacdo para os alunos buscarem informag0es sobre suas analises em outras fontes. Coppola, Hiltz e Rotter (2001)
% C03 - Direcionamento dos alunos, fazendo-os pensar e analisar. Coppola, Hiltz e Rotter (2001)
Cf Coronado (2009); Carvalho (2009); Konrath, Tarouco e Behar
< | C04 - Conhecimento do conteudo pelo professor. (2009); Tejada (2009); Tecchio et al. (2008); Andrade e Amboni
o (2004); Coppola, Hiltz e Rotter (2001)
CO05 - Gerenciamento das acOes e das tarefas dos alunos. Litto e Formiga (2009)
CO06 - Incentivo para 0s alunos enviarem mensagens. Litto e Formiga (2009)
CO07 - Incentivo para 0s alunos entregarem as atividades pontualmente. Litto e Formiga (2009)
CO08 - Preparacdo e adaptacdo do contelido e das atividades ao tempo de aula. Behar et al. (2008)
CO09 - Preparacdo e adaptacdo do contelido e das atividades a realidade da turma. Behar et al. (2008)
C10 - Administracdo das discussdes e trabalhos em grupo. I(_zlggo; Formiga (2009); Moore e Kearsley (2008); Hiltz et al.
o - A -
l% C11 - Monitoramento e avaliacdo constante do ambiente virtual de aprendizagem. ;gt?ef (F%?l'?a (2009); Moore e Kearsley (2008); Coppola, Hiltz e
(|D C12 - Replanejamento durante o andamento da atividade académica. Litto e Formiga (2009); Moore e Kearsley (2008);
A | C13 - Realizacao de melhorias e de ajustes no planejamento da atividade académica. Litto e Formiga (2009); Moore e Kearsley (2008);
. S . . . e Litto e Formiga (2009); Moore e Kearsley (2008); Howell,
C14 - Gerenciamento administrativo do ambiente virtual de aprendizagem (politicas, regras, o . R ' .
controle de evasdo, comunicados, administracdo dos modulos). P gem ’ Williams e Lindsay (2003); Vigneron (2003); Coppola, Hiltz e
Rotter (2001)
C15 - Conhecimento dos objetivos e a¢les estratégicas da institui¢do de ensino. Andrade e Amboni (2004)
C16 - Conhecimento de legislagdo sobre direitos autorais e propriedade intelectual do contetdo | Litto e Formiga (2012); Moore e Kearsley (2008); Lipinski (2003)
online.
C17 - Conhecimento da estrutura definida pela instituicdo de ensino para o curso. ABED (2010); Moore e Kearsley (2008); Tecchio et al. (2008)
C18 - Criacdo de um ambiente de comunicacéo pelo professor, que promova a inclusdo e minimize | Litto e Formiga (2009)
— | 0 sentimento de isolamento nos alunos.
S | C19 - Valorizacdo da participagdo dos alunos em discussdes e comentarios. Litto e Formiga (2009)
g Litto e Formiga (2012); Testa e Luciano (2011); ABED (2010);
5 Kim et al. (2010); Netto, Giraffa e Faria, 2010; Konrath, Tarouco e
@ C20 - Interacdo efetiva no processo de aprendizagem, provendo a atencdo adequada e em | Behar (2009); Moore e Kearsley (2008); Brasil (2007); Batista e
8 quantidade suficiente as necessidades dos alunos. Gobara (2006); Howel, Williams e Lindsay (2003); Piccoli,

Ahmad e lves (2001); Coppola, Hiltz e Rotter (2001); IHEP
(2000); Webster e Hackley (1997)
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Constructos

Autores

C21 - Fornecimento de feedback para os alunos com analise detalhada, sugestdes de melhoria,
criticas construtivas, dicas e informaces adicionais para complemento do aprendizado.

Behar (2013); Litto e Formiga (2009); Konrath, Tarouco e Behar
(2009); Moore e Kearsley (2008); Pacheco et al. (2008); Smith et
al. (2000)

C22 - Solicitacdo de explicacdo mais detalhada aos alunos sobre ideias expostas em tarefas,
discuss@es e em trabalhos em grupos, quando necessario e promovendo reflexao.

Litto e Formiga (2009); Konrath, Tarouco e Behar (2009); Moore
e Kearsley (2008); Perrenoud et al. (2002); Hiltz et al. (2000)

C23 - Fornecimento de instru¢do e de orientacdo aos alunos (aconselhamento, apoio, sugestéo,
opinido, informagdo, direcionamento, avaliacéo intermediaria).

Litto e Formiga (2009); Konrath, Tarouco e Behar (2009); Moore
e Kearsley (2008); Ribeiro et al. (2007); Batista e Gobara (2006);
Coppola, Hiltz e Rotter (2001)

C24 - Comunicagéo de forma clara, concisa e pertinente.

Behar (2013); Coronado (2009); Carvalho (2009); Benetti et al.
(2008); Moore e Kearsley (2008); Tecchio et al. (2008); Piccoli,
Ahmad e lves (2001)

C25 - Posicionamento aberto para discussdo, sabendo ouvir.

Benetti et al. (2008); Moore e Kearsley (2008); Tecchio et al.

(2008); Piccoli, Ahmad e Ives (2001)

C26 - Manutencéo de relacionamento constante e direto com outros professores e tutores.

Konrath, Tarouco e Behar (2009); Brasil (2007); Vigneron (2003)

C27 - Capacidade de relacionamento interpessoal do professor.

Behar (2013); Litto e Formiga (2009); Benetti et al. (2008);
Tecchio et al. (2008); Piccoli, Ahmad e Ives (2001)

C28 - Empatia do professor no tratamento com os alunos.

Litto e Formiga (2009); Carvalho (2009); Tecchio et al. (2008);
Piccoli, Ahmad e lves (2001)

C29 - Bom humor expressado de forma adequada e oportuna.

Litto e Formiga (2009)

C30 - Acessibilidade quando acionado, dando retorno aos contatos e respeitando os alunos que o
acessam.

Benetti et al. (2008); Howell, Williams e Lindsay (2003); Piccoli,
Ahmad e lves (2001)

C31 - Capacidade de motivar os alunos.

Behar (2013); Benetti et al. (2008); Tecchio et al. (2008); Piccoli,
Ahmad e lves (2001)

C32 - Organizacdo e planejamento do tempo.

Coronado (2009); Carvalho (2009); Benetti et al. (2008); Tecchio
et al. (2008); Howell, Williams e Lindsay (2003); Piccoli, Ahmad
e lves (2001); Coppola, Hiltz e Rotter (2001)

C33 - Equilibrio emocional do professor, inclusive, em situagdes adversas e criticas.

Tecchio et al. (2008); Piccoli, Ahmad e lves (2001)

C34 - Flexibilidade para adaptacdo e mudanca de planos ou de ponto de vista, quando as
circunstancias e a realidade exigem.

Behar (2013); Carvalho (2009); Tecchio et al. (2008); Piccoli,
Ahmad e lves (2001)

C35 - Dedicacdo e comprometimento com o trabalho de docéncia.

Tecchio et al. (2008); Piccoli, Ahmad e Ives (2001)

C36 - Pro-atividade ao oferecer solucGes e ideias por iniciativa propria, além de se antecipar aos
problemas.

Carvalho (2009); Benetti et al. (2008); Tecchio et al. (2008);
Piccoli, Ahmad e Ives (2001); Coppola, Hiltz e Rotter (2001)

C37 - Lideranca exercida com capacidade de inspirar e de fazer com que os alunos trabalhem nas
atividades de ensino.

Coronado (2009); Tecchio et al. (2008); Piccoli, Ahmad e Ives
(2001)

C38 - Criatividade na definicdo de tarefas na resolucéo de problemas de forma inovadora.

Coronado (2009); Carvalho (2009); Tecchio et al. (2008); Piccoli,
Ahmad e lves (2001); Coppola, Hiltz e Rotter (2001)

C39 - Trabalho em equipe de forma colaborativa e cooperada.

Behar (2013); Pinho et al. (2010); Tecchio et al. (2008); Vigneron
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Constructos

Autores

(2003); Perrenoud et al. (2002); Piccoli, Ahmad e lves (2001)

C40 - Entendimento e forma de lidar com as diferentes personalidades dos alunos.

Carvalho (2009); Moore e Kearsley (2008); Piccoli, Ahmad e Ives
(2001)

C41 - Presenca social por meio de uma personalidade de ensino online.

Bastos, Bercht e Wives (2010); Mackey e Freyberg (2010);
Konrath, Tarouco e Behar (2009); Coppola, Hiltz e Rotter (2001);
IHEP (2000)

C42 - Fluéncia digital em relacdo ao uso das tecnologias de informacdo e comunicagdo adotadas
no curso (computador, Internet, correio eletrénico, webconferéncia, editores, ambiente virtual de

Behar (2013); Pinho et al. (2010); Coronado (2009); Carvalho
(2009); Litto e Formiga (2009); Konrath, Tarouco e Behar (2009);
Moore e Kearsley (2008); Tecchio et al. (2008); Webster e

E% aprendizagem, entre outras). Hackley (1997)
2 | C43 - Conhecimento do conceito de Mobile Learning e dominio no uso do ambiente virtual de | Litto e Formiga (2012); Litto e Formiga (2009)
§ aprendizagem em equipamentos portateis (smartphones, tablets, laptops e rede wi-fi).
— | C44 - Orientacdo aos alunos sobre obtencdo de suporte técnico, interpretando e lidando com | Litto e Formiga (2009)
< | problemas ou dificuldades técnicas variadas.
O | €45 - Conhecimento sobre recomendacdes de acessibilidade e de usabilidade na Web. ABED (2010); Moore e Kearsley (2008)
C46 - Conhecimento de ferramentas integradas ao ambiente virtual de aprendizagem (exames e | Litto e Formiga (2012); Moore e Kearsley (2008); Brasil (2007)
testes on-line, detec¢do de plégio, softwares sociais, entre outras).
C47 - Conhecimento dos fundamentos da educac&o a distancia e de modelos de tutoria (presencial, | Behar et al. (2009); Konrath, Tarouco e Behar (2009); Tecchio et
virtual, semipresencial). al. (2008); Pacheco et al. (2008)
C48 - Adocao de estratégia didatica de ensino a distancia. Carvalho (2009); BEHAR et al. (2008); Peters (2003)
C49 - Conhecimento dos principios pedagogicos e técnicos do curso. Konrath, Tarouco e Behar (2009)
C50 - Conhecimento do modelo de aprendizagem do curso (objetivista ou construtivista) e dos | Howell, Williams e Lindsay (2003); Piccoli, Ahmad e Ives (2001);
8 | métodos pedagdgicos associados. Hiltz et al. (2000)
= . .
‘g, C51 - Compreensdo da natureza do aprendizado de adultos. (Lzlg(??; E%rvrce'ﬁ?ﬁ?ﬁ:&:ﬁﬁ;ﬁ;ﬁ;ﬂg@y (2008); Ribeiro et al.
& | C52 - Conhecimento de teorias sobre o aprendizado. Moore e Kearsley (2008)
- C53 - Facilitacdo da aprendizagem por meio de exemplos, gabaritos comentados, formulagdo de | Litto e Formiga (2009); Konrath, Tarouco e Behar (2009); Moore
O | problemas de contexto e de atividades baseadas em investigag&o. e Kearsley (2008)

C54 - Conhecimento dos mecanismos e métodos de avaliagdo do curso.

Litto e Formiga (2009); BEHAR et al. (2008); Brasil (2007)

C55 - Monitoramento da construgdo da aprendizagem e do crescimento profissional do aluno.

Litto (2012a); Konrath, Tarouco e Behar (2009); Moore e Kearsley
(2008)

C56 - Criacdo de atividades que despertem interesse do aluno.

Coppola, Hiltz e Rotter (2001)

C57 - Criacdo de questbes que levem a reflexdo sobre o contetdo de ensino.

Coppola, Hiltz e Rotter (2001)

Fonte: Porto (2013)
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APENDICE 11l - INSTRUMENTO DE PESQUISA DA SURVEY

m, PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE ADMINISTRACAO, CONTABILIDADE E ECONOMIA

Prezado aluno ()

Gostariamos de contar com sua colaboracéo respondendo este questionario, que tem a finalidade de identificar as principais competéncias docentes percebidas como presentes
e importantes, na experiéncia de aprendizagem de alunos de cursos a distancia de Administracao.

Esta pesquisa é parte de uma dissertacdo de Mestrado em Administracdo da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUCRS). A pesquisa também conta com
0 apoio do Ministério da Educacdo (MEC) e da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Cabe destacar que todos os dados desta pesquisa serdo utilizados unicamente para fins académicos e os participantes nao seréo identificados.

Instrucdes:

e Responda a este instrumento de pesquisa, levando em consideracdo a sua experiéncia de aprendizagem em curso superior de graduacdo a distancia em Administracio
(modalidade de ensino a distancia).

o Na&o existem respostas certas ou erradas. Espera-se apenas a sua opinido sincera.

e O tempo médio para responder este questionério € de 15 minutos.

Desde ja agradecemos por sua opinido e participagdo,

Josiane Brietzke Porto,
Mestranda em Administracdo e Negécios — MAN/FACE/PUCRS
josiane.porto@acad.pucrs.br

Leonardo Rocha de Oliveira, Ph.D
Orientador e professor do Programa de Pds-graduacdo em Administracdo da FACE/PUCRS
leo.oliveira@pucrs.br
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1. Analise sua experiéncia de aprendizado em cursos de graduacdo a distancia em Administracdo e avalie o nivel de Presenca e de Importancia de cada uma das
competéncias docentes relacionadas abaixo, conforme a escala:

Avaliacéo de Presenca

Avaliagdo da Importéancia

2 8
) I ’;8»* = 2|85
@ «©
= £ |SE 8 8 2 8|5E
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[72] [72] OO o o =) OO
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0 n
1 2 3 4 5 | sco 2 3 4 sco

D1 - Dimensao Cognitiva — Competéncias Docentes

C01 | Fornecimento de respostas reflexivas e deliberadas.

co2 Orientacgdo para os alunos buscarem informagdes sobre suas analises em outras
fontes.

C03 | Direcionamento dos alunos, fazendo-os pensar e analisar.

C04 | Conhecimento do contetido pelo professor.
D2 — Dimenséo de Gestdo — Competéncias Docentes

C05 | Gerenciamento das agdes e das tarefas dos alunos.

C06 | Incentivo para os alunos enviarem mensagens.

C07 | Incentivo para os alunos entregarem as atividades pontualmente.

C08 | Preparacdo e adaptacdo do conteldo e das atividades ao tempo de aula.

C09 | Preparagdo e adaptacéo do contelido e das atividades a realidade da turma.

C10 | Administracdo das discussdes e trabalhos em grupo.

C11 | Monitoramento e avaliacdo constante do ambiente virtual de aprendizagem.

C12 | Replanejamento durante o andamento da atividade académica.

C13 | Realizacdo de melhorias e de ajustes no planejamento da atividade académica.

cl4 Gerenciamento administrativo do_ambiente v_irt_ual de aprendi;agem (politicas,
regras, controle de evasdo, comunicados, administracdo dos modulos).

C15 | Conhecimento dos objetivos e acdes estratégicas da instituicdo de ensino.

C16 Conhe:\ciment_o de legislacdo sobre direitos autorais e propriedade intelectual do
conteldo online.

C17 | Conhecimento da estrutura definida pela instituicdo de ensino para o curso.
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D3 - Dimensao Sociocultural — Competéncias Docentes

Criagdo de um ambiente de comunicacdo pelo professor, que promova a

C18 | . ~ L . .
inclusdo e minimize o sentimento de isolamento nos alunos.

C19 | Valorizagdo da participagdo dos alunos em discussfes e comentarios.

c20 Interacdo efetiva no processo de aprendizagem, provendo a atencdo adequada e
em quantidade suficiente as necessidades dos alunos.
Fornecimento de feedback para os alunos com andlise detalhada, sugestdes de

C21 | melhoria, criticas construtivas, dicas e informacbes adicionais para
complemento do aprendizado.
Solicitacdo de explicacdo mais detalhada aos alunos sobre ideias expostas em

C22 | tarefas, discussdes e em trabalhos em grupos, quando necessario e promovendo
reflexdo.

23 Fornecimento de instrucdo e de orientagdo aos alunos (aconselhamento, apoio,
sugestdo, opinido, informag&o, direcionamento, avaliagdo intermediéria).

C24 | Comunicacédo de forma clara, concisa e pertinente.

C25 | Posicionamento aberto para discusséo, sabendo ouvir.

26 Manutengdo de relacionamento constante e direto com outros professores e
tutores.

C27 | Capacidade de relacionamento interpessoal do professor.

C28 | Empatia do professor no tratamento com os alunos.

C29 | Bom humor expressado de forma adequada e oportuna.

30 Acessibilidade quando acionado, dando retorno aos contatos e respeitando os
alunos que o acessam.

C31 | Capacidade de motivar os alunos.

C32 | Organizacdo e planejamento do tempo.

C33 | Equilibrio emocional do professor, inclusive, em situagdes adversas e criticas.

caa Flexibilidade para adaptacdo e mudanca de planos ou de ponto de vista, quando
as circunstancias e a realidade exigem.

C35 | Dedicacéo e comprometimento com o trabalho de docéncia.

C36 Pro-atividade ao oferecer solucdes e ideias por iniciativa propria, além de se
antecipar aos problemas.

ca7 Lideranca exercida com capacidade de inspirar e de fazer com que os alunos

trabalhem nas atividades de ensino.




Criatividade na definicdo de tarefas e na resolucdo de problemas de forma
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C38 | .
inovadora.
C39 | Trahalhn em ennine de forma enlaharativa e eoanarada
C40 | Entendimento e forma de lidar com as diferentes personalidades dos alunos.
C41 | Presenga social por meio de uma personalidade de ensino online.
D4 — Dimensao Tecnoldgica — Competéncias Docentes
Fluéncia digital em relacdo ao uso das tecnologias de informagdo e
C42 | comunicagdo adotadas no curso (computador, Internet, correio eletrdnico,
webconferéncia, editores, ambiente virtual de aprendizagem, entre outras).
Conhecimento do conceito de Mobile Learning e dominio no uso do ambiente
C43 | virtual de aprendizagem em equipamentos portateis (smartphones, tablets,
laptops e rede wi-fi).
Orientagcdo aos alunos sobre obtengdo de suporte técnico, interpretando e
C44 | © et ‘o .
lidando com problemas ou dificuldades técnicas variadas.
C45 | Conhecimento sobre recomendagdes de acessibilidade e de usabilidade na Web.
C46 Conhecimento de ferramentas integradas ao ambiente virtual de aprendizagem
(exames e testes online, deteccdo de plagio, softwares sociais, entre outras).
D5 — Dimensao Pedagdgica — Competéncias Docentes
ca7 Conhecimento dos fundamentos da educacdo a distdncia e de modelos de
tutoria (presencial, virtual, semipresencial).
C48 | Adogdo de estratégia didatica de ensino a distancia.
C49 | Conhecimento dos principios pedagdgicos e técnicos do curso.
50 Conhecimento do modelo de aprendizagem do curso (objetivista/construtivista)
e dos métodos pedagdgicos associados.
C51 | Compreensdo da natureza do aprendizado de adultos.
C52 | Conhecimento de teorias sobre o aprendizado.
cs3 Facilitacdo da aprendizagem por meio de exemplos, gabaritos comentados,
formulac@o de problemas de contexto e de atividades baseadas em investigacéo.
C54 | Conhecimento dos mecanismos e métodos de avaliagdo do curso.
c55 Monitoramento da construgdo da aprendizagem e do crescimento profissional
do aluno.
C56 | Criacdo de atividades que despertem interesse do aluno.
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C57 \ Criacdo de questdes que levem a reflexdo sobre o contetdo de ensino. \ \ \ \ \ \ - \ \ \ | |

2. Em sua opinido, outras competéncias docentes estiveram presentes e foram importantes na sua experiéncia de aprendizado em cursos a disténcia via Internet?
Por favor, cite e comente abaixo.

3. Informagcdes do Participante

01. E-mail (caso deseje receber os resultados consolidados):

02. ldade: ‘ 03. Estado de residéncia: 04. Sexo: [ 1 Masculino [ 1Feminino
05. Estado Civil: [ ] Casado/Unido Estavel [ ] Solteiro [ ] Separado [ 1Viuvo
06. NUmero de atividades académicas/disciplinas concluidas na modalidade a distancia baseada na Web:

[ 1Até 2 atividades académicas [ 13 a5 atividades académicas [ ] Acimade 5 atividades académicas
07. Tempo de experiéncia como aluno(a) na modalidade a distancia via Internet:

[ 1Até 2 anos de experiéncia [ 1Entre 2 e 3 anos de experiéncia [ 1Acima de 3 anos de experiéncia

4. Informacdes da Instituicdo de Ensino

01. Estado da Sede da Instituicdo:

02. Organizacéo Académica:

[ ] Universidade [ 1 Centro Universitario [ ] Faculdade [ ] Escolaou Instituto Privado
03. Categoria Administrativa:

[ 1Publica (Federal, Estadual, Municipal) [ ] Privada (Com/Sem Fins Lucrativos)

04. Grau do curso de graduacdo em Administrag&o:

[ ] Bacharelado [ 1 Tecnolégico [ ] Licenciatura

Muito obrigado pela sua colaboragao!




