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Resumo

GAIO, Benhur E. Avaliacdo da aquisicdo de habilidades cognitivas em um curso
superior tecnologico, na modalidade a distancia, utilizando jogo de empresas. 2007.
Tese (Doutorado em Engenharia de Producdo) — Programa de Poés-Graduacdo em

Engenharia de Producdo, UFSC, Florianopolis.

A partir da implantacdo dos Cursos Superiores Tecnoldgicos — CST, na modalidade a
distancia, pela Faculdade Tecnoldgica Internacional — FTI de Curitiba — PR, surgiu a
necessidade de novas metodologias avaliativas pela complexidade resultante das
variaveis envolvidas. Observou-se que, nesse novo contexto, os modelos tradicionais de
avaliacdo ndo atendiam as necessidades da instituicdo de ensino superior. Também nao
havia a realimentacao dos resultados para as analises e re-orientacfes curriculares, além
das acOes correlatas a formacdo superior do tecndlogo. Esta pesquisa descreve o
desenvolvimento e a implementacao de um sistema tecnoldgico de avaliacdo da aquisicédo
de habilidades cognitivas dos alunos de um CST, na modalidade a distancia. Foi proposto
e implantado também um mecanismo que efetiva, em tempo real, o feedback dos
resultados obtidos a todos os envolvidos. Para a consecucdo dos objetivos propostos foi
utilizado, de forma continua, um jogo de empresas como instrumento catalisador em um
CST na modalidade a distancia. O referido sistema foi implantado em julho de 2007 para
10.286 alunos do CST Gestdo Empreendedora de Negdécios, modalidade a distancia, da
FTI.

Palavras-chave: avaliacdo de habilidades cognitivas; ensino a distancia; jogo de

empresas; curso superior tecnolégico; realimentacao da avaliacdo da aprendizagem.
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Abstract

GAIO, Benhur E. Avaliacdo da aquisicdo de habilidades cognitivas em um curso
superior tecnologico, na modalidade a distancia, utilizando jogo de empresas. 2007.
Tese (Doutorado em Engenharia de Producdo) — Programa de Poés-Graduacdo em

Engenharia de Producdo, UFSC, Florianopolis.

Based on implementation of Technological Junior College Level Courses (CST), in distant
learning, by the Faculdade Tecnoldgica Internacional — FTI de Curitiba — PR, a need for
new assessment methodologies arouse, especially because of the resulting complexity of
the involved variables. It was observed that, in this new context, traditional assessment
did not serve the need of institution. Feedback based on the results for new analysis and
curricular reorientation was also absent, besides there was no correlate action for
the student (technician level) formation. This research describes the development and the
implementation of an assessment technological system for the students acquisition of
cognitive abilities in a CST, distant learning. A mechanism that provides feedback on real
time based on the results to everybody involved was proposed and implemented. In
order to achieve the proposed objectives, a business game was continuously used as a
catalyst in a CST distant learning. This system was implemented in July 2007 for 10286

students of the CST (Business Management), distant learning, in FTI.

Key words: cognitive abilities assessment, distant learning, business game, technological

junior college courses, learning evaluation feedback.
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INTRODUCAO

Na Introducdo é contextualizado o cenario onde é desenvolvido o trabalho bem
como é definido o problema da pesquisa, seus objetivos e sua relevancia. Na seqiiéncia é
tratado da metodologia da pesquisa, explicado como o trabalho estd organizado e

definidas as suas delimitacdes e contribuicdes.

1.1 Contextualizacdo do desenvolvimento do trabalho

As matriculas nos Cursos Superiores Tecnoldgicos — CST, na modalidade a
distancia, da Faculdade de Tecnologia Internacional — FTI*, localizada em Curitiba,
Estado do Parana, cresceram de 1.042 alunos em marco de 2004 para 25.380 em
fevereiro de 2006. Essa nova realidade exigiu da IES procedimentos relacionados a
qualificagdo de um grupo maior de docentes e funcionarios na metodologia de ensino a
distancia. Exigiu também a reestruturacdo da equipe gestora da &rea do ensino a
distancia. As vagas dos CST na modalidade a distancia da FTI sdo ofertadas em
processos seletivos realizados simultaneamente em toda a rede de Centros Associados —
CA’s conveniados. A referida rede é composta por 414 Centros Associados distribuidos
no territério nacional, sendo compostos por uma ou mais salas de aulas denominadas
telessalas, que sdo os espacos onde o0s alunos assistem as aulas transmitidas ao vivo.

Para atender as exigéncias implicitas no novo cenario, em fevereiro de 2006 foi
reformulada a equipe de ensino a distancia da IES. Essa equipe, denominada de Equipe
de EAD — EEAD, passou a ser composta pela Coordenacao de EAD, Coordenadores dos

Cursos, Supervisdo Pedagdgica, Tutoria Central e pela equipe técnica de apoio

L A FTl faz parte do Grupo UNINTER, composto também pela Faculdade Internacional de Curitiba — FACINTER, Centro Brasileiro
de Educacéo a Distancia — CBED, Editora IBPEX e Instituto Brasileiro de P6s-graduacéo e Extenséo — IBPEX.



operacional. Além desse grupo, a Secretaria Académica foi estruturada para atuar
especificamente no ensino a distancia. No mesmo periodo identificou-se a necessidade
da analise do sistema de avaliagdo dos cursos superiores tecnologicos, 0 que ocorreu
com a participacdo de todos os membros da EEAD. Essa equipe definiu a sistematizacao
dos conhecimentos e habilidades cognitivas das disciplinas dos referidos cursos. Também
mapeou onde e como aperfeicoar 0s processos tecnoldgicos em funcédo do crescimento
do numero de alunos e da sua relacdo com os padrdes das avaliacbes previstas nos
projetos pedagogicos dos cursos superiores tecnoldgicos a distancia da FTI.

Este trabalho estd vinculado diretamente as avaliacbes como direcionadoras da
continuidade e cumulatividade do desempenho pratico operacional dos alunos. Pois como
previsto nos projetos dos cursos, elas devem possibilitar o diagnostico sistematico do
processo de ensino-aprendizagem a partir da mensuracdo da evolucdo dos
conhecimentos dos alunos. Devem, também, priorizar a utilizacdo de instrumentos
estimuladores da autonomia na aprendizagem envolvendo atividades realizadas
individualmente e em equipe. Pois, desta forma, poderdo fornecer indicadores da
aplicacdo, no contexto profissional, dos conhecimentos e habilidades cognitivas
adquiridas.

Com referéncia em Hermenegildo (2002) e sob orientacdo deste pesquisador, 0s
atores envolvidos nesse novo cenario definiram que suas ac¢fes focariam a superacao da
desvinculacdo entre a IES e o mundo do trabalho. Eles passaram a considerar que o
contexto exigia um enfoque cognitivo baseado em habilidades, que modernizasse o
sistema educativo além de promover a sua adequacgdo as demandas individuais, sociais e
econdmicas atuais. Ainda observando Hermenegildo (2002), os referidos atores
compreenderam que esse caminho implica em condi¢Bes dialéticas que lhes requereria
uma vigilancia permanente ou um estado de consciéncia constante em fungédo das

caréncias de acompanhamento, avaliacao e retomada continua do processo.



Para este trabalho, foram consideradas as experiéncias do autor com o Jogo de
Empresas GI-MICRO do LJE da UFSC, participando como aluno do mestrado e do
doutorado do Programa de Poés-Graduacdo da Engenharia de Producdo, tanto na
modalidade a distancia quanto na presencial. Além dessas experiéncias, foram
considerados os trabalhos de Sauaia (1995), Bittencourt (2001), Hermenegildo (2002),
Mecheln (2003), Santos Filho (2004), Kyrylov (2004), Carvalho (2006), Johnsson (2006) e
Gerber (2006). A soma desses fatores com a vivéncia do pesquisador como coordenador
de EAD da FTI, vislumbrou a identificacdo da evolucdo do desenvolvimento dos
conhecimentos dos alunos de um curso superior para a avaliacdo das suas habilidades

cognitivas, na modalidade a distancia, utilizando um jogo de empresas.

1.2 O problemada pesquisa

A partir dessas consideracdes, foi definido como problema para o estudo, a
evidenciacdo da aquisicdo de habilidades cognitivas de alunos de um curso superior
tecnoldgico, na modalidade a distancia, utilizando a metodologia do jogo de empresas. A
utilizacdo dessa metodologia configurou-se como um desafio complexo pelo elevado
namero de variaveis envolvidas, que serdo apresentadas no transcorrer desta tese. Além
do que, ndo ha registro da utilizacdo de um jogo de empresas com o nivel de
complexidade do GI-MICRO em um curso superior na modalidade a distancia, com o
envolvimento simultdneo de 970 alunos organizados em equipes participantes como
empresas. Como o GI-MICRO ndo esta programado para dar feedback as equipes
participantes de forma automatizada, surgiu entdo o desafio de se desenvolver uma
plataforma tecnoldgica interativa, via Internet, para informar aos alunos sobre o
andamento da evolucdo da sua participacdo ao longo do jogo. Também, a necessidade
em qualificar os professores animadores para que os alunos e os tutores das telessalas

tenham as necessarias orientacfes inerentes as suas participacoes.



Desta forma, como proposicdo complementar, este trabalho inseriu no modelo

proposto mecanismos pedagogicos com o fim de proporcionar aos alunos o retorno dos

resultados da sua avaliacdo, possibilitando-lhes o auto-direcionamento da sua

aprendizagem pois, a falta desse retorno em relacéo a evolu¢do dos seus conhecimentos

e das suas habilidades cognitivas, dificulta ao aluno de um curso superior tecnoldgico na

modalidade a distancia a organiza¢cao da sua aprendizagem.

1.3

13.1

1.3.2

Objetivos da pesquisa

Objetivo geral

Evidenciar, com o desenvolvimento e implantacdo de um modelo de avaliacéo, a
aquisicao de habilidades cognitivas dos alunos de um curso superior tecnoldgico,

na modalidade a distancia.

Objetivos especificos

Desenvolver uma plataforma tecnolégica para avaliar a aprendizagem e as
habilidades cognitivas dos alunos de um CST, na modalidade a distancia,
utilizando um jogo de empresas;

Testar o sistema desenvolvido na avaliacdo de conhecimentos e habilidades
cognitivas interdisciplinares das disciplinas de cada etapa dos médulos do Curso
Gestdo Empreendedora de Negécios;

Divulgar previamente aos alunos e demais atores do processo, 0S mecanismos e
critérios de avaliacdo dos conhecimentos e das habilidades cognitivas;

Desenvolver e implantar uma metodologia de avaliacdo da evolucdo das
habilidades cognitivas dos alunos por meio de um jogo de empresas e desenvolver
e implementar um sistema de realimentacdo on-line da avaliacdo dos

conhecimentos e das habilidades cognitivas aos alunos.



1.4 Relevancia do trabalho

Foi observado nas correntes académicas relacionadas as interpretacdes das
competéncias, que relevantes pesquisas sdo focadas na avaliacdo de competéncias
profissionais relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem. Desta forma o debate
estad presente nas instituicdes de ensino superior como tema recorrente resultante do
processo de transformacgao no qual estdo envolvidas.

Nessa linha identificaram-se as Teorias da Aprendizagem e suas relacdes com 0s
Jogos de Empresas, evidenciadas por Sauaia (1995). O referido autor pesquisou essas
relacbes com as Teorias da Satisfacdo e da Motivacdo destacando a Aprendizagem
Vivencial na qual os processos de aprendizagem e as teorias que os explicam, foram
abordados em um subconjunto de métodos, técnicas e praticas que a definiram como o
processo de ‘aprender fazendo’. Construiu ainda um referencial tedrico que criou
oportunidades de relacionar as caracteristicas estruturais dos Jogos de Empresas e a
percepcdo dos educandos quanto a qualidade cognitiva e afetiva do ambiente simulado,
promovendo nos alunos e professores diferentes estados emocionais que afetam o
processo de aprendizagem.

Bittencourt (2001) propés um didlogo entre os indicadores teoricos e a pratica
pedagdgica por meio de uma experiéncia em avaliacdo formativa de aprendizagem com
alunos do ensino superior. A autora criou um instrumento de acompanhamento da
aprendizagem que possibilitou identificar que, no ensino superior, o aluno aprende melhor
guando valorizado em suas habilidades o que levou a autora a concluir que avaliar deve
Ser um processo interativo.

Tendo como objetivo o desenvolvimento de um modelo de aplicacado de jogo de
empresas para a capacitacdo de empreendedores com base na abordagem por
competéncias, Hermenegildo (2002) identificou na familia de jogos Gl do Laboratério de

Jogos de Empresas da UFSC um enquadramento como instrumento de ensino vinculado



a uma pedagogia ativa. Aquele autor apresentou uma matriz referencial para um
programa de formacdo de empreendedores com descricbes de funcdes, sub-funcoes,
competéncias, habilidades e conteudos basicos a serem contemplados na aplicacdo da
didatica baseada em competéncias.

Mecheln (2003) descreveu o desenvolvimento de um ambiente de interacdo para a
aprendizagem de gestdo empresarial por meio de simulacdo em um jogo de empresas.
Objetivando avaliar a mediacdo e a relacdo aprendiz/jogo, desenvolveu o Sistema de
Apoio ao Planejamento e Tomada de Decisdes implementando um agente pedagodgico
gue atua intermediando a relagdes dos agentes e estimulando a aprendizagem. Também
registrou acdes dos alunos e suas interacbes com o0s agentes envolvidos por meio de um
mapeamento que disponibiliza ao professor dados e informacdes para que este escolha
as melhores estratégias de mediacéo e realimentacao.

Bolzan (2003) analisou as teorias de aprendizagem com foco na visdo de autores
sob aspectos metodoldgicos aplicados na constru¢cdo do conhecimento. Seu trabalho
propds a construcdo de um design instrucional baseado em Jogo de Roleplaying Game. A
pesquisadora apresentou pressupostos construtivistas, comportamentais e psicanaliticos,
sendo que, em sua pesquisa, 0 construtivismo se destacou na conducao do jogo pelo
mestre e no desenvolvimento pelos alunos, como também do uso das ferramentas
colaborativas. Ja o comportamentalismo apareceu na construcdo do personagem e na
mudanca de comportamento ap0s a resolucdo da etapa do desafio. Quanto ao
psicanalitico, ele se desenvolve durante todo o jogo de interpretacdo dos personagens,
onde a emocao aparece de forma intensa. Sua contribuicdo para esta pesquisa estd em
gue a descoberta da pluralidade epistémica do modelo ocorreu na evolucéo do trabalho e
reforca a concepcdo de que o aprendizado precisa atender as necessidades do
estudante. De forma complementar Bolzan (2003) concluiu que o aprendizado interativo

gue o modelo apresenta como dindmicas envolvendo a partilha de informacdes, idéias e



opinides entre estudantes, constréi o conhecimento na medida em que os alunos
exploram artigos, examinam argumentos reciprocos, concordam, discordam e questionam
posicdes. Afirma que a cooperacdo contribui para um nivel mais elevado de aprendizado
por meio da reconstrucdo cognitiva ou resolucédo de conflitos, em que novas formas de
entendimento emergem como resultado do contato com diferentes perspectivas.
Esclarece que o ambiente de um jogo de empresas propicia o aprendizado cooperativo,
cuja avaliacdo ocorre na mensuracdo das participacdes dos alunos, das mensagens
escritas bem como por sua qualidade e significancia. Sua pesquisa evidencia que 0 jogo
pode servir de meio para provocar o gosto de aprender e de buscar respostas, bem como
tomar e operacionalizar decisbes concretas de acordo com o contexto vivenciado. Para a
autora um jogo de empresas evidencia a metodologia construtivista na resolucdo de
problemas, bem como observou ser possivel o desenvolvimento de habilidades cognitivas
pelos alunos na troca de idéias e interacdo com as situacdes simuladas.

Santos Filho (2004) implementou um laboratério suportado por um jogo de
treinamento computadorizado para utilizacdo na qualificacdo de profissionais com énfase
na relacdo das teorias da aprendizagem organizacional com a cultura organizacional.
Essa relacdo foi identificada pelo autor como a responsavel pela mudanca do status do
conhecimento tacito e individual para o plano institucional.

Kyrylov (2004) identificou forgas cognitivas nos jogos empresariais relacionadas a
revisdo de conhecimentos e habilidades em processos de aprendizagem. Recomendou a
sua divisdo em areas cognitivas, sociais, afetivas e psicomotoras nas quais 0 jogo de
empresas obtém resultados diretos no desenvolvimento das duas primeiras. Ressalta o
pesquisador que, a partir da utilizagdo de tecnologias emergentes, surgem novas
oportunidades de aprimoramento de habilidades em disciplinas aplicadas, tais como

financas, marketing, producéo, vendas e relagbes humanas.



Gerber (2006) mapeou as pesquisas que abordam a simulacéo da gestao industrial
desenvolvidas no Laboratério de Jogos de Empresas da Engenharia de Producdo e
Sistemas da Universidade Federal de Santa Catarina. Seu levantamento abrangeu o
periodo de 1992 a 2004 e destacou o Jogo de Empresas GI-MICRO como um simulador
realista para a engenharia de producéo e para a administracao.

Em Johnsson (2006) foi encontrado minucioso levantamento sobre pesquisas que
abordam o tema Jogo de Empresas, relacionando os diferentes enfoques em cronologia
de 2000 a 2004. O autor relacionou instrumentos de ensino vinculados a areas
especificas do conhecimento, como processos de gestdo, apoio a tomada de decisdo e
campo de desenvolvimento de jogos com abordagem de novos cenarios. O pesquisador
desenvolveu e implantou um modelo para identificar e analisar as percepcdes da pratica
de habilidades gerenciais utilizando o jogo de empresas GAME3000.

Aqui cabe citar Carvalho (2006), que investigou, desenvolveu e implementou a
arquitetura de um Sistema de Controle Académico — SCA para monitorar e obter
informagdes sobre o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades em um curso
superior de bacharelado em administracdo, na modalidade presencial. Seu objetivo foi
proporcionar aos alunos a realimentacdo da sua aprendizagem e aos docentes a
avaliacdo das suas praticas pedagdgicas. Sua pesquisa partiu das dindmicas realizadas
em sala de aula, cujo proposito foi o desenvolvimento de competéncias e habilidades.
Utilizou-se da Soft Systems Methodology — SSM para envolver coordenadores,
professores, alunos de uma IES. A nova arquitetura de um SCA desenvolvida e
implantada a partir da sua pesquisa possibilitou a captura de observacdées sobre o
processo ensino-aprendizagem focadas nas competéncias e habilidades em ambientes
diversos. A partir dessas informagdes armazenadas no referido SCA, viabilizou o retorno
aos alunos sobre os resultados dos seus esforcos de aprendizagem, bem como aos

professores e coordenacdes sobre a eficacia das suas préaticas pedagogicas.



O pesquisador instituiu instrumento de feedback para os alunos utilizando as
informacfes armazenadas no SCA, focando as competéncias e habilidades observadas
no processo de avaliacdo, a partir do rendimento individual comparativamente ao perfil da
turma. A participacdo do professor nessa analise foi fundamental no sentido de envolver
os alunos no planejamento dos esforcos para a aprendizagem individual e coletiva.
Carvalho (2006) diagnosticou as dificuldades dos docentes e académicos em dissociar 0s
registros das observagdes ao longo do processo avaliativo da heranca cultural das notas
avaliativas. Outra dificuldade encontrada foi o trabalho extra-classe acarretado pelos
lancamentos das observacdes individuais, do pouco tempo para esses procedimentos e
na consequente demora no feedback aos professores e académicos.

Como solugcéo a esses entraves, 0 pesquisador idealizou o desenvolvimento de
uma sistematica para agilizar os registros e lancamentos no SCA, denominado Sistema
de Regulacdo da Aprendizagem — SRA. Por essa sistematica os docentes passaram a
obter o perfil da turma para definir a sua relagdo com as competéncias a serem
trabalhadas em cada disciplina, além de vincular as competéncias as atividades a serem
desenvolvidas. Também passou a ser possivel manipular as informacdes por meio de um
palm top conectado remotamente ao SCA para definir as equipes de acordo com cada
atividade planejada além de registrar as observagcdes sobre o desempenho dos alunos em
tempo real. Em nova conexao remota com o SCA, todas as observacdes realizadas pelo
docente sdo armazenadas nos registros dos académicos e armazenadas ja com a média,
desvio padrao e os conceitos minimos e maximos atribuidos a cada turma. Sua pesquisa
concluiu que a metodologia construida facilitou a participacdo da equipe docente e
administrativa, além dos discentes, criando conhecimento e obtendo o comprometimento
dos atores mencionados na implantagéo da ferramenta desenvolvida (CARVALHO, 2006).

A partir de Johnsson (2006) e Carvalho (2006) e em funcédo das andlises efetuadas

e referenciadas, caracterizou-se o trabalho como inédito, por ndo ter sido identificado no



meio académico o desenvolvimento e a implantacdo de um modelo de avaliacdo continua
de habilidades cognitivas em um curso superior tecnolégico, na modalidade a distancia,

utilizando a metodologia do jogo de empresas.

1.5 Metodologia da pesquisa

Os fatos mais relevantes considerados para o estudo foram:

a) A inexisténcia de avaliacdo continua por meio de Atividades Supervisionadas,
mecanismo de avaliagdo modular obrigatéria para todos os alunos na modalidade a
distancia, definido nos projetos pedagoégicos dos CST da FTI,

b) A inexisténcia de realimentacdo aos alunos dos conhecimentos e habilidades
cognitivas definidas em cada ementa das disciplinas;

c) O elevado numero de alunos nos CST a distancia e a consequente quantidade
de trabalhos a serem avaliados, considerando as variaveis tempo e custo.

Como consequéncias, identificou-se:

a) O processo de avaliacdo representado pelas Atividades Supervisionadas nao
possibilitava aos responséaveis pelo direcionamento e pela condu¢do pedagdégica dos CST
a andlise qualitativa do aperfeicoamento continuo dos conhecimentos e habilidades dos
alunos;

b) A inexisténcia de uma arquitetura multiagente, base da solucéo tecnoldgica para
suporte a avaliacdo das Atividades Supervisionadas. Desta forma, os responsaveis pela
coordenacao pedagdgica dos CST da FTI, ndo dispunham de resultados confidveis em
tempo real para a andlise qualitativa e quantitativa dos mesmos. Isto desencadeava
sobrecarga de reclamacfes de alunos insatisfeitos com a demora da divulgacdo dos
resultados das avaliagdes;

c) A inexisténcia de um sistema que possibilitasse o0 monitoramento do processo
ensino-aprendizagem focado na evolugdo dos conhecimentos e habilidades cognitivas

dos alunos. Isto impedia o desenvolvimento e implantagédo de atualizagdes curriculares,
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exigéncia legal e necessarias pelo enfoque da formacgédo profissional, principal
caracteristica dos CST. Sem a realimentacdo da evolucdo dos seus conhecimentos e
habilidades cognitivas, os alunos nao tinham parametros para direcionar seus esforcos de
aprendizagem.

O trabalho iniciou em marco de 2006 em decorréncia de problemas relacionados
ao sistema de avaliacdo dos CST — EAD da FTI, a partir da anédlise das aplicacdes das
Atividades Supervisionadas. Essa etapa contou com a participacédo dos coordenadores de
curso, dos integrantes das equipes pedagogica, técnica e da Tutoria Central dos CST —
EAD, que passou a ser denominada Equipe de EAD — EEAD. Ressalte-se que todos os
coordenadores atuam como docentes nos CST — EAD, bem como na Tutoria Central em
horarios relacionados as unidades curriculares. Em paralelo as analises e definicdes dos
aperfeicoamentos das Atividades Supervisionadas pela EEAD, houve a participacdo do
Grupo Tecnologico — GT. Ele é responséavel direto pelo desenvolvimento de tecnologia
institucional e atuou sob supervisdo direta da Coordenacdo de EAD da FTI,
desenvolvendo e implementando os referidos sistemas.

A metodologia adotada neste estudo foi a Modelagem de Casos de acordo com
Pozzebon e Freitas (1998) que ressaltam que, ao optar por ela, o pesquisador deve
escolher a técnica de modelagem a qual sente-se mais familiarizado. Afirmam que a
descricdo do estudo de caso, enquanto método cientifico, ndo pode deixar de lado os
recomendacfes e cuidados que possibilitam um maior grau de rigor metodoldgico.
Afirmam os autores que, apesar de uma pesquisa conduzida para andlises estatisticas
tornar o processo mais facil e aceitavel, ha estudos que ndo permitem as referidas
analises e, mesmo que possivel, nem sempre a analise estatistica é a forma mais
adequada de exploracao de uma situacdo em observacao.

Os autores afirmam ainda que:

Andlises estatisticas que exigem quantificacdo e a quantificacdo de dados
textuais sdo pouco recomendaveis quando estamos conduzindo estudos
exploratérios, onde as variaveis e construtos ainda estdo em processo de
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construcdo e queremos conhecer melhor o contexto em que podem ser
operados (POZZEBOM & FREITAS, 1998).

A partir das recomendacfes quanto aos possiveis pontos fracos e fortes do estudo
apresentado em relacdo ao rigor metodologico apontado pelos autores, observou-se que
para atender a questdo da pesquisa de (1) Como fazer observagdes controladas?
procurou-se utilizar controles sistematizados em uma plataforma tecnolégica onde todas
as variaveis qualitativas e quantitativas intrinsecas foram registradas. Em relacdo a (2)
Como fazer deducdes controladas? Considerou-se que, como as deducbes logicas
podem ser obtidas por meio de proposi¢cdes verbais, era possivel estabelecer relacdes
entre 0 modelo de sistemas em desenvolvimento e 0s comportamentos dos USUArios.
Quanto ao questionamento referente a (3) Como conduzir para a replicabilidade? A
transposicdo do modelo desenvolvido no estudo junto a amostra considerada para o
universo considerado contribuiu para duas formas de replicacao — literal e tedrica —, tendo
em vista a oportunizacédo da implantacdo do modelo em situacdes similares e distantes da
esperada ou estudada, enriquecendo os resultados. Considerando a condicédo (4) Como
conduzir para a generalizacdo? O desenvolvimento do modelo limitado a amostra
contribuiu para viabilizar a generalizacdo da sua implantacdo com o rigor cientifico
necessario, embora restrito a uma generalizacao analitica (POZZEBON & FREITAS,
1998).

Outra consideracdo para ndo serem utilizados aspectos de andlise quantitativa foi,
como definiu Steil (2002) em sua pesquisa, que a validacdo estatistica do modelo
desenvolvido implicaria em um estudo de carater longitudinal com um maior nimero de
organizacbes o0 que inviabilizaria o presente estudo pelas limitacbes temporais. A
mencionada validacdo estatistica do desenvolvimento deste estudo configura-se como
uma das sugestdes para futuras pesquisas.

O delineamento referencial para este estudo foi encontrado na estrutura conceitual

apresentada por Pawlowsky (2003) a partir das suas definicbes quanto aos tipos de
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aprendizagem organizacional, com destaque para o seu enfoque relacionado as quatro
fases nas quais ocorrem 0s processos coletivos de aprendizagem. Para ele, em um dos
processos, ocorre a identificacdo das informacfes que parecem relevantes para a
aprendizagem, com a criacdo (geracao) de novos conhecimentos. Ainda segundo aquele
autor em processo complementar ocorre o intercambio e difusdo de conhecimento, tanto
do individuo no nivel coletivo quanto no préprio nivel coletivo em si. Independente de
ordem, também ocorre a integracdo dos conhecimentos existentes em sistemas de
conhecimento de forma coletiva, individual ou em ambos (PAWLOWSKY, 2003).

Pawlowsky (2003) complementa sua concepcdo afirmando que 0S novos
conhecimentos organizacionais séo transformados em acdes e aplicados nas rotinas com
efeitos diretos sobre o comportamento organizacional, tais como o desenvolvimento de
novas liderancas ou estilos de novos produtos e servi¢os. Ele organizou e apresentou as
dimensdes do seu modelo de processo de aprendizagem organizacional que podem ser
visualizadas na Figura 1.1.

Figura 1.1. Dimensdes de um processo simplificado de aprendizagem organizacional.

Difusao

/\

Identificacdo <«» Geracao Integracao <> Modificacdo

Fonte: Adaptado de Pawlowsky (2003).

Em suma, as dimensdes conceituais de Pawlowsky (2003) podem ser
consideradas como pilares basicos de um quadro conceitual integrador das teorias da
aprendizagem organizacional que envolvem a acdo. Sua contribuicdo nessa area tem
continuidade com a proje¢cao de uma estrutura conceitual para a gestdo do conhecimento
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por meio da promoc¢ao da aprendizagem organizacional, o que pode ser observado na
Figura 1.2.

Ainda segundo Pawlowsky (2003), a gestdo da aprendizagem organizacional gira
em torno de questdes essenciais, destacando que o sistema de diferentes niveis e suas
inter-conectividades deve ser entendido utilizando-se um processo de aprendizagem para
lidar com a complexidade e a interdependéncia devido a sua variabilidade nos diferentes
niveis do sistema.

Figura 1.2. Uma estrutura conceitual para o0 gerenciamento da aprendizagem
organizacional.

Individual

Grupal
Organizacional
Inter-organizacional

Niveis do
Sistema
. ~ . ~ o E l >
* Indentificagdo/Criagdo < g Estrutura Tz
. leusao~ @ § Conceitual para o3 + Cognitivo
* Integragéo ®5 —® Aprendizagem ¢— £ e * Cultural i
* Acao ot S Organizacional 2 o » Aprendizagem-agéo
°s oo
0 < 3

f

Tipos de
Aprendizagem

Tipo I: Enlace Unico
Tipo II: Enlace duplo
Tipo lll: Enlace continuo

Fonte: Adaptado de Pawlowsky (2003).

Na sua estrutura conceitual Pawlowsky (2003) trata dos diferentes niveis do
sistema de aprendizagem organizacional destacando os individuos e as suas
capacidades e possibilidades de aprendizagem cujas defesas emocionais derivam da
ansiedade e temor sobre incerteza em configuracdes instaveis. Nessa area ele considera
ainda as equipes como sistemas sociais que funcionam de acordo com leis especificas de
dindmica de grupo, bem como as redes de conhecimentos e as relacbes entre 0s
membros do nucleo da organizacao, fornecedores externos, clientes, os trabalhadores do

conhecimento, todos interagindo uns com 0s outros a partir de uma gestao integrada da
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aprendizagem. Ele ressalta na sua estrutura que sdo necessarias formas de gestdo que
compreendam que a aprendizagem € uma questdo ndo sO cognitiva de aprendizagem
programada, mas também de emocfes e comportamentos, pois as pessoas tém que
compreender os novos conhecimentos e sentir que devem adotar novas hipoteses e
rotinas, isto €, o saber, o sentir e o agir tém que ser equilibrados (PAWLOWSKY, 2003).

A partir dessas concepcdes e utilizando como instrumento catalisador o jogo de
empresas GI-MICRO do Laboratério de Jogos de Empresas da UFSC. Sua aplicacao
ocorreu em uma populacdo de 970 alunos do CST GEN na modalidade a distancia da
FTI, nas telessalas Divina Providéncia, Instituto Wilson Picler, Uberaba e Sitio Cercado,

localizadas em Curitiba, PR, no periodo de novembro de 2006 a julho de 2007.

1.6 Delimitacbes

Este trabalho limitou-se ao Curso Superior Tecnolégico de Gestdo Empreendedora
de Negocios da Faculdade de Tecnologia Internacional nas telessalas de Curitiba, num
total de novecentos e setenta (970) alunos, devido a sua acessibilidade e por representar
amostra significativa. Como o nimero de pessoas envolvidas — EEAD, GT, tutores locais
e animadores, gestores de telessalas — foi grande e a proposta se configurou ambiciosa,
as primeiras versdes do sistema proposto apresentaram falhas e imperfei¢ces. As falhas
foram eliminadas e as imperfeicbes foram aperfeicoadas na medida em que o sistema foi
replicado em novas turmas.

Outra limitagcdo do trabalho foi o seu direcionamento as habilidades cognitivas, ndo
sendo consideradas as habilidades ‘sensoério-motoras’ tais como o desempenho
gualitativamente superior nas atividades fisicas, elevada percep¢cdo sensoéria, além do

controle da mente sobre fungdes musculares do organismo (GUENTHER, 2006).

1.6.1 Referencial tedrico
As teorias de aprendizagem foram analisadas sob a ética de autores que tratam da

metodologia aplicada. Nao foi realizada revisdo tedrica sobre as relagdes dos alunos com
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a instituicdo de ensino e com as empresas em que trabalham. Outra delimitacéo refere-se
as teorias da aprendizagem que nao sao consideradas neste trabalho, pois 0 mesmo

focou a aprendizagem organizacional com um capitulo especifico sobre o tema.

1.6.2 Tecnologias utilizadas no desenvolvimento do modelo

As ferramentas tecnoldgicas utilizadas para o desenvolvimento do modelo de
avaliacdo das habilidades cognitivas dos alunos do curso superior tecnolégico, na

modalidade a distancia, ndo foram analisadas sob o ponto de vista tedrico.

1.6.3 Co-relacéo

A investigacéo realizada acerca do objeto deste estudo tem relacéo direta com a
atuacao profissional do autor. Mesmo com as delimitacbes apresentadas o modelo
desenvolvido apresentou resultados relevantes para a IES, pois a metodologia do jogo de

empresas foi implantada como parte integrante do processo ensino-aprendizagem.

1.7 Contribuicbes

Apresenta-se como contribuicdo o desenvolvimento e implantagdo de um sistema
de gestdo do processo de avaliagdo continua de habilidades cognitivas em cursos
tecnoldgicos, na modalidade a distancia. Para tanto, foi desenvolvida e utilizada uma
plataforma tecnoldgica para a referida avaliacdo ocorrer de forma interdisciplinar e dar
realimentacao on line aos alunos. Comprovou-se a viabilidade da utilizacdo de um jogo de
empresas como metodologia de avaliagdo da evolucdo das habilidades cognitivas de

alunos de um curso superior tecnolégico, na modalidade a distancia.

1.8 Organizacéao do trabalho
O trabalho esta organizado em sete capitulos:
No Capitulo | — Introducdo — mostra-se a origem da pesquisa e o seu fio condutor a

partir do contexto do problema. Também € apresentado o problema, os objetivos da
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pesquisa, a sua relevancia e a metodologia utilizada. Depois, sdo apresentadas a
organizacéao do trabalho, suas delimitacdes e contribui¢cdes. O Capitulo Il — Aprendizagem
Organizacional — apresenta 0s conceitos e praticas relacionadas ao aprendizado no
ambiente profissional, com destaque para as teorias da aprendizagem e suas relacoes
com estudos de casos. No Capitulo Ill — A Avaliacdo de Habilidades Cognitivas no Ensino
a Distancia — € mostrado o referencial tedrico sobre competéncias e, especificamente,
sobre habilidades cognitivas, bem como as alternativas metodologicas da sua avaliacao
no ensino a distancia. Também sdo mostradas as suas rela¢cées com a utilizacdo de um
jogo de empresas como metodologia de avaliagdo continua. No Capitulo IV -
Desenvolvimento e implantacdo do modelo proposto, apresentou-se o planejamento e o
desenvolvimento das atividades relacionadas a ferramenta tecnoldgica utilizada na
implantacdo do modelo proposto. Também foi mostrado o desenvolvimento do modelo de
avaliacado continua de habilidades cognitivas e a utilizacdo do Jogo de Empresas como
metodologia para a sua avaliagéo e proporcionar realimentagcéo aos alunos.

No Capitulo V — Andlise da implantacdo do modelo — apresentou-se o modelo
proposto e desenvolvido, bem como a sua validagéo pela replicabilidade e generalizagao
em escala mais ampla. O capitulo evolui da proposta inicial do estudo piloto com 970
alunos para a sua replicacdo e generalizacdo para 10.286 alunos. Esse processo €
inteiramente descrito no Capitulo VI — Desenvolvimento e implantacdo do modelo em
escala nacional. No Capitulo VII — Conclusdes e Recomendacgfes — sao apresentadas as
conclusbes obtidas em relacdo aos objetivos propostos no trabalho. Também séo
relacionadas recomendacdes referentes a situacdes que aprofundem ou complementem

este estudo.
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1 APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL

Este capitulo destaca as teorias contemporaneas de aprendizagem relacionadas
por Antonello (2005) como aprendizagem organizacional e suas aplicagdes no ensino a
distancia e de Fialho et al (2006) que referenciam a aprendizagem nas organizagoes.
Também se destacam as referéncias sobre as organizacdes que aprendem de Senge
(1998), a tomada de decisbes como atividade de aprendizado organizacional de Geus
(1998) e o modelo de aprendizagem organizacional baseado na ampliacdo de
competéncias de Steil (2002). Estes referenciais foram utilizados na concepc¢do do

modelo de avaliagéo de habilidades cognitivas, o que justificou seu desenvolvimento.

2.1 Aprendizagem organizacional e organiza¢cdes de aprendizagem

Os conceitos de aprendizagem organizacional (organizational learning) e
organizacbes de aprendizagem (learning organization) estdo presentes em diferentes
perspectivas da administracdo conforme Antonello (2005). A autora reconhece fatores que
influenciam nos resultados da aprendizagem, tais como a cultura organizacional, suas
estratégias, estrutura, capacidade de absorcdo e de resolucdo de problemas e
competéncias. Antonello (2005) resume o0 que os autores da area escrevem sobre a
aprendizagem organizacional em dois processos: 0 técnico, também definido como
prescritivo ou incremental, no qual se evidencia a forma pela qual as organizacdes devem
proceder. O outro € social, definido como descritivo, no qual ha o interesse no
entendimento em como as organizacdes aprendem, em vez de como deveriam aprender.
De forma complementar, Souza (2004), prop8e uma analise norteadora para as questdes
relativas a quais aprendizagens sao importantes para a organizacdo. Também, como a

aprendizagem pode ser desenvolvida tendo-se em conta 0s aspectos culturais e as
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realidades sociais dos seus contextos especificos. Essa analise é apresentada pela
pesquisadora no Quadro 2.1, onde séo relacionadas as caracteristicas dos processos de

aprendizagem com as questdes orientadoras para o seu desenvolvimento.

Quadro 2.1 — Quadro das oportunidades de aprendizagem organizacional

Caracteristicas de processos de Questbes orientadoras para o desenvolvimento de
aprendizagem processos de aprendizagem
A aprendizagem organizacional é chave par a Que aprendizagens e que conhecimentos sdo cruciais

competitividade e sobrevivéncia de organizagbes | para assegurar competitividade a organizacao

A aprendizagem organizacional € um fendmeno Quem séo os atores-chave na busca da informacgéo?
ao mesmo tempo individual e coletivo Quais e como sao as estratégias e politicas da
organizacdo para o desenvolvimento de competéncias
associadas a aprendizagem entre os atores-chave?
Que condicdes estruturais e de interacao os atores-
chave encontram para disseminar informacdes?

A aprendizagem organizacional esta Quais séo as formas de interagéo privilegiadas na
intrinsecamente relacionada a cultura das cultura da organizacdo? Como as pessoas e equipes
organizacfes tém aprendido ao longo da histéria da organizagéo?

Quais sdo as areas ou equipes da organizagao mais
permedveis a novas aprendizagens?

Aprendizagem organizacional € um fenémeno Que situacdes especificas, inscritas na cultura da

gue associa ordem e desordem organizagdo e ndo necessariamente associadas a
educacéao formal, apresentam potencial de
aprendizagem? Como o sentido coletivo é construido?

Fonte: SOUZA (2004)

A autora distingue aprendizagem organizacional (AO) de organizacdo de
aprendizagem (AO) utilizando o conceito de Tsang (1997), no qual a AO é complexa e
multidimensional pela premissa de que uma organizacdo € capaz de coletivizar seu
pensamento. Menciona Marquardt (1996) e Argyris e Schén (1978) para quem a AO
reflete aprendizagem comportamental na solugcéo de problemas pelos integrantes de uma
organizacdo. Ja Lundberg (1995) apud Antonello (2005) afirma que a AO é resultante de
processos internos de aprendizagem em uma organizagdo, e que a OA recorre a
entidades sistémicas com particularidades e competéncias proprias. Ainda em relagcéo as
OA, a autora relaciona como suas caracteristicas principais a existéncia de sistemas de
monitoramento de ambientes; forte tendéncia para estruturas organicas e
descentralizadas bem como pelo cruzamento de situagbes culturais que valorizam a
aprendizagem (ANTONELLO, 2005).

Nessa linha, Steil (2002) relatou em sua pesquisa que as expressoes

“aprendizagem organizacional” e “organizacdes de aprendizagem” sao referenciadas por
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pesquisadores e autores com significados semelhantes, 0 que € equivocado, pois
constata em sua pesquisa que ha nitida diferenca entre as mesmas. Menciona que a
primeira tem por objetivo “descrever e compreender processos e comportamentos além
de ser pautada pelo rigor cientifico (abordagem normativa, descritiva)”, enquanto que a
segunda “busca desenvolver um estado ideal, um conjunto de recomendacfes baseado

em experiéncias de empresas de consultoria sobre as melhores praticas para se criar

uma organizacao que aprende (abordagem prescritiva)” (STEIL, 2002).

Quadro 2.2 — Conceitos de aprendizagem organizacional

AUTORES/ANO CONCEITOS DE APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL

Argyris e Shén | Aprendizagem organizacional é o processo de detectar e corrigir erros.

(1978)

Shrivastava Aprendizagem organizacional envolve o processo através do qual a base de
(1983) conhecimento organizacional é desenvolvida e delineada

Fiol e Lyles Aprendizagem organizacional é o processo de melhorar as acbes através de
(1985) aumento do conhecimento e da compreensao.

Huber (1991)

Uma entidade aprende se, através de seu processamento de informacgdes, a
amplitude de seu comportamento potencial é alterada.

Swieringa e O termo aprendizagem organizacional significa a mudanca do comportamento
Wierdsma organizacional.

(1992)

Kim (1993) Aprendizagem organizacional é definida como um aumento crescente da

capacidade organizacional de realizar acéo efetiva.

Garvin (1993)

Uma organizacdo que aprende é aquela que possui habilidades na criacao,
aquisicdo e transformac&do do conhecimento, assim como na modificacdo de
seu comportamento para refletir os novos conhecimentos e insights.

Slater e Narver
(1994)

Aprendizagem organizacional, em termos bésicos, se refere ao
desenvolvimento de novo conhecimento ou insights que tém o potencial para
influenciar o comportamento.

Nicolini e
Meznar (1995)

Aprendizagem pode se referir tanto ao interminavel processo de modificacdes
cognitivas (no sentido de a aprendizagem ser um processo infindavel) quanto
ao resultado deste processo (0 que é alcancado no processo de
aprendizagem). Em outras palavras, o verbo “aprender” pode ser um verbo de
resultado ou um verbo de processo.

Bibella et al.
(1996)

Aprendizagem organizacional é a capacidade (ou processo) em uma
organizacao que mantém ou aumenta o desempenho baseado na experiéncia.
O conceito inclui a aquisicdo, o compartiihamento e a utilizacdo do
conhecimento.

Senge (1998)

Organizactes de aprendizagem s&o aquelas nas quais as pessoas expandem
continuamente a sua capacidade de criar os resultados desejados, onde
padrBes novos de pensamento sdo nutridos, onde as aspiracdes coletivas sédo
libertadas e onde as pessoas aprendem continuamente a como aprender
juntos.

Fonte: Steil (2002)

Steil (2002) pesquisou a evolugcdo cronolégica dos conceitos de aprendizagem
organizacional mostrando no Quadro 2.2 as mais freqlentes na literatura cientifica. Na
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cronologia do referido quadro onde a pesquisadora relaciona 0s conceitos da
aprendizagem organizacional a partir de Argyris e Shon (1978) até Senge (1998), ela
apresenta o entendimento dos autores da area onde se observa a nitida evolucédo e

ampliacdo da sua importancia para as organizacgoes.

O foco da pesquisa de Steil (2002) esta na aprendizagem organizacional onde
identificou as relacbes entre o treinamento e a aprendizagem organizacional em
organizacfes que realizaram treinamento formal para seus colaboradores. Seu estudo
categorizou-se como descritivo ou normativo partindo do pressuposto de que modelos
gue expde e aplicam a realidade das organizacdes somente podem ser realizados a partir
do entendimento dessas relagdes (STEIL, 2002).

Antonello (2005) concorda com Steil (2002) quando ressalta que a aprendizagem
organizacional tem natureza processual, isto €, sua contextualizacdo esta vinculada as
mudancas, havendo intencionalidade ou ndo. Afirma ainda que as teorias de
aprendizagem organizacional estdo associadas a administracdo notadamente no que se
refere a compreensdo do que facilita ou dificulta os processos em mutacgéo, tais como
estratégias inovadoras, sistemas e melhores praticas de trabalho. Sob o ponto de vista
tedrico, a autora destaca que a aprendizagem organizacional cumpre fungéo integradora
e de dinamicidade nas mudancas da organizacdo. Bem como, além de valorizar a
tendéncia de mudanca continua na organizacao, pode também unir os distintos niveis de
analise individual, em grupos e institucional. Steil (2002) reforca esse argumento quando
afirma que as organizagbes tém diferentes padrbes de aprendizagem que sao
potencializados pela taxa de compartilhamento do conhecimento gerada pela seguranca
psicoldgica das atividades grupais.

Ja Fialho et al (2006) defendem que o conhecimento decorre do crescimento
conjunto envolvendo aspectos teoricos e praticos cujo mutualismo € natural e inerente a

7z

existéncia do conhecimento. Esse pensamento € reforcado por Geus (1998) que
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menciona o equivoco existente em interpretacdes académicas de que o aprendizado e 0
processo de tomada de decisdes estariam separados. O autor continua seu raciocinio
guanto a desvinculacao entre o aprendizado académico e a pratica profissional exigida do
trabalhador. Ressalta que o processo de tomada de decisdes € um aprendizado continuo
e se caracteriza como uma atividade social, uma conversacdo, nunca isolada e
puramente cientifica. Descreve o processo iniciando pela ‘percep¢ao’ que é a fase em que
se desenvolve um modelo mental, uma interpretacdo interna sobre um evento novo ou
existente. Na seqUéncia ocorre a ‘insercdo’ que € o compartihamento de como o
problema é visto, também caracterizada como a exteriorizacdo e estabelecimento de
modelos mentais conjuntos sobre o tema. Em seguida surge a ‘conclusdo’ quando se
discute as consequéncias das opcoes e acdes potenciais em discussao, fase
caracterizada como a simulacédo de um modelo relativo a situagdo. O autor conclui o ciclo
com a ‘acao’, que considera a unica relevancia no processo decisorio, pois resultara dela
os efeitos concretos das decisbes tomadas. Afirma também que tomar decisGes €
aprender e, por consequUéncia, as organizacdes aprendem o tempo todo, apesar de que
esse aprendizado ocorre de forma inadequada. Ressalta que as tomadas de decisGes
‘sdo lentas’, reativas, que ‘elas impedem opcbes’ pelos desfechos muitas vezes
negociados limitantes em termos de escolhas diferentes. Menciona que ‘elas dependem
do aprendizado pela experiéncia em vez do aprendizado pela simulacao’, isto é, falta aos
tomadores de decisdes passar por processos simuladores da realidade ao invés de
aprender por tentativa e erro a frente das organizagfes. Outra limitacdo relacionada pelo
autor as decisbes € que ‘geram medo’ pelas consequéncias projetadas pelos nossos
modelos mentais que retraem a imaginacdo e as opcdes criativas deixam de ser
consideradas (GEUS, 1998).

Fialho et al (2006) afirmam que o aprendizado tem por base a pesquisa, a

investigacdo e a solucdo de problemas como consequéncia da atitude do préprio sujeito,
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sendo um processo no qual o conhecimento € criado e construido por meio da evolucao
experimental e do exercicio organizacional. Ressaltam que o principal destaque do ensino
estd nos processos nos quais a aprendizagem ocorre e ndo nos seus produtos. Nessa
linha de pensamento, afirmam que a aprendizagem experiencial € processualmente
conflituosa, ocorrendo por meio de interacdes entre os individuos e o local de acao, além
de envolver verificagdes in loco, experimentos reais e consideracdes sobre 0s mesmos.
Desta forma ocorre a geracdo de uma continua analise dos novos modelos mentais
aprendidos que, por sua vez, a partir de um mecanismo de transferéncia levara ao
aprendizado organizacional em equipe (FIALHO et al, 2006).

Geus (1998) complementa essas ponderacfes com a recomendacao de que as
organizacOes obteriam melhores resultados em seus processos de aprendizagem se
utilizassem modelos que permitissem simulacdes para testar suas decisdes. “Quanto mais
profunda a simulacdo e, quanto mais a ‘brincadeira’ estimular a imaginacdo e o
aprendizado, mais eficaz sera o processo decisorio”, afirma (GEUS, 1998).

Esse pensamento é apoiado por Gaio (2001) quando afirma que o formato
relacional institucionalizado entre as organizagbes produtivas e as instituicdbes de
educacéo profissional, ndo vai além do hébito da utilizacdo das instalacdes daquelas para
espaco de préticas vinculadas ao estdgio dos seus alunos. O autor identificou em sua
pesquisa a necessidade do estreitamento dos vinculos entre as IES e as empresas
resultando em qualificacdo profissional adequada a realidade, o que poderd ocorrer a

partir do desenvolvimento de organismos estruturais inteligentes (GAIO, 2001).

2.2 Ateiadaaprendizagem nas organizacdes
Antonello (2005) identifica na literatura vinculada ao tema seis aspectos de
contextualizacdo da aprendizagem organizacional, que denomina de teia da

aprendizagem. Como apresentado na Figura 2.1 a autora define as seguintes énfases:
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“socializacdo da aprendizagem individual e coletiva, processo-sistema, cultura, gestdo do
conhecimento, melhoria continua e inovacdo” (ANTONELLO, 2005).

Figura 2.1 — A teia da aprendizagem: énfases adotadas na literatura de AO.

APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL

MEINOMRSIGQ s i o Cultura
........... Mudanca
Sistema / . 5 Gestéo do
processos conhecimento
""""""""" Inovacao

Fonte: Antonello, 2005.

A autora ressalta que essa representacdo evidencia um formato didatico-
pedagdgico para se ter a percepcdo das inUmeras abordagens adotadas em pesquisas e
no referencial tedérico sobre o tema, além da possibilidade de transito entre as mesmas.
Destaca que 0s temas propostos nao se apresentam em ‘estado puro’, com possibilidade
da ocorréncia de interconexdes, pois caso seja adotada a énfase em ‘sistemas’ para a
compreensao da AO, ndo se pode deixar de lado a aprendizagem do individuo.
Exemplifica enfocando ‘sistemas’ para o entendimento da AO em que nao ha como se
desconsiderar a ‘aprendizagem individual e coletiva’, bem como a ‘criacdo e gestdo do
conhecimento’. Destaca ainda que a nogdo de ‘mudanca’ conecta-se a todas as énfases
e, por esse motivo, menciona que 0s gestores das organizagcdes fazem proje¢cdes da sua
conducdo para situacdes predefinidas, baseadas em base analitica de experiéncias
anteriores. Entrementes os processos continuos de descontinuidade conduzem a uma

gradual substituicdo das percepc¢des de um ambiente organizacional estavel pelas no¢des
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de mudancas intermitentes. Dessa forma, afirma a autora, para que mantenham sua
viabilidade em uma situacdo de mudancas e indefinicbes, as organizacdes necessitam ter
o potencial para mudar a sua propria realidade. Essa situacéo reflete que a disseminacao
e utilizacdo de novas estratégias na gestdo das organizacdes tém encontrado obstaculos
na sua implementacéo, cujas causas estao localizadas nas dificuldades dos gestores em
apropriar-se dos sistemas e principios inovadores (ANTONELLO, 2005).

No modelo da teia de aprendizagem e suas énfases Antonello (2005) destaca que
a AO acontece quando os membros da organizacdo, de forma individual ou coletiva,
vivenciam situacdes problemas e as investigam utilizando sua visdo organizacional,
obtendo a identificacdo dos hiatos entre o desejado e as consequéncias das suas acdes

atuais. Essa posicao encontra respaldo em Fialho et al (2006)

2.3 Aprendizagem organizacional nos micromundos?

Senge (1998) afirma que os seres humanos aprendem mais por meio de
experimentacdes concretas, pois, como agentes de uma acdo, observam 0s seus
resultados e a adaptam-se ao que se propfe. Mas, essa aprendizagem sO ocorre de
houver um feedback agil e correto das suas decisdes e consequientes acdes. O autor
afirma que um micromundo faz com que um gestor e sua equipe gerencial desenvolva por
meio de praticas as suas questdes processuais mais relevantes, pois em um ‘ambiente
simulado’ pode ocorrer a compressao do tempo e do espaco. Desta forma passa a ser
possivel tomar decisbes experimentais em objetos transicionais que nos levam ao

aprendizado das consequéncias futuras simuladas.

Knabben (2001) apresenta suas observacdes ao mensurar a aprendizagem das
organizagcbes quando utilizado um jogo de empresas, vinculando os padrdes aplicados
pelo jogo GI-Micro. A pesquisadora analisou as aplicagcdes pelo angulo das cinco

disciplinas de Peter Senge, apresentando suas constatacdes vinculadas a elas.
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Senge (1998) analisou o aspecto de que é rara a percepcdo da complexidade
dindmica que uma equipe decisora enfrenta quando busca a criacdo de estratégias
inovadoras, a projecdo de novas estruturas e definicbes organizacionais internas e/ou
externas que resultem em mudancas substanciais. A utilizacdo de um jogo de empresas
como um micromundo complementa esse raciocinio, pois integra o aprendizado das
sofisticadas interagcbes de equipe com o aprendizado das complexas relacbes
organizacionais. Senge (1998) reforca que esses micromundos inovadores possibilitam
aos grupos refletir, expor, testar e aperfeicoar seus modelos mentais que servem de
referéncia ao enfrentar seus desafios gerenciais.

Senge (1998) reforca Geus (1998) quando afirma que um jogo de empresas é um
‘campo de treino’ para as equipes de gerentes, espacos atemporais onde equipes
aprendem como aprender unidas enquanto estao vinculadas as situacdes organizacionais
simuladas muito proximas da realidade. Ressalta o autor que um micromundo, ou jogo de
empresas, explora situagbes que possibilitam o desenvolvimento de novas situagbes
gerenciais, bem como a criacdo de produtos ou servigcos inovadores, com sensivel

aperfeicoamento qualitativo.

2.4 Asteorias da aprendizagem e suas relacdes com um jogo de roleplaying
game

Bolzan (2003) analisou exaustivamente as teorias de aprendizagem com foco nas
visbes de autores sob aspectos metodoldgicos aplicados na constru¢do do conhecimento.
Seu trabalho prop6s a construcdo de um design instrucional baseado em um Jogo de
Roleplaying Game — RPG. A pesquisadora apresentou pressupostos construtivistas,
comportamentais e psicanaliticos, destacando o construtivismo na conduc¢éo do jogo pelo
mestre e no desenvolvimento pelos alunos, como também no uso das ferramentas

colaborativas. Ja o comportamentalismo apareceu na construcdo do personagem e na

2 Termo criado por Seymour Papert. Ver em http://papert.org/works.html .
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mudanca de comportamento apO0s a resolucdo da etapa do desafio. Quanto ao
psicanalitico, ele se desenvolve durante todo o jogo de interpretacdo dos personagens,
onde a emocao aparece de forma intensa. Sua contribuicdo para esta pesquisa esta em
gue a descoberta da pluralidade epistémica do modelo ocorreu na evolucéo do trabalho e
reforca a concepcdo de que o aprendizado precisa atender as necessidades do
estudante. De forma complementar Bolzan (2003) concluiu que no aprendizado interativo
a metodologia do jogo de empresas apresenta dinamicas que envolvem a partilha de
informacdes, idéias e opinides entre os participantes. Além disso, constroi o conhecimento
na medida em que os alunos exploram informacdes, examinam argumentos reciprocos,
concordam, discordam e questionam posi¢des. Afirma ainda a autora que a cooperacao
contribui para um nivel mais elevado de aprendizado por meio da reconstru¢cdo cognitiva
ou resolucdo de conflitos, em que novas formas de entendimento emergem como
resultado do contato com diferentes perspectivas. Esclarece que o ambiente de um jogo
de empresas propicia 0 aprendizado cooperativo, cuja avaliagcdo ocorre na mensuracao
das participacdes dos alunos, das mensagens escritas bem como por sua qualidade e
significancia. Sua pesquisa evidencia que 0 jogo pode servir de meio para provocar o
gosto de aprender e de buscar respostas, bem como tomar e operacionalizar decisdes
concretas de acordo com o contexto vivenciado. Para a autora um jogo de empresas
evidencia a metodologia construtivista na resolucdo de problemas, bem como observou
ser possivel o desenvolvimento de habilidades cognitivas pelos alunos na troca de idéias
e interacdo com as situacdes simuladas (BOLZAN, 2003).

Bolzan (2003) afirma que € possivel trabalhar com a interdisciplinaridade em um
jogo, pois as areas dos conhecimentos correlacionadas podem ser contempladas e a
interpretacdo do personagem pelos alunos no RPG vivencia o conteado de forma mais
intensa, uma vez que os alunos deixam de ser ouvintes e passam a ser atores do

processo. Ressalta que, na preparacdo para o jogo, 0s alunos tornam-se pesquisadores,
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pois para participar € necessaria a sua preparacdo por meio da leitura prévia dos
manuais. Assim, € dada aos alunos a possibilidade de desenvolver a criatividade e
trabalhar com a resolucéo de problemas. Dessa maneira, a atividade cognitiva passa a
ser mais motivadora, pois os alunos tomam decisdes e o animador do jogo intervém para
dar forma ao seu raciocinio. Segundo a pesquisadora, 0 objetivo do jogo esta em
desenvolver os conhecimentos e desenvolver acbes que possibilitem a resolucdo dos
desafios propostos. Ela evidenciou em sua pesquisa que a participacdo de todos 0s
alunos tornou-se maior nas aulas em que a disciplina foi desenvolvida com RPG. Ja
guanto as teorias de aprendizagem aplicadas no RPG, verificou que dependendo do
grupo que cria a ambientacdo para o desenvolvimento do conteddo, esta metodologia
pode ser tanto behaviorista ou comportamentalista, cognitivista ou construtivista e ter
variaveis psicanaliticas. Identificou que o comportamentalismo tem um enfoque para
prémios e punicdes ja que sobressai a postura do individuo quanto aos seus resultados.
Afirma que o cognitivismo se preocupa com o fechamento das estruturas mentais
compartilhando similaridades com o construtivismo que, por sua vez, ressalta a edificacao
do conhecimento. Ja o lado objetivo do cognitivismo apdia a modelagem utilizada em
sistemas de abordagem de design instrucional. O construtivismo, por outro lado, promove
uma experiéncia de aprendizado mais aberta onde os métodos e resultados ndo séo

facilmente mensuraveis e ndo sdo os mesmos para cada aprendiz.

2.5 Aprendizagem organizacional a distancia

Para Santos e Silva (2005), no ambito da formag&o corporativa, o0 ambiente onde
ocorre 0 desenvolvimento de novas competéncias necessita ser organizado como uma
rede de aprendizagem colaborativa. Afirmam os autores que esse processo deve ter
intrinseco um conceito de estrutura hibrida entre a empresa e os colaboradores. Castells
(1999) destaca que, pela primeira vez, 0s contextos organizacionais utilizam a mente

humana e a tecnologia de forma integrada para o desenvolvimento de novos processos
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de aprendizagem. Nesse contexto, afirma o autor, as ac¢des intencionais interagem com
as novas tecnologias que se transformam em uma rede ubiqua que distribui e recupera
conhecimentos com alta velocidade. Ja& Moran (2005) menciona a alteracdo do processo
ensino-aprendizagem mediante a evolucdo e aplicacdo das novas tecnologias de forma
direta e integrada, além da educacao tornar-se mais complexa, proporcionalmente ao
crescimento da complexidade da prépria sociedade. O autor firma que, para atender as
necessidades decorrentes desse fendmeno, a formacéo profissional saiu das salas de
aula e foi para as organizacbes empresariais onde exigiu dos atores envolvidos a
incorporacao de novos papeéis. Pinto (2005) concorda afirmando que as novas formas de
aprendizagem utilizadas nas organizacbes permitem a convergéncia da estacdo de
trabalho com a sala de aula tradicional, que € representada no ambiente de trabalho pelo
e-learning. Segundo o autor, essa forma de aprendizagem teve seu desenvolvimento
favorecido pelo cenéario que conjugou a necessidade das empresas com a sua elevada
capitalizacdo em termos de tecnologia. Neste cenario o professor deixa de ser o centro
das informacdes e assume o papel de mediador, facilitador, mobilizador dos esfor¢cos dos
alunos e gestor das suas formacgdes individualizadas e grupais (MORAN, 2005).

Segundo Moran (2005) as empresas iniciaram seus cursos de formacao
profissional a partir de demandas internas ndo atendidas pelas agéncias formadoras,
utilizando tecnologias inovadoras, principalmente por meio da Internet, o que se
convencionou denominar de e-learning. Essa afirmacgao € corroborada por Goulart (2005)
ressaltando que as universidades corporativas foram instituidas nas empresas como
alternativas as universidades tradicionais que nao preparam o0s profissionais que o
mercado exige. A autora destaca que essas novas formas de organizagfes de
aprendizagem conjugam as tradicionais instalagfes fisicas e portais virtuais, substituindo
as salas de aula pelo desenvolvimento de competéncias sob mdultiplas formas

(GOULART, 2005). Para Moran (2005) as corporacdes buscaram essa opcao devido as
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pressdes competitivas do mercado que exigiram reducdes nos custos dos treinamentos,
em contrapartida a necessidade de atualizacdo continua dos seus colaboradores
(MORAN, 2005). Santos e Silva (2005) sugerem operacionalizar de forma dinamica o
processo de aprendizagem nas organizacdes a partir da composicdo da construcéo e
socializacdo dos conhecimentos tacitos. Os autores afirmam que essa dinamica pode
responder questionamentos tais como a identificacdo das competéncias dos individuos no
ambiente corporativo de aprendizagem. Ainda, respostas a como construir um roteiro de
aprendizagem da coletividade e do individuo, bem como a formacdo de parcerias e
edificacdes de forma colaborativa independente do tempo e espaco (SANTOS e SILVA,
2005). O proximo capitulo enfoca a avaliagcdo das habilidades cognitivas, apresentando a

linha de raciocinio que fundamenta teoricamente a pesquisa.
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Il AVALIACAO DE HABILIDADES COGNITIVAS NO ENSINO A
DISTANCIA

Este capitulo apresenta a linha de raciocinio que fundamenta teoricamente a
pesquisa. A partir dos enfoques cientificos do desenvolvimento de competéncias, o
trabalho estd focado na avaliacdo da aquisicdo de habilidades cognitivas no ensino
superior. Ele pretende mostrar a viabilidade da avaliacdo da progressao das mesmas. Na
sequéncia apresenta a viabilidade da utilizacdo de um jogo de empresas como
metodologia para a referida avaliacdo em um curso na modalidade a distancia. Também
faz referéncias ao cenario legal dos CST, além da anélise do contexto legal do ensino a
distancia e sua posicdo na FTI. Conclui com uma breve andlise do sistema legal de
avaliacdo dos cursos superiores e, em anexo correlato, apresenta o perfil dos alunos do

CST Gestado Empreendedora de Negocios da FTI.

3.1 Competéncias no ensino superior

O Ministério da Educacédo do Brasil (2002) ao definir as Diretrizes Curriculares
Nacionais — DCN para a Educacéo Profissional de Nivel Superior Tecnoldgico orientou as
IES no sentido de organizar o perfil de formacéo profissional dos seus alunos a partir da
clara definicdo das competéncias profissionais a serem desenvolvidas. Para tanto, definiu
competéncia profissional como:

“... a capacidade pessoal de mobilizar, articular e colocar em acao
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores necessarios para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho e pelo desenvolvimento tecnolégico”. (BRASIL, 2002ab)

O MEC também orientou as IES para identificar claramente no seu projeto

pedagdgico os conhecimentos, as habilidades, atitudes e valores a serem desenvolvidos
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para a obtencéo das referidas competéncias profissionais. Valoriza essa definicdo quando
orienta as IES para que promovam a certificacdo intermediaria a um dado conjunto
articulado de competéncias, desde que seja compativel com uma qualificacao profissional
identificada no mundo do trabalho. Encontra-se incoeréncia na orientacao oficial quando o
MEC propde o modelo de organizacéo curricular para a autorizacdo de funcionamento de
um CST, destacando que sua estrutura deve conter, nessa ordem: Competéncias,
Habilidades e Bases Tecnologicas (BRASIL, 2002a).

Para o contexto deste trabalho, a linha adotada é a formada pelas definicoes
académicas, tal como a proposta pelo Movimento de Empresas Francesas — MEDEF
(1998) apud Zarifian (2001), que definiu competéncia profissional como:

“A competéncia profissional € uma combinacdo de conhecimentos, de
saber-fazer, de experiéncias e comportamentos que se exerce em um
contexto preciso. Ela é constatada quando de sua utilizagdo em situacao
profissional, a partir da qual é passivel de validacdo. Compete entdo a
empresa identifica-la, valida-la e fazé-la evoluir’ (MEDEF, Jornadas
Internacionais de Deauville: objetivo competéncias, t.1, outubro de 1998)

O autor salienta o mérito da referida definicdo por indicar de forma clara a
necessidade de mudancas no ambiente de trabalho, considerando a competéncia como
pertencente ao individuo. Ela € percebida no contexto da acdo profissional e deve ser
avaliada nessa situacdo, pois € somente nas acdes que € percebida (ZARIFIAN, 2001).
Ele opde restricdes a definicdo do MEDEF, ressaltando que ndo ha nela informacdes
sobre as implicacdes da mutabilidade da acéo profissional e sua estruturacdo o que a
torna genérica. Outra limitacdo da definicdo é a sua visdo neo-artesanal vinculada ao
exercicio profissional cujo enfoque esta na competéncia posta em pratica no ambiente de
producao, exemplificando pela competéncia do padeiro elaborando seu produto junto ao
forno. Desta forma a competéncia é validada in situ pela inferéncia da composicdo dos
conhecimentos, das praticas experienciais e suas atitudes em um ambiente
rigorosamente contextualizado. Pela definicdo, essa combinacdo explica a acdo com

sucesso do trabalhador em manifestar de forma préatica suas competéncias. A restricao
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interposta por Zarifian (2001) nessa definicdo refere-se a ndo observacdo das condicdes
produtivas atuais, especialmente as redes organizacionais, numa dimensao coletiva do
exercicio das competéncias. Ele propde uma definicdo integradora de extensdes que
envolvem formulacbes onde “a competéncia € ‘o tomar iniciativa’ e ‘o assumir
responsabilidade’ do individuo diante de situacdes profissionais com as quais se depara”.
Ressalta que a competéncia é “assumida” como resultante de uma acéo do individuo ao
assumir uma posicao de trabalho, responsabilizando-se por ela (ZARIFIAN, 2001).

De forma complementar, Zarifian (2001) enfatiza a dinamica do processo de
aprendizagem enfocando o entendimento pratico para além da dimensdo cognitiva,
atingindo a dimensdo compreensiva. Afirma que a cognicdo se impde pela necessidade
do individuo ter um conhecimento prévio e saber utiliza-lo em funcdo da situacao.
Portanto, € preciso integrar a dimensao cognitiva com a compreensiva que impde maiores
dificuldades por suas caracteristicas de conhecimento tacito que dificultam a sua
formalizacdo. Essa dimensdo compreensiva obtém a sua integralidade na interacdo
social, quando a pessoa interpreta comportamentos humanos sob a influéncia do seu
entendimento quanto as razées que os motivam. Ele complementa que o entendimento é
concreto, pratico, pois esta direcionado para a acdo e o entendimento das motiva¢gées do
outro permite a compreensdo do seu proprio comportamento e indica 0s ajustes
necessarios. O autor ressalta que a competéncia posta em pratica necessita de um
conjunto prévio de conhecimentos que serdo mobilizados na situacdo de trabalho, em
funcdo do grau das situacOes de evento e da singularidade da situacao de trabalho que o
individuo tem que enfrentar. Pois, quanto maiores as dimensfes do evento e a
especificidade da situagdo, mais os esquemas de conhecimento e de acdo que o
individuo ja tive incorporado deverdo ser mobilizados de maneira reflexiva, ou seja,
guestionando-se a sua validade e o fato de serem insuficientes diante da situagéo.

Zarifian (2001) diferencia a ‘aplicagdo’ de conhecimentos da sua ‘mobilizagéo’, ‘utilizacao’
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em funcdo do entendimento do individuo quanto a situacdo posta, o que exige dele a
admissdo de uma incerteza quanto aos seus conhecimentos e a sua aceitacdo de
contestacdes e a necessidade de novas aprendizagens. A dialética que se instaura entre
competéncia e os conhecimentos, faz com que os mesmos sofram alteracées ao contato
com problemas e implicacdes da situacéo real de trabalho, considerando-se que sob a
Otica cognitiva a situacdo passa a ser diferente apos o evento ocorrido. Essas mudancas
podem se caracterizar como um processo de aprendizagem no qual o individuo aprende
pela desestabilizacdo de esquemas cognitivos adquiridos, possibilitando-lhe a abertura a

aprendizagem do novo.

3.2 Novos desafios dos Cursos Superiores Tecnologicos a distancia da FTI

O crescimento do numero de matriculas nos cursos superiores tecnoldgicos na
modalidade a distancia da FTI, implicou no enfrentamento de novos desafios na
superacdo do modelo tradicional de ensino-aprendizagem. Nesse modelo os alunos
recebiam cargas de conteudos programaticos e eram avaliados em provas de mdltipla
escolha e trabalhos simplificados. Também surgiu a necessidade de superar a historica
desvinculacdo entre as instituicdes formadoras e o0 mundo do trabalho. Essa afirmacéao
tem respaldo nas pesquisas de Hermenegildo (2002), para quem o novo contexto também
exige um enfoque cognitivo baseado em competéncias que modernize 0s sistemas
educativos e promova a sua adequacgdo as demandas individuais, sociais e econémicas
atuais. A identificacdo ou reconhecimento pelos atores envolvidos das alternativas de
abordagens contextualizadas de ensino, de acordo com as caracteristicas institucionais,
implica em condicbes dialéticas®. Estas condicdes requerem dos referidos atores total
atencdo em funcao das caréncias de acompanhamento, avaliacdo e retomada continua

do processo. Desta forma, ainda de acordo com Hermenegildo (2002), o desenvolvimento

3 No hegelianismo, lei que caracteriza a realidade como um movimento incessante e contraditorio, condensavel em trés momentos
sucessivos (tese, antitese e sintese) que se manifestam simultaneamente em todos os pensamentos humanos e em todos 0s
fenémenos do mundo material (HOUAISS, 2001).
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de competéncias profissionais proporciona ao trabalhador condicbes de laborabilidade
para manter-se em continua atividade produtiva. Além do que, essa atividade € geradora
de renda em contextos profissionais e socioeconémicos cambiantes e instaveis.

Ao raciocinar ndo somente em termos de competéncias, mas em termos de
profissionalismo, encontra-se em Le Boterf (2003) a referéncia a abordagem que permite
reencontrar o0 sujeito portador e produtor de competéncias. Pois, as mesmas néo tém
existéncia material independente da pessoa que as coloca em acdo. Sendo que 0 sujeito
profissional reconhecido como competente € aquele que sabe agir com competéncia,
permitindo a identificacdo do conjunto dos recursos utilizados e a acdo que os mobiliza.
Dai surge um duplo conjunto incorporado a pessoa composto pelos seus conhecimentos,
habilidades, qualidades, experiéncias, capacidades cognitivas, recursos emocionais e 0
conjunto do seu meio. Este ultimo é formado pelos bancos de dados, redes de
especialistas e redes documentais que produzem competéncias por meio de recursos que
se convertem em atividades e condutas profissionais adaptadas a contextos especificos,
distinguindo o saber agir do saber fazer. As competéncias traduzem-se, portanto, na
‘navegabilidade’ no mundo do trabalho e na mobilidade entre mdultiplas atividades
produtivas. Nesse contexto, segundo Cordédo (2002), as competéncias devem ser
consideradas como o resultado de uma pratica eficaz do trabalho na realizacdo de uma
especifica tarefa ocupacional.

A questéo central € a de que o conceito de competéncia profissional implica na
dualidade de ser ou ndo competente, desconsiderando que a competéncia é constituida
em processo e € complementada pela habilidade. Ela ndo pode ser simplesmente
aprendida. Ao contrario, ela é o resultado cumulativo da experiéncia pratica, que €
atribuicdo de um laboratério da aprendizagem. O laboratério da aprendizagem consiste,
entdo, em ser facilitador do desenvolvimento das competéncias e habilidades

profissionais, que é funcéo da instituicdo de ensino.
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3.3 Competéncias profissionais e o curriculo de formacgéo

O desenvolvimento dessas competéncias profissionais esta vinculado a construcao
de um curriculo centrado em problemas. Essa construcdo deve ocorrer por meio de
projetos de interesse dos alunos. Pois, como propde Chaves (2002), as competéncias
podem ser desenvolvidas em projetos que busquem solucdes para os mais diversos
problemas. Nesse contexto, o professor deve agir menos como especialista em contetudo
e mais como agente de apoio. O professor, independente de quais sejam 0s interesses
dos alunos, deve saber relacionar esses interesses com o0 desenvolvimento de
competéncias como as descritas por Santos (2003a), além de saber fazer referéncia a
conteudos informacionais que possam ajudar no desenvolvimento dos projetos focados
no desenvolvimento de competéncias.

Os conteudos informativos assim situados deixam de ser o objeto central da acéo
educacional e passam a ser instrumentos na ajuda ao processo de solugédo de problemas.
Desta forma levam ao desenvolvimento de competéncias, objeto final da acgao
educacional. Este contexto é confirmado por Ruas (2005) que promoveu a analise das
publicacdes nacionais relevantes dos conceitos de competéncias no periodo de 2000 a
2004. O autor relata que os dados levantados configuram a abrangéncia e
multidisciplinaridade que cercam esse tema. Menciona ainda que as competéncias devem
ser tratadas em situacdo, sendo complementadas pela habilidade no fazer, pois ndo ha
competéncia sendo posta em acdo, nao preexistindo ao acontecimento ou a situacao real

(RUAS, 2005).

3.4 Classificacdo das competéncias
Santos (2003a) classifica as competéncias em categorias destacando as
intelectuais que séo relacionadas a aplicacao de aptidées mentais, tais como ter presenca

de espirito e capacidade de percepcdo e discernimento das situacbes. Ele destaca
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também as competéncias cognitivas formadas por um nicho de capacidade intelectual
com dominio de conhecimentos que €& o saber lidar com conceitos teorias e
generalizacdes, bem como aplicar terminologia e elaborar classificacfes. Ressalta ainda o
pesquisador a importancia das competéncias relacionais que envolvem habilidades
praticas de relacdes e interacdes. Neste caso ele menciona que as habilidades situam-se
no relacionar-se em diversos niveis e interagir com diferentes areas. As competéncias
citadas por Santos (2003a) tém relacéo direta com esta pesquisa, visto que a aplicacao
do jogo de empresas em um curso superior na modalidade a distancia exige dos alunos
gue também exercitem suas competéncias sociais e politicas. Estas envolvem
simultaneamente relacbes e participacdoes em sociedade, manifestadas por manter
relacées e convivéncias com pessoas e grupos, o que foi exercitado no estudo.

Outras competéncias necessarias sdo as metodoldgicas, pois, como afirma Santos
(2003a), elas representam a aplicacéo de técnicas e meios de organizacdo de atividades
e trabalhos por saber organizar o trabalho da equipe. Também € necessario aos alunos
saber definir roteiros e fluxos de servicos, elaborar normas de procedimentos, bem como
o exercicio de lideranca que reune habilidades pessoais e conhecimentos de técnicas de
influenciar e conduzir pessoas para diversos fins ou objetivos na vida profissional ou
social. Quanto as competéncias relacionadas a gestdo empresarial, Santos (2003a) as
classifica como essenciais, pois sdo comuns a todas as areas ou a um conjunto delas,

tais como a competéncia estratégica e a logistica (SANTOS, 2003a).

3.5 Gestédo por competéncias

A introducdo de medidas de gestdo por competéncias nas organizacdes agrega
ingredientes de melhoria de desempenho e resultados a outros programas, segundo
Santos (2003a). O autor afirma que focar as competéncias é dar consisténcia as
gualificacBes e capacitacfes das pessoas e areas e dar mais sentido de resultados aos

planos e as acfes. Todavia, destaca o autor, os fatores mais importantes estdo
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relacionados a sua identificacdo, o que nao surge de uma lista genérica, mas sim das
contribuicbes esperadas nas posicOes avaliadas. Nessa linha de raciocinio, Zarifian
(2001) destaca a influéncia das competéncias na organizacdo quando os colaboradores
deixam a relacdo de assalariados para tornarem-se atores explicitos da sua evolucao,
onde “... podem desenvolver ndo apenas uma competéncia ‘na’ organizacao, mas uma
competéncia ‘sobre’ a organizacdo” (ZARIFIAN, 2001).

Pode-se reconhecer nessa evolugdo a coeréncia de um trabalho autbnomo em
equipe e em rede com a competéncia dos trabalhadores de se auto-organizar dentro dos
limites de sua ocupacdo. Nesta linha de pensamento a pesquisa propiciou um contexto
evolutivo onde os alunos e os animadores do jogo de empresas foram envolvidos em um
processo produtivo no qual foram identificados os diferentes fluxos de uma organizacéo.
Assim, apesar dos argumentos contrarios de Zarifian (2001) quanto a polivaléncia,
entendeu-se que na participacdo dos alunos em um jogo de empresas, haveria a
ampliagdo da envergadura das suas competéncias e do respectivo campo de
responsabilidade de cada um. Pois, apesar da distribuicdo das responsabilidades entre os
integrantes de cada equipe que representaria uma empresa no transcorrer do jogo,
ocorreria 0 que o autor denomina de polivaléncia multiprocesso. Esta ocorréncia justifica a
polivaléncia pois permite apreender, de maneira mais completa, o funcionamento global
de uma organizacdo. Essa expectativa considerou que toda competéncia é finalizada ou
funcional e contextualizada, pois, num contexto particular da organizacdo sempre ha
‘competéncia de’ ou ‘competéncia para’. Le Boterf (2003) apodia esse pensamento
enfocando a capacidade de andlise e de resolucdo de problemas em ambientes
especificos nos quais o profissional deve mobilizar no tempo correto seus conhecimentos
e habilidades em consonancia com os de suas redes profissionais.

Desta forma o saber e o saber-fazer do profissional estéo ligados as suas redes de

relagbes de pessoas, recursos, bancos de dados e livros. A sua natureza distribuida do
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saber e de sua aquisicao caracteriza 0 modelo de competéncia como um rizoma que se
desenvolve buscando as outras raizes para se unir a elas. Ou seja, ha relacao direta do
desenvolvimento das competéncias e habilidades com o exercicio da profissdo, contexto
no qual pode ocorrer a simulacdo da atuacédo profissional do aluno. Complementando
esse pensamento, Zarifian (2001) afirma que a experiéncia seleciona, serve de vedacao e

barreira, forma e prepara.

3.6 Competéncias e o projeto politico pedagdégico da IES

Nessa direcdo, ao construir 0 seu projeto politico-pedagogico, a IES deve
responder a afirmacédo anterior definindo uma configuracdo que articule conhecimento
cientifico e conhecimento tacito. Deve articular também parte e totalidade, teoria e pratica
no que diz respeito ao desenvolvimento, de modo integrado, de conteudos, de
comportamentos e de habilidades. Zarifian (2001) destaca a importancia da construcao de
competéncias no ambiente escolar da mesma maneira que em uma situacao de trabalho.
O autor menciona que é preciso que os saberes profissionais de referéncia sejam
construidos, isto €, que a partir de uma atividade profissional sejam construidos os
conhecimentos e as representacdes proprias de cada campo de atividade.

Essa necessidade deve orientar a organizacdo das praticas pedagdgicas
curriculares da IES, com o0 envolvimento de conhecimentos contextualizados,
representando situacdes profissionais. Desta forma poderd se somar a construcdo de
competéncias o desenvolvimento de habilidades profissionais com propriedades
pertinentes as situacdes-problema das organizacdes. Essa necessidade é confirmada por
Kienzer (2004), que mostra a insuficiéncia destas abordagens, centradas ora no objeto, a
tarefa, ora no sujeito, o trabalhador. A pesquisadora afirma que essa insuficiéncia sé pode
ser superada por meio de uma compreensao que tome o processo de trabalho como
relacéo entre o sujeito e o objeto. Para tanto, a construcao do projeto politico-pedagdgico

da IES deve refletir uma configuracdo que articule conhecimento cientifico e
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conhecimento tacito, parte e totalidade. Afirma ainda ser necessaria a relacdo entre teoria
e pratica no que diz respeito ao desenvolvimento, de modo integrado, de conteudos,
comportamentos e de habilidades. Kienzer (2004) ndo pretende esgotar a discussao do
método em face das novas compreensfes sobre competéncias, mas identifica em suas
pesquisas a necessidade de estimulo ao debate. Também menciona o avanco da
producao cientifica nesta area destacando como ponto de partida a formulacdo dos
projetos de educacdo profissional, uma vez que suas pesquisas mostram 0 seu
anacronismo em face das mudancas ocorridas no mundo do trabalho. Propde a autora o
deslocamento do referencial da qualificacdo do emprego para a qualificacdo do individuo,
pois entende que o0s processos de educacdo profissional estdo centrados no
desenvolvimento de competéncias comportamentais. Ela sugere que as competéncias
comportamentais sejam transversais a todas as ocupacdes, tais como trabalhar em
equipe, ter iniciativa, comunicar-se adequadamente, estudar permanentemente e assim
sucessivamente. Ressalta que néo esta falando de conhecimentos transversais, mas de
comportamentos transversais (KUENZER, 2004).

Identificou-se essa concepcdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN
exaradas do Conselho Nacional de Educacdo para os Cursos Superiores Tecnoldgicos
(Brasil[a], 2002). Por sua natureza, o seu cumprimento é obrigatorio nos processos
educativos escolares. Elas sao estruturadas com forte énfase na dimenséo
comportamental em detrimento da formagdo tedrica. Desta forma € viabilizada a
expansdo dos tempos e espacos da préatica profissional, passando a ser o ponto de
partida para a formulagéo dos percursos formativos. Isto significa tomar o trabalho como
foco, ndo reduzido a uma dimensdo parcial e objetiva, mas como totalidade rica de
complexas relagdes, que substituem o conhecimento da tarefa pelo conhecimento do
processo. Como resultado dessa inverséo, o produto do conhecimento humano aprendido

de forma mecéanica, rotineira, € complementado pelo conhecimento das relagbes que
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revelam movimento. Desta forma, o fluxo dos processos internos de aprendizagem e
pratica profissional é parte da totalidade mais ampla configurada pelas relagdes sociais e
produtivas.

Kienzer (2004) afirma que estas relacdes conferem significado ao processo de
trabalho tipico de uma organizacdo. Ela exemplifica por meio de sua pesquisa em uma
refinaria de petréleo onde o foco do processo educativo € o processo de refino, com seu
fluxo interno proprio. Fluxo que esta vinculado a toda a cadeia produtiva dos derivados do
petréleo, da extracdo e seus impactos sobre 0 meio ambiente as relacdes de poder que
se derivam das relagcfes politicas e econdmicas que estdo estabelecidas nesta cadeia. A
pesquisadora menciona que o ponto de partida € apenas formalmente idéntico ao ponto
de chegada. Explica que em seu movimento em espiral crescente e ampliada o
pensamento chega a um resultado que ndo era conhecido inicialmente e projeta no
aprendiz novas descobertas. Afirma ainda que ndo ha como propiciar este movimento
sendo pela atividade tedrica em conjunto com a pratica tomada como referéncia. Além de
ser necessaria uma formatacao metodologicamente adequada para enfrentar os desafios
da articulagdo entre teoria e pratica, partindo do que é conhecido (KUENZER, 2004).

Isso ocorre na alternéancia de tempos e espagos em que o aprendiz tem um periodo
de desenvolvimento de habilidades por meio de atividades tedrico/préaticas formalizadas.
A pesquisadora propde considerarmos que o ponto de partida para a producdo do
conhecimento sejam os homens em sua atividade pratica. Ou seja, em seu trabalho,
compreendido como todas as formas de atividade humana por meio das quais o0 homem
apreende, compreende e transforma as circunstancias ao mesmo tempo em que é
transformado por elas. Propde que seja esse 0 eixo sobre o qual seja construida a
proposta politico-pedagogica da IES, que integre trabalho, ciéncia e cultura por meio de
criteriosa selecao de conteudos. Propde ainda que seu tratamento metodoldgico ocorra

em areas transdisciplinares em face da probleméatica do mundo contemporaneo e que
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componha novos arranjos de conteudos das areas do conhecimento, articulados por eixos
tematicos definidos pela praxis social e pelas peculiaridades de cada processo produtivo

na formacéo profissional (KUENZER, 2004).

3.7 Competéncias e os modelos mentais na IES

Quando posta em discussdo a pratica dessa proposta para a IES encontrou-se
obstaculos nos modelos mentais dos agentes envolvidos, tais como definidos por Senge
(1998). Eles sao representados por imagens, premissas e histdrias internas arraigadas
sobre a estruturacédo dos processos que limitam ou mesmo impedem as implementacdes
de mudancas. Tais modelos justificam os percursos tradicionais de formacéo profissional,
0 que é confirmado por Perrenoud (2000). O autor menciona a dificuldade de implementar
0 necessario processo de mensuracao, pois a instituicdo de ensino € organizada para
favorecer a progressao das aprendizagens dos alunos para os dominios visados ao final
de cada ciclo de estudos. Afirma ainda que € necessaria a participacdo da competéncia
docente na formulacdo dos programas avaliativos em um projeto politico pedagdgico
adequado. A realidade mostra a sua participacdo somente em ajustes marginais tal qual
um operdrio esta sujeito em suas tarefas por pequenas variacdes dos materiais, ndo
cabendo a ele pensar a totalidade do processo (PERRENOUD, 2000). Desta forma surgiu
a necessidade de aprofundar o conceito do processo de desenvolvimento das habilidades

profissionais considerando seus aspectos cognitivos.

3.8 Habilidades cognitivas

Boff & Abel (2005) relacionam dois tipos de habilidades cognitivas, a de ‘captura’
gue possibilita o reconhecimento de padrées exteriores vinculados ao dominio do
problema e a ‘intelectual’, que exige raciocinios mais profundos que permitam o
processamento dos elevados padrdes das informacdes a serem trabalhadas. Exemplificam
citando que um mausico reconhece padrdes das melodias enquanto um matematico

relaciona atomos de informacfes com pedacos de uma equacao e um analista da area de
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financas identifica as informacdes que indicam a melhor deciséo para a compra de acoes.
Em relacdo ao ‘trabalhador do conhecimento’, os autores afirmam que esses padrbes
estdo vinculados especificamente a capacidade em identificar e registrar as informacdes
importantes para a efetivacdo da tarefa a ele atribuida. De forma complementar a selecao
das informacdes importantes para a resolucdo do problema proposto ocorre de forma
consciente, pois 0s estimulos sensoriais identificam os rumos que iniciam um processo de
raciocinio generalista na busca da referida solucdo. A partir dai, o desenvolvimento desse
raciocinio em elevados niveis de abstracao reflete da imposicéo de diferentes habilidades
cognitivas na busca das solu¢cdes possiveis (BOFF & ABEL, 2005). Fialho et al (2006)
afirmam que “as habilidades cognitivas desenvolvidas por um grupo podem estabelecer
um padrédo para a aprendizagem organizacional e, por isso, possuem trés dimensdes
criticas”. Na primeira ressaltam que o0 grupo precisa aprender a potencializar o
conhecimento de diversos cérebros para superar o individual. Depois, os membros do
grupo agem de forma individual para complementar as atuacées dos demais. Por ultimo,
um grupo em desenvolvimento intelectual por meio da disseminacdo ampla das
habilidades cognitivas aprendidas, estimula o crescimento dos demais grupos. Em
sequéncia, a partir do aprendizado do individuo que se transforma em aprendizado do
grupo e, depois, no aprendizado da organizacdo, ocorrerdo acdes e resultados para a
mesma, afirmam (FIALHO et al, 2006). Boff & Abel (2005) afirmam que apesar de o
raciocinio abstrato ser uma condicao inerente as atividades do conhecimento, a habilidade
cognitiva comeca a ser reconhecida no momento em que os procedimentos basicos de
processamento das informacdes s&o sistematizados e parcialmente inseridos no
conhecimento tacito do trabalhador. Pela repeticdo desse processo para uma mesma
tarefa do conhecimento por inUmeras vezes, 0s estimulos sensoriais atuam como
disparadores naturais das ac¢fes reflexivas do individuo. Desta forma a sua capacidade

intelectual fica liberada parcialmente para o desenvolvimento de processos mentais mais
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exigentes em relacdo a aspectos inovadores relativos a tarefa na qual esta envolvido

(BOFF & ABEL, 2005).

3.9 Habilidades cognitivas e o trabalhador do conhecimento

A evolucéo das habilidades cognitivas necessarias ao trabalhador do conhecimento
para o desempenho de suas funcdes em um estagio mais profundo e auténomo é
analisada por Boff & Abel (2005). Iniciam com a ‘quantidade de conhecimento’ composta
por formulas, regras, conceitos e o0 vocabulario especifico que indica o dominio do
conhecimento. O préximo estagio € a habilidade ‘organizacdo e indexagcdo do
conhecimento’ na qual os objetos, 0s conceitos e respectivas associacdes cujos esquemas
sdo mais complexos e abstratamente vinculados quanto mais elevados os niveis da sua
representacao estereotipada que refletem na forma pela qual classificam os problemas. Na
sequéncia mencionam o ‘empacotamento e automatizacédo’ dos estimulos formados pelos
pacotes sensorios, tais como o0 pacote visual no dominio de imagens e o0 pacote de
fonemas para o dominio de idiomas. Para os autores esse € o principal mecanismo relativo
a criacdo dos conhecimentos tacitos do dominio, pois atua a partir da automatizacdo das
atividades béasicas que contribuem na distribuicdo de recursos cognitivos a serem
utilizados nas inferéncias em niveis mais elevados. Prosseguem os autores descrevendo
as habilidades cognitivas ‘estratégias de solucdo de problemas e automonitoracao’,
‘capacidade analitica’, ‘habilidade criativa’ e ‘habilidade prética’. Partem do principio de
que a procura pela solucdo de um problema deve ocorrer no conjunto das solucdes
possiveis denominado espaco de busca e as estratégias para o percorrerem denominam
estratégias de busca. Isso ocorre pela comparagédo das representacdes mentais abstratas
de situa¢cBes anteriormente solucionadas que sao adaptadas e aplicadas a nova situagao.
Afirmam os autores que na utilizacdo da sua capacidade analitica o trabalhador do
conhecimento tem conhecimento de quais informacgfes serdo utilizadas na solugdo do

problema, sendo proporcionalmente sofisticadas aos niveis de exigéncia requeridos pelas
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situacfes. Afirmam ainda que se ocorrer a auséncia de integracdo entre as situacoes-
problema e os modelos mentais, surge como opcdo a criatividade exploradora do
raciocinio analégico nas combina¢des inovadoras possiveis na busca de uma solucao
possivel. Outro aspecto das habilidades cognitivas que tem relacéo direta com a aplicacao
de um jogo de empresas como metodologia de formacao profissional, é a sua capacidade

em trabalhar com restricdes reais a partir de modelos hipotéticos (BOFF & ABEL, 2005).

3.10 Modelo cognitivo para aquisi¢cdo do conhecimento

A Figura 3.1, adaptada de Boff e Abel (2005) apresenta como o desenvolvimento de
habilidades cognitivas ocorre quando se considera 0 processo cognitivo de aquisicdo do
conhecimento ou aprendizado, o que tem relacdo direta com a utilizacdo de um jogo de
empresas para o desenvolvimento das referidas competéncias.

Figura 3.1 — Modelo de processo cognitivo de aquisicdo do conhecimento.

Ambiente de informacéo

Insumos Processo cognitivo Resultados

Processo de
aprendizado do
conhecimento I

Caracteristicas da |4 Atividades concluidas

atividade cognitiva

A

A

Caracteristicas das Recursos do aluno - Geréncia da
. -~ l Lad . f ~
informacdes informagao < | v

T Geréncia da atividade Competéncias

A\ 4

Recursos das
informacdes N

pratica desenvolvidas

Fonte: Adaptado de Boff e Abel (2005)

O referido processo ocorre em um espaco denominado ambiente de informacéao
gue, apesar de parcial, é a parte mais disponivel para representar o contexto, pois para o
aluno comp0de a representacdo do ambiente externo e a propria atividade cognitiva na qual
esta inserido. Nesse ambiente observam-se 0s insumos, componentes que estimulam o
desenvolvimento da aquisicdo do conhecimento, subdivididos em tarefas compostas por
operac0Oes, tempo de execucao, niveis de complexidade e prioridade. Compdem também
0S insumos as caracteristicas das informacdes compostas por diferentes niveis de

validade, certeza, formas de acesso e volume, além dos recursos informacionais que séao
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as diferentes tecnologias, metodologias e técnicas utilizadas para o processamento das
informacBes. Também compde o ambiente de informagdo 0 processo cognitivo cujo
estimulo ocorre no ambiente externo e acontece no transcorrer do uso da informacéo e da
execucao das atividades propostas. Esse processo € composto pelos recursos do aluno
gue atuam durante o processo cognitivo como elementos de integracdo entre 0s insumos e
0 processo de aquisicdo do conhecimento. Esse processo € composto por duas atividades
especificas quais sejam, a geréncia da informacéo onde o aluno utiliza suas habilidades
cognitivas na retencédo do conhecimento organizado e indexado e a geréncia da tarefa que
se caracteriza por um maior processamento automatico. Os resultados obtidos no modelo
analisado séo representados pelo produto que tera sua qualidade proporcional ao nivel de
pericia adquirida pelo aluno e pelo conhecimento incorporado aos seus modelos mentais.
Desta forma os autores concluem que o modelo proposto apresenta a integracdo dos
insumos internos e externos no processamento de informacfes e na realizacdo das
tarefas, 0 que constitui o conjunto das suas habilidades cognitivas (BOFF & ABEL, 2005).
O modelo apresentado mostra de que forma as habilidades cognitivas podem ser
desenvolvidas a partir da sua vinculacdo com a aplicacdo de um jogo de empresas no
processo de formacdo profissional. Ainda segundo o modelo apresentado, Abel (2001)
refere-se ao desenvolvimento da pericia como a capacidade dos alunos aplicarem suas
habilidades cognitivas na solucdo de problemas em areas estratégicas, obtendo

desempenho com qualidade superior a média da area (ABEL, 2001).

3.11 Avaliacao da progresséo das habilidades cognitivas

A partir da definicdo pela IES quanto as competéncias a serem desenvolvidas pelos
seus alunos, deve-se considerar que as mesmas serdo resultantes da educagéo formal e
ndo formal, além de conter predisposi¢cdes inatas nos individuos o que resultara na
diversidade dos aprendizes (CARVALHO, 2006). Além disso, a necessaria autonomia dos

sujeitos exige um posicionamento estratégico grupal para evitar-se a simples programacao
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das aprendizagens humanas como a producéo de objetos industriais. Tal posicionamento
deve ser concebido em uma perspectiva de longo prazo, pois como afirma Perrenoud
(2000), cada acdo deve ser decidida em funcdo de sua contribuicdo almejada a
progressao otima das aprendizagens de cada um. Carvalho (2006) assevera que devem
ser consideradas na avaliagcdo das competéncias suas relacdes diretas com as disciplinas
curriculares, observando as fronteiras das acdes pedagodgicas com as realidades das suas
aplicacbdes concretas. Outro cuidado destacado pelo pesquisador na avaliacdo de
competéncias € a percepcdo do desempenho do aluno no ambiente da realidade no
exercicio das habilidades cognitivas. Ressalta que se deve buscar perceber sua
capacidade em selecionar, mobilizar e articular os recursos disponiveis no enfrentamento
das situacbes de aprendizagem em cenario real ou simulado, 0 que exige mais um
instrumento de regulacéo do que de avaliacdo (CARVALHO, 2006).

Nessa linha de raciocinio Hadji (2001) propde a avaliagdo formativa como modelo
de uma avaliacdo a servico do fim que Ihe da sentido, que é tornar-se um elemento, um
momento determinante da aprendizagem. Deve propor-se tanto a contribuir para uma
evolucao do aprendiz quanto a dizer o que, atualmente, ele é, inscrevendo-se na
continuidade da acdo pedagdgica. Essa posicdo contrapbe a avaliagdo como uma
operacdo externa de controle, na qual o agente poderia ser totalmente estranho a
atividade pedagdgica. O autor concorda com Senge (1998) afirmando que a medida é uma
operacdo de descricdo quantitativa da realidade, surgindo dai uma ilusdo. Hadji (2001)
menciona que ha identidade formal entre as operacdes de medida e de notacdo e o
modelo mental de que a avaliacdo como medida dos desempenhos dos alunos, esta
solidamente enraizada na mente dos professores e dos aprendizes (HADJI, 2001).

Essas posicOes, relacionadas a atribuicdo dos niveis de competéncias a serem
atingidos em um processo avaliativo, levam em consideragdo que as inferéncias do

avaliador provocam desvios significativos nos resultados. Isso nos leva a concluir, com
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apoio de Hadji (2001), que se a avaliacdo é realmente uma operacdo de medida, os
instrumentos de medida comumente utilizados carecem de confiabilidade. Desta forma, a
instituicdo de ensino tem a responsabilidade de considerar que a avaliacdo das tarefas
complexas se chocara com dificuldades especificas, relativas a cada uma das suas
caracteristicas, pois a pluralidade das habilidades cognitivas em jogo torna mais dificil a
‘apreensao’ do objeto visado. O seu risco relaciona-se a autonomia de realizacdo deixada
ao sujeito, podendo leva-lo a sua penalizacdo levando em conta saberes néao
explicitamente visados pela avaliacdo. Aléem do que, as mdultiplas dimensdes impdem a
apreciacéo do processo e/ou do produto em questdo, sem reduzi-los e considerar toda sua
riqueza. Essa variabilidade torna mais dificil 0 uso de uma grade de avaliagdo comum e
mais incerto o acesso a uma competéncia geral, que teria como produto particular a
expressao concreta de um conhecimento.

Assim, segundo Hadji (2001), a avaliacdo de uma tarefa complexa devera ser
particularmente atenta a definicdo de seus objetos por meio do ‘objetivo’ da tarefa
(exigéncia de pertinéncia). Também devera observar a determinacdo de critérios de
realizacdo claramente identificaveis e claramente explicitados (exigéncia de justica,
particularmente no que diz respeito a redacao das instru¢cdes). Outro cuidado diz respeito a
determinacdo de espacos de observacdo cuja pluralidade corresponda aquela das
dimensbes da tarefa (exigéncia de pluralidade). Deve também considerar a
operacionalizacdo de uma estratégia de avaliagdo que permita observar o aprendiz em
varias situacdes que podem corresponder a ‘competéncia geral’ visada (exigéncia de
‘significatividade’).

Contudo, menciona Hadgi (2001), a avaliacdo das tarefas complexas apenas torna
mais agudos os problemas que toda avaliacdo encontra, sendo a dificuldade principal
especificar critérios de realizacdo pertinentes (do ponto de vista da tarefa), significativos

(do ponto de vista do objetivo da aprendizagem/avaliacdo) e tornando possivel a
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apreensdo de variaveis observaveis. O autor ressalta que as tarefas designadas como
situacOes-problemas expressam uma situacao de aprendizagem e de avaliacdo construida
em torno de um obstaculo que encarna o objetivo pedagdgico e cuja superacdo da ao
sujeito a oportunidade de construir ou de desenvolver a competéncia correspondente a
esse objetivo (HADJI, 2001).

Esses argumentos nos direcionam para a definicdo da avaliacdo das habilidades
cognitivas como um processo no qual se verifica a capacidade de uma pessoa em relacéo
ao desempenho requerido pela situacdo real vivenciada. Assim, a avaliacdo das
habilidades cognitivas no transcorrer da formacédo profissional deve considerar o seu
desempenho frente as situacdes simuladas propostas. Deve ter o proposito de formar um
conceito sobre suas competéncias a partir de referencial (normas) e identificar areas de
desempenho que requerem ser fortalecidas mediante capacitacdo para alcancar as
competéncias desejadas.

De forma complementar, encontra-se na Organizacdo Internacional do Trabalho —
OIT (2002) sua posicdo em relacdo a avaliacdo de competéncias como um processo por
meio do qual se verifica a capacidade de uma pessoa em relacdo ao desempenho
requerido. Esse processo pode ser traduzido em uma norma, podendo ser efetuado
mediante provas, testes préaticos, observacdo ou exame de evidéncias. Considera ainda a
OIT (2002), que a avaliacdo de competéncias € um processo de recolhimento de
evidéncias sobre o desempenho laboral do trabalhador, com o propésito de formar-se um
conceito sobre sua competéncia. Isso ocorre a partir da definicdo de um referencial
(normas) e da identificacdo de areas de desempenho que requerem ser fortalecidas
mediante capacitacdo para alcancar a competéncia. Caracteriza-se assim a avaliacao
formativa, destinada a determinar o grau no qual a pessoa conhece ou é capaz de realizar
uma tarefa de aprendizagem. Também deve identificar o que essa pessoa néao foi capaz

de realizar e que requer capacitacdo. Propde ainda a OIT (2002), que a avaliacdo seja
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somativa, se realizando apds a conclusdo de uma ou mais unidades de estudo ou de
atividade especifica. Desta forma sera determinado o conhecimento e as habilidades com

o fim de culminar o processo de aprendizagem (OIT, 2002).

3.12 Critérios para avaliacado das habilidades cognitivas

Portanto, a avaliacdo das habilidades cognitivas deve levar em conta critérios de
atuacao profissional sumamente especificos que ajudem o avaliador a julgar se um
individuo pode exercer uma atividade no ambiente de trabalho no nivel necessario. Os
resultados a serem atingidos devem ser definidos pelos empregadores e determinados
pelo critério de desempenho, podendo ser obtidos por meio da anélise de funcbes que
impliguem em dividir o trabalho de uma determinada area em objetivos e funcdes. Para
Brigido (2002), conseguir o reconhecimento das suas competéncias requer do profissional
a demonstracao convincente de que cumpre com todos os critérios estabelecidos. Esta
afirmacdo é complementada por Corddo (2002) ressaltando que a competéncia €
verificavel e observavel sendo, portanto, passivel de avaliacdo e de julgamento. O autor
destaca que a solucao do problema estd na definicdo de como avaliar e julgar algo que
n&o pode ser mensuravel por escalas métricas (CORDAO, 2002).

Assim, avaliar competéncias a partir da mensuracéo das habilidades cognitivas nao
€ medir um conhecimento matematicamente exato e, sim, uma questdao humana. Nao
podem ser medidas pelos sistemas tradicionais de pontuacdo, de uso corrente no sistema
educacional tradicional, mas por métodos qualitativos de julgamento e avaliacdo, os quais
implicam em aspectos subjetivos. Estes aspectos de subjetividade, entretanto, podem ser
atenuados pela experiéncia e pela seriedade profissional dos avaliadores, bem como pela
credibilidade da instituicdo formadora (CORDAO, 2002).

Essas afirmacdes levam a consideracdo de que o desafio nesta era contemporanea
da informacgdo ndo € a capacidade de produzir, armazenar ou transmitir informacdes, mas

7

sim reconhecer o0 que € importante saber e, de fato, como utilizar essas informacdes.
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Nessa perspectiva Penna Firme (2003) afirma que a questédo crucial é descobrir o que €
preciso fazer para criar e desenvolver avaliagbes que reduzam incertezas, melhorem a
efetividade e permitam a tomada de decisfes relevantes. Segundo a autora a preocupacao
dos estudiosos da area em definir padroes de exceléncia para a avaliacdo gerou um
substancial conjunto de critérios agrupados em quatro categorias. Elas sdo encabecadas
pela dimenséao ‘utilidade’, que significa que uma avaliacdo ndo devera jamais ser realizada
se nao o for para ser Gtil. Em seguida, esta a dimenséao ‘viabilidade’, segundo a qual ela
tera que, além de util, ser conduzida considerando aspectos politicos, praticos e de custo-
efetividade. Em consonéncia com tais caracteristicas, continua a autora, € a ‘ética’ com
gue deve ser realizada no respeito aos valores dos interessados incluindo grupos e
culturas. Ela conclui que, se for possivel desencadear uma avaliacado util, viavel e ética,
entdo sera importante considerar a caracteristica ‘precisao’, no que tange as dimensdes
técnicas do processo. Pois tais critérios de exceléncia clamam por avaliagdes sensiveis as
responsabilidades situacionais, metodologicamente flexiveis, dindmicas no entendimento
politico e substancialmente criativas para integrarem todas essas dimensdes na direcdo do
desenvolvimento e do aperfeicoamento de seu objeto (PENNA FIRME, 2003).
Depresbiteris (2005) corrobora com Penna Firme (2003) em relagdo ao cuidado em
se falar de avaliacdo de competéncias, observando a influéncia que os sistemas de
certificacdo tém em escolas de educacdo profissional. Pois um dos problemas é o de
pensar que a avaliagdo € um momento final do processo educativo. Que, também, é algo
gue julga de modo categérico a competéncia ou ndo competéncia do aprendiz a partir de
uma fonte de coleta, normalmente uma prova teérica. A autora destaca que um dos
perigos atuais € o de se adotar um pensamento avaliativo dicotdmico: ser ou ndo ser
competente. Ela amplia essa visédo afirmando que a avaliacdo pode analisar os resultados
de uma formacéo, mas nunca se esquivar de suas finalidades formativa e mediadora,

porque formag&o para competéncias exige acompanhamento, observacdo, continuidade.
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Esse processo que ndo tem um fim em si mesmo sendo fluido e passivel de revisao
continua e redirecionado, além de complementado e integrado em redes e malhas
evolutivas que favorecem a aprendizagem continuada. Assim como permite a atualizacéo
das informacfes a alimentacéo e realimentacdo para suprir as necessidades que surgem
ao longo do processo avaliativo (DEPRESBITERIS, 2005).

Depresbiteris (2005) afirma ainda que na educacao profissional deve-se ter claro
gue a competéncia ndo é algo que a pessoa aprende para repetir exaustivamente ao longo
de sua vida. Trata-se de alguma coisa que deve ser constantemente revista, tendo em
vista as exigéncias laborais. Ressalta a autora que a avaliacdo deve ser igualmente
dindmica, de maneira que a formacéao profissional seja estruturada dentro de principios e
processos cognitivos que visem modificar as pessoas na direcdo de competéncias bem
definidas e a uma maior eficacia na solucao de problemas. Esses aspectos indicam que na
avaliacdo de competéncias utilize-se uma diversidade de instrumentos e técnicas que
ressaltem a meta-cognicéo® e a auto-regulacdo como formas de mediacdo que, segundo
Depresbiteris (2005), sdo definidas como uma consciéncia, um autocontrole dos proprios
processos de aprender. Dessa forma, 0s processos meta-cognitivos incluem os meios
pelos quais os educandos supervisionam a compreensao de suas acoes, planejam seus
estudos, selecionam as informagdes e as relacionam com conhecimentos previamente
adquiridos. Além disso, escolhem estratégias para resolver problemas e avaliam seu
préprio processo de pensamento e de agdo, buscando formas de aperfeicoa-los.

Nesse ponto Depresbiteris (2005) destaca ser necessario avaliar se operacdes
metacognitivas estdo sendo desenvolvidas na aprendizagem. Para tanto, as define como
operacOes de antecipacdo que consistem na previsdo de etapas de trabalho, na escolha
de estratégias com relacdo aos fins desejados e aos resultados obtidos. Também sao

operacdes de auto-regulacdo que controlam o que se esta realizando, avaliando desvios

40 que transcende a série de caracteristicas funcionais e estruturais da representacao ligadas a um saber referente a um dado
objeto (HOUAISS, 2001).
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com relacdo aos objetivos, registrando erros e operacdes de avaliacdo terminal dos
produtos e resultados visados. Ressalta que deve ser usada a metacognicdo em trabalhos
coletivos para obter melhores resultados com o relato das diferentes formas de pensar um
problema. Isso possibilita aos envolvidos perceber que podem chegar a um resultado por
caminhos diferentes e ocorre por meio da reflexdo de que algumas formas de atuar sédo
mais efetivas que outras, procurando-se entender o ensino e a aprendizagem como
componentes de um processo continuo, em espiral, de acdo — observacao — reflexdo —
nova acao, evitando-se a mecanizacao das acdes avaliativas.

Portanto deve-se diversificar os meios de analise da aprendizagem, considerando
as productes efetuadas em diversas etapas com a ajuda de ferramentas e por meio da
interacdo entre pessoas e entre elas e o ambiente profissional, mesmo o simulado. Pois,
nao se deve ter uma visdo estatica do aprendizado, elaborando-se os instrumentos de
avaliacdo pensando nos critérios e indicadores ou evidéncias que permitam analisar os
resultados coletados e promover a sua realimentacdo aos alunos. Ainda, € necessaria a
reflexdo do que se esta entendendo por qualidade das habilidades cognitivas a serem
avaliadas. Deve-se considerar qualidade como propriedade, peculiaridade, caracteristica
distintiva, atributo ou condicdo das coisas e das pessoas. Que as diferencie das demais e
lhes determinar sua natureza, pois € na reflexdo sobre os critérios que se encontra o
sentido social da construcao de cada profissao, considerando-se as multiplas e intrinsecas

relagdes sociais (DEPRESBITERIS, 2005).

3.13 Avaliacdo das habilidades cognitivas em um cenario de a¢cdes coletivas

Outro aspecto que deve ser considerado na avaliacdo de habilidades cognitivas é
que o trabalho se reveste de um carater cada vez mais coletivo e o desempenho
competente depende largamente da capacidade de comunicacdo e cooperacdo. Esse
cenario exige que as situacdes de avaliacdo favorecam o dialogo entre pares bem como

entre o mediador e o mediado em uma situacdo de aprendizagem. Exige ainda que a
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avaliacdo de habilidades cognitivas também seja competente no ambito da
contextualizacdo das situacdes e dos atores envolvidos. Além de considerar que o
profissional ndo € apenas um conjunto de competéncias e habilidades, mas uma pessoa
em relacdo com as outras e em evolucéo na sua histéria de vida. Portanto o  desafio
cientifico na avaliacdo da formac&o profissional ndo estd somente na avaliacdo das
habilidades cognitivas, mas também nos recursos que as mobilizardo. Deve ser
considerada a dificuldade de representar, na IES, as situacdes que se aproximem da
realidade, além dos fatores que devem ser eticamente considerados. Nesse ponto,
segundo Le Boterf (2002) é fundamental o cuidado em considerar que, por necessitar de
tempo para seu desenvolvimento e mobilizacdo, as habilidades cognitivas devem ser
objeto de analises probabilisticas. Numa perspectiva mais ampla, Depresbiteris (2005)
afirma ainda que a educacéo profissional deve zelar pela idéia de promover as habilidades
cognitivas necessarias para gerar nao so a trabalhabilidade, mas ferramentas de pensar e
de agir. Elas devem promover a formacéo de um cidadao capaz de saber conviver em um
mundo cada vez mais complexo e mutante por meio do desenvolvimento de estratégias e
gue isso ocorra ao longo da educacéao profissional, para que as pessoas possam melhorar
suas maneiras de pensar, suas estruturas cognitivas, suas atitudes e possam repensar

seus valores (DEPRESBITERIS, 2005).

3.14 Avaliacdo de habilidades cognitivas no ensino a distancia

Apéds a apresentacdo dos conceitos das competéncias e as consideracdes sobre a
avaliacdo das habilidades cognitivas, além da percepcao da IES quanto a sua avaliacéo,
€ necessario compreender como esse processo ocorre em um contexto de um curso na
modalidade a distancia. Segundo Gaio (2007) os problemas intrinsecos relacionados a
avaliagéo efetivada a distancia séo resultantes da auséncia da interacdo face a face. Essa
auséncia de interacédo provoca a ocorréncia da falta de percep¢do do comportamento do

aluno e a incerteza da real identidade deste (GAIO, 2007). Isso pode ser contraposto pela
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avaliacdo continua que, como afirma Otsuka (2002), favorece a identificacdo de
problemas e a orientacdo do processo de aprendizagem. Além disso, ela permite formas
de autenticacdo da identidade do aluno pela familiarizacdo com o estilo e habilidades do
mesmo. A pesquisadora ressalta a necessidade do desenvolvimento de um sistema
baseado em agentes de interface para suporte aos processos relevantes. Desta forma o
projeto da ferramenta a ser utilizada na avaliacdo a distancia deve facilitar o registro das
avaliacoes realizadas ao longo de um curso, bem como a continua recuperacao,
consolidacédo e analise das informacdes nelas contidas (OTSUKA, 2002). Essa dinamica
resgata a avaliacdo como forma de comunicacdo no contexto educativo do ensino a
distancia a partir da construcdo de processos criativos e inovadores. Esses processos
devem considerar 0 ensino centrado no aluno em oposicao a centralizacdo no professor e
o compartilhamento das acbes do processo avaliativo entre os envolvidos. Cerny e Ern
(2004) defendem a construcéo de critérios claros e em conjunto, propondo instrumentos
gue, para além de medir, verificar e classificar, informem e possibilitem a construcdo de
habilidades cognitivas. As autoras reafirma o objetivo de buscar alternativas no processo
de avaliacdo no ensino a distancia, pois ndo é possivel pensar em formacdo da
autonomia dos estudantes com os saberes organizados de maneira fragmentada. Para
tanto deve-se superar os curriculos sequenciais e lineares que pressupdem previamente
as etapas a serem vencidas usando a avaliacdo apenas para decretar promocdes e
reprovagdes e, principalmente, como ‘um divisor' que separa uma disciplina da outra
(CERNY e ERN, 2004).

Diante disso deve-se desenvolver o modelo hipertextual de simultaneidade onde o
curriculo funcione como uma rede, interconectando os saberes em constante (re)
construcdo de forma multidisciplinar, em que o seu funcionamento depende de um dialogo
continuo entre todos os envolvidos no processo (GAIO, 2001). Neste modelo h& espaco

para a avaliagdo formativa e continuada, contextualizada, flexivel e interativa que estimule
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o didlogo entre professores e alunos. O nivel de dificuldade de implantacdo dessa forma
de avaliagdo em cursos na modalidade a distancia, dado ao tempo que exige dos
docentes, pode ser diminuido. Para tanto se deve buscar o suporte das tecnologias
presentes nos processos de ensino a distancia e ainda pouco utilizadas em beneficio da
avaliacao.

Roque, Elia e Motta (2004) concordam com Cerny e Ern (2004) afirmando que a
modalidade de ensino a distancia esta utilizando as novas tecnologias de forma crescente
e cada vez mais intensivamente. Afirmam que, tanto as instituicdes educacionais como as
comerciais, reconhecem esta alternativa como forma de viabilizar os programas de
aperfeicoamento e qualificacéo profissional exigidos pelo mercado. Porém, quando tratam
da avaliacdo de aprendizagem nos cursos a distancia, os autores afirmam que €
necessaria a sua discussdao. Mencionam ainda as pesquisas que vém sendo realizadas
com o intuito de dar ao professor um maior suporte na elaboracdo das avaliacbes dos
alunos. Elas indicam a necessidade de um novo modelo que possibilite o
desenvolvimento e a mensuracédo das competéncias e habilidades dos sujeitos envolvidos
no processo de aprendizagem (ROQUE, ELIA e MOTTA, 2004).

Os autores definem competéncia como a faculdade do sujeito mobilizar seus
recursos cognitivos para resolver uma série de situacdes em um contexto especifico.
Apresentam como contribuicdo uma visao sistémica sobre 0 conceito de competéncia, na
qual tém se baseado para a construcdo de uma ferramenta de avaliacdo da
aprendizagem em cursos a distancia. Afirmam ter percebido recentemente trés grandes
tendéncias explicitas no mercado de trabalho e que se refletem na educacdo. A primeira
se refere ao uso cada vez maior das tecnologias da informacdo e da comunicacao,
sobretudo a Internet promovendo a facilidade na busca de informacéo e a interatividade
gue esse meio oferece tem ampliado o seu uso nas instituicbes de ensino. A segunda

tendéncia é a modificagdo do comportamento dos individuos, sua relagdo com o mundo e

56



com sua vida social, onde palavras como colaborac&o, cooperacéo, autonomia, tém sido
constantemente utilizadas nos discursos educacionais e profissionais. Elas apontam para
uma mudanca de atitude refletida na necessidade de manter-se sempre atualizada,
fazendo da busca de informacéo e do aprendizado uma constante. A terceira tendéncia
observada pelos autores € o requerimento, pelo mercado de trabalho em um mundo
globalizado, de profissionais com novas competéncias e habilidades, flexibilidade,
disposicdo para mudancas e tomada de decisdo, que sado hoje apontadas como
competéncias essenciais ao exercicio pleno da cidadania (ROQUE, ELIA e MOTTA,

2004).

3.15 O uso de tecnologias na avaliacdo das habilidades cognitivas

Nesse ponto € importante considerar que a insercao tecnolégica no ensino a
distancia, segundo Martins e Polak (1999), além dos aparatos tecnologicos, precisa de
condicbes socio-ambientais e profissionais otimizadas para atingir os resultados
esperados. A partir desse enfoque, encontrou-se em Roque, Elia e Motta (2004) a
afirmacao de que a apropriacdo dessas tendéncias para o desenvolvimento de um curso
ou de um processo de avaliagdo baseado em habilidades cognitivas ndo deve ocorrer sob
a forma de um ‘receituario’. Deve ser entendido como linhas de referéncias ou de
consulta, pois a formagao do aluno envolve a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades
e atitudes. Mencionam ainda que, se por um lado, o detalhamento das habilidades
cognitivas requeridas depende da localizacdo das mesmas em um determinado contetdo
disciplinar, por outro é fato que as atitudes desejaveis ndo sao afetadas pela area de
conhecimento. Elas séo fortemente afetadas pelas circunstancias (dimensao situacional),
ou seja, a capacidade de querer participar de forma autbnoma, tomando iniciativas, opinar
etc., independe do que se esteja fazendo, mas s6 se manifesta quando se faz. Ainda
segundo os autores, as atitudes desejaveis relacionadas a participacdo dos alunos nos

levam a considerar quais 0s principais aspectos na nogdo de competéncias que norteiam
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0 processo de elaboracdo de uma avaliacdo de aprendizagem baseado em habilidades
cognitivas (ROQUE, ELIA e MOTTA, 2004).

Esses aspectos sao identificados nas competéncias que sdo contextualizadas e
observaveis em situacdes especificas, bem como na interacdo e no trabalho coletivo
estimulado por mecanismos simuladores, tal como o jogo de empresas. Também
merecem destaque na mobilizacdo e articulacdo das habilidades cognitivas o0s
conhecimentos prévios e os valores do individuo. Ainda deve ser considerado que 0s
saberes a serem adquiridos sejam significativos para o sujeito e as habilidades cognitivas
possam ser verificadas a partir da aplicacéo pratica dos conhecimentos. E imprescindivel
gue a escolha dos instrumentos de avaliagdo em uma abordagem por competéncias leve
em conta os aspectos supra citados (ROQUE, ELIA e MOTTA, 2004).

Outra dimensao importante na avaliacdo das competéncias segundo Roque, Elia e
Motta (2004) pode ser evidenciada por meio de uma rede sistémica referindo-se a
guestdo da definicdo dos critérios. Pois como jA mencionado, uma competéncia é a
capacidade de mobilizar e articular conhecimentos praticos e teéricos, habilidades e
atitudes. Por isso ndo se reduz a objetividade do ‘saber fazer, pois deve levar em
consideracao também a subjetividade do ‘saber ser’, como a capacidade do aluno em
absorver uma informacéo. Competéncia essa considerada essencial na nova sociedade
baseada nas novas tecnologias de informacdo e comunicagao e, sobretudo, em cursos a
distancia. Mencionam ainda os autores que essa complexidade dialética entre a
objetividade e a subjetividade aponta para a necessidade do estabelecimento, para cada
critério especificado, de niveis de proficiéncia a serem alcancados e seus respectivos
pesos, que indicardo o grau de aquisicdo desses niveis. Sugerem que a representacao
por meio de redes sistémicas possibilita a visualizacdo dos trés principais aspectos
envolvidos na nogdo de competéncias. Ainda, servem de base para a reflexdo sobre o

processo de elaboracdo e de execucdo de uma pratica de avaliacdo de aprendizagem por
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competéncias. Ao demonstrar sua visao sistémica, os autores representam na Figura 3.2

gue o simbolo ‘{" é a conjuncao aditiva ‘e’, o simbolo ‘[’ refere-se a conjuncéo alternativa

‘ou’ e a seta circular indica que as informacdes entram de forma recorrente.

Figura 3.2 — Visao sistémica de competéncias e habilidades.
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Fonte: Roque, Elia e Motta, 2004.

Os autores ressaltam que a complexidade dialética entre a objetividade e a

subjetividade aponta para a necessidade do estabelecimento, para cada critério

especificado, de niveis de proficiéncia a serem alcancados e seus respectivos pesos, que
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indicardo o grau de aquisicdo desses niveis. Sugerem ainda que a representacao por
meio de redes sistémicas possibilita a visualizacéo dos trés principais aspectos envolvidos
na nocdo de competéncias. No contexto deste trabalho os trés aspectos mencionados
pelos pesquisadores serviram de base para a reflexdo sobre o processo de elaboracéo e
de execucdo da pratica de avaliacdo da aprendizagem considerando as habilidades
cognitivas dos alunos. O primeiro fator é o ‘institucional’ que envolve a definicdo dos
objetivos do curso, sua metodologia pedagdgica, além da natureza da formacédo do
docente, visto que o mesmo também precisa desenvolver novas competéncias para atuar
no ensino a distancia. Como segundo fator esta o ‘aluno’ que mobiliza seus
conhecimentos que envolvem os contetudos disciplinares, 0os conhecimentos prévios
decorrentes das aprendizagens informais e os tedricos, bem como as habilidades e as
atitudes. O terceiro aspecto € a ‘situacdo’ dividida no processo ensino-aprendizagem e na
avaliacdo que deve ocorrer por meio de acdes contextualizadas, instrumentos eficazes e
critérios claros e pré-estabelecidos além de amplamente divulgados (GAIO, 2007). Nesse
ponto destaca-se o elevado nivel de importancia da participacdo relacional dos docentes

envolvidos na avaliagdo das habilidades cognitivas.

3.16 Relacbes dos docentes com o uso de tecnologias para avaliacdo das
habilidades cognitivas

Bartolomé e Underwood (2004) identificaram em suas pesquisas que os docentes
estdo normalmente mais preocupados em classificar os alunos do que em lhes dar a
realimentacao indispensavel para o avanco do processo de aprendizagem. Os autores
consideram que a avaliacdo on-line € mais polémica do que o ensino ou até do que a
facilitacdo de comunicacdo entre 0s varios parceiros no processo educativo. Pois, tal
avaliacdo é freqientemente equacionada com perguntas de escolha mdltipla que sdo um
anatema para alguns docentes e encontra-se frequentemente associada a moédulos

especificos de aprendizagem. Além do que, mesmo conseguindo economia de tempo
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pela classificacdo automatica, € rejeitada por muitos docentes porque a avaliacao
formativa no que se refere a classificacdo € vista como prerrogativa do docente, néo
constituindo alternativas aceitaveis quer para a classificacdo computadorizada quer para
as classificacbes dos alunos. Nesse ponto identifica-se a necessidade de aprofundar a
discussdo em relacdo aos mecanismos de avaliacdo de um curso na modalidade a
distancia. Os atores envolvidos na IES devem buscar a formatacdo do processo de
avaliacdo de competéncias e habilidades, considerando o embasamento cientifico e as
experiéncias apresentadas neste trabalho (GAIO, 2007).

Outro aspecto a ser considerado pela IES € a garantia de que os trabalhos dos
alunos envolvidos no processo de avaliagdo sejam recuperaveis em qualquer
circunstancia para que os mesmos depositem confiangca no sistema. Bem como, €
fundamental a possibilidade de verificagcdo da autoria de um trabalho, considerando a
possibilidade de plagio, especialmente no caso em analise visto que a avaliacdo conduz a
uma qualificac@o reconhecida oficialmente. No entanto, as recomendac¢fes de Bartolomé
e Underwood (2004) para que os mecanismos de apoio a avaliacdo sejam seguros,
definem que a avaliacdo on-line ndo precisa ser limitada pela classificagdo automatica,
como mostram no seu projeto TEEODE®. Os autores ressaltam que o uso da avaliacdo
on-line, principalmente para dar realimentagdo sobre o progresso do aluno, reduz os
problemas de autoria, pois 0 uso de registros eletronicos mantidos pela IES limita o
problema de plagio (BARTOLOME e UNDERWOOD, 2004).

Mencionam o0s autores que o0 protétipo de instrumentos informaticos que
desenvolveram no ambito do projeto TEEODE foi concebido para ajudar e apoiar 0s
docentes na avaliacao formativa e qualitativa dos seus alunos. Pois o referido software é
independente da disciplina e permite ligacéo a outros softwares, tais como processadores

de texto e folhas de calculo. O referido software, mediante competente andlise técnica,

® Projeto TEEODE. Avaliagdo Potencializada pela Tecnologia na Educacao Aberta e a Distancia.

61



podera ser utilizado com referencial para a construcdo da ferramenta tecnologica proposta
como um dos objetivos do trabalho (GAIO, 2007).

Ainda considerando os principios de avaliacdo é importante salientar que o0s
referidos principios S840 0s mesmos para cursos presenciais e a distancia, pois o que
muda é a sua forma de organizacéo e 0 uso de recursos tecnoldgicos adequados a cada
modalidade. Mas, nas avaliacbes presenciais exigidas pelo Ministério da Educacao
(Brasil, 2005) nos cursos a distancia com grande namero de alunos, nas quais sao
utilizadas provas de multipla escolha, predomina o foco no conteddo. Sua consequéncia é
0 esquecimento das outras dimensdes avaliativas, tais como as de processo, de
construcéo coletiva do conhecimento, das dimensdes emocionais e éticas do projeto de
ensino e aprendizagem e da flexibilidade na adaptacéo ao ritmo do aluno (GAIO, 2007).

Moran (2006a) menciona a importancia de evitar-se a implantacdo de processos de
avaliacdo nos cursos a distancia de forma simplista, massificadora e reducionista.
Ressalta a necessidade de revisdo continua dos projetos pedagdgicos dos cursos a
distancia para incluir processos de avaliagdo mais ricos, abrangentes e participativos. Ele
defende a avaliagcédo continuada, afirmando que se deve avaliar ndo apenas por meio de
um questionario de perguntas e respostas previamente elaboradas, mas deve-se levar em
conta também a participacdo do aluno, com duvidas, comentarios, criticas e atitudes em
relacdo aos contetdos abordados e em relacdo ao grupo e ao professor. Além disso a
pesquisa, o desenvolvimento de projetos, a criatividade nos trabalhos, a organizacéo e,
sobretudo, a flexibilidade com que o aluno faz conexdes e relacdes entre diversos temas,
autores e areas de conhecimentos devem ser levados em consideracdo na avaliacao.
Assim, caminha-se para formas mistas e combinadas de organizacdo de processos de
ensino e aprendizagem e de gestdo administrativo-pedagdgicas nas quais, segundo
Moran (2006a), deve-se inovar, testar e experimentar novos processos. Desta forma se

avancara mais rapidamente e com seguranca na busca de novos modelos de avaliacdo
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gue estejam de acordo com as mudancas rapidas que serdo experimentadas em todos os
campos e com a necessidade de aprender continuamente (MORAN, 2006a). Nessa linha
de pensamento, € importante a definicdo de instrumentos catalisadores dos processos

avaliativos das habilidades cognitivas dos cursos na modalidade a distancia.

3.17 O jogo de empresas como instrumento catalisador da avaliacdo da aquisicao
de habilidades cognitivas no ensino a distancia

A compreensdo das variaveis a serem consideradas na avaliacdo da aquisicdo de
habilidades cognitivas em um curso na modalidade a distéancia, bem como os resultados
das pesquisas na area, levam a considerar a utilizacdo do jogo de empresas como 0
instrumento de efeito catalisador desse processo (GAIO, 2007). Nos novos processos de
ensino-aprendizagem o desenvolvimento de um modelo de jogo de empresas pode utilizar
a abordagem por competéncias para o desenvolvimento de habilidades e atitudes nos
alunos. Nesse jogo deve ocorrer o foco primario para novos gestores de negocios, no qual
a principal vantagem € a possibilidade de, em um pequeno intervalo de tempo, simular um
periodo maior medido em anos entre 0o comportamento da empresa e 0 mercado

(KOPITTKE, 2006).

Ainda segundo Kopittke (2006), como no jogo de empresas 0s participantes podem
cometer erros que nao poderiam em fung¢des gerenciais nas empresas, a relacdo causa e
efeito das decisdes tomadas é privilegiado. Hermenegildo (2002) mostra como as
deliberagcbes dos jogadores relacionadas as decisdes futuras indicam a coeréncia das
suas andlises no conjunto das decisfes tomadas. Foram consideradas aqui as relacdes
dos Jogos de Empresas com os processos de aprendizagem evidenciadas por Sauaia
(1995), que pesquisou suas relagcbes com as Teorias da Satisfacdo e da Motivagédo. O
autor destacou a Aprendizagem Vivencial na qual o processo de aprendizagem e as
teorias que o explicam foram abordados em um subconjunto de métodos, técnicas e
praticas. Desta forma foram definidas como o processo de ‘aprender fazendo’ formando
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um referencial tedrico que cria oportunidades de relacionar as caracteristicas estruturais
dos Jogos de Empresas e a percepcao dos educandos quanto a qualidade cognitiva e
afetiva do ambiente simulado. O pesquisador afirma que este ambiente promove nos
alunos e professores diferentes estados emocionais que afetam o0 processo de
aprendizagem.

Na aprendizagem vivencial, como se percebe no Quadro 3.1, o papel principal
desloca-se para o educando que passa a ser o centro do processo. Isto facilita o seu
envolvimento. Sauaia (1995) ressalta que, pelo desejo fomentado na busca de
aprendizagem competitiva e cooperativa, o trabalho em grupo prevalece sobre a
apresentacao expositiva e individual do instrutor. Esse processo é calcado nos motivos
dos educandos em um ambiente que desafia ao mesmo tempo em que acolhe,
combinando momentos de disputa e de unido entre os educandos e entre eles e o
educador. Observa-se na pesquisa de Sauaia (1995) que, apesar das diferencas
atitudinais, a caracteristica comum aos grupos pesquisados foi a indicacdo por todos que
o envolvimento na simulacdo podera ser aumentado ao se incluir maior carga de conflitos
comportamentais.

Quadro 3.1 — Comparativo de parametros dos métodos educacionais: ensino tradicional x
aprendizagem vivencial.

Parametros Educacionais

Ensino Tradicional

Aprendizagem Vivencial

Orientacao didatica Ensino Aprendizagem
Personagem central Educador Educando
Conteudos trabalhados Do educador Do educando
Envolvimento do educador Alto Baixo
Envolvimento do educando Baixo Alto
Atitude que orienta Quero ensinar Quero aprender
Técnica usual Expositiva Trabalho em grupo
Cognitiva, afetiva, cooperativa,
Tipo de aprendizagem Cognitiva atitudinal e comportamental.
Areas trabalhadas Cérebro Todo o individuo
Aplicacao de conceitos Tedrica Pratica
Objetivos educacionais Gerais e coletivos Especificos e individualizados
Avaliador da aprendizagem Educador Educando
Andamento da aula Estimulos do educador Motivos do educando
Ambiente criado Competitivo Competitivo e cooperativo

Fonte: Sauaia, 1995.



Afirma ainda o autor que os problemas organizacionais relacionados as interacdes
educando-educando e educando-educador podem ser observados na Figura 3.3. Na
figura um elo de realimentacdo do processo indica os insights que poderdo desencadear
as mudancas de atitudes e de comportamentos.

Figura 3.3 — Modelo conceitual modificado: satisfagcdo e aprendizagem em Jogos de

Empresas.
VARIAVEIS DE ENTRADA | CICLO DE APRENDIZAGEM | OPINIOES DOS EDUCANDOS
Caracteristicas
Individuais dos
Educandos —_— Equipe INSIGHTS
Conhecimentos
Habilidades
Realidade Atitudes
Profissional Estados
Emocionais Satisfacdo
. Ciclos de Vivéncia e
Realidade Aprendizagem
Simulada dos Jogos de p g
Empresas
Instrutor

Fonte: Sauaia, 1995.

A pesquisa de Sauaia (1995) confirma a importancia dada pelo educando aos
conflitos desta natureza. Os conflitos s&o considerados como um dos aspectos cruciais no
desempenho do papel gerencial, exigindo por sua vez atencdo da programacao
metodologica da instituicdo de ensino. Eles devem visar a preparagédo do aluno para a
presenca de conflitos interpessoais que desafiardo suas habilidades de relacionamento
humano no desempenho da sua profissdo. Desta forma, Sauaia (1995) identificou na
aprendizagem gerencial apoiada por Jogos de Empresas, a preparacdo de alunos de
graduacéo e de profissionais de empresas para o0 uso de seu potencial gerencial. Afirma o
autor que, de posse dos conhecimentos gerenciais adquiridos e estando aptos a colocéa-
los em pratica, os participantes dos Jogos de Empresas poderdo conduzir 0s necessarios

processos de mudanca nas organiza¢cdes modernas. Destaca o0 pesquisador que s6 saber
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ja ndo basta para assegurar o futuro devendo-se colocar ‘'maos a obra’ para que se
aprenda, fazendo cada vez melhor (SAUAIA, 1995).

A partir dessas consideracfes se evidencia o valor cognitivo do jogo de empresas,
pois identifica-se nele como principal caracteristica pedagodgica o estimulo aos
participantes a inferir quais variaveis estdo presentes, bem como as suas relacdes.
Também, de que forma e por que sdo importantes, visto que esta caracteristica estimula
concomitantemente o espirito critico, a capacidade de analise, sintese, aplicacdo e de
extrapolacdo dos elementos que determinam os destinos do jogo. Além disso, afirmam
Rodrigues e Riscarroli (2001) que na posicdo de gestor a capacidade de identificar a
influéncia das variaveis € um conhecimento importante para criar solugdes. Os autores
ressaltam que, apesar de o jogo de empresas ser simulado, apresenta um elevado grau
de realismo determinado pela perfeicdo de sua concepcdo e descricdo de cenarios,
variaveis e condi¢cdes. Concluem que disso decorre o fato de que quanto maior o grau de
realismo de um jogo de empresas maior seu valor pedagdgico e sua eficacia didatica
(RODRIGUES e RISCARROLI, 2001).

Nesse ponto encontra-se em Lopes (2004) a preocupacédo quanto a indeterminacdo
dos resultados do uso do jogo de empresas como ferramenta para a construcdo de
competéncias e habilidades essenciais as organizacfes. De acordo com o autor ainda €
limitado o ndmero de pesquisas que relacionem as simulacdes empresariais e as
construcbes de competéncias. No entanto, apesar da complexidade em mensurar a
eficiéncia dos aprendizados, a utilizacdo do jogo de empresas esta mais proxima da
aquisicao de habilidades cognitivas do que as tradicionais aulas teéricas e dos estudos de
caso convencionais. Desta forma, os aspectos criticos e reflexivos sobre os problemas
propostos pelo professor tornam o jogo um campo para a reflexdo pelo conjunto dos
alunos. Considerando que um jogo de empresas € um modelo possivel da realidade,

Santos Filho (2004) recomenda que o mesmo nao poderia representar o mundo real das
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organizaces e do mercado em todos 0s seus aspectos. Afirma ser um processo muito
complexo podendo ocorrer uma relacédo de desvantagem em termos de custo-beneficio,
gue é uma das principais vantagens do uso do jogo em situa¢des de aprendizagem. Outro
aspecto favoravel a ser considerado segundo o autor € a possibilidade da distor¢cao
proposital de aspectos da realidade, aumentando ou diminuindo a sua complexidade, com
0 objetivo de enfatizar algo que seja relevante para o momento. A aceleracéo virtual do
tempo deve ser considerada, pois o0 jogo de empresas simula em horas periodos mais
longos, tais como trimestres ou mesmo anos. Essa propriedade de aceleracéo virtual que
permite a analise e discussdo em um periodo de horas para situacdes que normalmente
levariam dias para ocorrer, reveste-se de um papel fundamental em uma sociedade na
gual a preméncia do tempo e a necessidade de adaptacao imediata as novas situacdes €
fundamental (SANTOS FILHO, 2004).

Desta forma, a utilizacdo do jogo de empresas proporciona a realizacdo de quatro
atividades essenciais para a aquisicao de habilidades cognitivas nos alunos, quais sejam,
(a) trabalhar regularmente com problemas; (b) abordar recursos a serem mobilizados para
auxiliar os participantes na percepcédo sobre onde e quando aplicar os conhecimentos
tedricos; (c) criar e utilizar outros meios de ensino; e (d) reduzir a divisdo disciplinar. Pois,
segundo Bushell (2001), o jogo de empresas tem caracteristicas inter e transdisciplinares
e, nesse sentido, a visdo sistémica € um dos aprendizados mais relatados pelos
participantes. Como metodologia de ensino e aprendizagem o0 jogo de empresas
proporciona meios para que as pessoas possam aprender, em atividades praticas, a lidar
com problemas surgidos no processo de gestdo empresarial. Além do que, segundo
Johnsson (2002), os participantes vivenciam situacdes que possibilitam a préatica de
conhecimentos adquiridos, a aquisicdo de novos conhecimentos e o desenvolvimento de

diversas habilidades técnicas e comportamentais. Sendo que a mais significativa,
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segundo o pesquisador, € o desenvolvimento de uma postura gerencial integrada
necessaria para a tomada de decisfes de forma colegiada (JOHNSSON 2002).

Carniel (2002) compara as limitacdes impostas a um trabalhador na execucéo
criativa de suas atividades, utilizando o exemplo de um professor que, em tempos de
inovacdes, usa quadro-negro, giz e apagador para suas aulas, com a utilizacdo de um
Jogo de Empresas como instrumento motivador no processo de ensino-aprendizagem.
Por analogia, menciona a correlacéo que os jovens fazem de forma equivocada do Jogo
de Empresas utilizado no processo de formacdo profissional com os games cuja
utilizacdo tem fim anico de entretenimento (CARNIEL, 2002). Para Johnsson (2002) entre
as metodologias existentes, 0 jogo de empresas é uma excelente forma para apoiar 0s
novos desafios no campo do ensino. Afirma que a referida metodologia proporciona
meios para que as pessoas possam aprender, por meio de atividades praticas, a lidar
com problemas surgidos no processo de gestdo empresarial. Além disso, os participantes
podem vivenciar situacfes que possibilitem a pratica de conhecimentos adquiridos, a
aquisicdo de novos conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades técnicas e
comportamentais. Segundo o pesquisador, a mais significativa € o desenvolvimento de
uma postura gerencial integrada necessaria para a tomada de decisbes de forma
colegiada. Ainda segundo Johnsson (2002), entre os novos conhecimentos adquiridos, é
fundamental a compreenséo da importancia da abordagem sistémica para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem dos profissionais que se preparam para atuar como
gestores em qualquer tipo de organizacdo. O autor afirma que estardo sujeitos a
demandas que os desafiam de duas maneiras, (a) adquirir conhecimentos técnicos para
praticar a administracdo ciéncia e seguir ampliando continuamente sua base de
aprendizagem cognitiva; e (b) desenvolver habilidades técnicas e comportamentais no
uso do conhecimento, praticar a administragdo-arte, interagir afetiva e emocionalmente

com as pessoas do seu grupo de trabalho e criar um ambiente de satisfacao.
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O autor afirma ainda que todas as demandas descritas podem ser supridas por
meio da metodologia do jogo de empresas em funcdo dos resultados por ele obtidos em
pesquisa realizada junto a duzentos e dez (210) participantes de diferentes turmas de
jogos de empresas. Menciona que foi possivel comprovar a adequacdo e a importancia
desta metodologia como instrumento para a capacitacdo de gestores, na medida em que
os aprendizados obtidos, relatados pelos participantes, estédo diretamente relacionados as
atividades de planejamento e tomada de decisédo. O referido processo de aprendizado
nao termina na memorizacdo de conteudos, sendo necessaria uma acao, reativa ou pro-
ativa, baseada na aquisicdo e compreensdo de novos conhecimentos. A tomada de
decisdo € esta acdo, que constitui o aprendizado mais destacado pelos participantes
possibilitando agregar conhecimentos relacionados ao processo de tomada de deciséo e
a importancia de analisar previamente as consequéncias futuras de acdes presentes,
conhecimentos estes significativos para o sucesso de qualquer profissional (JOHNSSON
2002).

Para Carniel (2002) a utilizacdo de um Jogo de Empresas no processo de ensino-
aprendizagem, independente das suas limitagbes na correlagdo com fatos reais, pode ser
uma proposta inovadora pelo dinamismo que impde na participagdo dos alunos. O
referido autor faz referéncias as vantagens na utilizagdo do Jogo de Empresas GI-MICRO
pelo seu padrdo de qualidade e sedimentacdo pelo uso continuo e consequentes
aperfeicoamentos. Relata que o referido jogo é utilizado ha mais de quinze (15) anos por
um publico heterogéneo e sua concepcdo € estruturada de forma associada aos
diferentes contetdos programaticos da area de gestdo. O Jogo de Empresas GI-MICRO
integra conhecimentos das diferentes areas da gestdo de forma dindmica e localizada no
espaco-tempo do processo de gestdo organizacional. Desta forma esta vinculado as
variacdes impostas as organizacdes de forma geral por um mercado competitivo e em

continua evolug¢édo (CARNIEL, 2002).
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3.18 Resultados da utilizacdo do jogo de empresas como instrumento

Johnsson (2006) destaca a importancia da pesquisa e identificacdo dos resultados
obtidos, que sado constituidos pelas habilidades gerenciais desenvolvidas através da
vivéncia de situacdes de aprendizagem na utilizacdo de um Jogo de Empresas. Além da
necessidade da apuracdo dos obstaculos virtualmente intransponiveis, representados
pelas situacdes de aprendizagem consideradas dificeis. Outro ponto relevante para o
autor diz respeito a utilizacdo do jogo de empresas reside no fato de que, sob o ponto de
vista da aprendizagem, a eficacia ndo esta relacionada a sofisticacdo do software ou da
interface, mas sim na exploracdo dos conceitos basicos e dos resultados de cada
simulacao. Pois, deve-se imputar ao professor a real responsabilidade pela construgcéao de
aprendizados durante o jogo de empresas (JOHNSSON, 2006).

De forma complementar Santos (2003b) discorre sobre o trabalho em equipe ser
um tema amplamente estudado em gestdo, sendo considerado um importante
instrumento para 0 aumento da produtividade e para a solugdo de problemas complexos.
Para o autor o jogo de empresas pode ser utilizado para a formacdo de equipes
multifuncionais na medida em que atende, por meio de seus objetivos, aspectos
relacionados ao desenvolvimento de equipes organizacionais. O autor também afirma que
a capacidade de trabalhar em equipe ndo ocorre de forma automatica, ou seja, ndo €
consequéncia natural da capacidade técnica ou experiéncia profissional, mas sim uma
gualidade desenvolvida como uma propriedade coletiva. Nesse sentido, a apuracdo do
perfil e das percepg¢des dos participantes que consideram o aprendizado ‘trabalhar em
equipe’ como maior aprendizado proporcionado em um jogo de empresas, torna-se uma
importante contribuicdo ao estudo da utilizacdo desta ferramenta (SANTOS, 2003b).

Ainda em relagdo ao aprendizado vivencial relacionado a um jogo de empresas, 0
‘aprender fazendo’ promove ao aprendiz a sua interacdo com o0 objeto de estudo. Nesse

ponto Sauaia (2006) destaca a importancia da vivéncia do aluno e seu relacionamento
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com 0s exercicios nas tomadas de decisbes responsaveis, combinadas com a razéo e
emocao, dimensbes complementares. Isso estimula o desenvolvimento do seu auto-
conhecimento, momento em que ocorre uma ‘conexdo-chave’ que promove acdes
concretas, 0 que nao é explorado no ensino tradicional. Para tanto foi identificado em
Mecheln (2003) a recomendacéo da necessidade de desenvolvimento de um sistema com
modulos especificos de avaliacbes on line. Eles permitem observar as variacdes nas
interacbes aluno/agente que ocorrem a cada periodo de um jogo de empresas. Desta
forma poderéo ser definidos indicadores de evolucdo das competéncias e habilidades por
meio de estratégias de interacdes aluno/agente. Também poderédo ser definidos critérios e
procedimentos que possam ser mais flexiveis e adaptaveis ao perfil observado em cada
aluno, além de estudar e avaliar as questdes relacionadas a interface do agente.

Carniel (2002) acompanha esse raciocinio e ressalta a necessidade do
desenvolvimento e implantacdo do monitoramento dos participantes de um Jogo de
Empresas, devido as dificuldades que tem o animador do jogo em acompanhar o
desempenho individual dos integrantes da equipe. Em sua pesquisa, o referido autor
conclui que a estrutura dos relatérios, bem como as atribui¢cdes dos diferentes integrantes
do Jogo de Empresas GI-MICRO estdo adequadas a sua proposta de formacédo
profissional pratica. Afirma com resultados de sua pesquisa que a metafora ‘empresa
industrial’ gerida pelos alunos jogadores com funcdes especificas e diferentes, propicia
aos mesmos a vivéncia organizacional muito proxima do mundo real (CARNIEL, 2002).

O autor prop6s a estruturacéo das informacdes gerenciadas no Jogo GI-MICRO em
bases de dados e gabaritos de hiperdocumentos, cuja finalidade seria apresentar as
diferentes responsabilidades das funcdes ocupadas por seus integrantes. Identificou que
as dificuldades na implementacédo de mecanismos eficientes no processo de comunicacao
estdo vinculadas a complexidade do tratamento da linguagem natural. Concluiu que,

utilizado no ensino, onde a aprendizagem ocorre por meio do relacionamento do individuo
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com o0 meio, as multiplas atribuicbes, funcbes e situacbes existentes no GI-MICRO
proporcionam uma realidade interativa que possibilita a promocdo da aprendizagem
(CARNIEL, 2002).

O autor ressaltou a necessidade do desenvolvimento de um sistema de
comunicacao bi-direcional vinculado ao Jogo que viabilize a transmissdo das informacdes
obtidas a partir do monitoramento das ac¢fes dos alunos. Estas informacfes sao
importantes para que tenham a percepcdo da evolugdo do seu rendimento no
aprendizado em tempo real e, se necessario, procurem auxilio em tempo habil e oportuno.
O autor estruturou por meio de diagramas os dados operacionais do GI-MICRO,
mostrando o0s atores e as entidades definidas (alunos, animador, organograma,
hiperdocumentos, folha de decisdo etc.). Destacou o0 relacionamento que ocorre no
transcorrer do processo de ensino-aprendizagem com o jogo de empresas. Afirmou que
as atividades burocraticas tradicionais inerentes a funcédo docente implicam na reducao do
tempo para as atividades principais, vinculadas a concep¢éo de estratégias e na criacdo
de instrumentos para sua implantacdo. Destacou que, utilizando o GI-MICRO, o professor
preocupa-se com a estruturacdo das tarefas inerentes bem como com a sua insercao no
planejamento das atividades. A partir dai a sua distribuicdo aos participantes e as
cobrancas que se seguem sao responsabilidade do software. A participacdo dos alunos é
monitorada pelos arquivos de Log, que registram os detalhes da interagdo do aluno com o
sistema (CARNIEL, 2002).

Carniel (2002) propds que a gestao da participacdo dos alunos seja monitorada de
forma individualizada a partir de sistemas que utilizem tutores adaptativos. Sua proposta
para o GI-MICRO complementa a aplicabilidade de controles posicionados em um Unico
lugar, cujos componentes criem a vantagem da visibilidade da participagdo dos alunos no
sistema por completo. Ressalta que a estruturagcdo de um sistema tutor traz outras

perspectivas para a utilizagdo do ambiente do GI-MICRO no processo de ensino e
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aprendizagem. Propds também que o professor e os animadores tenham acesso no
software a ferramentas de autoria para a criagdo de exercicios, tarefas e roteiros de
atividades para os alunos, bem como a estruturacdo de uma area para emissao de
relatorios da evolucdo dos alunos. Ressalta que esses dois instrumentos facilitariam
bastante a tarefa do professor na criagcdo de praticas de estudos complementares. Esta
medida da aos alunos a condicbes de efetuar estudos em paralelo as simulacdes
periodicas. Uma tendéncia na computacdo € a aplicacdo de agentes artificiais. Em um
ambiente como o GI-MICRO o uso de comunidades de agentes de suporte pode trazer
melhorias na implementacdo de mecanismos para apoio didatico e pedagogico, no
sistema de comunicacdo entre jogadores, no processo de avaliacdo, no monitoramento
das atividades e etc. A vantagem de usar agentes artificiais aparece na performance e na
organizacdo do sistema. O interesse e a oportunidade para outras melhorias aparecerao
com a implementacéao do GI-MICRO e com a sua utilizac&o pratica nos cursos.

Este capitulo apresentou fundamentacao tedrica relevante e correlata aos aspectos
da avaliacdo de habilidades cognitivas em um curso superior tecnolégico na modalidade a
distancia. Para tanto fundamentou a utilizacdo do jogo de empresas como metodologia
para avaliar a progresséo continua de competéncias e habilidades.

No préximo capitulo séo apresentados o contexto do trabalho, o desenvolvimento e
a implementacdo do sistema tecnoldgico utilizado para a avaliacdo de competéncias e

habilidades em um curso superior tecnoldgico, na modalidade a distancia.
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IV DESENVOLVIMENTO E IMPLANTACAO DO SISTEMA PROPOSTO

Neste capitulo é apresentado o contexto do desenvolvimento do trabalho além da
descricdo das etapas do planejamento, desenvolvimento e implantacdo da metodologia
de avaliagdo das habilidades cognitivas, bem como a realimentacdo dos resultados
obtidos pelos alunos. Propfs-se a implementagdo por meio de um sistema tecnolégico
acessivel aos alunos e avaliadores, utilizando um jogo de empresas em um curso superior

tecnoldégico na modalidade a distancia.

4.1 Contexto do desenvolvimento do trabalho

Neste item sao identificadas as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN para os
Cursos Superiores Tecnoldgicos — CST, com destaque para os principios de flexibilidade,
interdisciplinaridade e contextualizagcdo (BRASIL, 2002ab).

Na sequéncia é apresentado o perfil de formacédo profissional do Curso Superior
Tecnolégico Gestdo Empreendedora de Negoécios® da Faculdade de Tecnologia
Internacional de Curitiba/PR — FTI, desenvolvido de acordo com as DCN e contido no
respectivo projeto pedagdgico do citado CST. Também é identificado o cenario legal dos

CST na modalidade a distancia.

4.1.1 Diretrizes Curriculares Nacionais — Cursos Superiores Techoldgicos

As Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN do Ministério da Educacdo — MEC
definem os Cursos Superiores Tecnologicos — CST como cursos superiores de
graduacédo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio ou equivalente,

abrangendo os diversos setores da economia. Ainda segundo definicdo do MEC, os

6 A sua denominacdo foi alterada pelo Catalogo dos Cursos Superiores Tecnoldgicos, da SETEC/MEC, para Processos Gerenciais.
Como a IES identificou que a atual denominagdo é a mais adequada, este trabalho a mantera.
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graduados nos CST denominam-se tecndlogos e sdo profissionais de nivel superior, com
formacédo direcionada para segmentos de uma ou mais areas profissionais com
predominancia de uma delas (BRASIL, 2002ab). Por definicdo das DCN os tecnoélogos
tém formacéo orientada para aplicacdo, desenvolvimento e difusdo de tecnologias com
foco em gestdo de processos de producdo de bens e servicos e capacidade
empreendedora em sintonia com o mundo do trabalho. A organizacdo curricular dos
Cursos de Tecnologia fundamenta-se nos principios de flexibilidade, interdisciplinaridade
e contextualizacdo (BRASIL, 2002ab).

O principio da flexibilidade esta contido na elaboracé&o dos percursos de formacao
profissional na definicdo dos cursos, estruturagdo dos conteudos por unidades
curriculares e modulos em que séo ofertadas. Também é identificada, de acordo com as
orientacdes contidas nas DCN, nas Atividades Supervisionadas — AS que compdem o
sistema de avaliacdo dos CST da FTI. A partir da autonomia definida nas DCN para a
estruturacdo do seu projeto pedagogico, a flexibilidade permite a Instituicdo de Ensino
Superior — IES acompanhar as demandas sociais e profissionais do mercado. Desta
forma estara inserida na realidade do mundo do trabalho produzindo os ajustes e
aperfeicoamentos das praticas curriculares necesséarios a atualizacdo continua do perfil
profissional do seu aluno.

Ainda segundo as DCN dos CST, outro aspecto considerado no principio da
flexibilizacdo é a possibilidade curricular de ingressos e saidas intermediarias para 0s
alunos. Para tanto, deve ser considerada a identidade dos perfis profissionais de
concluséo de cada curso ou modulo bem como as necessidades dos setores produtivos.
Esta organizacéo curricular invoca o principio da interdisciplinaridade a fim de evitar-se a
segmentacdo, uma vez que o individuo atua de forma integrada no desempenho
profissional. Assim, somente se justifica 0 desenvolvimento de um dado contetdo quando

este contribui diretamente para o desenvolvimento de uma competéncia profissional.
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Segundo Leis (2005) ndo ha interdisciplinaridade se a proposta for igualar ou
enquadrar conceitualmente uma proposta curricular. Ela € sempre uma reacao alternativa
a estruturacdo disciplinar normalizada dos diferentes objetos de estudo. O autor afirma
gue existem varias acles interdisciplinares possiveis para um mesmo desafio do
conhecimento. Ressalta que os conhecimentos ndo sdo simples unidades isoladas de
saberes, uma vez que estes se inter-relacionam, contrastam, complementam, ampliam e
influem uns nos outros. De forma complementar, as DCN dos CST definem as disciplinas
como recortes do conhecimento, estruturados didaticamente, que relacionam situactes
comuns considerando as bases cientificas, tecnolégicas e instrumentais (BRASIL[ab],
2002).

Amem e Nunes (2006) apresentam relatos de professores que identificam a
relevancia do trabalho coletivo e do aprendizado colaborativo, além de afirmarem que as
tecnologias da informacdo e comunicacdo s&o instrumentos facilitadores da
aprendizagem. De acordo com os participantes da pesquisa de Amem e Nunes (2006), a
interdisciplinaridade é condicdo para o aumento qualitativo da formacdo profissional,
ultrapassando continuadamente a sua divisdo uma vez que direciona o aluno para a
formacao global. As autoras ressaltam que a interdisciplinaridade obtida pela via da
tecnologia € mecanismo de iniciacao escolar e de combate a divisdo curricular, bem como
evita o distanciamento entre os conteudos curriculares. Essa afirmacdo complementa as
DCN para as quais o perfil que define a identidade do curso deve levar em conta as
competéncias profissionais do Tecndlogo de uma ou mais é&reas, em funcdo das
condicOes locais e regionais, sempre direcionadas para a sua condicéo de trabalho frente
as mudancas. Dentro deste enfoque profissionalizante, além de buscar a qualificacédo
profissional de individuos ainda n&o inseridos no mundo do trabalho, a IES deve
desenvolver curriculos que possibilitem aos inseridos no setor produtivo a oportunidade

para a sua re-qualificacéo ou re-profissionalizacéo.
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Ainda segundo as DCN dos CST, o terceiro principio é a contextualizacdo, que
deve ocorrer no transcorrer do processo de aprendizagem. Para tanto, serve-se
continuamente das relacfes entre os contetdos e as praticas profissionais, dando sentido
ao conhecimento adquirido. Isso se da, principalmente, pelo uso de métodos que integram
a vivéncia e a pratica profissional ao longo do processo formativo. Assim, a estruturacao
curricular exige a continua atualizacdo pela IES, com foco nas competéncias profissionais
do tecnologo para o perfil de conclusédo pretendido. Ainda segundo as DCN a IES deve
observar as exigéncias sociais, o ambiente de trabalho e as singularidades locais e
regionais, bem como a vocacéo e a condi¢do institucional na oferta desses aspectos. A
partir desse enfoque € definido o perfil profissional de conclusdo dos alunos do CST, o
qgual orienta a construcao curricular devidamente traduzida no projeto pedagdgico do
curso (BRASIL[ab], 2002).

Ainda de acordo com o MEC, os CST devem enfocar o desenvolvimento de
competéncias vinculadas ao processo produtivo, em consonancia com as inovagdes
cientifico-tecnolégicas e suas aplicacées no mundo do trabalho. Além das competéncias
focadas na gestdo de processos e producdo de bens e servigos, propiciando a
compreensao e a avaliacdo dos impactos sociais, econémicos e ambientais resultantes da

producéo, gestao e incorporacdo de novas tecnologias (BRASIL[b], 2002).

4.1.2 Perfil de formacéo profissional do Curso Superior Tecnoldgico Gestao
Empreendedora de Negocios da Faculdade de Tecnologia Internacional
A equipe pedagodgica da FTI definiu o perfil profissional para o Tecndlogo em
Gestdo Empreendedora de Negécios do seu CST. Suas competéncias tém foco na
identificacdo e interpretacdo de diretrizes do planejamento estratégico, do planejamento
tatico e do plano diretor, aplicaveis a gestdo organizacional. Enfocam ainda a identificacédo

das estruturas organizacionais vinculadas aos processos gerenciais, além da
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interpretacdo dos resultados provenientes das analises dos ambientes corporativo, areas
econdmicas e tecnoldgicas aplicando-os na gestao empresarial (FTI, 2006).

A FTI (2006) definiu também que seu egresso deve saber utilizar os dispositivos de
planejamento estratégico, bem como executar, controlar e avaliar os métodos e fluxos
organizacionais decorrentes. Outros aspectos definidos para a formacéo do seu aluno sao
a utilizacédo da codificacéo técnica propria na comunicacao com os diferentes profissionais
da area e a aplicacdo da tecnologia na pesquisa de novos produtos e/ou servicos bem
como no desenvolvimento das atividades da area, atuando em equipes multidisciplinares.
Ainda, devera deter as bases tedricas e praticas necessarias ao atendimento das
exigéncias da gestédo organizacional atualizada, bem como planejar e executar atividades
relacionadas com a gestdo empreendedora de negdcios, utilizando aplicativos de
informatica e outros dispositivos tecnologicos. O referido profissional devera ter
competéncias para observar com rigor €tico as normas ambientais do pais de forma
sistematica, criando, com isso, a consciéncia critica para si e perante as outras da
preservacdo da natureza em todas as suas formas. Também desenvolver uma formacéo
técnica humanistica e ética e os conhecimentos que caracterizam o individuo como ser
humano diante da sociedade (FTI, 2006).

4.1.3 Contexto legal do ensino a distancia no Brasil

Os artigos 39 a 41 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN
(BRASIL, 1996) definem a Educacao Superior Profissional Tecnoldgica e o Artigo 44 da
mesma lei que trata da Educacao Superior, foi regulamentado pelo Decreto n°® 5773 de
09/05/2006. Ele dispbe sobre o exercicio das funcbes de regulagcdo, supervisdo e
avaliacao de Instituicbes de Educacao Superior — IES e cursos superiores de graduacao e
sequenciais no sistema federal de ensino. Dispde, ainda, sobre o0s instrumentos das
avaliacoes interna e externa dos cursos de graduagdo, bem como define que as

dindmicas, procedimentos e mecanismos de avaliagéo institucional devem ser avaliados
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pelo Ministério da Educacdo — MEC anualmente. Essas exigéncias legais somadas a um
cenario de crescimento como 0 exposto a seguir, impde as IES a necessidade de
continuo aperfeicoamento dos seus processos de avaliacdo. Elas devem ser
consideradas em conjunto com a legislacdo especifica para a educacdo a distancia,
apresentada a seguir (BRASIL[a], 2006).

No Brasil, as bases legais para a modalidade de ensino a distancia foram
estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n.°
9.394 de 20/12/1996. Em relacdo ao ensino a distancia, o artigo 80 da LDBEN foi
regulamentado pelo Decreto n.° 5.622 de 20/12/05, que revogou os Decretos n.° 2.494 de
10/02/1998 e n.° 2,561 de 27/04/1998. Sua normatizacdo foi definida pela Portaria
Ministerial n.° 4.361 de 2004, que revogou a Portaria Ministerial n.° 301 de 07/04/1998.

O artigo 80 da LDBEN define que “o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e
a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino e de educacgao continuada” (BRASIL, 1996). O CST na modalidade a distancia da
FTI inicialmente autorizado pelo MEC foi o de Comércio Exterior, pela Portaria n® 1.993,
publicada no DOU de 24/07/2003. Na sequéncia foi autorizado o de Gestdo de Negdcios
de Pequeno e Médio Porte, pela Portaria n°® 505, D.O.U. de 08/03/2004. Ambos foram
autorizados com 1.000 vagas anuais e suas portarias limitavam a oferta de ambos para
82 cidades do Estado do Parana e trés em Santa Catarina.

Essa realidade foi alterada a partir da Portaria n°® 789 de 10/03/2005 com a
ampliacdo do numero de vagas para 6.000 anuais em cada curso, além de eliminar a
restricdo da oferta, implantando a territorialidade nacional para todos 0s cursos na
modalidade a distdncia da FTl. Também foi autorizada pela Portaria MEC n° 224 de
26/01/2005 a implantacdo do CST Gestdo da Producéo Industrial, com 6.000 vagas
anuais. Em dezembro de 2005 foram autorizados os CST de Marketing, Logistica, Gestédo

Publica, Secretariado, Gestao Financeira e Gestdo Comercial, todos na modalidade de
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EAD e com 3.000 vagas anuais. Esses cursos foram implantados a partir do inicio de

2006, com excecédo de Gestao Comercial, implantado a partir de janeiro de 2007.

4.1.4 Aspectos legais do sistema de avaliacdo dos cursos superiores

A avaliacao institucional dos cursos superiores no Brasil foi definida pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior — SINAES, instituido pela Lei n°. 10.861 de
14 de abril de 2004. A referida Lei prevé no seu Artigo 1° que seu objetivo é “... assegurar
0 processo nacional de avaliacdo das instituicdes de educagao superior, dos seus cursos
de graduacao e do desempenho académico de seus estudantes”. O SINAES tem ainda
como foco a melhoria da qualidade do ensino superior, além do aumento continuo da
eficdcia das IES e da sua efetividade académica e social. Utiliza, para tanto, a avaliacédo
interna e externa considerando a integracdo das suas dimensfes além da divulgacao
irrestrita dos seus procedimentos, dados, bem como a andlise dos resultados obtidos.
Desta forma, o inciso VIII do Art. 3° prevé que “... o planejamento e a avaliagéo,
especialmente os processos, resultados e eficicia da auto-avaliagdo institucional” estejam
contemplados nas acdes da IES relacionadas ao processo formativo dos seus
académicos (BRASIL[b] 2004).

Para os CST na modalidade a distancia da FTl deve ser observado ainda o
Decreto n.° 5.622 de 20/12/05 que prevé no 8 1° do seu artigo 1° a “obrigatoriedade de
momentos presenciais para a avaliacdo de estudantes”. Ele prevé também no seu Artigo
4° que ‘... a avaliacdo dos estudantes para fins de promoc¢éao, conclusédo de estudos e
obtencdo de diplomas dar-se-a no processo, mediante (...) realizacdo de exames
presenciais’. O referido Decreto determina que esses exames presenciais sejam
elaborados pela propria IES, observando os procedimentos e critérios definidos no projeto
pedagdgico do curso. De forma complementar, o Regimento Unico da FTI estabelece os
critérios a serem observados no processo de avaliacdo dos seus alunos, em capitulo

especifico para a modalidade a distancia. Ele determina que a avaliagdo ocorra de trés

80



formas, sendo uma prova presencial de multipla escolha, uma auto-avaliacdo e trabalhos
em equipe, definidos como Atividades Supervisionadas e 0s projetos pedagogicos dos
CST da FTI seguem essas determinacdes. O trabalho foca seu desenvolvimento nas
Atividades Supervisionadas em funcdo da sua principal caracteristica ser o0 seu
desenvolvimento em equipe e sob supervisédo direta dos tutores das telessalas nas quais
os alunos estéo vinculados. Além disso, os referidos tutores participam do processo de
avaliacao, definindo parcialmente o resultado que as equipes das suas telessalas obterao

nas Atividades Supervisionadas. Esse processo € apresentado no préximo capitulo.

4.1.5 Cenario dos CST no ambito nacional e na IES

O referido cenario mostra que, no Censo do INEP de 2002, havia 636 CST
autorizados e, em 2004, o INEP relacionava 1.804 CST implantados, registrando o indice
oficial de 283,6% de crescimento naquele periodo. Em junho de 2006 o INEP registrou a
existéncia de 3.392 cursos tecnoldgicos, o que representou 9,45% do total dos cursos
superiores no Brasil significando um crescimento de 188% no periodo de 2004 a 2006.

Comparativamente aos dados do Censo de 2002, o crescimento na quantidade dos
CST registrou o indice de 533,3% em cinco anos de implantacdo dessa modalidade de

CUrsos superiores.

Tabela 4.1 — Cursos superiores tecnoldgicos no Brasil em junho de 2006.

Regiéo Total % Total CST x Total Superior
SUL 684 20,17% 10,64 %
SUDESTE 1.878 55,37% 10,77%
CENTRO-OESTE 300 8,84% 9,00%
NORDESTE 388 11,44% 6,40%
NORTE 142 4,18% 5,42%
Total 3.392 100% 9,45%

Fonte: www.inep.gov.br

A Tabela 4.1 mostra a distribuicdo da quantidade dos CST por regidao do Brasil e a
sua proporcionalidade. Identifica-se a expressividade do nimero de CST nas regifes mais

desenvolvidas do pais, com predominancia da regido sudeste, responsavel por mais da
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metade de todos os CST do pais. A referida tabela mostra ainda a relagdo dos CST

autorizados pelo MEC em relacdo aos demais cursos superiores em funcionamento no

pais. No ambito da Faculdade de Tecnologia Internacional observa-se na Tabela 4.2 que

as matriculas nos CST na modalidade a distdncia ndo ocorrem na mesma

proporcionalidade observada na Tabela 4.1. Isso é relativo a implantacdo dos referidos

cursos de forma regional, iniciando-se pelo Parana e, depois, expandindo-se para as

demais regides do pais.

Tabela 4.2 — Matriculas nos CST a distancia da FTI por regido em dezembro de 2006.

Regido Total % Total
SUL - PR 13.271 41,19%
SUL — RS/SC 1.280 3,97%
SUDESTE 6.170 19,15%
CENTRO-OESTE 1.283 3,97%
NORDESTE 2.064 6,40%
NORTE 3.908 12,12%
Total 32220 100%

Fonte: FTI: http://intranet/dti5e/

A distribuicdo das matriculas nos referidos CST pode ser observada na Tabela 4.3,

onde se destaca o curso de Gestdo Empreendedora de Negocios. Ressalte-se que as

denominacfes sofreram alteracbes em funcdo da determinacdo emanada da Portaria

Normativa n° 12, de 14/08/2006 do MEC, que estabeleceu o Catalogo dos Cursos

Superiores Tecnoldgicos, unificando as denominagdes em termos nacionais.

Tabela 4.3 — Matriculas nos CST da FTlI em dezembro de 2006.

Curso Matriculas
Gestao Empreendedora de Negoécios 11.834
Marketing 2.756
Logistica 2.100
Gestao da Producao Industrial 2.979
Gestédo Publica 4.385
Comércio Exterior 5.870
Secretariado 1.050
Gestéao Financeira 1.113
Gestdo Comercial 133

Total 32.220

Fonte: FTI: http://intranet/dti5e/

% do total

36,73 %
8,55 %
6,52 %
9,24 %

13,60 %

18,22 %
3,25%
3,45 %
0,42 %

100 %
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As vagas dos CST na modalidade a distancia da FTI sdo ofertadas em processos
seletivos realizados simultaneamente em toda a rede de Centros Associados — CA’s
conveniados. A referida rede era composta em marco de 2006 por 414 Centros
Associados distribuidos no territério nacional, sendo compostos por uma ou mais salas de
aulas denominadas telessalas, que sdo 0s espacos onde os alunos assistem as aulas
transmitidas ao vivo. A distribuicdo dos Centros Associados pelos estados brasileiros
pode ser observada na Tabela 4.4, com destaque para o Parana, onde se localizam 130

CA'’s representando 31,4% do total.

Tabela 4.4 — Numero de Centros Associados por regido em dezembro de 2006.

Regiéo N° de CA’s % Total
SUL - PR 130 31,40%
SUL — RS/SC 75 18,11%
SUDESTE 103 24,88%
CENTRO-OESTE 20 4,83%
NORDESTE 50 12,07%
NORTE 36 8,70%
Total 414 100%

Fonte: FTI: http://intranet/dti5e/

As matriculas nos Cursos Superiores Tecnoldgicos — CST, na modalidade a
distancia, da Faculdade de Tecnologia Internacional — FTI’, organograma apresentado no
Quadro 4.1, localizada em Curitiba, Estado do Parana, cresceram de 1.042 alunos em
marco de 2004 para 25.380 em fevereiro de 2006. Essa nova realidade exigiu da Dire¢ao
da IES procedimentos relacionados a qualificacdo de um grupo maior de docentes e
funcionarios na metodologia de ensino a distancia. Exigiu também a reestruturacdo da
equipe gestora da area do ensino a distancia.

Para atender essas exigéncias implicitas no novo cenario, em fevereiro de 2006 foi
reformulada a equipe de ensino a distancia da IES. Essa equipe passou a ser composta
pela Coordenacédo de EAD, Coordenadores dos Cursos, Supervisdo Pedagdgica, Tutoria

Central e pela equipe técnica de apoio operacional. Além desse grupo, a Secretaria
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Académica foi estruturada para atuar especificamente no ensino a distancia. Passou a ser
denominada Equipe de EAD — EEAD e esta estruturada como mostra 0 organograma do
Quadro 4.2. A falta de docentes nesse grupo € justificada pela atuacdo de todos os
coordenadores como professores, bem como na Tutoria Central em horarios vinculados
as disciplinas que ministram.

Quadro 4.1 — Organograma da Faculdade de Tecnologia Internacional.

FACULDADE DE TECNOLOGIA INTERNACIONAL
DIRECAO ACADEMICA

Coordenagéo de EAD Coordenagao Presencial

Coordenagdo de Pos-graduacéo Departamento de Desenvolvimentode !

Tecnologia da Informacao :_

1 Departamento de Desenvolvimento de !
————————————————— : Tecnologia Educacional

Fonte: FTI: Regimento Unico da IES (2006).

No mesmo periodo identificou-se a necessidade da andlise do sistema de
avaliacdo dos cursos superiores tecnoldgicos, o que ocorreu com a participacdo de todos
os membros da EEAD. A mesma equipe definiu a sistematizagcdo dos conhecimentos e
habilidades cognitivas das disciplinas dos referidos cursos. Também mapeou onde e
como aperfeicoar os processos tecnoldgicos em funcao do crescimento do numero de
alunos e da sua relacdo com os padrbes das avaliacbes previstas nos projetos
pedagdgicos dos cursos superiores tecnoldgicos a distancia da FTI.

A EEAD estabeleceu, no mesmo periodo, as relacdes com as areas de apoio do
Grupo UNINTER, tais como o Departamento de Tecnologia da Informacdo, o

Departamento de Pesquisa e Desenvolvimento de Tecnologias Educacionais e o Centro

7 A FTI faz parte do Grupo UNINTER, composto também pela Faculdade Internacional de Curitiba — FACINTER, Centro Brasileiro
de Educacéo a Distancia — CBED, Editora IBPEX e Instituto Brasileiro de P6s-graduacéo e Extenséo — IBPEX.
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Brasileiro de Educacdo a Distancia. Cada um desses setores atua como parceiro nas
atividades académicas da IES, dando suporte também as outras areas de atuacao do
grupo educacional. O modelo do ensino a distancia dos cursos superiores tecnolégicos da
Faculdade de Tecnologia Internacional € estruturado em trés areas, como apresentado no
Quadro 4.3. Sua estrutura enfoca sistemas interdependentes representados pela Tutoria
Central, por Aulas Televisivas transmitidas ao vivo e pelo Sistema de Avaliacfes. Esses
sistemas estdo definidos nos projetos pedagdgicos dos respectivos cursos, bem como
comp&em o Regimento Unico da IES (FTI, 2006).

Quadro 4.2 — Organograma da area de Ensino a Distancia da FTI.

COORDENAGAO DE EAD
rF-———====m=====- 1 rF-———====m=====- 1
| Secretaria Académica (Lo }  Colegiadode EAD |
1 1
Supervisdo Pedagdgica Tutoria Central
Coordenacéo do CST Marketing Coordenagdo do CST Gestao

Empreendedora de Negdcios

Coordenagdo do CST Logistica - N
Coordenagdo do CST Gestdo da

Producéo Industrial

Coordenacao do CST Secretariado

Coordenacédo do CST
Comércio Exterior

Coordenagdo do CST
Gestao Financeira

Coordenagédo do CST Gestéo Publica

Coordenagdo do CST
Gestdo Comercial

Equipe Operacional de EAD

Fonte: FTI: Regimento Unico da FTI (2006).

Este trabalho estd vinculado diretamente as avaliacdes como direcionadoras da
continuidade e cumulatividade do desempenho pratico operacional dos alunos. Pois como
previsto nos projetos dos cursos, elas devem possibilitar o diagnostico sistematico do
processo de ensino-aprendizagem a partir da mensuracdo da evolucdo dos

conhecimentos dos alunos. Devem, também, priorizar a utilizagdo de instrumentos
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estimuladores da autonomia na aprendizagem envolvendo atividades realizadas
individualmente e em equipe. Pois, desta forma, poderdo fornecer indicadores da
aplicacdo, no contexto profissional, dos conhecimentos e habilidades cognitivas
adquiridas. O ja mencionado diagnostico, iniciado em fevereiro de 2006 pela Equipe de
EAD — EEAD, condutora do ensino a distancia na IES, identificou a falta de informacdes
no sistema de avaliacdo em funcionamento.

Quadro 4.3 — Modelo estrutural de um Curso Superior Tecnoldgico a distancia, na FTI.

CURSO SUPERIOR TECNOLOGICO
Modalidade a Distancia

TUTORIA AULAS AVALIACAO

! Jogo de R Atividades
1 Fmnresas : Sunervisionadas

1
1
1
1
1
1
1
Provas }— :
1
1
1
1
1
1

Fonte: O autor (2006)

A EEAD diagnosticou também a inexisténcia da avaliagdo continua, o que resultava
na falta de realimentacéo aos alunos da sua progressao nos conhecimentos e habilidades
definidas nas ementas das disciplinas. Desta forma, o grande numero de alunos nos
cursos a distancia e a proporcional quantidade de trabalhos a serem avaliados, implicava
na estruturacdo de uma metodologia que considerasse as variaveis quantidade,
gualidade, tempo e custo. Além disso, 0 processo de avaliacdo das atividades
supervisionadas implantado anteriormente ndo possibilitava aos responsaveis pela
conducédo dos cursos a distancia, a andlise qualitativa da evolucdo dos conhecimentos e
habilidades cognitivas dos alunos.

Como consequéncia, os responsaveis pela coordenacdo pedagdgica dos cursos

tecnolégicos da IES ndo dispunham de resultados confidveis em tempo real para a
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analise qualitativa e quantitativa dos mesmos. Além da precariedade desses resultados,
ocorria a demora na publicacdo on-line dos mesmos aos alunos. Isto acarretava a
sobrecarga de reclamacfes de alunos insatisfeitos com a demora da divulgacdo dos
resultados das avaliacbes. Como salientado anteriormente, este trabalho iniciou a partir
da verificacdo da necessidade de aperfeicoamento do sistema de avaliacdo continua dos
Cursos Superiores Tecnolégicos — CST da Faculdade de Tecnologia Internacional — FTI.
Com o crescimento acumulado das matriculas nos CST na modalidade a distancia
atingindo 2.600% no periodo de trés anos, surgiram turbuléncias constantes nos
processos de gerenciamento académico, inicialmente desenvolvido para a modalidade
presencial.

Também foram necessarios avangos na estrutura académica da IES em funcéo da
autorizacdo e implantacdo dos seis novos CST na modalidade a distancia. As acbes
foram centradas na contratacdo de coordenadores para 0s cursos, estruturacdo de uma
supervisdo pedaglgica para 0 gerenciamento do sistema de avaliacdo em
desenvolvimento e a ampliacdo do numero de tutores e funcionarios administrativos na
Tutoria Central. Além dessas acdes, o sistema de controle académico, inicialmente
implantado para o ensino presencial, foi redefinido considerando-se a nova escala das
matriculas. A partir desse contexto, estabeleceu-se como propdsito o desenvolvimento
das percepcbes dos atores envolvidos sobre a metodologia do ensino a distancia.
Também se definiu como necessarias a identificacdo, andlise e compreensdo das
variaveis intervenientes nos diferentes ambientes, considerando a IES e os Centros
Associados onde ocorre a aprendizagem. Desta forma as intervengdes oriundas das
melhorias identificadas, planejadas, desenvolvidas e implantadas encontrariam um clima
favoravel a sua aceitacao.

Com referéncia em Hermenegildo (2002) e sob orientacdo deste pesquisador, 0s

atores envolvidos definiram que suas ac¢des focariam a superacao da desvinculacao entre
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a IES e o mundo do trabalho. Eles passaram a considerar que 0 contexto exigia um
enfoque cognitivo baseado em conhecimentos e habilidades, que modernizasse o sistema
educativo além de promover a sua adequacdo as demandas individuais, sociais e
econdmicas atuais. Ainda com referéncia em Hermenegildo (2002), os atores envolvidos
no ensino a distancia compreenderam que esse caminho implica em condicdes dialéticas
gue lhes requereria uma vigilancia permanente ou um estado de consciéncia constante
em funcdo das caréncias de acompanhamento, avaliacdo e retomada continua do
processo. A partir dai, iniciou-se em marco de 2006 um ciclo continuo de reunides dos
atores envolvidos com o ensino a distancia da FTI, objetivando analises dos processos de
avaliacao do ensino-aprendizagem.

De forma concomitante, a IES precisou iniciar esforcos para atender as
determinacdes legais do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéao Superior — SINAES,
bem como as orienta¢es das Diretrizes Curriculares Nacionais® para os CST. A partir
desse contexto e da organizagdo e implantacdo dos novos cursos, os atores envolvidos
focaram suas a¢cBes nos preceitos avaliativos previstos nos projetos pedagogicos dos
CST na modalidade a distancia. Os atores envolvidos definiram como foco de pesquisa e
desenvolvimento as Atividades Supervisionadas — AS, que séo trabalhos interdisciplinares
gue envolvem as quatro disciplinas de cada médulo nos CST na modalidade a distancia
da FTI. Essas AS sdo realizados pelos alunos organizados em equipes de até cinco
membros sob superviséo direta dos tutores nas telessalas dos Centros Associados.

As referidas Atividades Supervisionadas sdo previstas nos projetos pedagdgicos e
no sistema de avaliagcdo dos CST na modalidade a distancia da FTI, devidamente
regulamentado em seu Regimento Unico. No inicio, em 2004, eram trabalhos realizados
de forma individual e concomitante com as avaliacdes presenciais. Como ndo atingiam o

seu fim, que era a construgdo dos conhecimentos em atividades o mais préximo possivel

® Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos Superiores Tecnoldgicos definidas pela Resolug&o n® 03/2002 do Conselho
Nacional de Educacéo.
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do mundo do trabalho, em 2005 foi adotada a metodologia pela qual o trabalho era
enviado pela equipe de alunos por e-mail para a correcéo pelos professores designados
pela Coordenacéo de EAD. Esse sistema ocasionou diferentes problemas e dificuldades a
equipe que gerenciava o processo. Os principais eram o grande numero de arquivos
enviados por e-mail, além de situacdes em que os alunos encaminhavam os trabalhos
diversas vezes para ‘garantir' a sua correcdo. Além da situacdo em que afirmavam ter
enviado o trabalho e os professores afirmavam nao ter recebido ou recebido arquivos
corrompidos, vazios ou com extensdes inexistentes.

Nesse ponto ocorreu na FTI a ja descrita reestruturacdo da area de EAD, quando
foram desencadeadas as discussfes sobre a necessidade do desenvolvimento de um
sistema que atendesse as necessidades impostas pelo novo cenario. Para tanto, os
atores envolvidos foram divididos em dois grupos, sendo um vinculado aos estudos e
pesquisas do processo ensino-aprendizagem, composto pelos coordenadores dos cursos
a distancia, docentes, equipes de supervisdo pedagdgica, de tutores e técnicos da area,
denominada de Equipe de EAD - EEAD. O outro grupo ficou envolvido com o
desenvolvimento da plataforma de avaliagdo e realimentacdo dos conhecimentos e
habilidades, composto pela equipe do setor de Departamento de Tecnologia da
Informacao — DTI, vinculado a mantenedora da IES, o CENECT. Esse grupo passou a ser
denominado de Grupo Tecnholdgico — GT e atuou como suporte no desenvolvimento da
tecnologia necessaria as mudancas definidas e implementadas.

A EEAD iniciou seu trabalho em marco de 2006 com reunides semanais para
compreensao, aprofundamento e desenvolvimento dos aspectos correlatos, tais como as
DCN para os CST e a avaliacdo por meio das Atividades Supervisionadas. Também a
andlise e redefinicdo dos conhecimentos e habilidades das ementas das disciplinas e a
definicdo da plataforma tecnoldgica necesséria para a avaliagcdo e a realimentacdo aos

alunos dos resultados obtidos por eles.

89



Quadro 4.4 — Cronograma do Desenvolvimento e Implantacdo do Sistema de Avaliacao
das Atividades Supervisionadas.

Equipes 12 Fase 28 Fase 32 Fase
de Marco a Junho Julho a Outubro Novembro de 2006 a
trabalho de 2006 de 2006 Junho de 2007
Equipe de Definicdo dos Aperfeicoamento dos Implantacdo do jogo de
EAD procedimentos procedimentos empresas
Grupo Andlise e implantacao Aperfeicoamento da Viabilizacao tecnolégica
Tecnologico da base tecnoldgica base tecnoldgica da implantacdo do jogo
de empresas

Fonte: O autor.

A partir das definicbes dos fatores envolvidos no processo de avaliacdo por meio
das AS pela EEAD, o GT passou a desenvolver as ferramentas tecnolégicas obedecendo
a um cronograma de implantacdo em trés fases. Foi definido que cada fase seria
especifica, pois teria que definir a avaliacdo das disciplinas do médulo em curso e que
evoluiriam em seu nivel de complexidade em funcdo da construcdo dos conhecimentos e
habilidades, além da cultura do uso de uma metodologia tecnolégica inovadora. O
cronograma do desenvolvimento e as respectivas fases de implantacdo do sistema de
avaliacao das AS sao apresentados no Quadro 4.4.

4.2 Desenvolvimento e Implantacdo da 12 Fase do Sistema de Avaliacdo das
Atividades Supervisionadas — 1° Modulo de 2006.

Apoés a definicdo do respectivo cronograma, a Coordenacdo de EAD, juntamente
com a EEAD, definiu a 12 Fase de Desenvolvimento e Implantacdo do Sistema de
Avaliacdo das Atividades Supervisionadas.

Quadro 4.5 — 12 Fase de Desenvolvimento e Implantacdo do Sistema de Avaliacdo das
Atividades Supervisionadas — 1° Médulo de 2006.

Estagio 01 — Definir a formatacéo das Atividades Supervisionadas — A.S.

Estagio 02 — Definir o sistema de postagem das A.S.

Estagio 03 — Orientar 0 DTI no desenvolvimento da plataforma

Estagio 04 — Orientar os alunos quanto as A.S.

Estagio 05 — Orientar e treinar os Tutores das Telessalas

Estagio 06 — Orientar e treinar os Tutores da Tutoria Central para correcao

Estagio 07 — Acompanhar e verificar as etapas do processo

Fonte: O autor.
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Conforme mostrado no Quadro 4.5, o GT foi orientado a desenvolver um sistema
para a postagem eletrénica de arquivos pelos alunos. Esse sistema foi disponibilizado aos
alunos e tutores locais das telessalas no portal de acesso pela Internet denominado

UNICO?®, apresentado na Figura 4.1.

Figura 4.1 — Imagem do Portal UNICO.

; UMNICO - Microsoft Internet Explorer ;Iilﬂ
J Arquivo  Editar  Exibir  Fawvoribos  Ferramentas  Ajuda ﬁ
&> - QR d QE® B B 9= Hm [ -
JEgdere;D I http: fjunico. Fatecinternacional.carn, brf j 6)1"

Atencgio FAG|E {_/ PORTALDO ALUNO

Central

Caso tenha problemas com a u N I ‘ :o On-line

visualizagdo do menu do Portal ] Uninter

UMICD, apds ter efetuado o login, RU (Registro UNIMNTER)

serd necessario a atualizagdo do [

seu Mavegadar {Internet Explarer, Senha

Firefox, etc). |

Utilitarios necessarios: -

25 Internet Explorer 6.0 M&o sabe o seu RU? Cligue aqui.

2 Microsoft VM

Site melhor visualizado com resolugéo 800600

Copyright (___,-) Grupo Educacional UMIMNTER. Todos os Direitos Reservados. Desenvolvido por DTI Desenvolvimento.
UNINTER

|@ Concluido ’_ l_ l_ |0 Inkernet
Fonte: Portal UNICO.

Foi nesse portal que os tutores das telessalas organizaram as equipes de até cinco
alunos e fizeram a insercdo dos arquivos digitais dos trabalhos desenvolvidos pelos
alunos. Esse sistema também foi vinculado a ferramenta de gerenciamento académico da
IES denominada 5° Elemento, cujo acesso somente é possivel pelo endereco da Intranet
da IES™. Desta forma os avaliadores da Tutoria Central tém acesso aos trabalhos
postados pelos alunos para promover a sua corre¢édo e pontuacdo. E importante destacar

gue a Atividade Supervisionada desenvolvida nesta 12 Fase foi vinculada as quatro

® Acesso no endereco: http://unico.fatecinternacional.com.br.
10 Acesso no ambiente de rede interna da IES: Intranet/DTI/5E
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disciplinas do 1° Mdédulo letivo de 2006. Esses procedimentos ocorreram num periodo de
guatorze semanas, estagio incluso na 12 Fase planejada e descrita no Quadro 4.2.

Figura 4.2 — Imagem da area de correcao da Atividade Supervisionada.

A Sistema Ouinto Elemento - DTISE - Microsoft Intermet Explorer provided by ... M= E3 |

Corrigir Questio =
r— Dado= da Equipe
Provar A% GD GESTAD NEGOCIOS
Local: cA ARELARDO LUE
[? Equipe: 5

— Integrantes da Equipe
LAaUZiMAeR LA DAMBRCS
RILLD MEMDES
ROSELAIME FERREIRA LISE
SANDRA MARS MARTIN BORTOMNCELL O
WERA LUCIE CamaRLs FORT

— Parecer do Tutor
Abelardo Luz - SC

— Arquivo Anexo
FACINTER.doc

Documento do Microzoft Word, Use o Microsoft Word ou o Open Office

r—Hota da Atividade Supervisionada
{* plota 10 Excelente. Vocés acertaram a &tividade Supervizsionada na integra. Continuem assim.

{7 Mota & Parabéns. O desempenhio de vocés foi muita bom. Continuem assim.

0 Mota B & Atividade Supervisionads de vocés foi boa. VWocés stingiram parcialmente os objetivos propostos
Procurem melhorar.

- - 1'I
i Y PF R IO TN | TP Pt FU . TPV Uy JU S P FUR N U Py g mdimain e e B el s s | e s s el e ]

Fonte: Sistema 5° Elemento — DTI 5E.

Os docentes das respectivas disciplinas do Médulo, os Coordenadores dos Cursos
e a Supervisdo Pedagogica definiram os padrbes de correcdo para as Atividades
Supervisionadas dessa fase. Em seguida, os tutores avaliadores fizeram download dos
arquivos dos trabalhos no 5° Elemento, os corrigiram e determinaram o respectivo
conceito, conforme a Figura 4.2. Nesta 12 Fase os alunos nao receberam realimentagdo
em relagcdo ao seu desempenho, o que se configurou uma falha do processo. Outro
aspecto corrigido na 22 Fase foi a limitacdo dos conceitos a serem atribuidos aos

trabalhos em cinco opgoes.
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Figura 4.3 — Imagem das notas transferidas da area de correcdo para o historico do aluno.

2 Sistema Quinto Elemento - DTISE - Microsoft Internet Explorer provided by Facinter

Arcuivo  Editar  Exibit Favoritos  Ferramentas  Ajuda |
Enderegn [@] hitp./ fintranet /dige/ ] e ‘ Links »
m‘!‘v I j | Search'web + @ 7 | # FomFill » 5 Blocked(2] ‘ iy T .n - -l:_'SpacEs - | lgMy MSM o Mews ‘ ﬁ? (734
~ [
AT * W Sistema Quinto Eleme... | X
- el
Vigualizagdo de Aluno
Alunos
LAUZIMARA DAMBROS (200508 GD GESTAO HEGOCIOS - HOITE - CA ABELARDO LUZ)
Aproveitamento
Aluno Dispensas Ocorréncias Académicas Hota1e 2 Hota 3 Hota 4
. . R Total

Codigo | Periodo da Oferta Dizciplina Faftas 1 2 M3 () [{8) ME RF

5 090872005 & 2971 172005 ANALISE DE CREDITO an 60 735 an o

6 090372005 & 2901172005 GESTAD CONTABIL E PATRIMOMAL an o 75 a3 g3

T 090872005 & 2971 172005 GESTAD DE RECURSOS HUMANOS 100 60 735 83 G5

& 090372005 & 2901172005 \MPLEMENTAQAO DE ORGANIZAQ.&O EETICA, an 60 75 an o

243 F1I01 2006 & 16052006 ANALISE DO COMPORTAMENTC DO COMSUMIDOR, T.0 100 g2 G2

24 F10 2006 & 16052006 ELABORAQ.&O E ANALISE DE PROJETOS .o 100 G2 Gz

242 F1I01 2006 & 16052006 GESTAD DA PRODUQ.&O T.0 100 g2 G2

244 S0 72006 & 16052006 GESTAD DE MATERIAIS E LOGISTICA 7.0 10.0 G2 Gz

282 OB/0E/2006 & 1072006 CLULTURA LIDERAMNGCA E COMPETENCIA INTERPESSOAL

281 OBI0E2006 & 1072006 PLANEJAMENTO E GESTAO DE MARKETING

346 2500712006 & 03092006 INGLES INSTRUMENTAL

3435 2300712006 & 03092006 TECNICAS DE COMUNICAQ.&O

Legenda: istalizagso em 31072006 15:25

M1 = Mota Svaliscio ou Mota de Avaliagso Individual - Prova

12 = Mota Auto-Avaliagio ou Trabalho ou Mots de Produgso de Aprendizagem

M3 = Mota Atividade Supervisionada ou Mota de Portfdlio

MD = Média da Discipling 0BS: as colunas de notas serdo utilizadas de acordo com os eritérios de cada curgo e instituigio,

M4 = Mota de Exame Final

IME = Mota Recuperagéo Conceto —

RF = Resultado Final

|
|@ l_ l_ l_ E Intranet local

Fonte: Sistema 5° Elemento — DTI 5E.

Os referidos conceitos foram representadas de dois em dois pontos — de 2,0 (dois)
a 10,0 (dez) — o que provocou questionamentos dos alunos, principalmente nos que
obtiveram nota 6,0 (seis), ndo atingindo a média necessaria a sua aprovacdo. Apos
verificacdo e validacédo por amostragem pela Coordenacéo do curso, a avaliacdo de cada
equipe migrou dentro do 5° Elemento para cada aluno envolvido no trabalho e para as
respectivas disciplinas relacionadas a Atividade Supervisionada, conforme a Figura 4.3,
para que o sistema calculasse as respectivas médias dos alunos. Ressalte-se que esse
procedimento ocorre em tempo real, isto €, exatamente a partir do momento em que a
nota é validada pelo corretor ela passa a integrar o historico escolar do aluno.

Concomitante a correcao dos trabalhos postados pelos alunos, a EEAD reuniu-se
com o objetivo de avaliar os resultados obtidos e definir a nova formatacdo dos

procedimentos a serem desenvolvidos e implementados. Esses fatos sdo descritos no
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item 4.3. Desta maneira foram concluidos os procedimentos relativos a 12 Fase do
Sistema de Avaliacdo das Atividades Supervisionadas das disciplinas dos Cursos
Superiores Tecnologicos na modalidade a distancia da Faculdade de Tecnologia
Internacional.

4.3 Desenvolvimento e Implantacdo da 22 Fase do Sistema de Avaliacdo das
Atividades Supervisionadas — 2° M6dulo de 2006.

A partir da andlise os resultados obtidos na 12 Fase foram realizadas reuniées no
periodo de junho e julho de 2006, quando a EEAD sugeriu alteracbes no sistema.
Ressalte-se que o 2° Modulo letivo de 2006 foi estruturado de maneira que as disciplinas
fossem ofertadas de duas em duas tendo, portanto, cada modulo duas etapas com duas
disciplinas cada uma. Desta forma, cada Atividade Supervisionada passou a ser vinculada
a duas disciplinas. A primeira proposta foi dividir a Atividade Supervisionada em trés
interacdes dos alunos organizados em equipes, em cada uma das etapas do mddulo
letivo. Isso significaria que os alunos passariam de um Unico trabalho ao longo de um
modulo para o mesmo trabalho dividido em seis interacbes ao longo do modulo de
guatorze semanas. Essa opc¢dao foi considerada de alto risco operacional pela maioria dos
membros da equipe. A EEAD definiu entdo que os procedimentos constariam da divisao
da AS em duas etapas, acompanhando a mesma divisdo do modulo em disciplinas.

Desta forma, os alunos passaram a desenvolver dois trabalhos em cada médulo de
guatorze (14) semanas, sendo que cada AS ficou vinculada a duas disciplinas em vez de
guatro, como ocorrera no médulo anterior. O proximo passo foi definir a alteragcdo no
processo de correcdo e atribuicdo de conceitos, a partir da definicdo que em cada AS
seriam avaliadas vinte competéncias. Como diferencial pedagogico, objetivou-se obter o
comprometimento dos tutores das telessalas no processo de avaliacdo a partir da
incumbéncia aos mesmos em proceder a avaliacdo parcial dos trabalhos. Assim, eles

passaram a ser responsaveis pela avaliacdo de cinco competéncias comportamentais,
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correspondentes a dois pontos e meio (2,5) no conceito final do trabalho. Foi definido que
a avaliacao do trabalho pelo tutor local ocorreria previamente a correcdo do restante das
competéncias pelo tutor central.

Figura 4.4 — Visualizacao da area de postagem contendo equipe de alunos e seu trabalho.

2 Sistema Quinto Elemento - DTISE - Microsoft Internet Explorer provided by Facinter

Corrigir Questio

— Dados da Equipe
Frova: 85 FASE | GESTAD NEGOCIOS
Local CA CURITIBA, COMPUS DRIk,
M? Equipe: 40

— Integrantes da Equipe

U Mome Stuacio Oferta Disc.
1. TI5M AHDRE LUIS GUIMARAES COSTA AT Ok,
2. TiHG CHRISTIAN POSAHSKE] AT Ok,
3. G987 DELZIA PEREZ AT Ok,
4. TITH RAPHAEL MARTIHNS GARCIA AT Ok, —

— Texto da atividade supervisionada

[>

Relatdrio de analise de elaboragdo e execupdo de planejamento estratégico anual.

0 objetiva deste relatdrio & explanar a analise que realizamos referente 3 elaboragdo do plano estrategico da
empresa Siegling Brasil Ltda para o ano de 2006, O gue esta sendo colocado em pratica pelas areas chave da =
empresa erm conformidade ao plano estratégico anual.

Fara esta analise tivernos como referenciais cinco pontos 08 quais s80; auto-avaliagdo da empresa, escolha de
apdes, estabelecimento de prioridades, elaboragdo do plano de agdo e execugdo do plana,

Referente 4 auto-avaliagdo esta consistio em wvarificar se o plano estratégico foi baseada na realidade da emprasa
e se realmente esta direcionando a empresa para atingir as metas estahelecidas.

Através da leitura, apresentagdo realizada do plano estratégico nota-se que os executivos estio bem cientes da
realidade da empresa e dos objetivos & serern atingidos por cada area chave da empresa para atingir 25 metas

ARmin

[

£

Fonte: Sistema 5° Elemento — DTI 5E.

Também foi alterado o sistema de entrega dos trabalhos, sendo substituido o up-
load de arquivos pelo sistema de postagem direta (colagem) do texto de cada trabalho em
uma area especifica dentro do UNICO, como mostra a Figura 4.4. Portanto, as Atividades
Supervisionadas postadas pelos alunos ao longo do 2° Médulo letivo de 2006, foram

assim organizadas:
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a) As Atividades Supervisionadas foram organizadas pelos coordenadores e professores
e divulgadas no UNICO para acesso dos alunos e tutores das telessalas, a partir da
terceira semana de aula do médulo. Nesta fase foram informados aos alunos os critérios
de avaliacdo das competéncias correspondentes as duas disciplinas da etapa do médulo
em curso. Também foram enviadas aos tutores locais as orientacdes que deveriam
repassar aos alunos;

Figura 4.5 — Visualizacao da avaliacdo das competéncias realizada pelo tutor local.

<3 Sistema Quinto Elemento - DTISE - Microsoft Internet Explorer provided by Grupo Uninter |’._||’E|[5__<|
F. Man, ternos caiva e 3 previsdo para o restante do periodo @ de ndo ser necessario. ~

4. Prazo do empréstimo do capital de giro. S houve empréstimo, justifigue o prazo.
F. Mao houve empréstimo. v

— Awvaliagio do Tutor
Corrigide por: HELIO RUBENS GODOY LECHMEMNSK]  Datas 030572007 13:35:44 Hota: 25

V¥ 1! Interatividade entre o3 componertes do grupo

¥ 2 Responzshilidade (pontuslidade, freqiéncia, comprometimento diante do grupo)

W 3 Autonomia nos estudos (pesuisas reslizadas, busca de orientagéo jurto ao tutor local ou certral, leturss complementares)
v 4 Paricipagdo da equipe nos grupos de estudo do C&.

v & Paricipagio da equipe em outras atividades académicas desenvolvidas pelo CA.

modificar

— Awvaliagio da Tutoria
Corrigido por: MARCOS ANTOMID BARBOSA,  Data: 27062007 22:46:32 Hota: 75

[T 1: Descrever porgue deu ou ndo desconto nas vendas.

[ 2 Descrever porgue fez ou ndo splicagéo financeirs.

™ 3 Descrever porgue fex ou nEo empréstimo para capital de giro.

™ 4 Determinar & justificar o prazo para empréstimo do capital de giro, se foi o caso.

[T 5 Descrever porgue fez ou ndo financiamento.

™ & Descrever porgue fez ou nao investimento no imobilizada.

[T 7 Detalhar porgue contratou, ou néo, pessoss.

[ & Detalhar porgue demitiv, ou ndo, pessoss.

[ 9 Descrever porgque autorizou, ou ndo, horas extras.

[T 10 Explicar porgue comprou, ou ndo, iNsumas.

[ 11: Explicar o prazo para pagamerto gque foi escolhido pars a compra de insumos, = foi o caso.
[T 12 Detalhar porgue camprou (ou nda) ou trocou (ou néo) &5 maguinas existentes.

[ 13 Explicar o porgué da quantia investida em marketing no mercada onde & empresa stua.
[ 14 Explicar o porgué da guartia investida em marketing nos demais mercados.

[T 15 Explicar o porgué do prazo definida para o investimento em marketing.

Fonte: Sistema 5° Elemento — DTI 5E.

b) O tutor da tele-sala estruturou as equipes no sistema, a partir das informacoes
fornecidas pelos alunos, conforme metodologia do médulo anterior;
c) Ap6s desenvolvimento do trabalho, um dos alunos da equipe inseriu (colou) o texto do

trabalho em &rea especifica para a Atividade Supervisionada no Portal Unico como se
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observa na Figura 4.4. Isso ocorreu dentro do prazo estabelecido para o periodo

compreendido entre a sexta e a sétima semana.

Figura 4.6 — Imagem das competéncias avaliadas pela Tutoria Central.

<4 Sistema Quinto Elemento - DTISE - Microsoft Internet Explorer provided by Grupo Uninter E”E|E|
M

Arquivo FOD entregue: Sem arouivo

r— Avaliagio do Tutor
Corrigido por: HELID RUBENS GODOY LECHMNEWSHKI Data: 140972007 21:45:20 Hota: 25

[¥ 1: Interatividade entre os componentes do grupo

[V 2 Responzabiidade (pontualidade, freqiiéncia, comprometimento diante do grupo)

[¥ 3 Autonammis nos estudos (pesguisas realizadas, buzca de orientacdo junto a0 tutor local ou central, lefuras complementares)
W 4 Panicipaqéo oa eqUipe NDE grupos de estudo do CA.

[¥ 5 Participacao da eguipe em outrss stividades académicas desenvolvidas pelo CA.

— Avaliagio da Tutoria
Corrigide por: MARCOS ANTOMNO BARBOSA  Data: 11102007 18:06:21 Hota: 75

[¥ 1.Identificar fatores que afetam a demanda da empresa.

¥ 2. Descrever a aqéo o diretar financeiro quanda o caixa estiver baixa.

[¥ 3. Descrever 2 agéo do diretor de marketing ao praticar pregos de venda.

[¥ 4. Determinar e justificar & capacidade de produgéo da empresa, beseando-se em dados fomecidos pelo animador oo jogo.
[v 5. Determinar & capacidade produtiva da empresa em funcdo do ritma de operacdo (horas extras)

[V 6. Descrever como uma empresa pode fazer empréstimo a longo prazo.

V¥ 7. Anslisar o relatdrio confidencial & tirar conclusdes,

W & Analisar o relatirio geral e tirar conclusdes.

[¥ 9. Descrever a agdo do diretor financeiro quando o caixa estiver com 2.371 UM (unidades monetarias).

[V 10, Determinar o fator de inzolvéncia de Kantz de uma empresa,

W 11, Diferenciar um arguivo PAK de um arguivo FOD.

[v 12 Idertificar & descrever as atteragies no relstdrio confidencial em fungéo da tomada de decisdes na drea de produgéo.
[¥ 13. dentificar & descrever az ateragdes no relstdrio confidencial em funcdo da tomada de decisfes na drea financeira.

¥ 14, ldertificar & descrever ag steracdes no relstdrio confidencial em funcao da tomads de decisdes na dres de insumos.

[¥ 15. Descrever s formas de comparagies existentes no relatdrio de desempenho.

Fonte: Sistema 5° Elemento — DTI 5E.

d) O tutor da tele-sala avaliou se a equipe atingiu as cinco competéncias sob sua
responsabilidade, cujos enfoques comportamentais foram definidos pela EEAD. Esses
enfoques objetivaram identificar se houve interatividade entre os membros do grupo, bem
como a sua responsabilidade em relacdo a pontualidade, freqiéncia e comprometimento
diante do grupo. Avaliou ainda sua autonomia nas pesquisas realizadas, bem como na
procura por orientacdes junto ao tutor local ou central e nas leituras complementares.
Procurou determinar ainda o nivel de participacdo da equipe nos grupos de estudo
organizados na tele-sala e em outras atividades académicas relacionadas ao trabalho.
Como pode ser verificado na Figura 4.5, nesta fase os alunos passaram a visualizar as

competéncias nas quais foram avaliados.
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Figura 4.7 — Imagem da area de avaliacao das Atividades Supervisionadas por equipe.

<) Sistema Quinto Elemento - DTISE - Microsoft Internet Explorer provided by Facinter

Arquivo  Editar  Exibir  Favaoritos  Ferramentas  Ajuda Links * a'

Terga-feira, 19 de Setembro de 2006 Boa tarde, BEHHUR ETELBERTO GAID . Seja bem-vindo(=). 8746
Provas

Resultados da Busca

Mimera de registros retarnadnz por esta consulta: 1852

PROVA LOCAL CORRETOR STATUS EGUIPE NOTA PARCIAL

AS FASE | GESTAD NEGOCIDS  CA ABELARDO LUZ DICG0 DEBIAS] SOUSA Equipe 2 100

AS FASE | GESTAO NEGOCIOS €A ABELARDO LUZ DICGO DEBIASI SOUSA Equipe 3 100

AS FASE | GESTAD NEGOCIDS  CA ABELARDO LUZ DIOGO DEBIASI SOUSA Equipe & a3

AS FASE | GESTAD NEGOCIOS  CA& AGUDO DICG0 DEBIAS] SOLISA Equipe 1 a5

AS FASE | GESTAD NEGOCIOS A AGLUDO DICGO DEBIASI SOUSA Equipe 2 100

AS FASE | GESTAD NEGOCIOS  CA ALFENAS DIOG0 DEBIAS] SOUSA Equipe 1 100

AS FASE | GESTAD NEGOCIOS CA ALFENAS DIOGO DEBIAS] SOUSA Equipe 2 100
FASETeES TAT et mp g =4 | e e e Equipe— i

AS FASE | GESTAD NEGOCIOS CA& ALFENAS DICG0 DEBIAS] SOLISA Equipe 4 100

Fonte: Sistema 5° Elemento — DTI 5E.

e) Ap6s a avaliagdo das competéncias comportamentais realizada pelo tutor local, o
sistema liberou a correcdo para o professor avaliador na Tutoria Central. Ele avaliou quais
competéncias a equipe atingiu entre as quinze (15) relacionadas aos contetudos das
respectivas disciplinas do médulo em curso.

Figura 4.8 — Realimentac&o aos alunos das competéncias comportamentais avaliadas.

2 http:ffunico.grupouninter.com.br - UNICO - Microsoft Internet Explorer. provided by Grupo Uninter
Ola, ANDREYA JAQUELINE ELINEI BARBOSA.

Atividade:
MUmero cha Equipe:12
Alunos Integrantes: (maximo )

Alunos

LIZAMDRA DEVAI

LU IARNA CELESTIMNG DE OLIVEIRA
GILDETE DIAS SABIMG

AMDREYA JAQUELIME ELINEI BARBOSA

Legenda: S= Competéncia Atingida  N= Competéncia Mo atingida [ ]= Itern ainda MAD AvaLIADD pelos Corretores

Avaliagdo das Competéncias pelo Tutor
Corrigido por: ANGELO AUGUSTO WALLES DE SA MAZZAROTTO  Data: 28/06/2007 18:15:11 Nota: 25

S1-1: Interatividade entre 0= compoaonentes do grupo

S1- 2 Responsabilidade (pontualidade, freqiéncia, comprometimento diante do grupo)
[S1- 2 Autonomia nos estudos (pesguisas realizadas, busca de orientacdo junto ao tutor local ou central, leituras complementares)
[S1- 4 Patticipagdo da equipe nos grupos de estudo do CA.
[S1- 5 Paticipagdo da equipe em outras atividades académicas desenvolvidas pelo CA

Fonte: Sistema 5° Elemento — DTI 5E.

Como pode ser observado na Figura 4.6, o sistema registrou 0 nome do avaliador, a
data e o horario da avaliagéo, além da nota obtida pela equipe.

f) O sistema migrou a somatoria das duas avaliagdes — tutor local e Tutoria Central —
para as respectivas disciplinas do moédulo e para cada aluno da equipe, como mostrado

na 4.3. Ali a pontuacéo obtida pela equipe em relagdo as competéncias comportamentais
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pode ser visualizada pelo avaliadores na Tutoria Central, bem como a pontuacao final
apos a avaliacao do professor avaliador.

g) Os alunos tiveram a realimentacdo da avaliacdo, mostrada na Figuras 4.8, podendo
identificar quais competéncias atingiram e quais nao.

Figura 4.9 — Realimentacdo aos alunos das habilidades cognitivas relacionadas aos

conteudos.
a http:ffunico.grupouninter.com. br - UNICO - Microsoft Internet Explorer, provided by Grupo Uninter,
Ola, ANDREYA JAQUELINE ELINEI BARBOSA. =
Adtividacde:

Mamero da Eguipe:12
Alunos Integrantes: (mdximo )

Alunos

LIZAMDRA DEVAI

LUCIAMNA CELESTING DE OLIVEIRA
GILDETE DIAS SABING

ANDREYA JAQUELIMNE ELIMEI BARBOSA

Legenda: S= Compaténcia Atingida M= Competéncia M&o atingida [ 1= ltem ainda MAD AvALIADO pelos Corretoras

Avaliagdo das Competéncias pelo Tutor
Corrigidoe por: ANGELD ALGUSTO WALLES DE SA MAZZARCTTC  Data: 29/06/2007 18:15:11 HNeta: 25

[S]1-1: Interatividade entre 05 componentes do grupo

[S1- 2 Responsabilidade (pontualidade, freqiiéncia, comprometimentn diante do gropod

[S1- 3 Autonomia nos estudos (pesquisas realizadas, busca de orientagdo junto ao tutor local ou central, leituras complementares)
[S]1- 4: Participacdo da equipe nos grupos de estudo do CA,

[S1-5: Participagdo da equipe em outras atividades académicas desenvolvidas pelo CA.

E— N

Hereohi-thara-Cati Hro-reta-oof
Drata: 240772007 19:31:24 Nota: 75

[S]- 1. Descrever porgue deu ou ndo descontos nas vendas.

[S]1- 2 Descrever porque fez ou ndo aplicagdes financeiras

[S1- 3 Descrever porgue fez ou ndo empréstimo para capital de giro

[S1- 4 Determinar e justificar o prazo para empréstimo do capital de giro, se foio caso

[S$1- 5. Descrever porque fez ou ndo financiamento.

[$1- 6. Descrever porque fez ou ndo investimento no imohilizado,

[S1-7. Detalhar porgue contratou, ou ndo, pessoas.

[S1- & Detalhar porgue demitiu, ou ndo, pessoas.

[S1- 4. Descrever porque autarizou, ou ndo, horas exras.

[S1-10. Explicar porgue comprou, ou ndo, insumas.

[S1-11. Explicar o prazo para pagamento gue foi escolhido para & compra de insumos, se foi o caso.
[S]1-12. Detalhar porgque comprou {ou nAo) od trocou {ou nd0) as maguinas existentes. |
[S]1- 13 Explicar o porgqué da quantia investida erm marketing no mercado onde a empresa atua
[S1- 14 Explicar o porgqué da quantia investida em marketing nos demais mercados

[S1-15. Explicar o pargqué do prazo definido para o investimento em marketing.

Situacio da avaliacio: QOriginal
Comentaria: |

&) cancluida & Internet

Fonte: Sistema 5° Elemento — DTI 5E.

Ao analisar todos 0s passos desta 22 Etapa, a Equipe de EAD da FTI concluiu que
foram atingidos todos os objetivos propostos. Registrou-se que ndo ocorreu a correlagéo
entre os resultados obtidos pelas equipes e a realimentacdo das informacdes relativas as
competéncias atingidas ou néo pelos alunos. A EEAD identificou que houve redugao nas
reclamacdes dos alunos quanto as notas obtidas em seus trabalhos.

Para a proxima etapa foi mantido o mesmo sistema de avaliagdo das competéncias
nas Atividades Supervisionadas dos CST na modalidade a distancia da FTI. Para o CST

Gestao Empreendedora de Negdcios das telessalas de Curitiba/PR, foi implantado o jogo
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de empresas GI-MICRO, com o objetivo de analisar a viabilidade da avaliacdo da

evolucao das habilidades cognitivas dos alunos do referido curso.

4.4 Desenvolvimento e Implantacdo da 32 Fase do Sistema de Avaliacdo das
Atividades Supervisionadas — 3° Modulo de 2006/2007.

Esta fase comecou com a definicdo da implantacdo do jogo de empresas GlI-
MICRO com a inser¢do de uma nova etapa na Atividade Supervisionada dos alunos do
CST Gestdo Empreendedora de Negdcios — GEN. Passou entdo a ser dois trabalhos por
equipe, especificamente para os alunos participantes da pesquisa. Lembrando que foi
definido metodologicamente que os testes do modelo seriam realizados nos alunos das
telessalas de Curitiba/PR, cuja amostragem é de 10% do universo considerado. Essa
nova etapa consistiu de um questionario com quinze (15) perguntas relativas ao jogo Gl-
MICRO, o que seréa descrito em seguida.

Na sequéncia, ocorreu o treinamento da Equipe de EAD no Jogo de Empresas GlI-
MICRO, com a participagdo dos coordenadores dos cursos e tutores da Tutoria Central.
Em seguida foram orientados os tutores das telessalas de Curitiba/PR, em funcdo do seu
papel estratégico de orientadores locais dos alunos. Nesse momento foram entregues
exemplares impressos dos manuais do jogo GI-MICRO e do SAD-GI, para os tutores
locais e para todas as equipes de alunos. Essas equipes foram formadas pelos tutores
locais a partir das suas orientacfes quanto aos papéis a serem desempenhados por cada
integrante.

Concomitantemente o Grupo Tecnoldgico desenvolveu uma nova forma de
postagem — up-load — dos trabalhos, possibilitando aos alunos do CST GEN das
telessalas de Curitiba/PR enviarem as respostas do questionario, correspondente a
primeira fase do jogo. O referido questionario foi estruturado de forma a envolver o
maximo do contetdo dos manuais do jogo GI-MICRO além de relacionar cada pergunta a

uma competéncia especifica, 0 que pode ser visto nos Quadros 4.6 e 4.7.
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Simultaneamente foram disponibilizados aos alunos para download, no UNICO, o
software SAD-GI, a versdo do Manual do Jogo de Empresas GI-MICRO versdo PDF e o
guestionario com as respectivas habilidades cognitivas.

Quadro 4.6 — Comparacgao entre perguntas e competéncias para a 12 Etapa da Atividade

Supervisionada do Jogo de Empresas do CST Gestdo Empreendedora de Negdcios.

Perguntas do questionario

Competéncias relativas

1. Que fatores podem afetar, positiva ou negativamente, a
demanda de sua empresa? Citem pelo menos trés fatores.

1. Identificar fatores que afetam a
demanda da empresa.

2. Feito 0 orgamento de caixa para o proximo periodo, verifica-se
que a previsao para o caixa € de 4.000 UM (unidades monetarias).
O gue o diretor financeiro deve fazer? Justifiguem.

2. Descrever a acdo do diretor financeiro
quando o caixa estiver baixo.

3. Sua empresa encontra-se em 6tima situacdo no mercado.
Encontra-se lider de vendas em todas as regides da qual participa.
O diretor de marketing determina, entdo, praticar um preco 30%
acima da média. Vocés consideram isso uma boa estratégia?
Justifiquem.

3. Descrever a acao do diretor de
marketing ao praticar pre¢os de venda.

4. O valor do imobilizado de sua empresa depende da capacidade
de producdo do maquinario e do parque fabril da empresa. O
volume de producdo da empresa serda determinado ou pela
capacidade do equipamento (imobilizado) ou pela capacidade da
mao-de-obra (a menor das duas sera a capacidade da empresa).
Suponham duas situagfes (a serem analisadas pelo diretor de
producéo e pessoal):

1%) a capacidade produtiva para ritmo normal (sem horas extras) é
dada pela férmula:

CPM =VIm x IT / 80, onde: CPM = capacidade produtiva da
maquina

VIm = valor imobilizado no final do periodo (t — 1)

IT = ritmo de operacgdo; sem horas extras, IT =1

80 = constante

Para um valor imobilizado igual a 800.000 UM, temos:

CPM = (800.000 x 1) / 80

CPM = 10.000 unidades de produto acabado (para cada 80 UM na
conta imobilizado, é possivel produzir uma unidade de produto
acabado).

2%) cada empregado trabalha, em ritmo normal, 500 horas por
periodo e produz uma peca por hora; sua empresa tem 15
empregados. A capacidade de produgédo da mao-de-obra é
calculada da seguinte maneira:

CMO = NE x HT x PMO x IT, onde: CMO = capacidade da méo-
de-obra

NE = nimero de empregados

HT = horas trabalhadas em um turno normal

PMO = produtividade hora da méo-de-obra

IT = ritmo de operagéo

Entéo, a capacidade produtiva inicial da mao-de-obra é igual a:
CMO =15x500x1x1

CMO = 7.500 unidades de produto acabado. Comparando as duas
situagdes, qual a capacidade atual de producdo da sua empresa?
Justifiquem.

4. Determinar e justificar a capacidade

de producédo da empresa, baseando-se
em dados fornecidos pelo animador do
jogo.

5. Na segunda situagao do exercicio anterior, qual seria a
capacidade produtiva da empresa se fossem contratados mais
dois empregados e houvesse um aumento de 20% no ritmo de
operacéao (horas extras)?

5. Determinar a capacidade produtiva da
empresa em fungao do ritmo de
operacgéao (horas extras)

6. Sua empresa estd sem capital de giro e resolve fazer um
empréstimo para pagamento a longo prazo. E possivel? Se sim,
em gue banco? Se ndo, por que?

6. Descrever como uma empresa pode
fazer empréstimo a longo prazo.

Fonte: Equipe de EAD da FTI.
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Quadro 4.7 — Comparacgao entre perguntas e competéncias para a 12 Etapa da Atividade
Supervisionada do Jogo de Empresas do CST Gestdo Empreendedora de Negdcios.

7. A cada periodo (trés meses), sdo emitidos dois relatérios: o
confidencial (com dados s6 da sua empresa) e o geral (com dados
de todas as empresas). Observem o relatério confidencial do
periodo 1 de sua empresa (figura 4.1 do manual do diretor) e
responda: em alguma regido houve clientes de outras empresas
que n&o conseguiram comprar 0 seu produto (demanda
reprimida)? Justifiquem.

7. Analisar o relatério confidencial e tirar
conclusdes.

8. Observem agora o relatério geral do periodo 1 (figura 4.2 do
manual do diretor). Suponham que sua empresa é a nimero 1.
Qual o total devido a fornecedores de insumos, referentes a
compras a prazo?

8. Analisar o relatério geral e tirar
conclusdes.

9. Observem o Relatério Confidencial Projetado para o periodo 2
(figura 5.3 do manual do diretor). Verifiquem que, na simulacao
feita pelas diretorias da empresa, o caixa final resultou num valor
igual a 2.371 UM (unidades monetérias). Verificou-se que isso ndo
€ possivel (esse valor esta abaixo do minimo estipulado). O que
deveria fazer o diretor financeiro da empresa?

9. Descrever a acdo do diretor financeiro
quando o caixa estiver com 2.371 UM
(unidades monetarias).

10. A sua empresa apresenta os seguintes indicadores: lucro
liquido / patrimdnio liquido = 0,80 (ativo circulante + realizavel a
longo prazo) / exigivel total = 0,90 (ativo circulante — estoques) /
passivo circulante = 0,84 ativo circulante / passivo circulante =
1,20 exigivel total / patrimonio liquido = 0,85. Com base nesses
numeros, determine o fator de solvéncia de Kanitz e diga como
esta a situacdo de sua empresa.

10. Determinar o fator de insolvéncia de
Kanitz de uma empresa.

11. Diferenciem um arquivo com extensdo PAK de um arquivo com
extensdo FDD. Quem é responsavel pos sua geracdo?

11. Diferenciar um arquivo PAK de um
arquivo FDD.

As questfes 12 a 15 somente poderdo ser respondidas apés a
instalacdo do SAD-GI, conforme as orientacfes contidas no
Manual entregue as equipes.

12. A Analise da Sensibilidade das DecisGes € uma das mais
importantes fun¢des do SAD. A equipe deve abrir, no SAD, a aba
Anélises e efetuar todas as simula¢des possiveis para a area de
Producéao, que sédo: funcionarios admitidos, demitidos, turno e
investimento. A equipe deve descrever todas as alteragbes que
ocorrem no Relatério Confidencial quando sdo alterados os itens
mencionados.

12. Identificar e descrever as alteracdes
no relatdrio confidencial em funcao da
tomada de decisdes na area de
producéo.

13. Facam 0 mesmo para a area de Financas, considerando
alterag6es de Empréstimo de Giro, Prazo do Empréstimo e
Financiamento.

13. Identificar e descrever as alteracdes
no relatério confidencial em fungéo da
tomada de decisdes na area financeira.

14. Descrevam, da mesma forma, quais altera¢des ocorrem na
area de Insumos quando decidem por compra de insumos e
pagamento dos mesmos insumos.

14. Identificar e descrever as alteracdes
no relatdrio confidencial em funcao da
tomada de decisbes na &rea de insumos.

15. A equipe deve localizar no SAD-GI a aba Relatérios e
selecionar o Relatério de Desempenho, que aparecera como
Informe de DESEMPENHO. Isso feito, a equipe devera descrever
todas as formas de comparacg@es ali contidas, considerando todos
os fatores possiveis de analise em relacéo as demais empresas
participantes do Jogo.

15. Descrever as formas de
comparac0des existentes no relatorio de
desempenho.

Fonte: Equipe de EAD da FTI.

Para a segunda etapa, além da estruturacdo da equipe de tutores da Tutoria
Central, foram montados o0s jogos a partir das equipes de alunos organizadas nas
telessalas e instalado o jogo de empresas GI-MICRO nos computadores da referida
Tutoria. A partir da geracdo dos jogos, foram enviados as equipes por e-mail 0s arquivos

contendo as informacBes necessarias ao preenchimento da Folha de Decisbes do
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Periodo 2. Em anexo foi enviado o Jornal contendo as informacfes do mesmo periodo,
numa versao traduzida para a lingua espanhola, caracterizando a interdisciplinaridade das
disciplinas envolvidas com a etapa, que pode ser verificado no Anexo 02. As decistes
tomadas pelos alunos terdo sempre que ser justificadas, o que possibilitara a
realimentacdo das andlises em relacdo aos procedimentos adotados pelos alunos.
Mecheln (2003) afirma que o feedback normalmente chega aos alunos depois que as
decisbes do periodo seguinte ja foram tomadas. Desta forma o erro ndo é utilizado no
momento oportuno para reflexdo e analise. Outra problematica ressaltada pelo
pesquisador, diz respeito a situacdo em que o professor elabora suas analises e
interpretacdes utilizando apenas o produto final do processo decisorio — o resultado da
simulacdo, e é sob esta perspectiva que estabelece novas estratégias de acao
pedagogica. Assim, afirma o autor, o professor ndo tem informacdes do processo de
elaboracdo do planejamento, ou seja, como 0 estudante elaborou e construiu o cenario.
Estes dados como produto final podem gerar davidas, suposicdes, especulacbes, mas
poucas certezas (MECHELN, 2003). O professor vé o erro cometido, mas nao sabe por
gue o estudante chegou aquele resultado. As justificativas encaminhadas junto com as
decisbes possibilitaram ao tutor/animador o acompanhamento da evolugdo do
entendimento dos alunos das relagbes existentes entre as decisbes tomadas e 0s
resultados atingidos no jogo de empresas.

Quadro 4.8 — Habilidades Cognitivas para a 22 Etapa da Atividade Supervisionada do
Jogo de Empresas do CST Gestdo Empreendedora de Negdcios.

Habilidades Cognitivas — Decisdes do Periodo 2 — Jogo de Empresas GI-MICRO

Descrever porque deu ou ndo desconto nas vendas.

Descrever porque fez ou ndo aplicacdo financeira.

Descrever porgue fez ou ndo empréstimo para capital de giro.

Determinar e justificar o prazo para empréstimo do capital de giro, se foi 0 caso.

Descrever porque fez ou ndo financiamento.

Descrever porque fez ou ndo investimento no imobilizado.

Detalhar porque contratou, ou ndo, pessoas.

Detalhar porque demitiu, ou ndo, pessoas.

O XN |0~ WIN =

Descrever porque autorizou, ou ndo, horas extras.

10 Explicar porgue comprou, ou ndo, insumos.

11. Explicar o prazo para pagamento que foi escolhido para a compra de insumos, se foi o caso.

12. Detalhar porgue comprou (ou ndo) ou trocou (ou ndo) as maquinas existentes.
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13. Explicar o porqué da quantia investida em marketing no mercado onde a empresa atua.

14. Explicar o porqué da quantia investida em marketing nos demais mercados.

15. Explicar o porqué do prazo definido para o investimento em marketing.

Fonte: Equipe de EAD - FTI.

Outro cuidado tomado pela Coordenacdo de EAD foi relacionado a instalacdo do
software SAD-GI nos laboratérios de computadores das telessalas de Curitiba/PR. Essa
acao visou facilitar aos alunos o uso do referido software visto que, apesar das
orientacdes contidas no manual distribuido, ocorreram reclamacfes em relacdo as
dificuldades na sua operacionalizacdo. No Quadro 4.8 estdo relacionadas as quinze
habilidades cognitivas que os alunos devem atingir por meio das justificativas das
decisbes tomadas em cada rodada do Jogo de Empresas. As referidas habilidades
cognitivas foram vinculadas as decisdes tomadas pela respectiva equipe e sédo avaliadas

mediante comparacdo com o resultado obtido no jogo.

Figura 4.10 — Trabalho postado por equipe de alunos do CA Sitio Cercado — Curitiba,
participantes do Jogo de Empresas do CST Gestdo Empreendedora de Negocios.

3 Sistema Quinto Elemento - DTISE - Microsoft Internet Explorer provided by Facinter EI[EIEI
r——-m A

— Dados da Equipe
Prova: 033 - FASE | A% GESTAQ NEGOCIDS novile
Local: 0683 - CA CURITIBA, SITID CERCADO

M® Equipe: 1

— Integrantes da Equipe
RU Hame Arfes Situagéo Oferta Dise.

1 112150 CESAR RICARDO SARTOR] Remover aluno ATIYO Ok,

2 95525 IZABEL RIETH Remover aluno AT Ok

3 88m3 MARCOS ANDERSOH FIL THER Remover aluno AT Ok

4 105978 HORMA HELEHA PEREIRA DOS SAHTOS AUGUSTO Remover aluno AT Ok

5 12132 VALMOR MONTEIRG Remover aluno AT Ok

Hovo Integrante

Mame ou RU Filkrar Aluna
Resutados do fitro (0)

r— Texto da atividade supervisi
Status do texto da atividade: Preenchido e entregue

1- Pontos positivos: qualidade, preco acessiel, produgdo e necessidades do cliente. »
Fontos negativos: precos acima do mercado, atendimento, produto mal divulgado e prego de entrega, )
2 Diretor financeirn ird contrair um ermpréstima com base nas necessidades de produgdo e compra de equipamentos conforme a demanda da ermpresa.

3 N30, Estrategicamente seria, correr riscos de perder lideranga de vendas de mercado. W
4- 7500 capacidade inicial de produgdo.
5 Porgue a capacidade de rmdo de obra & menar que a capacidade do maguinario. 10200,
B- MA0 porgue o empréstimo ideal para este tipo de investimento, deve ser a curto

prazo, pois OM constante deve ser devolvido no pravimo periodo juntaments com

juras.

7- N30, porgue houve sobra no produto sendo & demanda fgual ou maior gue a

produgan,
8- &0.000. v

Fonte: Equipe de EAD — FTI.
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Nesse ponto foram identificadas dificuldades em relacdo ao recebimento dos
alunos dos arquivos encaminhados visto que enderecos eletrbnicos cadastrados
apresentaram-se desatualizados, errados ou inoperantes. Decidiu-se entdo que, na
proxima fase, o transito dos arquivos referentes ao jogo deveria ocorrer em area
especifica do UNICO, tanto pelos tutores/animadores quanto pelas equipes.

Este capitulo tratou do desenvolvimento e implantacéo do sistema de avaliacdo das
competéncias, de forma progressiva, culminando na 32 Fase com o inicio da
implementacéo do Jogo de Empresas GI-MICRO, ressaltando-se a relacéo definida entre
as acdes do jogo e as habilidades cognitivas a serem avaliadas. Nesta etapa se
completou um ano da implementacéo da testagem do modelo em desenvolvimento para a
utilizacdo do Jogo de Empresas GI-MICRO na avaliacdo de habilidades cognitivas em um
CST na modalidade a distancia. Para tanto foram organizados pelos animadores da
Tutoria Central da FTI dezessete (17) jogos denominados de ‘mercados’, que envolveram

170 equipes estruturadas em empresas, com a participacéo direta de 850 alunos.

45 Consideracdes sobre aimplementacdo do estudo piloto

No item 4.1 foi apresentada a proposta de um cronograma de implementacdo do
presente estudo a ser concluido no més de junho do corrente ano. A partir daquela data
foi proposto por este pesquisador fazer a avaliagdo do presente estudo e conclui-lo com a
apresentacao do relatério final no formato de tese. No entanto, naquele periodo, em uma
reunido de avaliagdo do modelo pela equipe de EAD da FTI, foi proposta e aprovada a
extensdo do presente trabalho para todos os alunos do CST GEN. O que seria o relatério
da avaliacdo do presente estudo se transformou na plataforma de apoio para a sua
continuidade, exigindo o aperfeicoamento da ferramenta de controle de aplicacdo do Jogo

de Empresas GI-MICRO em um CST a distancia.

O Capitulo V apresenta as conclusées da implementacdo do modelo de avaliagdo

das habilidades cognitivas em um CST na modalidade a distancia no projeto piloto das
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telessalas de Curitiba e apresenta a evolucdo da ferramenta e a implementacdo do
mesmo modelo em escala nacional para dez mil, duzentos e oitenta e seis (10.286)

alunos.
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V  ANALISE DA IMPLANTACAO DO SISTEMA

Neste capitulo sdo apresentados os resultados da primeira fase da implantacdo do
sistema aplicado na avaliagéo de habilidades cognitivas de alunos de um Curso Superior
Tecnoldgico, na modalidade a distancia, utilizando o Jogo de Empresas GI-MICRO.

Inicialmente no item 5.1 apresenta-se o resultado parcial de pesquisa prévia a
implantacéo do Jogo de Empresas no CST GEN da FTI, cujo objetivo foi identificar o perfil
dos alunos do referido curso em relacdo a sua potencialidade de acompanhamento da
metodologia proposta. Para a obtengéo das informacoes relatadas nos demais itens foram
realizados encontros sistematizados com o0s atores envolvidos no desenvolvimento e
implantacdo do modelo. Seus depoimentos foram validados pelo enfoque metodoldgico
utilizado a partir da definicdo de Sauaia (1995) de que as atividades do Jogo de Empresas
harmonizam a aprendizagem cognitiva e a aprendizagem afetiva a partir da atuacdo dos
animadores e que sdo absorvidas pelos alunos. Segundo aquele pesquisador, dai decorre
o0 desempenho de seus papéis pela visao sistémica que adquirem quando da sua atuacao
no jogo o que lhes proporciona conhecimento empirico a ser considerado cientificamente

(SAUAIA, 1995).

5.1 Perfil dos alunos participantes

Uma pesquisa on-line foi realizada com todos os alunos do CST GEN com o
objetivo de definir previamente a viabilidade da proposta do presente trabalho, cujo
resultado pode ser observado no Anexo |. Foi respondida por 2.935 alunos matriculados
no referido curso o que representou 27% de retorno, caracterizando elevado nivel de

significancia.
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A pesquisa mostrou que 79,8% dos alunos tém idade superior a 25 anos,
caracterizando uma populacdo adulta, que 93,4% trabalha e 55,5% atuam
profissionalmente na area especifica do curso que estao fazendo. Com relevancia para a
implantacdo da avaliacdo das habilidades cognitivas dos alunos utilizando a metodologia
do Jogo de Empresas on-line, os dados da pesquisa mostraram que 98,6% dos alunos
tém acesso a um computador e Internet. Esses dados confirmaram a viabilidade da
implantacéo tecnoldgica da metodologia adotada, considerando a necessidade de uso de
computadores como suporte as atividades relacionadas ao jogo de empresas pelos
alunos.

No aspecto cognitivo referente ao entendimento quanto ao foco da aprendizagem
estar centrado no aluno em um curso na modalidade a distancia, 72,3% concordaram e
23,5% concordaram parcialmente. JA em relacdo ao aluno ser, na mesma modalidade, o
principal responsavel pelo planejamento e desempenho de sua aprendizagem, houve
mudanca de opinido no numero daqueles que concordam com a afirmacédo, passando a
concordar parcialmente, o que mostrou a preocupacdo dos alunos em relacdo a
necessidade de orientagcdes detalhadas por parte da IES em como estudar a distancia e,
em especial, ao jogo de empresas.

Pela analise das informacfes obtidas na pesquisa de perfil dos alunos, concluiu-se
gue os alunos tém vinculo com o mercado de trabalho o que indicou o interesse dos
mesmos por uma atividade pratica correlata a sua formacao. Também foi identificado o
seu entendimento quanto a sua responsabilidade pelo processo de aprendizado em um
curso na modalidade a distancia. Outro aspecto relevante identificado foi a quase
totalidade dos alunos ter acesso a computadores e Internet, fundamentais ao
desenvolvimento das atividades inerentes ao jogo de empresas. Apos a analise dos

dados a EEAD recomendou desenvolver um processo de orientacdes para a aplicagao do
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jogo de empresas. Isso foi atendido com a disponibilizacéo de video instrucional™

quanto
aos procedimentos do Jogo de Empresas cujos passos foram detalhadamente explicados

e justificados aos alunos.
5.2 0O Jogo de Empresas GI-MICRO em um CST na modalidade a distancia

Na avaliagcdo da implantacdo do modelo nas telessalas de Curitiba, envolvendo
efetivamente 850 alunos, os animadores relataram que a sua percep¢ao quanto a
validade da utilizacdo da metodologia do jogo de empresas em um CST na modalidade a
distancia é plena quanto aos resultados obtidos. Ja& os Coordenadores envolvidos
manifestaram preocupacgfes quanto ao envolvimento dos tutores locais. Onde houve a
contribuicdo dos mesmos os alunos participaram de forma ativa e segura.

Em relacdo a sua participacdo no jogo de empresas GI-MICRO, os animadores
afirmaram que as perguntas relacionadas ao Manual do jogo, ao SAD-GI e a sistematica
de envio dos arquivos contendo as informacdes necessarias as tomadas de decisGes
foram aperfeicoados de forma a atender o processo com seguranca. Afirmaram que 0s
membros da equipe de animadores da tutoria central atuaram de forma decisiva,
considerando os fatores comportamentais dos tutores das telessalas e, também
consideraram o atendimento proporcionado pela Tutoria Central por meio do nimero DDG

0800.

5.3 O processo de aprendizagem

Em relagdo aos processos cognitivos os animadores e coordenadores que
participaram diretamente da implantacdo do modelo tém a percepcédo de que, para 0s
alunos, o seu entendimento em relacéo ao foco da aprendizagem estar centrado neles em
um curso na modalidade a distancia fica nitido somente a partir da acdo direta do tutor
local. Ja em relag&o ao processo de aprendizagem proporcionado pelo jogo de empresas,

guestionados sobre as suas expectativas e o nivel de dificuldade encontrado em cada

u http://videoweb.grupouninter.com.br:81/orientacoes/050rjogemp.wmv
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etapa da implantacdo, os animadores identificaram problemas em locais que os tutores
nao se envolveram. A maior barreira inicial estava na organizacao do processo, a partir da
dificuldade dos alunos em instalar o software SAD-GI e a sua utilizacdo para as tomadas
das decisoes.

Festinger (1957) afirmou que o numero de cogni¢des inconsistentes em relacéo a
uma determinada decisédo, gera proporcional conflito pré-decisdo e maior dissonancia
cognitiva a posteriori. Relacionada ao tema, foi identificada pelos animadores a
dissonancia cognitiva dos alunos nas duas rodadas iniciais do jogo de empresas, pelo
elevado grau de dificuldade encontrado por eles. Isso exigiu um esforco maior dos
animadores em relacdo a atuacdo do tutor local para a reducdo das consequentes
resisténcias dos alunos ao jogo de empresas.

Outro aspecto identificado pelos coordenadores e animadores foi 0 elevado grau de
realismo do processo de aprendizagem proporcionado pelo jogo de empresas, visto que 0
mesmo retrata uma situacdo compativel com o mercado que lhes exige elevado nivel de

assertividade.

5.4 Avaliacdo das habilidades cognitivas dos alunos de um CST a distancia

Os animadores e coordenadores foram questionados quanto ao seu entendimento
em relacdo a avaliacao continua da progresséo das habilidades cognitivas dos alunos por
meio da metodologia do jogo de empresas. Responderam que a referida metodologia é
inovadora e, apesar de necessitar de mais aplicacdes para obter sua consolidagdo como
um sistema valido, os resultados obtidos no processo de avaliacdo das habilidades
cognitivas sao reais.

Quanto ao jogo de empresas contribuir na preparacéo dos alunos para atuar como
profissionais de areas especificas do mercado, afirmaram que seu diferencial estd na
aplicacdo pratica dos conhecimentos interdisciplinares estudados teoricamente. Ja em
relacdo ao sistema de avaliacdo das habilidades cognitivas dos alunos, considerando 0s
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conhecimentos necessarios ao desenvolvimento do jogo de empresas foram unanimes na
sua validacdo, fazendo ressalvas quanto a necessidade do seu aperfeicoamento.
Também afirmaram que a realimentacdo das avaliagcbes dos alunos, apesar de
possibilitar-lhes identificar quais habilidades n&o foram alcancadas, carecem de
aperfeicoamentos em termos de comentarios quanto a razdo do ocorrido. Por ter relacao
direta com o auto-direcionamento dos alunos no processo de aprendizagem em um curso
na modalidade a distancia, esse aspecto sera uma das melhorias a ser desenvolvida e
implementada.

Em relacdo a avaliacdo da evolucdo das habilidades cognitivas dos alunos
utilizando a metodologia do jogo de empresas, as respostas dos coordenadores e
animadores foram unanimes quanto a comprovacdo da sua eficacia. Apesar das
dificuldades decorrentes da sua implementacdo em um curso superior na modalidade a
distancia, a cada tomada de decisfes os animadores identificaram que as justificativas

ficaram mais consistentes.

Desta forma comprovou-se a eficacia da utilizacdo da metodologia do Jogo de
Empresas GI-MICRO para o desenvolvimento e avaliagdo de habilidades cognitivas dos

alunos de um curso superior tecnolégico, na modalidade a distancia.

5.5 Recomendacdes de melhorias

As sugestdes de melhorias nos procedimentos adotados pela EEAD da FTI para o
aperfeicoamento do sistema eletronico utilizado para o jogo de empresas GI-MICRO séo:
(a) atualizar o jornal Gl-InformagOes a cada aplicacdo do jogo, considerando que as
edicOes ‘antigas’ ficam em poder dos alunos veteranos e dos tutores das telessalas; (b)
alterar as perguntas relativas a avaliacdo a cada etapa do jogo; (¢) melhorar por meio do
sistema a integracdo entre os membros da equipes e a participacao do tutor local; (d)
desenvolver um sistema inteligente de realimentacdo aos alunos com comentarios sobre

as habilidades ndo desenvolvidas; (e) desenvolver dispositivo que identifique a atuacao
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dos membros das equipes, 0 que permitira a avaliacdo individualizada; (f) aplicar o “Jogo
dos 15 erros” apos a 5% Rodada como Atividade Supervisionada, com o objetivo de
mensurar a capacidade das equipes em relacdo aos relatérios oficiais do jogo; (Q)
desenvolver ferramenta de comunicacdo bi-direcional para a gestdo compartilhada do
Jogo de Empresas, utilizando o Portal UNICO e o sistema 5° Elemento; (h) desenvolver
um sistema que organize os ‘mercados’ em cada jogo implantado; e, (i) idem em relacéo
ao cadastro de controle dos animadores, tendo em vista 0 aumento da escala de equipes
gue participardo em nivel nacional.

A partir dos resultados obtidos neste estudo até este momento e considerando a
viabilidade temporal além de obter o apoio do seu orientador, este pesquisador optou pela
continuidade do trabalho por meio da sua implementacdo em nivel nacional. O Capitulo VI
apresenta o desenvolvimento de melhorias sugeridas pela Equipe de EAD da FTI e as
respectivas implantacdes, além de areas ainda em desenvolvimento na plataforma

tecnoldgica de controle do processo.
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