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“Cada vez que um ser humano organiza ou reorganiza sua relação consigo mesmo, com seus semelhantes, com as coisas, com os signos, com o cosmo, ele se envolve em uma atividade de conhecimento, de aprendizagem. O saber, no sentido em que o entendemos aqui, é um savoir-vivre ou um vivre-savoir, um saber co-extensivo à vida”  (Lévy, 1999:121).

“A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, vir a ser. Não ocorre em data marcada. É nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de ser centrada em experiências estimuladoras da decisão e da responsabilidade, vale dizer, em experiências respeitosas da liberdade” (Freire,1999:121).
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Resumo

O presente trabalho teve como objetivo avaliar as potencialidades e limitações de um ambiente construtivista de aprendizagem viabilizado na Internet, enfocando o desenvolvimento da interatividade, cooperação e autonomia entre os participantes. Para tanto, analisou o estudo piloto do curso de Gestão Descentralizada de Recursos Humanos em Saúde do Programa de Aprendizagem a Distância em Recursos Humanos em Saúde (PADRHUS).

 
A proposta deste estudo baseou-se em uma abordagem sócio cultural, fundamentada a partir dos estudos de Wertsch (1998). Esta abordagem privilegia a ação educativa como unidade de análise, a interação dialética entre os diferentes atores do processo e o ambiente pedagógico. A avaliação formativa teve por objetivo contribuir para o aprimoramento deste sistema didático, com base nas análises das percepções dos alunos, dos orientadores e do coordenador. 

Para desenvolver este trabalho, adotou-se uma abordagem qualitativa, com o uso de questionários semi-abertos com os alunos participantes e entrevistas semi-estruturadas com orientadores e coordenador. O estudo se desenvolveu no Rio Grande do Norte, no período de 18 de agosto a 18 de outubro de 2000. 

Os resultados apontaram para diferentes aspectos que potencializaram ou inibiram o desenvolvimento da interatividade, da cooperação e da autonomia na ação educativa que são: fatores sócio culturais e humanos, tecnológicos, do modelo pedagógico e das condições de realização do estudo. 

Palavras chave: 1) Educação a Distância; 2) Aprendizagem Construtivista: Interatividade, Cooperação e Autonomia; 3) Formação de Recursos Humanos em Saúde; 4) Educação Permanente em Saúde; 5) Avaliação.
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ABSCTRAT

Analysis of a Distance Constructivist Learning Environment: A Study about the development  of interactivity, cooperation, and autonomy in the course Human Resource Decentralized Management in the Health Sector

The objective of the present study was to evaluate the potentialities and limitations of a constructivist virtual learning environment, the course on “Gestão Descentralizada de Recursos Humanos em Saúde” (Human Resource Decentralized Management in the Health Sector), aimed at the continuing education of health professionals. The focus of the analysis was on the development of interactivity, cooperation, and autonomy among participants. 

The framework of the study was based on the socio-cultural approach developed by Wertsch (1998). This approach focus on the educational action as the main unit of analysis, and also on the dialectics interactions among different actors and the learning environment. 

This formative evaluation contributed to the system design, and was based on students’, tutors’, and the course coordinator’s perceptions about the experience. The instruments used for data collection were semi-open questionnaires with the students, and interviews with the staff . The study was conducted in the state of Rio Grande do Norte, Brasil, from August 18th through  October 18th, 2000.

The results emphasized different aspects that have influenced positively or negatively the development of the interactivity, the cooperation, and the autonomy of the participants in the pilot study. They were classified as: socio-cultural and human factors, technology factors, pedagogical factors, and factors related with the specific conditions of the study.

Key words: 1) Distance Education; 2) Constructivist Learning; 3) Interactivity, Cooperation, and Autonomy; 4)  Human Resource Education in the Health Sector; 5) Evaluation.

ix

SUMÁRIO

Introdução
  1

Capítulo 1 Conceituando a Educação a Distância
 10

            1.1 EAD um fenômeno educativo em expansão
 11

            1.2 Breve histórico e modelos de implementação
 12

            1.3 Paradigmas educacionais e os conceitos de EAD
 15

Capítulo 2 Aprendizagem construtivista: um conceito em construção
 26

            2.1 Evolução histórica do conceito de aprendizagem
 26

                  2.1.1 Aprendizagem construtivista
 28

                  2.1.2 Construção do conhecimento segundo Piaget
 29

                  2.1.3 Construção do conhecimento segundo Vygotsky
 32

           2.2 Concepção Construtivista
 36

          2.3 Dimensões da aprendizagem construtivista a distância
 41

                  2.3.1 Interatividade
 42

                  2.3.2 Cooperação
 48

                  2.3.3 Autonomia 
 51

Capítulo 3 Recursos Humanos em Saúde: Sujeitos em 
                  Educação Permanente
 56

            3.1 Papel da OPAS na formação dos Recursos Humanos em Saúde
 56

            3.2 Gestor de Recursos Humanos em Saúde: 
                  Quem é este profissional?
58

Capítulo 4  O Programa PADRHUS: Um Ambiente de Aprendizagem
                preocupado em estabelecer uma relação pedagógica construtivista
                a distância
 71

             4.1 Como a interface do sistema contribui para o desenvolvimento
                   da interatividade
77

             4.2 Como a interface do sistema contribui para o desenvolvimento
                  da cooperação
 79

             4.3 Como a interface do modelo contribui para o desenvolvimento
                  da autonomia
 80

Capítulo 5 Metodologia
 83

            5.1 Referencial Teórico-Metodológico
 83

                  5.1.1 Avaliação
 87

            5.2 Instrumentos e Procedimentos
 94

                  5.2.1 Oficina de Capacitação de Orientadores
 95

                  5.2.2 Desenvolvimento da etapa piloto do Programa 
 96

                  5.2.3 Pesquisa de campo 
 97

x

Capítulo 6 Análise e Resultado 
101

            6.1 Análise dos Dados coletados nos questionários
                 disponibilizados aos alunos
102

                  6.1.2 Conceito de Educação a Distancia
102

                  6.1.3 Interatividade
105

                  6.1.4 Cooperação
111

                  6.1.5 Autonomia
116

           6.2 Análise das entrevistas com os orientadores e com a coordenação
124

Capítulo 7 Discussão
136

           7.1 Concepções dos atores do processo educativo
136

                 7.1.1 Em relação ao contato de Educação a Distância
136

                 7.1.2 Em relação ao conceito de Interativadade
138

                 7.1.3 Em relação ao conceito de Cooperação
139

                 7.1.4 Em relação ao conceito de Autonomia
140

           7.2 Fatores que potencializaram ou que militaram o 
                 desenvolvimento das dimensões da aprendizagem
142

                 7.2.1 Fatores que potencializaram a Interatividade
142

                 7.2.2 Fatores que limitaram a Interatividade
143

                 7.2.3 Fatores que potencializaram a Cooperação
144

                 7.2.4 Fatores que limitaram a Cooperação
145

                 7.2.5 Fatores que potencializaram a Autonomia
147

                 7.2.6 Fatores que limitaram a Autonomia
147

               7.2.7-Fatores ligados às condições de realização do 
                         estudo piloto que potencializaram e/ou limitaram a
                         interatividade, a cooperação e a autonomia
148

Capítulo 8 Conclusão
150

Referências Bibliográficas
153

INTRODUÇÃO


A Educação a Distância vem sendo desenvolvida como um sistema educativo alternativo à educação presencial, utilizando tecnologias de comunicação e informação para substituir a relação face a face, característica da instrução ao vivo (Trindade, 1997). No entanto, essas tecnologias só trarão algo de realmente novo ao sistema educativo e à sociedade, se propiciarem ao estudante a possibilidade de “interagir e trabalhar juntos em problemas e projetos significativos, e juntar-se a comunidades de alunos e profissionais” (Jonassen, 1996) na construção das competências necessárias ao novo trabalhador em saúde. 

Um novo arsenal tecnológico está sendo incorporado à educação tornando-a tecnicamente atraente. No entanto, a integração de textos, imagens, sons, animações e informações com recursos multimídias, não parece ser garantia de melhoria no padrão pedagógico desenvolvido nos sistemas formadores.

Pedro Demo (1998) afirma que esses meios eletrônicos têm lugar como recursos instrumentais e informacionais, resolvendo os problemas da informação e não da formação. Esta constatação ganha relevo, principalmente se a abordagem estiver baseada na transmissão de conhecimentos, onde o aluno apenas assimila aquilo que o professor e o currículo determinam como adequados, características que colocam o aluno altamente dependente do saber, da direção e da autoridade do professor como responsável pela ação educativa.

No entanto, a abordagem construtivista é um enfoque pedagógico que oferece a possibilidade de contribuir na reconceituação da educação a distância e modificar a utilização de novas tecnologias educacionais. Por meio deste enfoque objetiva promover o desenvolvimento da capacidade crítica no aluno, possibilitando que este possa avaliar, reunir, selecionar e organizar informações de forma criativa e objetivando a intervenção em problemas do contexto real (Moraes, 1996; Jonassen, 1996). 

O processo ensino-aprendizagem, a partir da perspectiva construtivista, é denominado por alguns autores (Jonassen, Peck, Wilson, no prelo apud Jonassen, 1998) como aprendizagem significativa. A aprendizagem significativa é produto da interação entre o material ou informação nova e o conhecimento prévio do aprendiz. Os alunos têm o auxílio das novas tecnologias apoiadas pelo pensamento reflexivo, conversacional, contextual, complexo, intencional, colaborativo e ativo no desenvolvimento do processo pedagógico a distância (Jonassen, 1996). Para Jonassen (1996), essas características da aprendizagem são inter-relacionadas e interativas e devem ser usadas de forma que articulem a maioria desses critérios em contextos significativos e genuínos para que configurem solidez ao processo educativo. 

Alguns autores propõem o desenvolvimento de ambientes de aprendizagem construtivista. Segundo Wilson (1995), este ambiente é o lugar ou espaço onde ocorre a articulação de uma série de atividades e recursos, onde o aluno coleta, interage, interpreta e manipula informações. Neste espaço, a ferramenta pedagógica é disponibilizada de forma flexível e articulada de modo a propiciar a comunicação e o diálogo com os orientadores ou com outros sujeitos no processo de aprendizagem. Esta articulação configura uma comunidade de aprendizagem, onde todos realizam projetos e atividades e fazem circular o conhecimento construído.

É importante ressaltar que o processo de desenvolvimento da aprendizagem construtivista depende do enfoque conceitual balizador, mas depende também que a ação educativa seja implementada em um sistema dinâmico de relações de ferramentas e de meios, contextos institucionais e processos mentais dos indivíduos socialmente estruturados, onde efetivamente possam ser exercitados e avaliados seus princípios .

Em um programa de educação a distância com enfoque construtivista, o design instrucional é importante, como também, a construção de mecanismos que possibilitem avaliar, interferir e modificar uma dada realidade educacional. Nesse sentido, é necessário avaliar se, realmente, está sendo propiciada ao aluno a possibilidade, inserida neste sistema, de desenvolver-se como um sujeito ativo no processo de conhecimento fruto da relação construtiva, reflexiva, colaborativa, interativa e por meio de processos autônomos de aprendizagem. Para tanto, torna-se essencial, examinar em que medida este modelo possibilita o desenvolvimento da interatividade, da autonomia e da cooperação nos processos de aprendizagem.

É neste contexto que se estrutura esta proposta de estudo, considerando que essas características são determinantes para promover um ambiente de aprendizagem construtivista.
O presente trabalho visa aprofundar estas questões e adotar o Programa de Aprendizagem a Distância em Recursos Humanos em Saúde (PADRHUS), promovido pela Organização Panamericana de Saúde (OPAS) cujo planejamento e elaboração foi realizado pelo Laboratório de Tecnologias Cognitivas do NUTES/UFRJ. Especificamente, avaliou o curso de Gestão Descentralizada de Recursos Humanos em Saúde como objeto de estudo.

O objetivo do PADRHUS é contribuir para a transformação e o aprimoramento da organização do trabalho em saúde no marco da reforma sanitária dos países da América Latina. Tem como preocupação a melhoria da qualidade da atenção à população assistida, desenvolvendo e implementando um Programa de Educação Permanente e a Distância sobre Gestão Descentralizada de Recursos Humanos em Saúde com o uso de novas tecnologias da informação, cuja base para a distribuição e troca é a rede mundial de computadores, Internet (Struchiner, 1998).

O Programa visa estabelecer processo de educação permanente a distância na formação de recursos humanos em saúde, buscando a aquisição de novas competências, numa relação dialética no âmbito das vivências, experiências e necessidades do contexto real.

Aborda questões críticas envolvidas no trabalho de gestão de RH desde sua fundamentação teórica até o ponto de vista prático, na tomada de decisões. Para isso, estrutura-se a partir das questões reais e relevantes do cotidiano dos serviços de saúde, visando o planejamento, desenvolvimento e implantação de um ambiente de aprendizagem na rede Internet que canalize atividades de educação permanente a distância para profissionais de saúde no âmbito das reformas Setoriais. Este programa foi desenvolvido para os países da América Latina interessados em promover a formação permanente de profissionais neste campo, o que torna indispensável uma maior flexibilidade para acomodar a dinâmica das realidades sócio políticas e culturais do continente, o que impõe responder desafios de ordem pedagógica, didática e organizacional, além de levar em conta as condições de infraestrutura técnica/tecnológica possível em cada país em seu planejamento e implementação. Outros desafios também foram enfrentados no processo de realização do projeto, que vem sendo construído com a cooperação de profissionais de três países, Brasil, Chile e Peru, (Struchiner, 1998). 

O campo do desenvolvimento de recursos humanos em saúde vem enfrentando grandes transformações de ordem prática e teórica em decorrência da nova dinâmica social e das novas exigências colocadas a esse trabalhador. Aos profissionais de recursos humanos são exigidas as competências de diagnosticar, planificar, regular, gerir, negociar e avaliar em saúde.

A nova dinâmica social (flexibilização produtiva, novas formas de organização do trabalho, revolução tecnológica etc) demanda um novo sujeito do conhecimento, com mais autonomia e em constante processo de aprendizagem, uma vez que a Educação é vista como um processo que se inicia com o nascimento e só termina com a morte. Este contexto ressalta a importância de processos de aprendizagem autônomos e autodirigidos, voltados para a população adulta em educação permanente.

Os programas de educação voltados para os recursos humanos em saúde devem atender às necessidades de formação desse novo trabalhador em saúde e propiciar a reflexão sobre os problemas reais como espaços de construção de conhecimento.

Porém, as práticas educativas desenvolvidas em processos de educação permanente presencial ou a distância estão, geralmente, centradas em modelos tradicionais, baseados no enfoque objetivista/condutivista, que reproduzem os problemas e fraquezas do ensino presencial fragmentado e dissociado dos contextos reais (Deschênes, 1998). Estes modelos behavioristas clássicos têm se mostrados inadequados às necessidades atuais de formação do novo profissional em saúde. Nesse sentido, o construtivismo vem se configurando como um novo paradigma no processo educativo. No enfoque construtivista, o trabalho cooperativo é essencial na formação do profissional de saúde e deve ser visto como a possibilidade permanente de trocas de experiências individuais e coletivas, onde o estabelecimento de combinações e compromissos é condição fundamental para a aprendizagem. Neste processo existe o reconhecimento do outro como alguém que possui um conhecimento diferente, interdisciplinar e complementar, portanto fundamental na construção de sentidos compartilhados.

Jonassen assinala que no trabalho cooperativo/colaborativo:

 “os alunos trabalham naturalmente na construção da aprendizagem e do conhecimento construindo comunidades, explorando as habilidades de cada um, enquanto fornecem apoio moral, modelam e observam as contribuições de cada membro”. (1996:73)

Do ponto de vista da organização e formação, o trabalho em saúde é um trabalho basicamente coletivo, depende da interação, reflexão e ação de uma equipe articulada, em sua grande maioria, no cuidado ao paciente e aos problemas da comunidade. Caracteriza-se como um trabalho que articula diferentes saberes em diferentes instâncias (científica, técnica e políticas) na tomada de decisão sobre o cuidado ao paciente ou usuário dos serviços e aos problemas das comunidades em geral.

Desenvolver o trabalho cooperativo na formação dos RH em saúde é seguir um caminho natural no enfrentamento da heterogeneidade das ações de saúde, uma vez que no cuidado ao usuário, se articulam diferentes categorias profissionais objetivando melhor qualidade da atenção prestada.

No entanto, este trabalho/formação em saúde cooperativo também enfrenta a heterogeneidade do processo de trabalho (coexistem o trabalho médico, de enfermagem, do auxiliar, da nutricionista, do assistente social, do biólogo, do fisioterapeuta, etc.) com organização e lógicas próprias de funcionamento (Dal Poz e Varella, 1995; Rovere, 1994). Portanto, um processo de formação a distância que possibilite a educação permanente demanda a articulação de diferentes conhecimentos produzidos em uma intervenção fruto da relação entre teoria e prática.

Como paradigma teórico, o construtivismo vem redefinindo o modelo de aprendizagem, porém, efetivamente, sua aplicação e experimentação ainda necessitam de estudos, análises, e divulgação de resultados que possam motivar a implantação de reais mudanças na prática educativa.

O desafio de construir ambientes que realmente sejam espaços construtivistas de educação ainda é pouco exercitado e revela a pouca experiência de nossos planejadores na sua elaboração, assim como o pouco conhecimento sobre como avaliar estas propostas alternativas.

Considera-se neste estudo, que o conceito de Aprendizagem construtivista apresenta três dimensões centrais: 

Interatividade – que propicia a construção do conhecimento por meio do diálogo comunicacional entre o aprendiz, os sujeitos envolvidos no processo e o próprio ambiente e suas ferramentas, refletindo a realidade sob várias perspectivas; 

Cooperação – que pressupõe a construção da comunidade de aprendizagem, respeitando-se as diferenças individuais e que essas diferenças sejam consideradas importantes para a realização dos projetos coletivos e individuais; 

Autonomia – como processo fruto da aprendizagem, desenvolvendo-se com a prática educativa e estimulando a independência na realização dos problemas socialmente estruturados.

Este estudo tem por objetivo avaliar como se processa, em ambiente virtual, o desenvolvimento dessas funções, a interatividade, a cooperação e a autonomia, como dimensões prioritárias para a aprendizagem construtivista.

 Para tanto, o estudo pretende avaliar a presença dessas dimensões no modelo pedagógico do Programa de Aprendizagem a Distância em Recursos Humanos em Saúde (PADHRUS), a partir da avaliação de seu piloto o Curso de Gestão Descentralizada de Recursos Humanos em Saúde, como uma estratégia de avaliação formativa, que visa acompanhar o desenvolvimento e o aprimoramento do programa. 

Objetivos da pesquisa

Este estudo pretende aprofundar conhecimentos sobre o processo de aprendizagem construtivista a distância desenvolvidos em ambientes de aprendizagem virtuais. Especificamente, o presente trabalho objetiva:

· Avaliar as potencialidades e limitações do modelo pedagógico construtivista desenvolvido no Curso de Gestão Descentralizada de Recursos Humanos do Programa de Aprendizagem a Distância em Recursos Humanos em Saúde (PADRHUS) enfocando a promoção da interatividade, da cooperação e da autonomia.

· Investigar como os alunos percebem a construção dessas dimensões no processo de aprendizagem a distância.

· Analisar a percepção dos alunos, dos orientadores e dos coordenadores sobre a ação educativa mediada por ferramentas pedagógicas disponibilizadas no ambiente construtivista a distância.

Para o desenvolvimento desta proposta de estudo, optou-se por analisar os limites e possibilidades do desenvolvimento das dimensões da aprendizagem construtivista. A aprendizagem foi compreendida como a relação das três dimensões fundamentais: interatividade, cooperação e autonomia.

No capítulo 1 analisar-se-á o conceito de Educação a Distância a partir de sua trajetória histórica e dos pressupostos teóricos que fundamentaram os conceitos.

No capítulo 2 preocupou-se em analisar o conceito de aprendizagem a partir de seus pressupostos teóricos e conceituais. Buscou identificar as dimensões da aprendizagem em um ambiente de educação a distância.

O capítulo 3 preocupou-se com a discussão das necessidades de formação dos profissionais de recursos humanos em saúde. Discutindo a Educação a Distância como uma proposta de educação permanente em saúde.

O capítulo 4 objetiva apresentar o Programa de Aprendizagem a Distância sobre Gestão Descentralizada de Recursos Humanos em Saúde (PADRHUS), o ambiente de aprendizagem, suas principais ferramentas e dinâmica de desenvolvimento.

O capítulo 5 preocupou-se com a fundamentação teórico-metodológica e os procedimentos desenvolvidos neste estudo.

O capítulo 6 apresenta a análise dos dados coletados e as impressões dos atores em relação a experiência analisada.

O capítulo 7 apresenta a discussão dos resultados obtidos na análise e as principais conclusões do presente estudo. 

Capítulo 1

Conceituando a Educação a Distância

O objetivo deste capítulo é discutir as concepções teóricas do conceito de educação a distância (EAD), uma vez que esta modalidade educacional constitui o pano de fundo do objeto a ser investigado. Pretende-se problematizar a educação a distância (EAD) a partir de sua trajetória histórica, suas definições conceituais e de seus pressupostos teóricos.

Nesse sentido, analisar-se-á alguns conceitos e definições de EAD a partir da perspectiva da relação professor/aluno, da utilização dos meios, dos métodos na relação de aprendizagem e dos pressupostos pedagógicos, uma vez que estas foram, nos últimos anos, os atributos característicos que qualificaram a EAD na perspectiva de seus principais teóricos. A opção em não trabalhar com comparações entre a educação presencial e a educação a distância faz parte da compreensão de que as duas constituem modalidades da educação e que, portanto, possuem as mesmas bases conceituais e os mesmos paradigmas. Como um subsistema da educação os estudos relativos às bases teóricas da EAD deveriam acompanhar as análises sobre as tendências filosóficas, pedagógicas e, principalmente, os questionamentos e impasses da educação como um todo.

Examinar o pensamento e os paradigmas que orientam a educação e que, portanto, influenciaram os teóricos na formulação dos conceitos de EAD, faz parte do questionamento dessa abordagem.

Conceituar é mais do que definir. É uma construção abstrata que visa dar conta da realidade, retendo todos os seus atributos e buscando a sua essencialidade; é a relação intrínseca entre a experiência e a construção do conhecimento (Quivy, 1992; Minayo,1993). Para Minayo (1993), conceituar é uma operação mental que focaliza determinados aspectos do fenômeno, hierarquizando-os e buscando ordená-los. Nesse sentido, é uma construção social constituída de “unidades de significações que definem a forma e o conteúdo de uma teoria concebida” (Minayo, 1993:92). Pode-se concluir, portanto, que o conceito reflete um determinado ponto de vista que é datado historicamente e determinado socialmente. Em outras palavras, a formulação das definições e dos conceitos de EAD está marcada pela concepção de mundo e de conhecimento de cada contexto histórico, bem como os pressupostos teóricos que os orientam.

1.1 – EAD, um fenômeno educativo em expansão

A educação a distância é um fenômeno em expansão no mundo moderno (Garcia Aretio, 1993; Trindade, 1997). Cerca de 20 a 30 milhões de alunos estão aprendendo sob esta modalidade educativa. Considerando dados de 1995, existem cerca de dez megauniversidades no mundo, com capacidade para atender mais de 100 mil alunos cada uma. Estas instituições estão sediadas em diferentes países como: Reino Unido da Grã-Bretânia, Open Univesity, criada em 1969, com 200 mil alunos (em geral é seguida como modelo para as demais); China, China TV University, criada em 1979, com 530 mil alunos; França, Centre Nationale de Enseignement a Distance, criada em 1939, com 184 mil alunos; India, Indira Ghandi National Open University, criada em 1985, com 242 mil alunos; Indonésia, Universitas Terbuka, criada em 1984, com 353 mil alunos; Coréia, Korea National Open University , criada em 1982, com 196 mil alunos; África do Sul, University of South Africa, criada em 1973, com 130 mil alunos; Espanha, Universidad Nacional de Educación a Distância criada em 1972, com 110 mil alunos; Tailândia, Sukhothai Thamna Thirat Open University, criada em 1972, com 300 mil alunos e Turquia, Anadolu University, criada em 1982, com 567 mil alunos, só para citar alguns (Sousa, 1996).

Em geral, estas instituições vêm despertando interesse em seus governos, inclusive, naqueles que desenvolvem política de redução de déficit fiscal e contenção de gastos, em função de algumas potencialidades da EAD: possibilitar, a um grande contingente populacional, o acesso ao ensino superior de forma eficiente, eficaz, em permanente atualização do conhecimento produzido; efetivar custos mais reduzidos que em outras modalidades de educação e utilizar diferentes tecnologias de comunicação no processo de mediação pedagógica. 

Outros setores da sociedade, como as empresas de telecomunicações e informática, vêm estabelecendo parcerias com as universidades e com os governos para desenvolver tecnologias que permitam atualização rápida do conhecimento e das informações produzidas (Trindade, 1997; Sousa, 1996).

1.2 - Breve histórico e modelos de implementação

Embora possa parecer uma novidade estimulada pelas novas tecnologias, o desenvolvimento da EAD tem aproximadamente 150 anos. A história registra que a primeira escola por correspondência surgiu na Europa no ano de 1840: Faculdades por Correspondência Sir Isaac Pitman no Reino Unido (Trindade, 1997; Landim, 1998) e que os primeiros cursos superiores em EAD foram oferecidos na Universidade da África do Sul (UNISA) em 1946 (Trindade, 1997). Existe um longo período de desenvolvimento da EAD, com histórias de experiências de sucessos e de fracassos (Keegan, 1991), onde instituições desenvolvem programas de formação, qualificação e treinamento de recursos humanos em diferentes níveis de escolaridade.

A evolução da EAD foi classificada por Saba (1997) e por Roberts (1996) em função das tecnologias de transmissão utilizadas como geração textual, geração analógica e geração digital. Classificação semelhante, realizada por Garrison (1985), leva em consideração as inovações tecnológicas utilizadas nas quatro gerações classificadas. A primeira geração, caracterizada pelo ensino por correspondência e pelo professor como planejador e transmissor de informações, enviando material impresso via correio, tem seu período áureo até a década de 60. Na segunda geração, as tecnologias privilegiadas foram a televisão e o rádio. Neste período, por volta do final dos anos 60, houve uma maior preocupação com a produção e a geração de materiais instrucionais como um dos elementos de organização racional dos meios pedagógicos. A terceira geração ou educação telemática é caracterizada pelo uso da informática, integrando telecomunicações com outros recursos educativos. Nesta geração, o modelo é centrado no aluno, na perspectiva de seu desempenho profissional e de sua capacidade de armazenar informações, como se a memória do aluno fosse semelhante a de um computador. Atualmente, a partir dos anos 90, estamos vivendo a quarta geração da EAD, as escolas virtuais, onde os meios utilizados via computador como a Internet , a Web, as redes locais e a televisão visam a interatividade e a autonomia do aluno no processo de ensino-aprendizagem. Nesse aspecto, o aluno é o agente principal da ação educativa (Garrison, 1985).

Do ponto de vista econômico e organizacional, Bryan (1998) classifica a EAD segundo os modelos de produção econômica que influenciaram as políticas e práticas da EAD: Fordista/Taylorista, Neo-fordista e Pós–fordista.

No modelo Fordista/Taylorista, o ensino é planejado, padronizado como espaço de produção e veiculado a partir de uma unidade centralizada, onde alguns elementos do processo de produção de massa são incorporados à prática educativa, tais como: racionalização, divisão do trabalho, planejamento, formalização e centralização. Existe uma separação clara entre quem planeja/ensina e quem aprende (Keegan, 1986, Peters, 1983). Peters (1983) classifica a experiência da Open University como exemplar na prática Fordista e, como é considerada pioneira, seu modelo tem influenciado as demais instituições. 

O modelo Neo-fordista, identificado como “modelo japonês”, o ensino tem por preocupação a alta qualificação técnica do aluno e, conseqüentemente, maior responsabilização deste com a prática desenvolvida no ambiente de trabalho. A organização passa a ser descentralizada, porém, com uma estrutura administrativa central.

O modelo Pós–fordista, surge nos anos 90 com as transformações sociais ocorridas a partir das crises dos modelos econômicos vigentes e dos avanços tecnológicos, exigindo mais flexibilidade e aquisição de competências múltiplas por parte do trabalhador e da não terminalidade da formação do cidadão trabalhador, que provoca uma defasagem entre o ensino oferecido pelas instituições e as demandas sociais. Este modelo se caracteriza pela perspectiva da educação continuada e permanente e pela flexibilidade do currículo que visa atender às necessidades do aluno. Embora estejam historicamente marcados, os modelos, em alguns momentos coexistiram e, atualmente, sofrem redefinições em função de análises e críticas aos seus pressupostos teóricos. Nesse sentido, é interessante perceber como a EAD é vista, definida e caracterizada.

 Nos últimos anos, a literatura tem revelado um grande interesse sobre a EAD, tanto no que se refere ao registro de experiências (Del Valle, 1992; Sousa, 1996; Popovic, 1996) quanto da discussão conceitual (Aretio, 1993; Trindade, 1997). Assim, existe um grande número de definições, fruto do trabalho de teóricos e pesquisadores que acompanham a evolução da EAD. 

Keegan (1983) afirma que as investigações sobre as bases teóricas da EAD são frágeis, necessitando análises mais profundas. No entanto, ao longo desses últimos anos, dezenas de definições de educação a distância foram desenvolvidas, o que denota a complexidade da temática e a falta de consenso conceitual sobre o assunto. 

1.3 - Paradigmas educacionais e os conceitos de EAD

A nova dinâmica social (flexibilização produtivas, novas formas de organização do trabalho, revolução tecnológica etc) determina um novo sujeito do conhecimento, com mais autonomia e em constante processo de aprendizagem, uma vez que a educação é vista como um processo que se inicia com o nascimento e se estende ao longo de toda a vida (lifelong learning). A EAD tem como uma de suas características principais estar voltada, principalmente, para uma população adulta, que por contingências da vida não pode estudar, necessita de educação permanente ou ainda exige constante adaptação tecnológica. 

Este contexto ressalta a importância de processos de aprendizagem autônomos e auto-dirigidos, voltados para esta população adulta em educação permanente.

Michael Moore (1983) sugere mudanças profundas na concepção da EAD influenciado pela nova visão de educação, que passa a enfatizar o processo de aprendizagem na relação pedagógica, caracterizada pela procura do desenvolvimento da autonomia no aluno na busca e seleção de informações que visem atender suas necessidades. 

Como ressalta Knowles (1980), “a experiência de aprendizado de um adulto deve ser um processo de busca autodirigida, com os recursos do professor, dos alunos e os recursos materiais colocados à disposição dos alunos e não impostos a eles” (1980:13). Portanto, as habilidades e competências do aprendiz não podem ser ignoradas na relação de aprendizagem e nem tão pouco suprimidas por um controle externo que predetermina os objetivos, forma e metodologia.

No entanto, as iniciativas mais tradicionais de EAD baseiam-se em uma concepção de educação como “transmissão de conhecimento”, ou melhor, como transferência, instrução ou adestramento. Neste pressuposto, o aprendiz é uma tábula rasa, desprovido de conhecimento prévio e o conhecimento é produzido externa e independentemente da experiência do aluno. O paradigma orientador dessa abordagem é o condutivismo/objetivismo, que exclui a mente do processo de aprendizagem, cujo propósito é espelhar a realidade (Jonassen, 1991). Portanto, nesta concepção, o conhecimento é produzido de forma ontogênica, descontextualizada e fora do interesse do aluno, cabendo a este aprender, decorar, assimilar e esperar uma determinada situação para que, então, possa aplicar e demonstrar a sua “aprendizagem”.

Para os condutivistas/objetivistas, a realidade é construída externamente e aos professores cabe analisar, decompor e simplificar tarefas para tornar a aprendizagem mais fácil e eficiente. Esta relação assimétrica e descontextualizada se dá tanto na educação presencial quanto e, principalmente, nos modelos a distância que, em sua maioria, preocupam-se com a organização racional dos meios buscando uma padronização em função da produção massiva do “ensino”.

Na EAD tradicional, os métodos de instrução, o material e os diferentes meios são produzidos de forma a transferir conhecimentos, informações mais objetivas e eficientes e buscando superar ausência da relação face a face, típica dos modelos presenciais.

Neste paradigma filosófico, a educação tem como papel principal ajudar os alunos a aprenderem por meio de estratégias instrucionais pré-determinadas tanto no conteúdo, como na forma. O papel do aluno é secundarizado, cabendo-lhe apenas responder corretamente aos exercícios propostos. Estes, normalmente, são simplificados e ordenados do mais simples para o mais complexo.

Analisando algumas conceituações de EAD, é possível identificar os pressupostos do paradigma condutivista/objetivista que os orientaram por meio da presença de conceitos como: instrução, mecanização, transmissão, transferência, objetividade do ensino, mecanização, industrialização, concentração, centralização, conteúdos assimiláveis e métodos de instrução.

 Para efeito de análise, foram eleitas algumas definições, consideradas significativas, por meio das quais foi possível identificar palavras chaves e conceitos orientadores das concepções adotadas pelos diferentes autores.

G.  Dohmem (1967)

“Educação à distância (Forstudium) é uma forma sistematicamente organizada de auto-estudo, onde o aluno se instrui a partir do material que lhe é apresentado; onde o acompanhamento e a supervisão do sucesso do aluno são levadas a cabo por um grupo de professores. Isto é possível à distância, através da aplicações de meios de comunicação capazes de vencer essa distância, é a educação direta ou educação face a face: um tipo de educação que tem lugar com o contato direto entre professores e alunos.”(autor, 1967, pág). 

Michael G. Moore (1972)

“O ensino é o tipo de método de instrução em que as condutas docentes acontecem à parte das discentes, de tal maneira que a comunicação entre o professor e o aluno se possa realizar mediante textos impressos, por meios eletrônicos, mecânicos ou por outras técnicas.” (Moore, 1972:212).
Börje Holmberg (1977)

“A expressão “educação à distância” cobre as distintas formas de estudo em todos os níveis que não se encontram sob a contínua e imediata supervisão dos tutores, presentes com seus alunos na sala de aula, mas, não obstante, se beneficiam do planejamento, orientação e acompanhamento de uma organização tutorial.” (Holmberg, 1977:9-10).
Gustavo Cirigliano (1983)

Educação à distância é um ponto intermediário de uma linha contínua em cujos extremos se situam, de um lado, a relação presencial professor-aluno, e, de outro, a educação autodidata, aberta, em que o aluno não precisa da ajuda do professor.

Na educação à distância, ao não haver contato direto entre educador e educando, requer-se que os conteúdos sejam tratados de um modo especial, isto é, tenham uma estrutura ou organização que os tornem passíveis de aprendizado à distância. Essa necessidade de tratamento especial exigida pela “distância” é o que valoriza o “modelo da instrução”, de modo que se torne um modo de tratar e estruturar os conteúdos para fazê-los assimiláveis. Na educação à distância, ao se colocar o aluno em contato com o “material estruturado”, ou seja, com os conteúdos organizados segundo seu planejamento, é como se, no texto, o material - e graças ao planejamento - o próprio professor estivesse presente.” (Cirigliano, 1983:19).
Víctor Guédez (1984)
Educação à distância é uma modalidade mediante a qual se transferem informações cognitivas e mensagens formativas através de vias que não requerem uma relação de contigüidade presencial em recintos determinados.” (Guédez, 1984:7).
Otto Peters (1973)

“O ensino/educação à distância é um método de transmitir conhecimentos, habilidades e atitudes, racionalizando, mediante a aplicação da divisão do trabalho e de princípios organizacionais, assim como o uso extensivo de meios técnicos, especialmente para o objetivo de reproduzir material de ensino de alta qualidade, o que torna possível instruir um grande número de alunos ao mesmo tempo e onde quer que vivam. É uma forma industrial de ensinar e aprender.” (Peters, 1973:206).
Outra aproximação que provavelmente influenciou um outro grupo de teóricos, foi a abordagem construtivista, pressuposto filosófico que compreende a mente humana construindo símbolos e representações da realidade a partir de seu conhecimento e experiências anteriores e suas habilidades. Compreende a aprendizagem como construção de conhecimento, fruto das experiências do desenvolvimento de estratégias de solução de problemas.

O objetivo, nesta abordagem, é tornar o aprendizado mais relevante para o aluno, mais significativo (Jonassen, 1991). Nesse sentido, os “facilitadores” pedagógicos preocupam-se em prover ambientes e ferramentas que ajudem os alunos a interpretar as múltiplas perspectivas de análise da realidade, o que possibilita a criação de suas próprias perspectivas (Jonassen, 1998).

Nesta visão, a educação acontece por meio da aprendizagem como construção de conhecimento, a partir da reflexão das situações concretas do mundo real. Estas reflexões acontecem numa relação dialógica, com participação ativa dos alunos no seu processo de crescimento cognitivo. É, portanto, um processo que leva o aluno a aprender a aprender, a construir seus próprios significados.

Os meios pedagógicos utilizados são ferramentas que buscam suprir as necessidades de interatividade do aluno, tornando o ambiente de aprendizagem dinâmico e contextualizado.

Observando as definições abaixo citadas pode-se perceber indícios dos pressupostos construtivistas, na medida em que os autores utilizam conceitos como autonomia, flexibilidade, comunicação bidirecional, aprendizagem independente, novos papéis para este aluno como protagonista de sua própria aprendizagem.

McKenzie, R. Postgate e J. Schuphan (1979)

“O sistema deve facilitar a participação de todos os que querem aprender sem lhes impor os requisitos tradicionais de ingresso e sem que a obtenção de um título acadêmico ou qualquer outro certificado seja a única recompensa.

Com o objetivo de alcançar a flexibilidade que se requer para satisfazer a uma ampla gama de necessidades individuais, o sistema deveria permitir o emprego efetivo, a opção da mídia falada, televisiva, cinematográfica ou escrita como veículos de aprendizagem...

sistema deve estar em condições de superar à distância entre o pessoal docente e os alunos, utilizando essa distância como elemento positivo para o desenvolvimento da autonomia na aprendizagem.” (1979:19).
France Henri (1985)

“A formação à distância é o produto da organização de atividades e de recursos pedagógicos dos quais se serve o aluno, de forma autônoma e seguindo seus próprios desejos, sem que lhe seja imposto submeter-se às limitações espaço-temporais nem às relações de autoridade da formação tradicional.” (1985:35).
Miguel A Ramón Martínez (1985)

“A educação à distância é uma estratégia para operacionalizar os princípios e os fins da educação permanente e aberta, de tal maneira que qualquer pessoa, independentemente do tempo e do espaço, possa converter-se em sujeito protagonista de sua própria aprendizagem, graças ao uso sistemático de materiais educativos, reforçado por diferentes meios e formas de comunicação.” (1985:2).
José Luís Garcia Llamas (1986)

“A educação à distância é uma estratégia educativa baseada na aplicação da tecnologia à aprendizagem, sem limitação do lugar, tempo, ocupação ou idade dos alunos. Implica novos papéis para os alunos e para os professores, novas atitudes e novos enfoques metodológicos.” (Llamas, 1986:10).
Lorenzo Garcia Aretio (1993)

“O ensino à distância é um sistema tecnológico de comunicação bidirecional, que pode ser massivo e que substitui a interação pessoal, na sala de aula, de professor e aluno, como meio preferencial de ensino, pela ação sistemática e conjuntura de diversos recursos didáticos e pelo apoio de uma organização e tutoria que propiciam a aprendizagem independente e flexível dos alunos.” (1994:63).

A não hegemonia conceitual nas definições pesquisadas demonstra as divergências dessa problemática. Em sua essência, as definições buscaram ressaltar suas características, seus atributos e dimensões; primeiro, a partir de uma relação de comparação com a educação presencial; em um segundo momento, no decorrer dos anos 70 e 80, foi realizado análises das características e dos elementos constitutivos da EAD, vários autores tinham como preocupações principais à separação professor/aluno (Holmberg, 1977; Keegan, 1991) e em um terceiro, mais atual, a utilização dos meios tecnológicos de comunicação como mediação pedagógica foi objeto da atenção de outros autores (Aretio, 1994; Keegan, 1991).

A preocupação com a separação física professor/aluno característica da modalidade a distância é evidenciada em todas definições descritas. Esta questão é relativizada pela figura do tutor ou facilitador pedagógico. Uma outra preocupação diz respeito à utilização dos meios e recursos tecnológicos como facilitadores da comunicação uni ou bidirecional entre professores e alunos.

Caberia, aqui, uma observação quanto à pouca intencionalidade de se deixar claro, nas definições, a proposta educativa orientadora. Perceber como esses autores compreendem a construção do conhecimento sobre as experiências do mundo real, como visualizam o facilitador pedagógico no desenvolvimento da representação do contexto real por parte do alunado, teria sido importante elemento de análise.

Embora a classificação realizada tenha levado em conta somente as definições de EAD, o que representa uma limitação do trabalho por serem estes apenas indícios do referencial utilizados pelos autores, foi possível identificar aproximações às duas matrizes teóricas que deram suporte à análise: a abordagem condutivista/objetivista (dominante até hoje) onde o aluno recebe um corpo fixo de instruções e informação compreende, decodifica e armazena; e a abordagem construtivista, onde o aluno desenvolve sua própria representação do contexto real e a usa para construir um novo conhecimento e onde o professor é o facilitador pedagógico que orienta o processo de aprendizagem.

A análise das concepções indica que é a base teórico-conceitual que orienta a relação professor/aluno, assim como a utilização de ferramentas (meios e recursos pedagógicos) no desenvolvimento de uma proposta de EAD. Em uma abordagem mais condutivista/objetivista, os meios são utilizados para transmitir um conhecimento, tanto quanto a figura central da relação de aprendizagem é o professor. Nesta perspectiva, cabe ao professor a condução do processo, ou ainda, os meios podem assumir um caráter mais importante na relação, colocando o professor e o aluno como aqueles que executam o planejamento predeterminado por uma organização prévia. No entanto, em uma abordagem construtivista, as ferramentas pedagógicas devem viabilizar a iniciativa por parte dos alunos, diminuindo as dos faciltadores pedagógicos no controle das atividades (Oliver, l996). Nesse sentido, o aluno tem a possibilidade de gerenciar a si próprio como aprendiz, a sua forma de aprender e a conduzir sua experiência de aprendizado. Ao professor cabe promover a comunicação na comunidade de aprendizagem, incentivando o intercâmbio de experiências e a circulação do saber entre os agentes do processo. Os ambientes educativos, então, devem lançar mão de todo arsenal tecnológico disponível sem, no entanto, deixar de perceber que as necessidades do sujeito aprendiz são de fundamental importância para o desenvolvimento da metodologia a distância. Suas características sócio-culturais e econômicas, idade, familiaridade com os meios, níveis de educação e experiências de aprendizagem devem ser consideradas na construção desses ambientes de aprendizagem (Struchiner, Rezende, Ricciard & Carvalho, 1998).

Estas e outras questões dizem respeito à conceituação de EAD, objeto desse capítulo. Encontrar uma definição que possui claramente os pressupostos construtivistas é tarefa difícil. No entanto, um conceito de EAD numa perspectiva construtivista deve aproximar-se de uma definição de EAD como um subsistema da Educação que se caracteriza pela separação física entre os atores do processo de aprendizagem numa relação de comunicação multi-direcional. A mediação pedagógica é exercida pelo facilitador pedagógico e pelo uso de diferentes tecnologias, na busca da aprendizagem como processo de construção de conhecimento a partir da reflexão crítica das experiências significativas. 

Este é o conceito de educação a distância com o qual passamos a trabalhar. Em decorrência da amplitude deste conceito, priorizar-se-á, neste estudo, o enfoque da aprendizagem centrada no aluno.

Capítulo 2

Aprendizagem construtivista: um conceito em construção

O objetivo deste capítulo é analisar o conceito de aprendizagem a partir dos seus pressupostos teóricos e conceituais desenvolvidos ao longo do tempo. Pretende-se, também, identificar algumas dimensões da aprendizagem construtivista próprias de um ambiente virtual. Conseqüentemente, planeja-se iluminar as diferentes concepções sobre aprendizagem, buscando refletir sobre a ação de aprender em um ambiente de aprendizagem construtivista a distância. 

2.1 - Evolução histórica do conceito de aprendizagem

Chamamos de aprendizagem ao processo pelo qual o indivíduo, inserido no contexto social, elabora uma representação pessoal do objeto a ser conhecido. Esta relação dinâmica ocorre no confronto do sujeito (seus conhecimentos anteriores) com a realidade histórica e culturalmente determinada. Nesta perspectiva, o conhecimento não é só transmitido de uma geração a outra, mas evolui com as novas representações mentais do mundo em função das novas experiências e interpretações da realidade realizadas por cada sujeito. Portanto, o conhecimento está em constante transformação, superação e atualização (Pozo, 1998). Esta concepção do ato de aprender não é unânime. Durante muitos séculos, o conceito de aprendizagem foi associado à idéia de aquisição de fatos, dados, valores e condutas acumuladas no interior do aprendiz, transmitidos por meio dos ensinamentos e veiculados durante a educação formal ou informal. Esta concepção, ainda hegemônica, se tornou conhecida como condutivismo ou behaviorismo, ou ainda como associacionismo, de acordo com Pozo. (Pozo, 1998; Jonassen, 1997).
Para os condutivistas, o conhecimento provém dos sentidos ao projetarem a realidade e ao fixá-la na mente como em uma tábula rasa. Os sentidos projetam imagens que são organizadas na mente a partir de três leis: a contigüidade (proximidade), a semelhança e o contraste (Pozo, 1998). Nesta corrente, o comportamento humano é estudado como um conjunto de elementos unidos por regras sintáticas e por princípios de correspondência. O condutivismo também apresenta como característica principal o fato de considerar que a aprendizagem está baseada no condicionamento humano (estímulo-resposta), desconsiderando os processos mentais na elaboração dos conceitos. Para os condutivistas, o princípio motor da aprendizagem acontece mediado pelo ambiente externo, isto é, a aprendizagem é controlada fora do indivíduo. Assim, o aprendiz é entendido como uma tábula rasa, que recebe estímulos externos, estabelece uma associação e é condicionado a fixar o estímulo recebido de forma passiva e incontestável (Pozo, 1998; Jonassen, 1998). Parte-se do princípio que o aprendiz não tem conhecimento sobre a questão a ser aprendida e este recolhe sensações e idéias como cópias da realidade. A descontextualização e simplificação das tarefas são características centrais do condutivismo. As necessidades de aprendizagem, seus desejos e interesses não são vistos enquanto demandas do aprendiz. As necessidades, para os condutivistas, têm origem no ambiente externo, no currículo, no sistema escolar e principalmente partem dos professores, dos informantes. Portanto, os valores dos alunos não são considerados no processo de aprendizagem e nem as diferenças individuais entre os aprendizes, sendo necessário uma padronização do conteúdo e das atividades baseadas no aluno médio, que traduz a média do grupo. 

Após um longo período de predominância da teoria condutivista da aprendizagem, que compreendeu as décadas de 30 e 50, presencia-se a consolidação de um novo enfoque da psicologia científica, a psicologia cognitiva (Pozo, 1998). Segundo Lakatos (1985), uma boa teoria deve ser capaz de não só predizer fatos que a teoria anterior não predizia mas também de incorporar fatos novos. Nesse sentido, vive-se um período de mudanças paradigmáticas no que tange às teorias de aprendizagem e de construção do conhecimento.

Os cognitivistas compreendem que o conhecimento é produzido internamente como uma construção mental e individual do sujeito em uma relação que envolve o conhecimento existente com o conhecimento novo. Não obstante, na prática, ainda prevalece um domínio dos enfoques behavioristas no tocante à área da aprendizagem, privilegiando o meio na relação de aprendizagem. Só nos últimos anos os cognitivistas preocupam-se em estudar a aprendizagem e a propor alternativas às posturas condutivistas até então hegemônicas (Pozo, 1998). Os cognitivistas, diferentemente dos condutivistas, estão preocupados com a mente processando e transformando a informação desenvolvida na aprendizagem. No ano de 1956, alguns trabalhos foram publicados marcando o início do que se chamou a revolução cognitiva. Dentre estes trabalhos as principais referências são de Miller (1956), Chomshy (1957) e Bruner (1983). Estes trabalhos procuravam responder às demandas tecnológicas da revolução pós-industrial, e consolidaram uma corrente de pensamento que acreditava que a mente processa informações por meio de operações semelhantes à de um computador, codificando, comparando, localizando e armazenando informações. Estes autores concordavam que a idéia central da aprendizagem,nesta compreensão é a mente processando informações (Pozo,1998). 

2.1.1 - Aprendizagem construtivista

Uma outra tendência da psicologia cognitiva, influenciada principalmente pelos trabalhos de Piaget, é o construtivismo. Nesta concepção, o pressuposto principal é do sujeito como construtor do conhecimento. A aprendizagem é reconhecida como um processo de reestruturação de conceitos prévios, que sempre existem em cada indivíduo. Com base nesses conhecimentos, os conhecimentos novos são ancorados. Portanto, ao se aprender um conceito novo, construímos interpretações novas guiadas por uma teoria orientadora. O conceito, nesse sentido, não pode ser definido apenas por seus atributos ou características e, sim, a partir de um conhecimento anterior que os relaciona com o conhecimento novo e estabelece uma interconexão com outros conceitos. Portanto, Piaget parte da premissa de que o conhecimento é sempre uma reestruturação de um conhecimento prévio (Pozo, 1998).

Além da fundamentação nos estudos da psicologia cognitiva de Piaget, que considera o conhecimento como um processo consciente numa ação do sujeito sobre o mundo e sobre si mesmo, mais estrutural, o construtivismo tem raízes, também, na psicologia de Vygotsky, que ressalta o papel das interações sociais na aprendizagem (Demo, 1998). 

O construtivismo surgiu influenciado pela tradição Kantiana, que afirma que“a razão só entende aquilo que produz segundo seus próprios planos” (Kant, 1989). Trata-se de um enfoque teórico que aborda o conhecimento como uma construção humana de significados na interpretação do mundo. Portanto, é uma teoria que busca enfocar as múltiplas faces do mundo vivido, onde os indivíduos são observadores e analisadores das experiências dessa realidade, construindo e percebendo de forma pessoal e particular, buscando interferir neste mundo. 

2.1.2 - Construção do conhecimento segundo Piaget

Embora Piaget tenha se preocupado pouco com a aprendizagem escolar, acreditava que o processo cognitivo não é simplesmente a soma de partes ou aspectos, mas que este está regido por um processo de equilibração, que chamou de teoria psicogenética (Pozo, 1998). Segundo esta teoria, a aprendizagem ocorre mediante desequilíbrios ou conflitos cognitivos. Na relação com a realidade, os sujeitos são defrontados com os elementos externos (conhecimentos novos) e sofrem um desequilíbrio nos esquemas cognitivos (conhecimentos prévios). Em seguida a este estranhamento inicial, ocorre um processo de assimilação, que consiste na interpretação da informação nova com base na referência anterior. Finalmente, acontece a acomodação, quando ocorre a adaptação de novos conceitos ou idéias às suas estruturas existentes, modificando-as. Piaget defende que a relação de equilíbrio entre assimilação e acomodação se rompe em três níveis de complexidade:1º- os conhecimentos prévios tentam se equilibrar com os novos; 2º- os esquemas se assimilam e se acomodam reciprocamente (conflito cognitivo); 3º- ocorre integração hierárquica de esquemas previamente diferenciados. Esta posição de Piaget enfatiza que a construção do conhecimento acontece mediante a reorganização dos esquemas cognitivos produzindo mudanças, integrando-as as novas estruturas conceituais do indivíduo (Pozo,1998). Este processo, caracterizado como construção de conhecimento, está melhor detalhado no Quadro 1.

    Quadro 1: Teoria da Construção do Conhecimento segundo Piaget
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     Equilíbrio                                                               Reestruturação  


Fonte: Quadro elaborado por Maria Alice Pessanha de Carvalho a partir do livro de Juan Inácio Pozo, Teorias Cognitivas da Aprendizagem, 1999.

2.1.3 - Construção do conhecimento segundo Vygotsky

Para Vygotsky (1998), o homem é motivado por complexas necessidades de adquirir novos conhecimentos, de se comunicar, de ocupar determinadas posições na sociedade, de ser coerente com valores éticos e princípios políticos, que são colocados e incorporados pela sociedade ao longo de sua vida até a morte. Estas motivações qualificam o processo do conhecimento a partir de ordens tanto sensoriais quanto racionais. 

O indivíduo é integrado como membro da sociedade desde o seu nascimento, por meio da ação da família, e passa a viver em um mundo constituído por um universo de símbolos (socialização primária). Na medida em que vai se desenvolvendo, o indivíduo se dá conta da diversidade, da complexidade e da distribuição dos saberes no mundo (socialização secundária). O conhecimento é a construção realizada através da mediação entre o sujeito e o mundo. Ele constrói uma representação pessoal da realidade (realidade subjetiva) que será constantemente comparada e confrontada com a realidade objetivada socialmente. Quadro 2 (Pozo, 1998).
 As grandes descobertas são fruto do confronto e da negação da realidade objetivada socialmente, que resultará em sua modificação. Ou seja, quando um cientista discorda de uma dada explicação para um determinado fenômeno, ele observa e formula uma nova teoria sobre aquele fenômeno. No entanto, esta será refutada, tempos à frente, por outra discordância, de um outro cientista ou pelo mesmo. Nesse processo, a realidade é construída e reconstruída no confronto das idéias. Assim, o ser humano vai se individualizando e se constituindo como sujeito de seu conhecimento em relação com o outro a partir de experiências culturais.

Quadro 2: Construção do Conhecimento segundo Vygotsky


                                                                                                                              MUNDO

 INTEGRAÇÃO                             SOCIEDADE                                                   

                                                   UNIVERSO SIMBÓLICO



                    INDIVÍDUO                                              REALIDADE OBJETIVA

                                                                     X                MEDIADA PELA CULTURA



     REPRESENTAÇÃO                                                    REALIDADE

 REALIDADE SUBJETIVA                  X                       OBJETIVADA 



                                            NOVO CONHECIMENTO


Fonte:Quadro elaborado por Maria Alice Pessanha de Carvalho a partir do livro de Juan Inácio Pozo, Teorias Cognitivas da Aprendizagem, 1999.

 Nesse sentido, Vygotsky admite que o indivíduo dispõe de duas vias na aquisição de conceitos: conceitos espontâneos (adquiridos a partir das experiências vividas no cotidiano) e conceitos científicos (conhecimento adquirido através da instrução, conscientização e sistematização). O primeiro se desenvolve do concreto para o abstrato (da experiência para a teoria) e o segundo, do abstrato para o concreto (da teoria para a vida). Diferentemente de Piaget, para Vygotsky a aprendizagem é concebida do exterior do sujeito para o interior (fruto das interações como o mundo), por meio de um processo de internalização das ações sociais, transformando-as em ações intrapessoais (internalizando o conhecimento adquirido). Claramente, o autor identifica a influência do meio social e da instrução como facilitadores na interiorização no processo de aprendizagem.

Como se pode verificar, Piaget nega que a aprendizagem possa acontecer também pela associação estímulo-resposta (E-R) e enfatiza o desenvolvimento da aprendizagem centrada no indivíduo. Vygotsky (1998), no entanto, apresenta uma abordagem que vai além do nível individual. Para ele, o conhecimento não é construído somente pelo sujeito, o indivíduo aprende internalizando as ações, os símbolos e as instruções veiculadas na mediação com o contexto social.

 Portanto, Vygotsky relaciona os processos de aprendizagem com o ensino. Nesse sentido, acreditava que a aprendizagem associativa atua como facilitador da reestruturação, ou que aprendizagem e ensino se necessitam mutuamente. Para Vygotsky, o conhecimento não é apenas copiado (como defendiam os condutivistas) e nem somente construído (como defendiam Piaget); este sofre um processo que é mediado pelo conhecimento acumulado no mundo pela cultura e veiculado através da instrução e pela resignificação com a formação de novos conceitos significados.
Piaget, em seus trabalhos, privilegia a análise da construção do conhecimento científico que acontece por meio da relação sujeito x objeto (sujeito epistêmico, sujeito da cognição). No entanto, Vygotsky recupera o sujeito na construção do conhecimento social (sujeitos em interações sociais).

A influência de Vygotsky, privilegiando as relações sociais, e a de Piaget, acentuando o papel de sujeito da cognição e na reconstrução do conhecimento, reforçam o esforço tanto pessoal quanto coletivo no processo de desenvolvimento da aprendizagem, dimensões que vão estar presente nas contribuições de vários autores como Ausubel, Bruner, Novak, Jonassen à teoria construtivista (Pozo, 1998).

Mediação pedagógica

Para Vygotsky (1998), a cultura “é parte constitutiva da natureza humana, já que sua característica psicológica se dá através da internalização dos modos historicamente determinados e culturalmente organizados de operar com informações” (Rego, 1995:42). Portanto, a mediação está presente em toda a atividade humana. São instrumentos, ferramentas, sistemas de signos, constituídos historicamente, e compartilhados por meio da cultura. Estes funcionam como mediadoras do homem com o mundo. A linguagem se configura como a principal ferramenta de unidade do pensamento e do intercâmbio cultural por meio da fala. A fala é um signo mediador por excelência. O autor considera os instrumentos e os signos como os dois elementos mediadores da construção da realidade. Os instrumentos têm a função de regular as ações sobre o objeto. Os signos regulam as ações sobre o psiquismo das pessoas. São representações que substituem e expressam a realidade. Portanto, são marcas externas que servem como auxílio da memória: sinais de trânsito, letras, desenhos, etc (Rego, 1995). Estas premissas fazem parte do pensamento sócio-interacionista de Vygotsky, que considera a aprendizagem como fruto de uma ação social mediada pela cultura. Uma comparação entre as concepções de aprendizagem pode ser vista no Quadro 3.

2.2 - Concepção Construtivista 

Na concepção de Jonassen (1996, 1997, 1998), o construtivismo é uma filosofia do conhecimento e da aprendizagem que está basicamente “interessada em como nós construímos o conhecimento, a partir das nossas experiências, estruturas mentais e crenças, que são usadas para interpretar objetos e acontecimentos” (Jonassen, 1997:26).

A partir das contribuições dos autores considerados como os teóricos do construtivismo, Vygotsky e Piaget, e das colocações de Jonassen, podemos concluir que a premissa fundamental do construtivismo é a do aluno/profissional como sujeito ativo do seu próprio conhecimento, construindo símbolos e representações da realidade a partir do seu conhecimento anterior, de suas habilidades, da interação e negociação de experiências e significados socialmente constituídos (Jonassen, 1996).

A partir deste enfoque podemos compreender melhor o papel dos atores do processo educativo; e especialmente os professores, que passam a ter postura de orientadores ou facilitadores pedagógicos e preocupam-se em prover ambientes e ferramentas que ajudem os alunos a interpretar as múltiplas perspectivas de análise do mundo real, o que possibilita a construção de suas próprias perspectivas (Jonassen, 1998).

Estas reflexões acontecem numa relação dialógica, com participação ativa dos alunos no seu processo de crescimento cognitivo e afetivo, preocupados em analisar como estão vivenciando este processo. É, portanto, um processo que leva o aluno a aprender a aprender, a construir seus próprios significados.

 Quadro 3 : Concepções de Aprendizagem

Concepções 

Características
Condutivista
Cognitivista Processador de informação
Cognitivista-Construtivista

Conhecimento


Aquisição de respostas adequadas
Aquisição do conhecimento como processo de cópia
Elaboração de

representação pessoal

do conhecimento

Aprendizagem
Reforço positivo


Reprodução da informação
Construção de significados

Papel do professor
Especialista, fonte de informação condutor do ensino
Informante capacitado na busca de informações
Mediador, facilitador da aprendizagem

Papel do aluno
Receptor passivo do reforço
Processador de informação
Construtor ativo do seu conhecimento

Atividade desenvolvida
Repetir

copiar
Acumular, codificar, processar e decodificar dados
Gerenciar informações

construir, experimentar, descobrir

Referencial epistemológico
Positivismo- dedutivo- matemático

racionalismo (Descartes)
Positivismo- indutivo-empiricismo

(Newton)
Construtivismo

Fonte: elaborado por Maria Alice Pessanha de Carvalho a partir do texto de Vasco Pedro Moretto, Construtivismo: a produção do conhecimento em aula, 1999.
O ponto de partida desses autores é o homem como ser social, que compreende a construção do mundo mediante a interação dos homens por meio da linguagem. O homem aprende a viver no universo simbólico da sua sociedade (realidade objetiva) por meio das condições que esta mesma sociedade lhe proporciona para a socialização. Nesse sentido, ele será capaz de elaborar representações particulares e individuais da realidade (realidade subjetiva) e confrontá-las com a realidade objetivada socialmente (Vygotsky, 1998).

Moretto (1999) assinala três momentos dialéticos da realidade social: 1º A sociedade é produção humana- é a consciência da experiência vivida por um determinado grupo social em um momento histórico; 2º A sociedade é realidade objetiva- é a construção social dos objetos do conhecimento pela sociedade. As experiências vividas pelos grupos sociais são legitimadas e institucionalizadas através do universo simbólico de cada sociedade, que dá sentido a estas experiências e constituem a realidade desta mesma sociedade; 3º O homem é agente da produção social- o homem aprende a viver no universo de símbolos da sociedade. Este universo simbólico é transmitido de geração a geração por meio de diferentes estratégias contidas nos sistemas formais e não formais da educação, expressos principalmente nos sistemas de ensino, nos conteúdos escolares e nas estruturas familiares.

Podemos concluir que o sistema de ensino tem papel fundamental na formação de conceitos (principalmente os conceitos científicos). Possibilita, portanto, que os indivíduos tenham acesso ao conhecimento científico construído e acumulado pela humanidade de forma sistemática em aspectos que não estão presentes na sua vivência direta.

A educação é um fenômeno multifacetado, composto por um conjunto complexo de perspectivas e enfoques, caracterizado por uma prática pedagógica de intervenção na realidade social. A prática pedagógica sofre, portanto, influência de múltiplas dimensões: sociais, políticas, filosóficas, éticas, técnicas, históricas e psicológicas, necessitando a convergência de diferentes áreas do conhecimento na sua realização. Nesse sentido, é considerada como uma prática interdisciplinar e multidisciplinar do conhecimento.

Os conteúdos escolares são selecionados em função não só do seu caráter científico mas, também, em função de sua dimensão sócio-cultural (representação e relevância sócio-cultural). Portanto, a atividade de construção do conhecimento é uma atividade mediada culturalmente à medida que incorpora símbolos e signos com significados culturalmente construídos (Coll, 1998).

Para que os sujeitos possam atuar construindo conhecimentos indispensáveis à sua intervenção na realidade, é necessário que, por meio dos conteúdos escolares, possam dominar os diferentes sistemas e códigos culturais. Nesse processo, se dá a capacitação para planejar, acompanhar, refletir, confrontar as situações da realidade e avaliar o próprio processo de construção do conhecimento.

Os conteúdos escolares são capazes de alterar os conhecimentos prévios. Portanto, podemos afirmar que um dos objetivos da educação é modificar os esquemas de conhecimentos; esse confronto entre o conhecimento existente e o conhecimento novo é o processo chamado por Piaget de conflito cognitivo - desequilibração, assimilação e acomodação - (Pozo, 1999; Coll et al, 1998).

O processo ensino-aprendizagem, a partir da perspectiva construtivista, também é denominado por alguns autores (Ausubel, (1978); Novak, (1984); Jonassen, (1998); Wilson, (1996) e Jonassen, (1998) como aprendizagem significativa. A aprendizagem significativa é uma teoria de David Ausubel (1978) e ocupa-se dos processos de aprendizagem dos conceitos a partir dos conhecimentos prévios, como produto da interação entre o material ou informação nova com a preexistente. Enfatiza a perspectiva da organização do conhecimento em estruturas hierárquicas e da sua reestruturação que é produzida nesta interação. 

David Jonassen concebe a aprendizagem como possuindo algumas características fundamentais para o desenvolvimento de um ambiente de aprendizagem construtivista: Ativa/manipulativa, Construtiva, Reflexiva, Colaborativa, Intencional, Complexa, Contextual e Coloquial (Jonassen, 1996).

Para Jonassen (1996), estas características da aprendizagem são inter-relacionadas e interativas e devem ser usadas de forma que articulem a maioria desses indicadores em contextos significativos e genuínos para que configurem solidez ao processo educativo. Portanto, o autor propõe que o processo de aprendizagem construtivista possua algumas características que possam atribuir “concretude” à relação de aprendizagem.

Concordando com indicação de atribuir concretude por meio de características da aprendizagem construtivista, o presente estudo identifica algumas outras dimensões da aprendizagem: a interatividade, a cooperação e a autonomia como características essenciais em um ambiente de aprendizagem construtivista. Para melhor explicitar estas categorias, torna-se essencial esclarecer que estas foram definidas com base na abordagem de autores que aprofundaram seus estudos sobre estes temas. Portanto, fazem parte da visão de Wygotsky, Piaget, Ausubel, Novak, Wilson, Moretto, Coll, Jonassen que dentre outros, forneceram elementos para esta interpretação.

Alguns autores propõem o conceito de ambientes construtivistas de aprendizagem. Segundo Wilson (1995), este ambiente é o lugar ou espaço onde ocorre a articulação de uma série de atividades e recursos, onde o aluno coleta, interage, interpreta e manipula informações. Neste espaço, as ferramentas pedagógicas são disponibilizadas de forma flexível e articuladas de modo a propiciarem a comunicação e o diálogo com os orientadores ou com outros sujeitos do processo de aprendizagem. Esta articulação configura uma comunidade de aprendizagem, onde todos realizam projetos e atividades e fazem circular o conhecimento construído (Struchiner et al, 1998). Nesse sentido, o ambiente virtual dentre os quais se inclui o ambiente de aprendizagem analisado é concebido como um espaço que pode reinventar laços sociais, desenvolver competências em torno de coletivos inteligentes de forma cooperativa.

Este conceito é especialmente interessante para conceber, modelar e analisar programas educativos com o uso das novas tecnologias da comunicação e da informação.

2.3 - Dimensões da aprendizagem construtivista a distância

Como estabelecer uma relação pedagógica construtivista em um ambiente de educação a distância? Aprofundar esta questão facilita a compreensão da relação pedagógica mediatizada e, para tal, é importante saber como as categorias interatividade, cooperação e autonomia são definidas, quais são suas características e como se inter relacionam em um ambiente construtivista a distância.

2.3.1 - Interatividade 

Interatividade é um termo que tem origem no conceito de interação social que por sua vez designa ação entre (inter-ação), isto é, uma ação que envolve a relação de agentes. Do ponto de vista sociológico, é definida como uma interação simbólica de influência recíproca entre pessoas ou forças sociais. Esta influência ocorre mediada pela comunicação (Silva, 1986). Estas definições apontam para uma aproximação conceitual de interatividade como a relação entre dois ou mais agentes de um processo comunicacional com capacidade de participação ativa na manipulação do conteúdo da informação, provocando mudança de comportamento. No entanto, para melhor compreensão do conceito, é necessário pontuar como estudiosos do assunto têm lidado com este tema.

Embora seja um conceito bastante antigo, a interatividade é pouco abordada nas pesquisas e nos trabalhos sobre educação. Entretanto, vem sendo amplamente discutida na área de comunicação humana. No Brasil, existem alguns esforços de pesquisa no tocante à mídia televisiva realizados por Machado (1997) e Matuk (1995) e com relação à interatividade em ambientes informáticos, os trabalhos de Primo (1999), Guimarães (1998)e Lemos (2000) aparecem como os mais significativos.

Matuk (1995) apresenta uma evolução teórica do conceito de interatividade nos estudos das funções dos meios de comunicação e faz relação entre estas funções e as estruturas de poder da sociedade na relação emissor-receptor. Sua análise inicia-se com Brecht, na década de 20, quando este propõe que os meios de comunicação e especialmente o rádio deveriam estar próximos e servirem aos interesses dos trabalhadores e não aos interesses dos industriais ou do Estado. O autor lembra que Brecht lançou a hipótese de que o emissor identifica-se com os empresários da comunicação e, conseqüentemente, que estes manipulam as informações em favor da classe dominante. Esta hipótese serviu de referência para Enzensberger e Mattelart (apud Matuk, 1995) proporem a primeira teoria marxista da mídia. Nesta teoria, o desenvolvimento dos meios foi reduzido apenas ao conceito de manipulação, desconhecendo que não é a tomada de posições entre emissor e receptor que diminuirá a falta de reciprocidade na relação midiática. Numa perspectiva marxista menos ortodoxa, há que se considerar que o receptor é um sujeito social e que portanto pode resignificar a mensagem transmitida. Matuk (1995) lembra que é a partir da reflexão da existência e emergência deste sujeito histórico que incorpora a liberdade, a subjetividade e a autonomia, que o conceito de interatividade é requalificado.

Segundo Lippman (apud Brand, 1988), pesquisador do Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT), pode-se definir interatividade como uma "atividade mútua e simultânea da parte dos dois participantes, normalmente trabalhando em direção de um mesmo objetivo" (Brand, 1988:46).

Machado classificou esta característica como bidirecionalidade do processo, onde o fluxo se dá em duas direções. O processo bidirecional de um meio de comunicação seria aquele onde "os pólos emissor e receptor são intercambiáveis e dialogam entre si durante a construção da mensagem" (Machado, 1990:208).

Em estudos mais recentes, Machado (1996) preocupou-se, também, com a indefinição do conceito de interatividade em decorrência da gama de fenômenos que hoje são consideradas como interativos (televisão, CD- Rom, rádios e textos). Para ele, o termo vem sendo propagado indiscriminadamente, mais como estratégia de marketing do que com a verdadeira acepção do termo, sofrendo o risco do mesmo nada representar. Do computador ao forno de microondas, tudo é vendido como interativo.

Preocupado com estas questões, Primo (1999) tem se dedicado à qualificação da interatividade, principalmente em estabelecer diferenças entre interação mútua e interação reativa. Identifica que a interação reativa tem como base a teoria da informação, onde existe a superioridade da relação emissor-receptor e classifica esta relação como, linear, mecanicista, hierárquica e desigual, uma vez que este modelo reserva a uma parte do sistema (receptor) apenas a "passividade", permitindo-lhe tão somente o feedback reativo como condição para a comunicação plena. Com relação a interação mútua, reconhece a influência da teoria da comunicação com ênfase na interação e na dinamicidade dos sistemas de influências. Portanto, para este autor, o modelo tradicional de comunicação de massa “UM-TODOS” deve dar lugar ao modelo “TODOS-TODOS”, característico de um modelo interativo e multi-direcional de comunicação. Enfatiza que a discussão da interatividade tem como premissa um processo de interação humana. Nos estudos da relação homem-máquina, é importante ter-se como pressuposto que a interação relaciona humanos com humanos e que a máquina é um meio de comunicação na criação de ambientes sociais. Segundo Primo,

 “existe uma certa confusão na literatura a respeito do termo interatividade. Esse termo tem sido usado de forma livre e, muitas vezes, pouco precisa. Interação designa a ação entre entes (inter - ação = ação entre). A partir dessa concisa definição nominal entende-se que se trata de uma relação entre dois agentes. Logo, interagir é agir mutuamente. Porém, muito do que se tem classificado como interativo é na verdade apenas reativo” (Primo,1997:92).

Para classificar a interatividade em mútua ou reativa, Primo utilizou como base de referência as seguintes dimensões: sistema: definido como um conjunto de objetos ou entidades que se inter-relacionam entre si formando um todo; processo: acontecimentos que apresentam mudanças no tempo; operação: a produção de um trabalho ou a relação entre a ação e a transformação; fluxo: curso ou seqüência da relação; throughput: os que se passa entre a decodificação e a codificação, inputs e outputs (para usar termos comuns no jargão tecnicista); relação: o encontro, a conexão, as trocas entre elementos ou sub-sistemas e interface: superfície de contato, agenciamentos de articulação, interpretação e tradução. O Quadro 4 sintetiza a diferença entre interação mútua e interação reativa a partir classificação proposta por Primo. 

A interatividade reativa acontece em sistemas de estrutura fechada, de relações baseadas em respostas esperadas a um determinado estímulo, no planejamento; portanto, previsíveis de antemão. Nesta relação, a interface tem uma potencialidade pré-determinada. Porém na interatividade mútua, a relação estabelecida entre os agentes do processo acontece em um sistema de relações aberta, ou seja, o fluxo das informações pode circular de ambos os lados, tanto do emissor para o receptor, quanto vice-versa, em alguns casos diminuindo o papel da autoria. Nesse sentido, o produto resultante da interação não pode ser previsível, estará no campo da virtualidade, poderá acontecer.

Primo(1998) discutindo a interatividade em ambientes informáticos afirma que, vias de regra, estes ambientes têm como teoria o modelo informacional e estão baseados na relação, estímulos e respostas. Portanto, são mais reativos e não possibilitam uma interação mútua. Alerta que talvez a interatividade signifique bem mais que apenas ter que se “escolher sucessivamente entre alternativas numa árvore estreita de opções”

Quadro 4 Classificação da Interatividade

INTERAÇÃO
REATIVA
MÚTUA

SISTEMA
Fechado, composto por partes interdependentes, lineares e unilaterais
Aberto, tanto o desenvolvimento quanto à evolução

PROCESSO
Estímulo-resposta, previsível, esperada.
Negociação, resultado imprevisto

OPERAÇÃO
Ação e reação.
Ação interdependente

FLUXO
Linear e pré - determinado
Dinâmico

THROUGHPUT
Reflexo, automatismo
Interpretação

RELAÇÃO
Causal
Construção negociada

INTERFACE
Potencial
Virtual

Fonte: Quadro elaborado por Maria Alice Pessanha de Carvalho a partir de trabalho de Primo, Alex F.T. Interação Mútua e Interação reativa: uma proposta de estudo, aprovado pelo GT de Teoria da Comunicação para apresentação do XXI Congresso da Intercom - Recife, PE, de 9 a 12 de setembro de 1998.

Para Raymond Williams (apud Machado, 1990), a verdadeira interatividade deve abarcar a possibilidade de resposta autônoma, criativa e não prevista da audiência. Dessa forma, pode se chegar a um novo estágio onde as figuras dos pólos emissores e receptores seriam substituídas pela "idéia mais estimulante" de agentes intercomunicadores.

Fisher (1987) nos lembra que é necessário ir além da análise dos interagentes. É preciso perceber que existe uma relação entre esses agentes e o que está acontecendo neste contexto. Portanto, a valorização de um ou outro elemento (agente, relação ou contexto) reduz a compreensão do processo e hipertrofia a construção de ambientes que se propõe interativos.

Pode-se verificar que, de forma semelhante, Beatriz Fainholo em seu artigo ”La interatividade en la Educación a Distancia”, também confere importância à relação estabelecida entre agentes, quando diz que a interatividade envolve “as mediações que constituem o tratamento dos conteúdos e das formas de expressão e relação comunicativa, que possibilitam a aprendizagem a distância” (apud Landim,1998).

Conceito de interatividade na relação construtivista  

 A interatividade envolve um relacionamento entre pessoas de experiências diversas, entre ferramentas e atividades culturalmente organizadas. Ela depende da relação entre grupos, desejos, motivações, culturas, interesses individuais e sociais. Nesse sentido, interatividade é um fenômeno que exige o concurso de diferentes fundamentos tais como a sociologia, a psicologia, a lingüística, a história, a antropologia entre outros.

Para a criação de ambientes interativos deve ser levado em conta que, no atual estágio tecnológico, o uso do computador se restringe à qualidade de mediador e veículo. Um computador com capacidade de interação mútua, respondendo de forma particular, negociada e criativa é ainda um projeto de pesquisa ligado à inteligência artificial. No entanto, faz parte do objetivo atual dos planejadores dos cursos a distância, o desenvolvimento de programas que tenham em sua concepção a “inter-ação” entre participantes, onde estes tenham participação ativa e recíproca, com liberdade de escolha e manifestação, que possam negociar seus processos de aprendizagem e tendo como base de veiculação a Internet. 

Diante das considerações apresentadas, este estudo toma como pressuposto que a interatividade é uma inter-relação mediatizada pela comunicação que acontece durante o relacionamento de indivíduos e grupos em uma comunidade de aprendizagem, onde os participantes avançam em suas atividades e habilidades, realizando associações e interligando informações através da participação com os outros nas atividades planejadas pelo programa. É com este conceito que este estudo passa a referir. 

2.3.2 - Cooperação

Cooperar “denota uma ação comum que visa à realização de metas desejadas por todos os interessados, quer organizacionais, quer distributivas” (Silva, 1986:271). É uma ação conjunta, uma ação entre sujeitos com acordos comuns. 

O conceito possui semelhança ao que Rogoof (1998) classificou como “participação guiada”, onde existe o relacionamento mútuo dos indivíduos e de seus companheiros sociais, comunicando e coordenando seus envolvimentos à medida que participam da atividade sócio culturalmente estruturada de ação sobre um objeto material (produtos) ou imaterial (idéias) (Rogoof, 1990; Rogoof & Gardner, 1984).

Parece adequado ao enfoque desta pesquisa a definição proposta por Quivy (1992), a partir do trabalho de Campenhoudt (1981), quando demarca que cooperação 

“é uma relação de troca caracterizada por uma certa duração, mas também pela desigualdade entre as partes. O que se troca entre os atores do processo são recursos e trunfos que cada um possui e de que os outros precisam para realizar o seu projeto coletivo ou individual” (Quivy, 1992:126). 

Neste conceito, pressupõe-se um sistema de compromissos e combinações de forma cooperativa por seus parceiros sociais e pode-se inferir que numa relação pedagógica o que se troca são os conhecimentos que são diferenciados. 

Duffy (1998), por meio da análise de experiências de ensino na solução de problemas, concluiu que a realização de um trabalho cooperativo depende de pelo menos duas etapas interativas: a conversação livre e a discussão de tópicos. Neste processo, é necessário que os participantes tenham a oportunidade de explorar os temas e controvérsias em questão em busca de um campo comum de conhecimentos, significados e crenças no domínio do problema. Essa conversação busca explorar os tópicos dirigidos por interesses individuais de forma livre. Posteriormente a esta etapa, os participantes realizam um processo de discussão focalizada em tópicos relevantes, em hipóteses, evidências e alternativas. Exercitando elementos de argumentação e pensamento crítico.

Jonassen (1996) assinala que no trabalho cooperativo/colaborativo, “os alunos trabalham naturalmente na construção da aprendizagem e do conhecimento construindo comunidades, explorando as habilidades de cada um, enquanto fornecem apoio moral, modelam e observam as contribuições de cada membro” (1996:73).

Levy (1999) propõe a aprendizagem cooperativa como a possibilidade de reconstituição do laço social disposto nas relações de comunicação, como meio de exploração dos problemas, da discussão plural, da tomada de decisões coletivas e da avaliação dos resultados. 

“O outro não é mais um ser assustador, ameaçador: como eu, ele ignora bastante e domina alguns conhecimentos. Mas como zonas de inexperiência não se justapõem. Ele representa uma fonte possível de enriquecimento de meus próprios saberes. Ele pode aumentar meu potencial de ser, e tanto mais quanto mais diferir de mim. Poderei associar minhas competências às suas, de tal modo que atuemos melhor juntos que separados. As “arvores de competências”, hoje comuns em empresas, escolas e quartéis, permitem desde já ver o outro como um leque de conhecimentos no Espaço do saber, e não mais como um nome, um endereço, uma profissão ou um status social”(Lévy, 1999:27).
 “Não se trata mais apenas de uma difusão ou de um transporte de mensagens, mas de uma interação no seio de uma situação que cada um contribui para modificar ou estabilizar, de uma negociação sobre significações, de um processo de reconhecimento mútuo dos indivíduos e dos grupos via atividade de comunicação” (Lévy, 1996:114)

A relação que se estabelece entre os sujeitos de conhecimento é uma interação cooperativa na medida em que diferentes saberes se potencializam ao unirem suas diferenças objetivando mudança de uma dada realidade significativa. O saber construído é fruto da interação cooperativa que acontece entre os indivíduos ao observarem, analisarem e intervirem nas experiências da vida. 

“Sujeitos detentores de saberes diferentes se relacionam a partir de interesses comuns. Nesta perspectiva todos somos educadores e fazemos circular saberes diversos e de diferentes ordens, construídos no enfrentamento coletivo ou individual de problemas concretos” (Carvalho et al, 2000).

Conceito de cooperação na relação construtivista a distância.

No enfoque construtivista, o trabalho cooperativo é essencial na formação do profissional de saúde e deve ser visto como a possibilidade permanente de trocas de experiências individuais e coletivas, onde os estabelecimentos de combinações e compromissos são condições fundamentais para a aprendizagem. Neste processo existe o reconhecimento do outro como alguém que possui um conhecimento diferente, portanto interdisciplinar e complementar.

Neste estudo, cooperação é uma relação compartilhada estabelecida entre os participantes do programa no desenvolvimento da aprendizagem e na realização de projetos de interesse comum. Esta relação se caracteriza pela desigualdade do conhecimento entre os participantes, pelo sistema de combinações e compromissos estabelecidos na solução de problemas significativos. É uma relação de troca compartilhada dada pelos diferentes perfis profissionais, formas de atuação e experiências num contexto de trabalho complexo e multifacetado. 

2.3.3 - Autonomia

Autonomia é um termo introduzido por Kant que designa a independência da vontade relacionada a qualquer desejo ao determinar-se segundo a razão (Abbagnano, 2000). Segundo Lalande, autonomia pode ser definida etimologicamente como a “condição de uma pessoa ou de uma coletividade autônoma de dizer, que determina ela mesma a lei à qual se submete” (Lalande, 1999:115). Segundo Silva (1986), autonomia “é a 
faculdade de se governar a si mesmo, liberdade ou independência moral ou intelectual, propriedade pela qual o homem pretende escolher as leis que regem a sua conduta” (1986:203). Pensando na educação, Gadotti assinala que autonomia tem origem grega e que significa a “capacidade de autodeterminar-se, auto-realizar-se, condicionada pelas circunstâncias, sempre relativa e determinada historicamente” (Gadotti, 1992:10).

Autonomia, como fruto da aprendizagem, se desenvolve com a prática e está intimamente relacionada aos vários motivos e impulsos, até os filosóficos, que persistem contribuindo para a integridade física, emocional e social dos indivíduos (Silva, 1986). Nesse sentido, também pode ser entendida como o processo no qual os indivíduos ou grupos se modificam apropriando-se e tornando-se preparados a realizarem suas atividades de forma independente, determinando suas estratégias e ritmo de aprendizado, tomando decisões segundo suas próprias leis, de forma racional e consciente. 

Segundo Cattani (1996), a autonomia pode ser classificada em três níveis: psicológica, que é individual, laboral, que implica a possibilidade de escolha das atividades, das tarefas, dos meios e do sentido do trabalho e política, que corresponde viver livre de imposições, de normas e de trabalhos servis esse últimos dois níveis referentes a vida em sociedade. Em todos eles, a autonomia requer compromisso, participação, aumento de responsabilidade e engajamento permanente.

Diferentemente à idéia de liberdade introduzida na classificação de Cattani, a noção de autonomia para Edgar Morin está intimamente ligada à noção de dependência, e a de dependência à de auto-organização. O autor cita Heinz Von Foerster, “auto-organização significa obviamente autonomia, mas um sistema auto-organizador é um sistema que deve trabalhar para construir e reconstruir sua autonomia e que, portanto, dilapida energia” (Foerster apud Morin, 1996:46), portanto, para esses autores é necessário que se extraia energia do exterior para ser autônomo “É necessário uma profunda dependência energética, informática e organizativa do mundo exterior” para o desenvolvimento da autonomia (Morin, 1996:47). Nesse sentido, o que eles estão abordando se refere à relatividade da autonomia. Quando se trata da autonomia na construção do conhecimento, pode-se perceber que esta possui forte dependência com o conhecimento produzido coletivamente, com os conteúdos culturalmente constituídos, com os signos e significados. Porém, também é um processo de construção e reconstrução, de dependência e de independência em busca do atendimento das necessidades individuais. Embora sua a construção possa se dar de forma compartilhada.
“Ninguém é autônomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo na experiência de várias, inúmeras decisões, que vão sendo tomadas” (Freire, 1996:20).

“A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, vir a ser. Não ocorre em data marcada. É nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de ser centrada em experiências estimuladoras da decisão e da responsabilidade, vale dizer, em experiências respeitosas da liberdade” (Freire,1999:121).

No desenvolvimento da aprendizagem construtivista, este estudo considera que autonomia é a capacidade que o aluno possui em autodeterminar-se, escolher, apropriar-se e reconstruir o conhecimento produzido culturalmente em função de suas necessidades e interesses. Caracteriza-se pela responsabilização, auto-determinação, decisão, auto-avaliação e compromissos a partir da reflexão de suas próprias experiências e vivências.
Conceito de autonomia na relação construtivista a distância

Para a criação de ambiente que possibilite o desenvolvimento da autonomia toma-se por base os pressupostos que Freire (1996) sumarizou em seu livro Pedagogia da Autonomia. Nesta obra, são colocadas de forma didática as recomendações necessárias ao desenvolvimento de um ambiente educativo que se proponha estimulador de processos autônomos e também as demandas direcionadas ao educador. Este autor toma como ponto de partida a postura de que a valorização da competência técno-científica e o rigor não devem ser menosprezados e nem super valorizado em relação ao amor e afeição indispensáveis a ação educativa. Esta relação tem a motivação e o afeto como prática pedagógica a ser exercitada na relação de aprendizagem, ajudando a construir ambientes favoráveis a construção do conhecimento. A autonomia, portanto, é fruto do desenvolvimento e do exercício permanente, a ser conquistado nas relações de respeito aos diferentes saberes (educando e educador e a comunidade de aprendizagem), no rigor metodológico e na reflexão crítica sobre a prática, principalmente reflexão sobre como se aprende, quais as dificuldades que enfrenta, na prática orientada pela curiosidade e na disposição para desenvolver o diálogo e a cooperação nos ambientes de educação.

As três dimensões da aprendizagem foram discutidas e apresentadas objetivando identificar como desenvolver um ambiente pedagógico em uma abordagem construtivista, especialmente identificando as bases teóricas que fundamentam a ação de aprender.

Segundo Wiggins (1993 apud Jonassen, 1996), os ambientes de aprendizagem, tanto a distância quanto local devem ser:

· “Constituídos de problemas ou de questões relevantes, nos quais os estudantes devem construir o conhecimento, a fim de moldar desempenhos efetivos;

· As tarefas são réplicas de problemas enfrentados por cidadãos, consumidores ou profissionais da área, isto é, são reais;

· As considerações devem ser feitas para proporcionar ao estudante acesso aos recursos comumente disponíveis àqueles comprometidos nos testes reais análogos à vida”.(apud Jonassen, 1996:84).

Nesse sentido, um ambiente pedagógico deve consistir da combinação da aprendizagem interativa, cooperativa e autônoma como dimensões da construção do conhecer apoiadas no fazer, no compreender, no rever e no refazer o conhecimento produzido individualmente e compartilhado coletivamente. 

Capítulo 3

Recursos Humanos em Saúde: Sujeitos em Educação Permanente

A preocupação deste capítulo se concentra na discussão das necessidades de formação dos profissionais de recursos humanos em saúde no âmbito da Reformas do Setor Saúde. Para tanto, é importante explicitar: Quem é este profissional? Qual a sua relação com as reformas setoriais? Como as políticas de Recursos Humanos (RHs) em Saúde estão articuladas com estas reformas? Quais são os problemas na formação desses profissionais? E, principalmente, discutir como uma proposta de educação permanente pode propiciar o desenvolvimento do espaço de trabalho, como espaço de articulação de sujeitos de uma nova relação de emancipação e cidadania?

3.1 - Papel da OPAS na formação dos Recursos Humanos em Saúde

A Organização Panamericana da Saúde – OPAS vem concentrando esforços no sentido de compilar experiências, avaliar estratégias, divulgar conhecimentos e apoiar o desenvolvimento de processos de integração no campo das competências técnicas e políticas em saúde.

Objetivando o fortalecimento dos níveis centrais dos Ministérios da Saúde nos países do Mercosul e “para dar novo fôlego ao processo de transformação do sistema de serviços de saúde”, foram concebidas cinco grandes áreas de atuação, assinadas no Tratado para a Constituição de um Mercado Comum, em Assunção, Paraguai no ano de 1991 (Rodriguez, 1995:10). As áreas foram: 1- Identificar as potencialidades para o aperfeiçoamento da situação de saúde de todos os habitantes; 2– Vincular as atividades da iniciativa em saúde do Cone Sul com o processo de desenvolvimento do Mercosul; 3- Fortalecimento institucional dos organismos de governo; 4- Desenvolvimento de conhecimento e potencialidade no campo da comunicação social (relação entre opinião pública e instâncias do governo) e 5- Criação de estratégias de cooperação específicas no campo da formação, capacitação e dinâmica de trabalho dos RH em saúde (Rodriguez, 1995). Esta última grande área vem recebendo adesão considerável e ganhando magnitudes que extrapolam os países do Mercosul, abrangendo toda a América Latina e Caribe com propostas de apoio à formação e à capacitação de RH em saúde. 

Em outubro de 1997, na Costa Rica, técnicos da OPAS desenvolveram um mapa conceitual, que serviu como modelo básico e elemento estruturador dos conteúdos e conceitos definidores das competências e do modelo pedagógico do programa de educação permanente, voltado para a formação em gestão descentralizada de recursos humanos em saúde. O resultado da análise do mapa levou à proposição de desenvolvimento de um programa de educação a distância baseado em situações-problema na perspectiva de se privilegiar o conhecimento produzido no processo de trabalho.

O Programa de Desenvolvimento de Recursos Humanos em Saúde (PADRHUS) foi desenvolvido objetivando estabelecer uma rede de formação a distância entre profissionais de saúde por meio das novas tecnologias de informação e comunicação, especialmente a Internet, materializando este objetivo na realização do curso “Gestão Descentralizada de Recursos Humanos em Saúde”.

“O PADRHUS tem por objetivo contribuir para a transformação e o aprimoramento da organização do trabalho em saúde no marco da reforma sanitária dos países da América Latina e, portanto, para a melhoria da qualidade da atenção à população assistida. Este programa, que tem a rede mundial de computadores como base para a difusão e intercâmbio de experiências, foi concebido de forma flexível para acomodar diferentes realidades sócio-políticas e culturais do continente, bem como as condições de infraestrutura técnica/tecnológica possível em cada país” (Struchiner, 2000:8).

3.1 - Gestor de Recursos Humanos em Saúde: Quem é este profissional?

Para pensar uma rede de formação a distância objetivando contribuir para a transformação e o aprimoramento da organização do trabalho em saúde e que integre os RHs em saúde como sujeitos de conhecimento é necessário, inicialmente, refletir sobre o quem é este profissional e como se constitui este profissional ? O que é ser um profissional da área de RH em saúde? 

Para o conhecimento de uma prática profissional é necessário, também perceber como acontece o desenvolvimento de sua prática? Como se dá esta ação? Quais são os seus envolvimentos técnicos, políticos e ideológicos? E, quais são os sujeitos dessa atividade? Para tanto, refletir sobre essas indagações se faz necessário no desenvolvimento deste trabalho, para uma maior compreensão da natureza e finalidade deste programa de formação e seu público alvo.

Segundo Mario Testa (1992), todo profissional deve conhecer bem o seu trabalho, conteúdo e metodologia e desempenhar corretamente, suas atividades balizadas por um conhecimento adquirido na formação. Portanto, pode-se verificar que conceituar uma profissão sugere estas duas características articuladas, a maneira como se adquire um determinado saber e como ele é desenvolvido na prática. Tanto o conhecimento teórico é importante para o desenvolvimento de uma prática profissional, quanto o conhecimento advindo da prática, expressando a compreensão teórica que a sustenta (Testa, 1992).

Assim sendo, para analisar os sujeitos dessa prática é necessário iniciar pela definição do termo, admitindo o quanto é difícil e complexa esta tarefa. O termo RH em saúde abrange um grupo de profissionais que participam da produção dos serviços de saúde e se caracterizam por estudar o trabalho para produzir serviços de saúde (Rovere, 1994 ). São médicos, enfermeiros, auxiliares, técnicos, assistentes sociais, odontólogos, psicólogos, nutricionistas, farmacêuticos-bioquímicos, fisioterapeutas, fonoaudiólogos, entre outras profissões. Em uma perspectiva mais ampla, pode-se até incluir os profissionais leigos, como as parteiras, os agentes de saúde, os cuidadores etc., uma vez que cuidam dos problemas de doença e também buscam promover saúde na população usuária. Esta heterogeneidade de categorias profissionais envolvidos na atenção ao binômio saúde-doença, mostra a diversidade e complexidade destas relações, configurando uma das dificuldades na definição conceitual dos RHs em saúde.

Os RHs também recebem outras denominações como pessoal de saúde, força de trabalho, trabalhadores em saúde ou mesmo RH, dependendo da perspectiva de análise desenvolvida. Para Rovere (1994), as denominações podem ser divididas segundo a relação estabelecida entre a instituição e o profissional: entre relação de sujeito (aquele que toma consciência do caráter criador do trabalho) ou de objeto (aquele que é submetido a uma ordem prescritiva do mundo do trabalho).

Quadro 5: Diferentes denominações em função das diferentes perspectivas de análise

Perspectiva
Funcional
Estrutural

Objeto
Recursos Humanos em Saúde
Força de Trabalho

Sujeito
Profissional de Saúde

Pessoal de Saúde

Trabalhador de Saúde
Agente

Ator

Forças Sociais

Fonte: Quadro construído por Maria Alice Pessanha de Carvalho a partir do texto desenvolvido por  Rovere (1994).

Como fator de produção e de mudança, os RHs são vistos como objetos e como sujeitos de reflexão e de transformação. No entanto, pode-se afirmar que estes são sujeitos construtores de conhecimento em saúde. Os múltiplos conhecimentos que são gerados e que circulam vinculados à saúde qualificam e legitimam estes sujeitos como trabalhadores de saúde construtores de saber.

Rovere (1994), ao analisar a complexidade da atuação dos RHs em saúde, ressalta a incorporação, recente, da lógica destes como sujeitos, representando diferentes forças sociais que intervêm buscam prevalecer seus interesses. Até então, os RHs eram vistos como instrumentos, como objetos, e ficavam no mesmo patamar dos recursos físicos nas estruturas administrativas e de planejamento dos serviços de saúde. É necessário compreender os RHs como sujeitos sociais que são situados historicamente no desempenho de ações no campo prático e político das estruturas sociais. Essas ações humanas que envolvem tanto a formação e o trabalho, quanto a intervenção no setor saúde.

A proposta de trabalho do PADRHUS se preocupa com as lacunas existentes na formação e na educação próprias dos RHs em saúde, motivadas pelas recentes e constantes mudanças no trabalho em saúde, e especialmente,a descentralização do Sistema, que concede mais autonomia e poder de gestão em nível local. Tem como questão orientadora a existência de desajustes entre as dimensões organizativas, administrativas e financeiras e RHs. Nesse sentido, se orienta a pensar novas perspectivas e estratégias de ensino aprendizagem que privilegie as relações sociais e institucionais que se estabelecem no sistema de serviço e que inclua os RHs com papel central nas reformas do setor saúde.

 “Não se pode conceber nenhuma transformação, em nenhuma das dimensões do sistema de serviços, sem se considerar o papel fundamental que tem o pessoal. Esse ator é indispensável para se conseguir a qualidade e a eficiência da atenção, assim como para, de uma perspectiva política, assegurar a sustentabilidade das mudanças que impulsionam as reformas”(Carvalho et al, 1999).

A esta afirmativa acentua-se que a dimensão política da participação desses atores é condição preponderante para que se possa garantir aliança entre profissionais e cidadãos usuários do serviço na qualidade e na equidade da atenção. Ou seja, ampliando-se a discussão sobre os mecanismos que visem subordinar o Estado ao interesse público no âmbito da seleção dessas prioridades. Contribuindo e aumentando a participação, e com ela o controle da esfera pública pela sociedade por meio de canais de micro-decisões, de canais de reciprocidade e de co-responsabilidade que acontecem entre usuários, profissionais, burocratas, políticos, e as organizações prestadoras de serviço (Carvalho et al, 1999) .

O campo do desenvolvimento dos RHs em saúde vem se ampliando e se complexificando nos últimos anos, em decorrência da dinâmica social e da reconfiguração teórica do termo RHs em saúde, conformada pela adoção de novas exigências a estes profissionais. O setor saúde também se complexifica em função das mudanças técnicas, políticas e ,também,devido à sua própria composição. Um exemplo claro dessa nova configuração é o processo de feminização que vem ocorrendo na área em decorrência do aumento crescente da participação feminina como força de trabalho neste campo (Varella e Dal Poz, 1998). Como resultado dessas mudanças, o termo é constantemente redefinido e reconceituado em função da dinâmica social existente. O processo de trabalho também sofre mudanças, hoje é reconhecido como espaço produtor de conhecimento coletivo e individual e não só como espaço de execução das práticas sociais de saúde.

Rovere (1994) identifica o campo dos RHs em Saúde como um campo de difícil análise, percepção e visibilidade. O campo dos RHs é submetido aos movimentos de reprodução e transformação decorrentes das determinações exercidas pelo mercado (mercado educativo, mercado de serviços e mercado de trabalho). No entanto, este campo pode se converter em área bastante dinâmica, tanto no que se refere à pesquisa quanto à intervenção, porque é um setor de produção que estuda, que melhora com o tempo, que é consciente do processo produtivo e que também disputa este mesmo processo produtivo. 

No dizer de Rovere (1994), o campo enfrenta problemas e estes transcendem as regiões e os governos Latino-americanos. Nesse sentido, os problemas podem ser evidenciados na alta concentração da produção de conhecimento nos sistemas formadores (o conhecimento produzido na relação com o trabalho sofre desqualificação); na alta concentração de capital (provocando o deslocamento de recursos para os serviços de alta complexidade em prejuízo das ações de baixa complexidade); no crescimento da alta complexidade dos serviços de atenção e no envolvimento de formas de prestação de serviço geralmente adaptadas de modelos internacionais de atenção ou do setor privado, além da relação estabelecida entre diferentes profissionais e tecnologias. Com relação ao conhecimento em saúde, ele também o identifica como transnacionalizado no entanto, compreende que é este conhecimento que dá unidade à prática em saúde nas diferentes realidades nacionais e internacionais. 

Na análise de Rovere (1994) o campo dos RHs tem algumas características essenciais como: Campo intersetorial de estudo e transformação (articulação entre o setor trabalho, o setor técnico e conhecimento científico); Subgrupo da população que se caracteriza por estudar o trabalho para produzir serviços de saúde; Campo de baixa visibilidade, pode ser todos em potencial (conferindo natureza conflitiva nos diferentes atores); Campo de tensão entre teoria e prática; Campo de tensão entre a natureza de ator social (formulador de interesses políticos e a de objeto da ação, em uma perspectiva estratégica). 

As reformas do setor saúde estão acontecendo simultaneamente na maioria dos países do mundo contemporâneo. Estas reformas integram mudanças econômicas globais e nacionais, assim como mudanças no âmbito estatal e nas relações de trabalho (Carvalho et al, 1999).

Segundo Carvalho at al (1999), estas reformas têm apresentado experiências altamente complexas de um processo de institucionalização baseado em um novo modelo de saúde que combinam, basicamente, três ações: a promoção da saúde; a prevenção de enfermidades e acidentes e a atenção curativa.

As ações de promoção da saúde valorizam os determinantes gerais sobre as condições de saúde, o papel dos indivíduos nas mudanças coletivas (plano das políticas públicas) e a intervenção sobre os fatores biológicos, ambientais e comportamentais que atuam na melhoria da qualidade de vida, saúde e bem estar.

As ações de prevenção de enfermidades preocupam-se com a antecipação dos eventos que possam provocar riscos de adoecer ou de se acidentar em indivíduos específicos ou sobre grupos sociais ou a sociedade em geral.

As ações de atenção curativa preocupam -se, como a atenção dirigida ao cuidado aos doentes, visando a cura, diminuição do sofrimento, reabilitação das seqüelas e o prolongamento da vida com qualidade.

No entanto, estas reformas setoriais acontecem em meio a uma profunda exacerbação dos índices de pobreza, diminuição dos investimentos públicos, agravamento dos problemas de saúde da população, necessidade de novos atores sociais valorizando as demandas sociais em decorrência das reformas do Estado. Estas questões revelam, basicamente, a complexidade das relações decorrentes do afastamento do Estado quanto à prestação da assistência a população. Por sua vez, este Estado está atrelado aos planos de estabilização e ajustes econômicos pautados pelos organismos internacionais como o Banco Mundial ou o Fundo Monetário Internacional.

São quatro as áreas-problema classificadas por Carvalho et al (1999) nas quais vêm se manifestando mais agudamente o desajuste ou a insuficiente articulação entre os processos de reforma setorial e as políticas de recursos humanos em saúde: 1)- A qualidade do emprego e o regime de trabalho, problemática relacionada com uma melhor disponibilidade, distribuição e fluxo de recursos humanos. 2)- A produtividade do trabalho e a qualidade dos serviços, que remetem às políticas salariais e de incentivo e os sistemas de avaliação de desempenho, entre outros aspectos. 3)- A formação dos RHs em saúde, que se relaciona com os perfis dos egressos das entidades formadoras, ainda não pensadas em termos das visões-objetivas que orientam as reformas. 4)- A governabilidade e os conflitos dos setores de saúde, problemática referente ao fortalecimento da chefia dos ministérios e às dimensões coletivas das relações laborais, como são o estabelecimento de mecanismos de participação e/ou de resolução de conflitos.

Considerando estes argumentos, o Programa de Educação a Distância sobre Gestão dos Recursos Humanos para as Reformas Setoriais em Saúde foi concebido com a finalidade de converter-se em um sistema de apoio efetivo à formação em matéria de desenvolvimento de pessoal nos processos de reforma.

Diferentes autores chamam a atenção para o descompasso entre a formação e as necessidades de saúde (Davini, 1994; Dal Poz e Varella, 1995). No entanto, para outros autores (Rovere, 1994), o sistema formador, distanciado da prática, cumpre um papel ideológico e disciplinador ao formar profissionais elitistas, fragmentados e assimétricos nas relações de poder. Estas questões são ampliadas frente à distância colocada pelo sistema formador e o sistema produtivo. Pode-se inferir que o sistema formador reproduz um conhecimento que não conhece na prática.

No Brasil, a necessidade de formação dos RHs se depara com a pouca distribuição dos centros formadores nas diferentes regiões do país. Estas questões impõem aos trabalhadores de regiões mais desprovidas a necessidade de buscarem processos de (re)qualificação profissional em outras regiões distantes. As mudanças impostas pelo mercado exigem dos profissionais constantes atualizações em sua formação e muitas vezes acarretam longos períodos de afastamento do ambiente de trabalho.

“As correntes migratórias internas são claramente observadas, na área de saúde, no processo de busca de qualificação/especialização. Percebe-se um fluxo constante, das regiões norte e nordeste, para a região sudeste, de candidatos e alunos para os programas de residência médica, mestrado/ doutorado” (Dal Poz e Varella, 1995:77). 

Quanto às ações desenvolvidas, os profissionais da área de RHs em saúde exercem, hoje, funções de regulação, planificação, gestão, negociação e avaliação. Estas funções requerem além das competências técnicas, a capacidade de compreender as mudanças sociais, políticas e tecnológicas que envolvem a sua prática cotidiana.

Estas questões exigem do trabalhador a valorização crescente da manipulação simbólica e da caracterização das relações estabelecidas nos espaços de trabalho como relações de construção de conhecimento. Neste sentido, o espaço de trabalho é um “lugar” que circula diferentes saberes e conhecimentos, só possíveis de ser construídos na aliança entre teoria e prática e na relação entre os sujeitos de conhecimento.

Para melhor identificar lacunas na formação dos RHs, pode-se listar algumas questões formuladas por Dal Poz e Varella: 1) Déficit da educação continuada/educação permanente; 2) Falta de mecanismos regulatórios para melhorar a qualidade e a eficiência na formação de RHs; 3) Estrutura curricular rígida; 4) Metodologia de ensino baseada em transmissão de conhecimento; 5) Entrada tardia dos alunos nos serviços de saúde, ficam separados entre o bloco teórico e o clínico; 6) Prática desenvolvida no âmbito hospitalar; 7) Ênfase no modelo biomédico.
Estes problemas, tão presentes nos espaços acadêmicos e nos serviços de saúde, levam ao questionamento não só do sistema universitário, mas também, dos espaços da prática em saúde. Os centros formadores (as Universidades, as Escolas de Saúde Pública, os Núcleos de Saúde Coletiva, enfim) vêm privilegiando a formação teórica e técnica em detrimento da atenção aos processos produtivos, mantendo a dicotomia educação-trabalho. No entanto, estes espaços de formação não conseguem manter sob o seu controle a educação profissional, uma vez que este saber é resultado da própria reflexão sobre a prática desenvolvida no interior da relação entre os profissionais e os serviços. 

Desde os anos 40 e 50, as Conferências Nacionais de Saúde e as de Recursos Humanos demonstram preocupação com o fomento a processos de educação para o trabalho. Porém, só em 1977, na VI Conferência de Saúde, a educação continuada foi manifestada explicitamente, referindo-se à preocupação com a continuidade de formação da carreira do sanitarista (Ribeiro, 1997). 

Ambas, a educação continuada e a educação permanente conferem dimensão de continuidade ao processo de educação que se estende ao longo de toda a vida profissional. Embora tenham esta característica comum, sua metodologia assenta em princípios diversos que se pode perceber na análise de suas definições conceituais.

As propostas de educação continuada expressam “o conjunto de experiências que se seguem à formação inicial e que permitem ao trabalhador manter, aumentar ou melhorar sua competência para que ela seja compatível com o desenvolvimento de suas responsabilidades” (Mejia apud Davini, 1994) e objetivam a reorganização do trabalho nos serviços de saúde por meio da atualização periódica do conhecimento relacionado a um determinado domínio, como uma necessidade específica e individual de um membro. Ou seja, à medida em que o gestor de RHs defina a necessidade de capacitação de algum membro da equipe, este será liberado para desenvolver o processo de ensino-aprendizagem.

As propostas de educação permanente objetivam a transformação no processo de trabalho, uma vez se direciona a refletir a prática cotidiana dos serviços, orientada para a melhoria da qualidade, equidade e acesso aos serviços de saúde. Vidal, (1986), acentua diferenças nos conceitos de educação continuada e educação permanente, porém ainda classifica Educação Permanente em Saúde como um: 

“tipo de educación continua-sin divórcio del trabajo y de la producción em salud, ligado a los sérvios y la práctica donde están inmersos los profesionales constituye um factor de transformación de dicha práctica de salud, al incorporar nuevos conocimentos y prácticas pars solucionar problemas biológicos y sociales. Este tipo de educación unida al desarrollo de la propria comunidad, cuenta con la partcipación activa de sus pobladores y hace de cualquier personal de salud un conocedor de si mismo y de sus comunidades”(Vidal et al, 1986:495)

A educação permanente é um processo de educação profissional que entende o trabalho em saúde como eixo definidor da ação pedagógica. Assim, como coloca Rovere (1994), “educação no trabalho, pelo trabalho e para o trabalho nos diferentes serviços cuja finalidade é melhorar a saúde da população” (Rovere apud Ribeiro,1997). A educação permanente a distância é uma forma de atender as necessidades de formação dos RHs em saúde face às profundas transformações econômicas, sociais e tecnológicas que o setor tem enfrentado.

Quadro 6: Diferenças nos conceitos de Educação Continuada e Educação Permanente 


Educação continuada
Educação permanente

Conceito
“Englobaria as atividades de ensino após o curso de graduação com finalidades mais restritas de atualização, aquisição de novas informações e/ou atividades de duração definidas e através de metodologias tradicionais” (segundo Ricas, 1994).
“Processo educacional que entende o processo de trabalho em saúde como eixo definidor e configurador de demandas educacionais” (Ribeiro, 1998).

pressuposto
As mudanças desejadas na instituição são alcançadas por constantes atualizações de informações e de habilidades técnicas por parte do trabalhador.
O objeto de transformação é o problema encontrado no processo de trabalho. Só há aprendizagem quando os atores tomam consciência do problema e neles se reconhecem com possibilidade de mudança.

Fonte: Ribeiro, E. C. & Motta, J. I. Educação Permanente como Estratégia na Reorganização dos Serviços de Saúde. Caderno de Saúde Pública. ENSP/Fiocruz,Rio de Janeiro, 1997. 

Trabalhamos com a denominação RH em Saúde, na perspectiva deste profissional como sujeito construtor de conhecimento, como sujeito em ação, portanto, como ator, com capacidade de agir, de alterar e de modificar uma dada realidade complexa e permeada por conflitos que conhece.

Do ponto de vista da organização e da formação, o trabalho em saúde é um trabalho basicamente coletivo, depende da interação, reflexão e ação de uma equipe articulada, em sua grande maioria, no cuidado ao paciente. Caracteriza-se como um trabalho reflexivo que articula diferentes saberes em diferentes instâncias (científica, técnica e política) na tomada de decisão sobre o cuidado ao usuário dos serviços.

Desenvolver o trabalho cooperativo na formação dos RHs em saúde é seguir um caminho natural no enfrentamento da heterogeneidade das ações de saúde, uma vez que, no cuidado ao usuário, articulam-se diferentes categorias profissionais, objetivando melhor qualidade da atenção prestada. Este trabalho/formação em saúde enfrenta, também, a heterogeneidade no próprio processo de trabalho (coexistem o trabalho médico, de enfermagem, do auxiliar, da nutricionista, do assistente social, do biólogo, do fisioterapeuta, etc.) com organizações e lógicas próprias de funcionamento. Esta proposta busca um processo de formação a distância que possibilite a educação permanente como uma alternativa de formação articulando os diferentes conhecimentos produzidos, diferentes olhares e interesses em uma intervenção fruto da conexão entre sujeitos que relacionam teoria e prática.

A formação e o desempenho profissional fundem-se num só processo e esta compatibilidade exige dos sistemas formadores o desenvolvimento de estratégias pedagógicas que possibilitem a aquisição de novas competências para este trabalhador (Santos, 1994).

Capítulo 4

O Programa PADRHUS: Um Ambiente de Aprendizagem preocupado em estabelecer uma relação pedagógica construtivista a distância


O Programa de Aprendizagem a Distância sobre Gestão Descentralizada de Recursos Humanos em Saúde – PADRHUS foi proposto pela Organização Panamericana da Saúde e desenvolvido sob a coordenação e concepção do Laboratório de Tecnologias Cognitivas do Núcleo de Tecnologia Educacional para a Saúde/UFRJ e tem como objetivo contribuir para a transformação e o aprimoramento da organização do trabalho em saúde no marco da reforma sanitária dos países da América Latina, oferecendo um programa de formação permanente de recursos humanos em saúde. Tem como público alvo os profissionais que desenvolvem práticas assistenciais e gerenciais no manejo de grupos/equipes de trabalho em serviços de saúde. Trata-se de um programa a distância, concebido com a finalidade de facilitar o desenvolvimento de competências gerencias para a implementação de novas práticas que possam elevar os padrões de qualidade e assistência nos serviços no âmbito das reformas do setor saúde. Preocupa-se em possibilitar a reflexão das necessidades de conhecimento na tomada de decisões e no enfrentamento das situações problemas do cotidiano do trabalho em saúde. Acredita que a prática em serviço exige um processo educativo permanente que possa aliar o avanço técnico-científico desenvolvido pela sociedade moderna e integrá-lo à prática em serviço, bem como, considera o trabalho como espaço construtor de conhecimento e o aluno/profissional como um sujeito que continua aprendendo ao longo de sua vida.

O enfoque pedagógico do ambiente PADRHUS está baseado no construtivismo e, como tal, foi desenvolvido como um lugar ou espaço de interação e negociação de sentidos entre sujeitos que constroem seu próprio conhecimento a partir da reflexão de suas experiências e vivências. 

Tela do Programa de Aprendizagem a Distância de Recursos Humanos em saúde PADRHUS/OPS- Requerimento de inscrição-2000 
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É um ambiente de aprendizagem que integra diferentes materiais e ferramentas pedagógicas de aprendizagem com o objetivo de acomodar diferentes estilos e preferência de aprendizagem e oferecer diferentes formas de representação dos fenômenos estudados. Para tanto, oferece este espaço onde reúne hipertextos, textos básicos, situações problemas (casos), lista de dúvidas/respostas dos participantes, lista de discussão (fórum), e-mail interno, orientação, glossário, avisos, ajuda entre outros recursos. A diversidade de materiais objetiva enriquecer as experiências de aprendizagem com diferentes olhares e formas de representação dos conteúdos abordados.

Tela de Apresentação
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O Programa foi estruturado a partir de 3 eixos fundamentais, inter-relacionados por palavras chaves dos quais os usuários poderão selecionar um para iniciar sua navegação : “Marco conceitual da reforma do setor saúde”, “funções do gestor de RH em saúde” e “casos/situações problemas da gestão”. 

Marco conceitual - Material em formato de hipertexto que apresenta e discute todos os conceitos chaves como suporte teórico na abordagem das questões ou na resolução dos problemas. É apresentado em dois textos quase que interconectam, “A Saúde no Contexto da Reforma”, mais abrangente, apresenta o contexto social e político da reformas setoriais e especificamente do setor saúde; o segundo, “Recursos Humanos nas Reformas Setoriais”, apresenta o contexto e os desafios atais na área de RHs.

Tela Marco conceitual
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Funções do gestor – Foram definidas quatro funções do gestor a partir de documentos base fornecidos pela OPS – Organização do trabalho, Relações de trabalho, Administração de Pessoal e Capacitação e estas são apresentadas em formato de hipertexto. Os hipertextos abordando reflexões críticas, questões, definições, habilidades e competências dos gestores. Também faz parte dessa sessão, um glossário, que oferece a definição de um conjunto de palavras que possam estar dificultando a compreensão do texto.

Tela Funções do Gestor


Situações problemas – Constitui-se como um conjunto de dez casos problemas, elaborados por especialistas em RHs com base em situações reais. Estas se articulam com os conceitos teóricos discutidos no marco conceitual e nas funções do gestor. Para trabalhar com o caso o aluno tem acesso aos seguintes recursos: 1- visões dos atores envolvidos; 2 – opinião dos especialistas; 3 – referências bibliográficas; 4 – casos relacionados; 5 –FAQ (perguntas e respostas freqüentes); 6 – orientações; 7 – resolução do caso; etc. Este é um espaço de trabalho onde o participante poderá explorar todo o programa para auxiliar na definição, e discussão do caso.

Tela Situações Problema
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O programa buscou proporcionar que o participante pudesse navegar buscando informações, resolvendo os casos de forma individual ou coletiva, acessando as referências bibliográficas e negociando com o seu orientador a melhor forma de construir o seu processo de aprendizagem. O orientador tem, nesta estrutura, papel fundamental estimulando o papel ativo do usuário e a sua progressiva independência nesta relação, criando novas formas de participação e negociando as atividades a serem planejadas em seu plano de estudo e desempenhadas e relatadas na área “trabalho”. Os participantes foram orientados a traçarem o seu plano de estudo a ser seguido durante o desenvolvimento do programa.

Como atividades pedagógicas, foram estruturadas situações problemas, que se configuram como um conjunto de casos baseados em situações reais e associados as principais funções do gestor de recursos humanos. Estes casos deverão ser analisados, explorados, com a ajuda das ferramentas do programa, e desenvolvidos na área resolução de caso.

Tela da atividade Uso do Sistema
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4.1 - Como a interface do sistema contribui para o desenvolvimento da interatividade

A definição especializada de interface: 

“designa um dispositivo que garante a comunicação entre dois sistemas informáticos distintos ou um sistema informático e uma rede de comunicação...a interface efetua essencialmente operações de transcodificação e de administração dos fluxos de informação”. (Lévy, 1993:38) 

Porém, o conceito, na prática, opera a passagem entre o movimento e os dispositivos técnicos, é uma superfície de contato, de tradução, portanto transitória e superável a cada nova interface.

A perspectiva construtivista parte do princípio que o indivíduo é agente ativo do seu próprio conhecimento, construindo significados, definindo sentidos e representações da realidade. Nesse sentido, o processo pedagógico está baseado no pensamento crítico e produtivo na resolução dos problemas do mundo real.

Para o exercício da interatividade, o ambiente pedagógico PADHRUS oferece uma série de materiais e ferramentas, dentre as quais: textos em formato hipertexto; fórum de discussão; lista de discussão; correio interno; construção de casos pelos participantes, dentre outros.

Hipertexto são informações textuais combinadas com imagens (animadas ou fixas) e sons, organizadas de forma a promover uma leitura (ou navegação) não linear, baseada em indexações e associações de idéias e conceitos, sob a forma de “links”. Os “links” agem como portas virtuais que abrem caminhos para outras informações”. O eixo temático do programa analisado, “Marco Conceitual da Reforma do Setor Saúde” encontra-se em formato hipertexto. Oferece suporte teórico necessário à discussão de temas e problemas do campo dos recursos humanos em saúde. São apresentados os conceitos e palavras chaves (hotwords) com os conceitos associados formando uma rede de conhecimentos em torno do tema. O sistema apresenta flexibilidade, já que o participante poderá navegar livremente, a partir de seus interesses, uma vez que o programa possibilita que os conteúdos e recursos pedagógicos sejam explorados sem uma seqüência rígida ou pré definida. No fórum de discussão, os participantes podem sugerir tópicos e escolher temas para a discussão, discutir temas, trocar idéias e conceitos, inclusive com convidados externos que tenham alguma experiência e que possam contribuir para a formação do coletivo, e com outros participantes. O correio eletrônico interno ao curso é um espaço pedagógico exclusivo do sistema, que proporciona relacionamento e negociação entre os diferentes atores do programa. 

4.2 - Como a interface do sistema contribui para o desenvolvimento da cooperação

Do ponto de vista pedagógico, a cooperação acontece por meio da interatividade. É o que possibilita a formação de uma comunidade de aprendizagem. Esta comunidade estabelece suas próprias regras de convivência e de trabalho. Nesta proposta, a cooperação envolve a realização do trabalho coletivo pautado pelo interesses da coletividade e voltado para a resolução de situações problema disponibilizadas no programa. Estas situações problema foram elaboradas com o objetivo de discutir questões próximas da realidade do trabalhador em saúde. O acesso às situações problema é realizado por meio de botões disponibilizados na tela do programa. A tela oferece um contexto global, que contém todas as atividades e funções gerais do programa e os contextos específicos, de onde as funções e os eixos fundamentais são acessado (Marco Conceitual, Funções do Gestor e Situações Problemas).

O fórum configura um espaço disponibilizado para integrar diferentes níveis de relações, constituindo trocas entre detentores de saberes diversos. Há um espaço geral de discussão temática que envolve as questões pertinentes ao trabalho do gestor de recursos humanos em saúde, aberto a todos os participantes do programa e outro mais específico direcionado à equipe pedagógica do curso. Quanto ao fórum mais geral, o aluno poderá sugerir tópicos, escolher o tópico que queira discutir e inserir comentários.

O correio oferece um espaço de trocas de mensagens mais privativo, enviadas segundo a indicação do emissor. Alunos, orientadores, coordenação, administrador do sistema podem se comunicar como em um programa de correio eletrônico. Entretanto com uma diferença o correio é oferecido internamente ao programa, restrito ao ambiente pedagógico.

4.3 - Como a interface do modelo contribui para o desenvolvimento da autonomia

Foram concebidos quatro “interfaces” com conteúdo e atividades básicas comuns, ambiente do aluno; ambientes específicos para cada função no programa, coordenador, orientador e administrador da rede. Quanto ao ambiente disponibilizado para o aluno, alguns aspectos podem ser apresentados.

O texto de apresentação do programa preocupa-se em orientar sobre a utilização pedagógica dos recursos do ambiente, oferecendo informações básicas e fundamentais aos participantes e equipe do programa. Desta forma, os participantes receberam informações para conhecer e familiarizarem-se com os elementos do ambiente.

O ambiente está dividido em diferentes contextos: um mais global, onde pode ser acessado todas as funções e atividades do programa (ajuda, orientação, avaliação, calendário, etc.) em um menu de opções e um mais específico, que apresenta as funções próprias da estrutura e finalidades do programa, especificamente os três eixos fundamentais: Marco Conceitual, Funções do Gestor e Situações problema.

 A área atividade reúne as “pastas” relativas as atividades específicas do trabalho do aluno: Trabalhos, Orientação, Fórum, Correio e Avaliação.

A opção Trabalho refere-se a um espaço para armazenar as situações problema já analisadas e enviadas por eles aos seus orientadores. Possibilita que o aluno possa acessar constantemente e visualizar os trabalhos já realizados e já enviados ao orientados, acompanhando, desta forma, o se desempenho ao longo do curso. Apresenta as opções na tela: 

· Visualizar trabalho (visualiza o texto de cada versão enviada),

· Enviar um novo trabalho (disponibiliza texto elaborado em um processador de texto, copiado e colado para esta área),

· Enviando nova versão (reenvio do texto já reformulado).

O aluno poderá enviar por até três vezes os trabalhos para serem reformulados até a sua versão definitiva.

Na opção Orientação se estabelece o diálogo entre o aluno e o seu orientador, por meio de perguntas, dúvidas e questionamentos, usando um correio eletrônico interno ao curso

· Enviar uma mensagem ao orientador.
Fórum é um espaço de discussão, aberto aos integrantes do curso e a possíveis especialistas, que venham a ser convidados a estimular o debate. Alguns procedimentos foram relacionados neste espaço:

· Sugerir um tópico, >Escolhendo um tópico ou uma pergunta para visualizar seus comentários/pergunta e > Inserir comentários.

A opção Correio trata-se de um programa de mensagens eletrônica com funcionamento restrito ao ambiente do curso. Apresenta-se como ferramenta pedagógica para o desenvolvimento da discussão/comunicação e a colaboração entre alunos individualmente ou em grupo, entre orientadores e alunos e entre a equipe pedagógica. Não possibilita o envio de arquivos e nem a comunicação com outros endereços eletrônicos externos.

A opção Avaliação está dividida em Avaliação Formativa e Avaliação do Curso. Oferece a possibilidade de acompanhar o desenvolvimento do aluno ao longo do processo de formação. A avaliação Formativa toma por base a possibilidade do aluno redimensionar seu plano de trabalho ou concluir o curso. Depende da decisão encontrada pela equipe pedagógica e o aluno. A modalidade Avaliação do curso visa coletar opiniões sobre diversos aspectos envolvidos no curso: no ambiente, no conteúdo, nas interações e nas atividades. Estas avaliações apontam os aspectos positivos e negativos visando as atualizações e o aperfeiçoamento do programa.

Capítulo 5

Metodologia

5.1 - Referencial Teórico-Metodológico

A proposta deste estudo está fundamentada em uma abordagem sócio-cultural, que procura explicar as relações entre a ação humana, por um lado, e as situações históricas, institucionais e culturais nas quais elas ocorrem por outro lado (Wertsch, 1998). A abordagem sócio-cultural estuda como a cultura é compreendida pelas várias partes envolvidas no processo pedagógico. A complexidade em se avaliar um modelo pedagógico envolve a necessidade de adotar uma linguagem interdisciplinar e perceber como diferentes especialistas estão ligados em um discurso comum (alunos, orientadores e coordenadores).

Para Wertsch (1998), o objetivo da pesquisa sócio-cultural compreende o funcionamento da mente e a relação com o contexto cultural, histórico e institucional onde ela se desenvolve. Não obstante a complexidade deste objetivo, ele enfatiza que este tipo de pesquisa dá um novo passo para que a psicologia, a antropologia, a educação e as disciplinas afins possam entrar no discurso público. 

O autor relata que existe um debate sobre a primazia analítica entre os processos psicológicos, sociológicos ou culturais que parece não ter fim; em particular, um debate baseado na antinomia entre indivíduo e sociedade. Nesse sentido, enfatiza que é fundamental que a pesquisa sócio-cultural formule sua posição e argumenta que esta antinomia é enganosa. A ação humana é uma categoria analítica que fornece um encadeamento de idéias no qual indivíduo e sociedade são analisados em momentos dialeticamente interativos. Considera, portanto, que a ação humana não é conduzida nem pelo indivíduo, nem pela sociedade, mas pela relação dialética entre estas duas esferas. Isto configura uma dificuldade, relatada por alguns autores, mesmo para aqueles que manifestam um desejo de usá-la como referencial básico de suas análises, que muitas vezes encontram dificuldade para mantê-la devidamente centralizada.

Diferentes autores como Vygotsky (1978, 1987); Leont’ev (1975, 1981); Bordieu (1977); Habermas (1984); etc., desenvolveram seus trabalhos no sentido de fundamentar teoricamente a ação humana. Para Wertsch, esses autores têm em comum seus enfoques na ação humana concreta e dinâmica, que ocorre em contextos reais (Wertsch, 1998).

A diferença básica entre os trabalhos dos autores citados e o de Wertsch é que este resiste em enfocar um momento de um processo separado de outro e insiste na necessidade de se priorizar dimensões múltiplas de um mesmo processo, em um sistema conceitual integrado e voltado para a ação.

O autor acredita que, como as influências estão inter-relacionadas dentro de um sistema dinâmico, elas não podem ser separadas. Portanto, a orientação é conceber a ação como sendo organizada ou definida por múltiplas influências analiticamente distintas, mas interativas. Todas as influências podem variar de papéis, porém em cada caso são reconhecidas como moldando a ação. Essas influências estão inter-relacionadas dentro de um sistema dinâmico, e suas interpretações e papéis variam de acordo com a forma como elas contribuem para moldar a ação analisada.

Wertsch (1998) analisa como várias influências entram em contato e transformam a ação. Para ele, portanto, a análise deve estar baseada diretamente na tensão irredutível entre os meios e o indivíduo que os utiliza. 

Para o autor, esses meios ou ferramentas têm em sua noção ampliada um caminho para explorar a relação entre o funcionamento mental e os contextos institucionais, históricos e culturais nos quais ela ocorre. 

 O autor exemplifica a ação mediada com o exemplo de salto com vara. É inútil entender a ação humana através do meio (a vara) ou o indivíduo (saltador) de forma isolada. A ação mediatizada de saltar com vara necessita ser estudada através de sua dinâmica e modificações que tenham sofrido na história das competições.

Ressalta, ainda, que a ação mediatizada pode passar por transformações fundamentais, como a introdução de novos meios e que o próprio indivíduo sofre mudanças ao usar um novo meio que irá exigir novas técnicas e habilidades. 

A mediação é vista como um processo dinâmico onde as ferramentas pedagógicas possuem um papel fundamental. Elas facilitam as ações, alteram o fluxo e as estruturas das funções mentais. Porém, dependem da forma como os indivíduos a usam para conduzir a ação.

Wertsch resume algumas preocupações da pesquisa sócio-cultural ao lembrar que, para se evitar a armadilha de buscar a antinomia indivíduo-sociedade, é necessário “basear a pesquisa em uma unidade de análise na qual membros da antinomia possam ser vistos como momentos dialeticamente interativos e não como objetos ou essenciais que existem realmente” (Wertsch, 1998:68). Ele propõe como unidade de análise a ação humana, como chave para se evitar as falsas antinomias e dicotomias. Como versão particular, busca a ação mediada com raízes teóricas em Bakhtin e Vygotsky. Tentando ampliar as análises, elaborar a noção de ação, o autor buscou referências ao trabalho de Burke em seu “quinteto de ato”, cena, agente, instrumento e o propósito que foi idealizado para entender a ação e os motivos que a constituem. Muitos enfoques dessa formulação parecem ter envolvimentos diretos para a pesquisa sócio-cultural.

Porém, afirma a importância das contribuições conferidas por Burke, naquilo que este chama de ato e cena e em ressaltar a ação entendida somente nos termos de momentos dialeticamente interativos, ou seja em sua dinamicidade.

Wertsch alerta que na pesquisa sócio-cultural, a ação humana e a mediação são dois temas fundamentais e podem ser interna ou externamente, conduzida por comunidades, grupos ou indivíduos (Vygotsky,1978; Wertsch, 1998).

Nesta proposta de estudo, busca-se a ação educativa como a unidade de análise, onde diferentes atores contribuem de forma ativa e dinâmica, reformulando as relações entre indivíduos, ambientes sociais e culturais. Nesta perspectiva, existe uma interdependência entre as partes, sendo difícil analisá-las separadamente, uma vez que uma influência a outra.

A ação humana educacional pode sofrer transformações fundamentais quando associada a novos meios. Porém, as novas tecnologias desenvolvidas não possuem autonomia e não agem sozinhas nos processos de ensino-aprendizagem, necessitando a atuação dos atores envolvidos. 

Segundo trabalho realizado por Bronckart (1998), a ação educacional se realiza em três níveis: tem sua fonte no sistema educacional, onde as sociedades expressam suas expectativas relacionadas à educação através dos conteúdos que englobam o mundo objetivo, subjetivo e social que devem ser gerenciados ao aluno; no sistema de ensino, que forma a ação educativa e o sistema didático, que conduz a ação educativa na estrutura composta pelo professor , aluno e conteúdo.

Na análise do programa buscar-se-á enfocar o sistema didático e associado a ele, englobar esses três níveis de abordagem da ação educativa (sistema educativo, de ensino e didático) a partir da avaliação do ambiente pedagógico que media a relação ensino-aprendizagem no Curso de Gestão Descentralizada em Recursos Humanos em Saúde do PADRHUS. 

Este estudo avalia como se processa, em ambiente virtual, o desenvolvimento de três dimensões da aprendizagem, já discutidas e problematizadas no capítulo 2: a interatividade, a cooperação e a autonomia como prioritárias para a aprendizagem construtivista. 
Outro desafio colocado é saber como essas categorias (interatividade, cooperação e autonomia) são operadas na ação educativa e até que ponto elas correspondem às necessidades concretas desse aluno/trabalhador em saúde.

Finalmente objetiva responder quais foram os fatores que potencializaram e quais fatores limitaram o desenvolvimento das dimensões mencionadas nesta experiência piloto.

5.1.1 - Avaliação

Avaliar em educação é um processo pelo qual se emite um julgamento de valor à qualidade de algumas características do aluno, grupo, meio ambiente educativo, objetivo educacionais, materiais educativos, programas de ensino-aprendizado, com o objetivo de intervir sobre uma dada realidade e modificá-la (Aguilar e Ander-Egg, 1994; Penna Firme, 1998). No sistema didático, avaliação pode ser compreendida como um processo que possibilita conhecer as diferentes situações enfrentadas pelo aprendiz na evolução de sua aprendizagem e conferir juízos de valor às experiências educativas. A avaliação tem como função essencial regular as práticas pedagógicas, o processo de aprendizagem dos alunos e as relações estabelecidas entre a comunidade de aprendizagem. Ela constitui necessidade fundamental da relação pedagógica porque serve para orientar as decisões individuais e coletivas. As concepções de avaliação têm se modificado ao longo dos últimos anos, mostrando características, enfoques e, também, distintas funções no processo educativo(Valadarez e Graça, 1998). 

Perspectiva Histórica

Segundo Valadarez e Graça (1998) pode-se dividir a história da avaliação em quatro períodos: 

O primeiro período, desde os primórdios até o século passado, Objetivou medir os conhecimentos, habilidades e as capacidades humanas. “Procura-se caracterizar o desempenho de um indivíduo por contraste com o desempenho dos outros e, assim, praticar a seriação ou a ordenação numa escala, mas sem definir de forma precisa a natureza dos processos cognitivos” (Valadarez e Graça, 1998:37).

O segundo período, que cobriu boa parte do séc XIX, caracterizou-se pela assimilação das idéias e das técnicas científicas e estatísticas resultantes das mudanças na organização social e científica ocorridas durante a revolução industrial. Neste período, as escalas de desempenho e os testes comparativos tornaram-se efetivos, e visaram generalizar e valorizar os exames escritos e substituiram as avaliações orais.

O terceiro período, início do séc XX até os anos 60, foi considerado, por alguns autores, como período da eficiência e dos testes. Este período foi marcado pelo esforço de tornar a educação mais eficiente. Para tanto, constituía-se por meio da medição das características psicológicas e na racionalização das avaliações das capacidades humanas. Desse modo, avaliação era vista como medição, comparação e tradução em números dos mais variados comportamentos humanos.

O quarto período, que se estende desde os anos 60 até nossos dias, é considerado como idade da profissionalização e fase dos programas e das políticas de avaliações; período de afirmação e de institucionalização dos critérios orientadores da avaliação. Ocorreram grandes movimentos de desenvolvimento profissional e divulgação de trabalhos nesta área. Foram realizados estudos e seminários acerca das metodologias de avaliação que sedimentaram críticas aos procedimentos anteriores. Pode-se verificar que a partir de então vários aspectos da avaliação passaram a ser discutidos. 

“incluindo os aspectos éticos, procura-se integrar a avaliação no paradigma construtivista atual, harmonizar as suas funções pedagógica e social e apontar para avaliação inclusiva capaz de reforçar os aspectos regulador e estimulador da aprendizagem” (Valadarez e Graça, 1998:41).

Para Valadarez e Graça (1998) existem três paradigmas que norteiam o conceito de avaliação no percurso histórico: o paradigma behaviorista, o paradigma psicométrico e o paradigma cognitivista 

 No período atual estamos presenciando a tensão existente entre os paradigmas behavioristas (voltados para a medição da aquisição dos conhecimentos pelos alunos) e cognitivistas construtivistas (preocupados com os processos de aprendizagem em seus vários domínios). O paradigma behaviorista se aplica a avaliar produtos e resultados. Nesse sentido, se opõe a avaliação formativa, onde a função principal é fornecer informações sobre o processo de aprendizagem. Com a finalidade de promover mudanças e adaptações, atendendo as necessidades do aluno, no desenvolvimento da ação educativa.

Quadro . Paradigmas da Avaliação

Paradigma behaviorista
Paradigma psicométrico
Paradigma cognitivista

Avaliação baseada em psicologias condutivistas e associassionistas.
Avaliação inspirada nas medições próprias das ciências experimentais
Avaliação baseada em psicologias construtivistas e cognitivistas 

Grande ênfase no produto da aprendizagem
Grande ênfase na medição
Grande ênfase no processo da aprendizagem

Avaliação baseada em objetivos pré- definidos
Avaliação baseada na medição de produtos de aprendizagem e construtos psicológicos.
Avaliação baseada nos processos cognitivos e em objetivos antecipados ou não.

Antecipação de critérios
Antecipação de critérios
Não antecipação de critérios

Dificuldade em lidar com a subjetividade
Dificuldade em lidar com a subjetividade
Facilidade em lidar com a subjetividade

Fonte: Quadro extraído do livro Avaliando para melhorar a aprendizagem, de Jorge Valadarez e Margarida Graça, Plátano Edições Técnicas, Lisboa, 1998:42.

Uma outra forma de resgatar a história do desenvolvimento da avaliação no campo da educação é realizada por Penna Firme (1998), que aponta quatro fases: 1a- Nos anos 20–30 a prática avaliativa tinha como propósito a mensuração através de testes e instrumentos de verificação, utilizados neste período para a verificação do rendimento escolar; 2a – Nas décadas de 40–60, a preocupação estava concentrada na descrição de critérios utilizados para medir o desempenho dos alunos; 3a - A partir dos anos 60, o juízo de valor passa a ser preponderante e surge a preocupação com a avaliação durante todo o processo ensino-aprendizagem e 4a – Anos 90, neste período surge como característica marcante a negociação, buscando o consenso sobre o objeto da avaliação, o método, interpretação e propostas a serem implementadas.

Penna Firme (1998) considera que o processo avaliativo é uma permanente situação de ajuste e/ou redefinição, que utiliza uma grande variedade de métodos, de levantamento de dados e procura chegar à produção de um consenso sobre os problemas e as soluções. Ela também ressalta a importância de questões que expressem o mérito (qualidades extrínsecas do que se avalia, produção e uso) e a relevância (qualidades intrínsecas), como características fundamentais do juízo de valor. O caráter avaliativo vai depender dos objetivos que se deseja atingir com a avaliação. Esses objetivos também determinarão o tipo de avaliação a ser realizada, com quem, onde, quando e como será realizada. 

Os tipos e as formas de avaliação diferem em função dos seguintes critérios: o momento em que se avalia (avaliação antes, durante e expost); o papel ou função da avaliação (avaliação somativa, formativa); a origem dos avaliadores (avaliação externa, interna, mista e auto-avaliação) e os aspectos do programa que são objeto de avaliação (avaliação do plano e conceituação do programa, da instrumentação e seguimento do programa e avaliação da eficácia e eficiência) (Aguilar e Ander-Egg, 1994).

A avaliação formativa foi proposta por Scriven em 1967 e tem como característica principal ser integrada na ação de formação. Assim, estar centrada nos processos e atividades desenvolvidas para regular ou facilitar a aprendizagem (Scriven, 1967).

Segundo Estrela (1993), a avaliação formativa tem “por objetivo contribuir para melhorar a aprendizagem em curso, informando o professor sobre as condições em que está a decorrer essa aprendizagem, e instruindo o aprendente sobre o seu próprio percurso, os seus êxitos e as suas dificuldades” (Estrela, 1993:64). Pode-se entender que a avaliação formativa está preocupada, principalmente, com o processo, e os erros e dificuldades são vistos como fontes de informações que permitem rever o processo e não mais como sinais de insucesso.

A proposta deste trabalho foi realizar uma avaliação formativa. Analisou o estudo piloto do curso de Gestão Descentralizada em Recurso Humanos em saúde do PADRHUS oferecido via Internet. Buscou-se  conhecer a ação educativa no contexto de ensino aprendizagem, com a finalidade de contribuir informações do processo de aprendizagem que possibilitem contribuir para o aprimoramento deste sistema didático permitindo uma análise crítica do processo e, principalmente, criando condições de um diálogo entre os sujeitos da aprendizagem. Para tanto, buscou-se avaliar as condições de desenvolvimento da interatividade, da cooperação e da autonomia entre os participantes como habilidades fundamentais para a aprendizagem à distância numa abordagem construtivista.

Esses elementos foram hierarquizados utilizando-se o modelo de construção conceitual desenvolvido a partir do trabalho de Quivy e Campenhoudt. Esses autores propõem um modelo de análise, como uma construção abstrata que visa dar conta do real. Nesta formulação, os conceitos exprimem o essencial da realidade do ponto de vista do investigador, são compostos por dimensões, planos ou níveis que os constituem. As dimensões são transformadas em indicadores como manifestações, atributos ou características diretamente observáveis para que possam ser medidas e mensuradas conduzidas ao real e confrontadas. Algumas, dimensões, mais complexas, precisam ser decompostas em componentes para atingirmos os indicadores (Quivy e Campenhoudt,1992).

Os conceitos são unidades que definem a forma e o conteúdo de uma teoria. Segundo Quivy existem duas formas de se construir conceitos, a partir de observações parciais e informações reunidas na fase exploratória, construídas empiricamente – conceito operatório isolado e a partir de paradigmas desenvolvidos pelos autores mais importantes, e construído por raciocínio abstrato e articulado a em quadro de pensamento mais geral –conceito sistêmico. 

O conceito de aprendizagem construtivista é um conceito sistêmico construído a partir da teoria construtivista da aprendizagem. Este conceito foi construído como parte da fase exploratória e buscou realizar uma seleção que procurou reter o essencial da realidade e não a sua totalidade (P.Bourdieu apud Quivy e Campenhoudt, 1992). É importante ressaltar, que este modelo de análise, também serviu para orientar a construção dos instrumentos de pesquisa. Cada indicador norteou a elaboração das questões e das perguntas dos questionários e das entrevistas. Visualizar Quadro

Quadro Modelo de análise

Categoria


Dimensões
Componentes
Indicadores


Interatividade
Relações entre grupos

Mediações
Compartilhamento de idéias

Discussão entre os participantes

Sistema de influência

Aprendizagem

Construtivista


Cooperação
Compromissos

Combinações

Trocas diferenciadas
Constituição de grupos (facilitadores e alunos)

Constituição de trocas de material educativo

Constituição de compromissos (facilitadores e alunos)

Tarefas acordadas respeitando os interesses coletivos

Exploração coletiva de tópicos através da conversação e discussão

Realização de trabalhos em comum.


Autonomia
Automodificação

Autoresponsabilização 
Constituição de grupos sem interferência dos docentes

Bibliografia acrescentada

Determinação do conteúdo a estudar

Determinação da alocação do tempo

Definição dos objetivos segundo suas necessidades

Estabelecimento de metas realistas e reajustadas segundo seu progresso

Compreensão entre as suas ações e seus desempenhos avaliativos. 

Elaboração de casos

Interatividade é uma inter-relação mediatizada pela comunicação que acontece durante o relacionamento entre indivíduos e grupos em uma comunidade de aprendizagem. O participante avança em suas atividades e habilidades, realizando associações e interligando informações através da participação com os outros nas atividades planejadas .

Cooperação é uma relação compartilhada estabelecida entre os participantes do programa no desenvolvimento da aprendizagem e na realização de projetos de interesse comum. Esta relação se caracteriza pela desigualdade do conhecimento entre os participantes, pelo sistema de combinações e compromissos estabelecidos na solução de problemas significativos.

Autonomia no desenvolvimento da aprendizagem é a capacidade do aluno em autodeterminar-se, escolher, apropriar-se e reconstruir o conhecimento produzido culturalmente em função de suas necessidades e interesses. Caracteriza-se pela responsabilização, auto-determinação, decisão, auto-avaliação e compromissos a partir da reflexão de suas próprias experiências e vivências.

5.2 - Instrumentos e Procedimentos

O trabalho, foi uma avaliação formativa que utilizou instrumentos para avaliação qualitativa, uma vez que esta abordagem possibilita compreender o processo do curso piloto a partir do ponto de vista dos atores envolvidos. No entanto, foram utilizados, também, dados quantitativos como dados complementares numa perspectiva de triangulação, com vistas à melhor apreensão da realidade (Triviños, 1987). Neste estudo, entende-se a avaliação qualitativa tal como define Minayo (1996).

”como aquela que integra a análise da estrutura, dos processos e dos resultados, a compreensão das relações de todos os atores envolvidos na implementação das ações e a visão que esse conjunto de sujeitos envolvidos constroem sobre todo o projeto: sua estrutura, seu desenvolvimento, as relações hierárquicas e técnicas, fazendo dele um constructo não só na ação como também ideológica” (Minayo, 1996:12).

Nesta abordagem, os atores envolvidos no processo participam como sujeitos, envolvem-se em auto avaliação, apropriam-se dos dados e promovem modificações durante o processo avaliativo que levem a melhoria da qualidade do seu processo de trabalho.

A pesquisa foi realizada durante o desenvolvimento do estudo piloto do Programa de Aprendizagem s Distância em Recursos Humanos em Saúde (PADRHUS). Este estudo se estruturou para ser uma avaliação comparativa que aconteceria simultaneamente em duas cidades do Brasil: Natal (Rio Grande do Norte) e Rio de Janeiro (Rio de Janeiro) como representantes das regiões nordeste e sudeste.

O curso piloto aconteceu no período der 18 de agosto a 18 de outubro de 2000, sendo precedida de uma oficina de capacitação para a equipe docente. 

Descrição das etapas do Estudo .
5.2.1 - Oficina de capacitação de orientadores

O processo de capacitação aconteceu no Rio de Janeiro durante os dias 31 de julho e 1 de agosto de 2000 por meio de duas oficinas, perfazendo quatro sessões de atividades teórico-práticas. O conteúdo discutido versou sobre: 1) Pressupostos teóricos do construtivismo; 2) Fundamentos principais da EAD: Ambiente pedagógico, aluno, orientador e ferramentas; 3) Estudo de caso como estratégia de aprendizagem; 4) Ambientação do Programa PADRHUS e 6) avaliação construtivista.

5.2.2 - Desenvolvimento da etapa piloto do Programa

Como estratégia de experiência foi desenvolvido um curso de Gestão Descentralizada em Recursos Humanos em Saúde, no período de 18 de agosto a 18 de outubro de 2000, no Rio Grande do Norte/Natal. A intenção inicial era de um estudo comparativo entre os estados do Rio de Janeiro e do Rio Grande do Norte. No entanto, por problemas de ordem técnica e operacional, o estudo se concentrou na cidade de Natal (RN) 

O coordenador acompanhou a divulgação e seleção dos candidatos, desenvolveu reuniões com a equipe pedagógica, acompanhou o desenvolvimento da proposta, participou do sistema, monitorou as atividades, bem como participou da avaliação processual do programa. Foram selecionados vinte profissionais de recursos humanos pertencentes à categoria de gestor de RH (supervisor de equipes ou diretor de serviço de saúde) ou profissional de saúde que exerciam atividades de supervisão de equipes de saúde nas respectivas Secretarias. 

Para avaliação final dos alunos, foi definido que os participantes deveriam realizar as seguintes atividades: uma situação problema em grupo e duas individualmente, uma avaliação formativa que consistia em um questionário contendo questões para reflexão sobre o conteúdo teórico do curso. Um outro critério de avaliação concentrou-se na participação dos alunos no Fórum de discussão disponibilizado no sistema do PADRHUS.

5.2.3 - Pesquisa de Campo

O trabalho de campo foi realizado nas duas últimas semanas de desenvolvimento do piloto do programa de Aprendizagem. Foram realizadas entrevistas com o coordenador e duas orientadoras e uma entrevista coletiva com a equipe, a fim de colher um maior número de informações e aspectos para a análise. Os questionários dos alunosforam disponibilizados no próprio sistema (por meio eletrônico) e foram destinados aos alunos participantes do curso.

O curso piloto objetivou atender a profissionais/alunos ligados a diferentes níveis da rede de serviços de saúde: nível local, nível regional e central. Basicamente, a população alvo foi composta de gestores de RH (supervisores de equipes ou diretores de serviços de saúde), bem como de profissionais de saúde que exerçem atividades de supervisão de equipes de trabalho.

O estudo foi dirigido e apoiado em diferentes níveis de análise e de profundidade: visão da equipe pedagógica, coordenadora do curso e duas orientadores e visão dos alunos, que perfizeram um total de dez (10) alunos respondentes.

O processo avaliativo analisou a ação educativa desenvolvida no programa de educação a distância PADRHUS, a partir da análise de entrevistas estruturadas e semi-aberto. 

Questionários

Os questionários são instrumentos considerados de grande utilidade para a pesquisa avaliativa, uma vez que pode fornecer tanto dados quantitativos quanto qualitativos em um processo de investigação. Quivy (1992) analisa um questionário como algo que coloca a um “conjunto de inquiridos, geralmente representativo de uma população, uma série de perguntas relativas à sua situação social, profissional ou familiar, às suas opiniões, à sua atitude em relação a opções ou a questões humanas e sociais, às  suas expectativas, ao nível de conhecimento ou de consciência de um conhecimento ou problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores” (1992-190).

Normalmente objetiva abranger uma maior quantidade de atores do processo. Portanto, têm como vantagem poder quantificar uma multiplicidade de dados e possibilitar diferentes enfoques de análise e correlações. Um outro aspecto diz respeito a representatividade do conjunto dos entrevistados. No entanto, é necessário sublinhar que nem toda a representatividade é absoluta. Nesta perspectiva, este trabalho busca direcionar os questionário ao universo de alunos matriculados no projeto piloto. Será necessário um tratamento quantitativo que possibilite a comparação da resposta com a análise estabelecida na avaliação dos portifólios e com outras categorias sociais, visando estabelecer correlações entre as variáveis.

Entrevista

É uma das técnicas mais utilizadas em trabalhos de pesquisa qualitativa e caracteriza-se por ser uma conversa entre entrevistado e entrevistador, conduzida e direcionada à obtenção de informações. Estes poderão ser dados secundários e primários relativos a fatos, idéias, opiniões, crenças, maneiras de atuar ou comportamentos, desenvolvidos ao nível mais profundo da realidade, e só fornecidos com a contribuição dos atores envolvidos. Portanto, tem como principal vantagem a interação estabelecida entre pesquisador e pesquisado em um clima de influência recíproca que permite o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas. Segundo Honnigmann (apud Minayo, 1993), as entrevistas podem ser classificadas quanto à forma em: a) sondagem de opiniões: elaborada através de questionário estruturado, e as respostas estão condicionadas as possibilidades estabelecidas pelo entrevistador; b) entrevistas semi-estruturadas: que combinam perguntas fechadas e abertas; neste caso o respondente pode discorrer sobre o tema proposto com um grau maior de liberdade; c) entrevista aberta: neste caso o informante discorre livremente sobre o tema proposto; d) entrevista não diretiva centrada ou focalizada: onde se aprofunda a conversa sobre determinado tema sem roteiro pré estabelecido (Honnigmann, 1954). 

Neste estudo, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com os coordenadores e orientadores pedagógicos, tendo como base um roteiro de perguntas. Foi realizada, também, uma entrevista coletiva com os três membros da equipe docente com a finalidade de clarear e confrontar as suas opiniões. As entrevistas individuais e coletivas foram registradas por meio de gravação. As fitas foram transcritas na íntegra e analisadas conjuntamente de acordo com o quadro conceitual e as categorias definidas no presente estudo.

Lista de categorias e seus indicadores estudadas no presente estudo:

Indicadores de interatividade

Compartilhamento de idéias

Discussão entre participantes

Sistema de influência

Indicadores de autonomia:

Alunos tomam para si a responsabilidade sobre o seu aprendizado.
Determinam o que estudar.

Determinam como alocar o tempo de estudo.

Selecionam as atividades que irão realizar para atingir seus objetivos.

Definem seus objetivos segundo suas necessidades.

Os alunos estabelecem metas realistas e as reajustam conforme seu progresso.

Compreendem a relação entre suas ações e seus desempenhos (recebem avaliações que esperam).

Indicadores de cooperação:

Existência de recursos

Utilidade destes recursos

Os recursos são validados pelo grupo
Os alunos realizam trabalhos em comum.

Tarefas acordadas respeitando os interesses do coletivo.

Exploração coletiva dos tópicos através da conversação e discussão.

Capítulo 6

Análise e Resultados

Este capítulo apresenta a análise dos dados coletados no desenvolvimento do estudo piloto. Objetiva aprofundar o conhecimento sobre as três dimensões do processo de aprendizagem construtivista consideradas críticas para a formação de recursos humanos em saúde no presente estudo. Para isso, as impressões dos atores em relação às experiências vivenciadas sobre o processo educativo são reveladas e analisadas: a interatividade, cooperação e autonomia. 

Como fonte de dados, foram considerados os questionários distribuídos aos alunos, as transcrições das entrevistas realizadas com os dois orientadores e a coordenadora do curso e a entrevista coletiva, realizada com a equipe docente. O questionário dos alunos foi disponibilizado no ambiente do curso (Internet) durante a fase final de realização do curso piloto. Dos 20 alunos que ingressaram no curso, 14 concluíram todas as atividades e 10 responderam os questionários. É preciso esclarecer que durante os dois meses de implementação do curso piloto houve sérios problemas de conexão com UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro), o que prejudicou o andamento das atividades e o acesso dos participantes ao material. Inclusive ao final do curso, alguns participantes chegaram a preencher e encaminhar os formulários de avaliação por mais de quatro vezes até conseguirem enviá-los, o que demonstra sua motivação para participar da avaliação deste estudo. 

6.1 - Análise dos dados coletados nos questionários disponibilizados aos alunos

6.1.1 - Identificação dos alunos

Os dados de identificação dos questionários recebidos revelaram que o conjunto de alunos que responderam os questionários (10 alunos), foi composto principalmente de profissionais do sexo feminino (sete alunas), possivelmente coincidindo com o processo de feminização do trabalho em saúde. Todos os respondentes possuem graduação completa (o que era um requisito para o ingresso): cinco enfermeiros, dois odontólogos, um administrador de empresa, um profissional de comunicação social e um psicólogo. Destes, cinco possuem títulos de pós-graduação (especialização, mestrado e doutorado). Suas atividades profissionais estão distribuídas eqüitativamente entre a área de serviço (Secretarias Estadual e Municipal de Saúde) e ensino (Universidade Federal do Rio Grande do Norte – quatro alunos e Universidade Potiguar – um aluno), como mostra a Tabela 1.

6.1.2 - Conceito de Educação a Distância

Na análise das respostas relativas aos conceitos de EAD, formuladas pelo corpo discente, pode-se inferir a existência de dois pontos comuns referentes à caracterização desta modalidade educativa: a separação física e a mediação tecnológica aparecem como centrais na relação pedagógica a distância. É interessante notar que a separação física é vista positivamente pelos participantes. Isto é, como uma possibilidade de ultrapassar problemas decorrentes das longas distâncias geográficas. Alguns autores referem a separação física entre educador e educando (Holmberg, 1977; Keegan, 1991) mas, também, enfatizam a distância temporal. No entanto, esta última característica em nenhum momento foi citada pelos alunos. A visão de tecnologia apresentada está direcionada prioritariamente para o uso de computadores e da Internet, o que pode ser um reflexo da influência do uso deste meio no curso. 

“A educação a distância é a forma mais fácil de se participar de um curso sem ter que se deslocar para cidades, lugares para obter as informações, apenas utilizando um micro ligado à Internet você pode viajar e participar de eventos importantíssimos para enriquecer o seu currículo” (aluno1).

“Penso ser a educação a distância um recurso de formação, capacitação e educação permanente, que ocupa hoje um importante papel na democratização e expansão do conhecimento. Estamos num momento em que não se pode pensar que a demanda por educação e qualificação possa ser suprida apenas pelos sistemas presenciais. O tamanho do nosso país, a demanda por educação continuada e a permanente necessidade de requalificação de mão-de-obra em atividade no mundo do trabalho, colocam a EAD como uma modalidade de ensino estratégica para a melhoria da qualidade de vida da população. Dito de outra maneira (com base na definição colocada na apresentação do curso) a educação a distância é um processo em que as pessoas envolvidas no processo de aprendizagem estão separadas fisicamente mas estabelecem relações de aprendizagem e comunicação, cuja mediação é exercida por um orientador e pelo uso de diversas tecnologias” (aluno 4).

Tabela 1: Identificação dos alunos que responderam o questionário do estudo piloto do PADRHUS/Curso de Gestão Descentralizada em Recursos Humanos em Saúde - Rio Grande do Norte -18 de agosto a 18 de outubro 2000.

Aluno
Sexo


Instituição de trabalho.
Nível escolaridade

1
M
Secretaria Municipal de Saúde de Natal
Superior completo: Administrador de Empresa

2
F
UFRN
Superior completo: Enfermagem

3
M
Secretaria. Estadual de Saúde do RN
Superior completo: Comunicação Social - Publicidade

4
F
Secretaria Estadual de Saúde do RN
Superior completo: Odontologia Mestrado em Odontologia Social

5
F
Secretaria Municipal de Saúde de Natal
Superior completo: Enfermagem Licenciatura

6
F
Universidade Potiguar
Superior completo: Odontologia

7
M
Secretaria Municipal de Saúde de Natal
Superior completo: Psicologia

Mestrado em Saúde Coletiva

8
F
UFRN


Superior completo: Enfermagem Mestrado em Ciências Sociais

9
F
UFRN


Doutorado em Educação

10
F
UFRN


Especialização em Desenvolvimento de Recursos Humanos



Fonte: dados coletados no estudo piloto

No que diz respeito à familiaridade com a metodologia de EAD, apenas um aluno possuía experiência de participação em um curso a distância e nenhum membro da equipe docente possuía tal vivência. Isto configurou um desejo dos participantes e principalmente da coordenação em explorar toda a potencialidade do curso no desenvolvimento deste piloto. Alguns alunos referenciaram a limitação da discussão ao aspecto tecnológico, à máquina, e nem tanto ao aspecto da relação construída no processo educativo. 

Quando às expectativas iniciais ao ingressarem no curso, os participantes citaram três principais fatores, dispostos hierarquicamente: 1º Adquirir, enriquecer, melhorar, aprofundar e atualizar conhecimentos; 2º Conhecer, experiênciar, vivenciar a metodologia da EAD; 3º Estabelecer contato, capacitar e melhorar o desempenho na área de RH no âmbito da Reforma do Setor Saúde. A maioria dos alunos (seis) relataram ter atingido seus propósitos. 

6.1.3 - Interatividade

A interatividade, no presente estudo, foi definida como uma inter-relação mediatizada pela comunicação que acontece durante o relacionamento entre indivíduos e grupos em uma comunidade de aprendizagem. O participante avança em suas atividades e habilidades, realizando associações e interligando informações por meio da participação com os outros nas atividades planejadas. 

Formas de comunicação

Cinco alunos apontaram dificuldades em estabelecer contato com os demais participantes. Este fato foi justificado pelo grande envolvimento dos mesmos na tarefa de resolução individual da situação problema, que mobilizou a atenção dos participantes e em decorrência de problemas ocasionados por falhas de conexão com a rede. Entretanto, referem que no desenvolvimento do fórum (cuja temática foi sobre EAD) e durante as discussões dos casos resolvidos coletivamente, foram estabelecidos momentos de “trocas de idéias”. 

Alguns participantes criticaram e sentiram-se limitados pelas recomendações dadas pela coordenação para priorizar os contatos mediados pela máquina via correio eletrônico e pelo fórum, mesmo quando tivessem facilidade para encontros presenciais. Esta recomendação originou-se pelo fato de a coordenação ter se preocupado em extrair toda a potencialidade de interatividade do sistema, uma vez que se tratava de uma experiência piloto. 

Estas afirmações são melhor compreendidas na fala de dois alunos:

 “Acho que talvez as orientações de utilizar mais o correio do curso para as discussões, tiraram um pouco o potencial que nós do Estado tínhamos, já que nós conhecemos quase todos, de usufruir de momentos presenciais; ou pode até ter sido falta de iniciativa mesmo. De minha parte, acho que contou mais a primeira alternativa que coloquei”. (aluno 4)

“..o curso não nos possibilitou uma aproximação com os demais participantes. Ao contrário, a exigência de se manter um contato apenas via Internet, provocou um distanciamento até nas pessoas que trabalham proximamente”. (aluno 9)

A mídia principal utilizada no PADRHUS foi o computador conectado à Internet. No entanto, a utilização de outras mídias ou mesmo dos encontros presenciais durante o processo faz parte da tendência atual de atividades tanto presenciais como a distância (Trindade, 1997). Do ponto de vista da interatividade, o fundamental é que estabeleça uma relação de troca em torno da temática de estudo. O fato de a coordenação ter enfatizado a comunicação por meio da Internet pode ter contribuído para o desenvolvimento de uma interatividade “menos natural” entre os participantes. No entanto, cabe ressaltar o esforço em potencializar o ambiente virtual e o fato de tanto a coordenação como os orientadores estarem, também, vivenciando pela primeira vez suas funções no processo de EAD.

Quando questionados sobre a forma de comunicação estabelecida durante o desenvolvimento do processo educativo, cinco alunos conferiram satisfação com o programa e quatro indicaram como atendidas de forma parcial suas necessidades de comunicação.

 “Via correio do site e telefone ( aluno 1)”

“Através do correio, espaço específico para orientação e fórum (aluno 8.)”

“Tive algumas dificuldades de comunicação. O computador quebrou, passsei vários dias sem comunicação (aluno 9).”

Apresentação do curso 

Ao serem questionados, na pergunta 4, sete alunos consideraram que as informações disponibilizadas na apresentação do curso estavam claras. As afirmações que comprovam esta avaliação positiva podem ser resumidas na forma que se segue: bem elaboradas; contendo as informações necessárias, não suscitando dúvidas nem quanto ao entendimento do programa e nem quanto aos seus objetivos. No entanto, dois alunos consideraram que as informações da apresentação atendiam, parcialmente, referindo-se à necessidade de maior profundidade nas informações, mais referências à dinâmica de funcionamento e articulação entre os participantes do processo e ao papel do orientador.

As informações relativas ao contato com o orientador foram consideradas claras por oito dos participantes. No entanto, dois alunos classificaram como parcialmente claras as informações recebidas e direcionaram suas críticas à necessidade de explicitar, com maior clareza, o papel do orientador. 

Cinco alunos apontaram que as informações relativas ao contato com os outros alunos estavam claras e os outros cinco referiram uma clareza parcial. As justificativas estão baseadas no uso do sistema, em dificuldades mais operacionais:

“O texto sobre a apresentação está bem elaborado, não suscita dúvidas e completo em relação as informações necessárias ao curso” (aluno 8)

“As informações a princípio pareceram insuficientes, mas ficaram cada vez mais claras à medida que os recursos disponíveis para o desenvolvimento do curso iam sendo utilizados” (aluno 4).
“Não fui informado como trabalharíamos em todos os espaços possíveis de interação, descobrimos com o uso do programa como as coisas poderiam se dar” (aluno 7) 

As informações disponibilizadas sobre o sistema de orientação e ajuda também apresentaram divergências de opinião no grupo quanto à clareza das informações. A metade dos alunos (cinco) concluiu que as informações da “ajuda” foram apresentadas de forma simples e auto-explicativa. 

Um outro grupo de opiniões (cinco) sugeriu que o programa fosse apresentado aos participantes, anteriormente ao contato individual, com o objetivo de familiarizá-los com o sistema. Também foi relatada a necessidade de um suporte de ajuda usando outra mídia, telefone por exemplo. 

“Seria interessante uma apresentação do programa e seus recursos, antes do contato individual de cada um a partir de seu próprio equipamento. Familiarizar as pessoas com o que elas iriam encontrar, incluindo possíveis dificuldades, seria interessante”. (aluno 7)
“Faltou um suporte para os alunos, através de outra via de comunicação (p. ex. o telefone)” (aluno 9).

Em sua maioria, os relatos apontaram avaliação positiva, não indicando falha ou insuficiência nas informações. Entretanto, três dos alunos indicaram algumas objeções ou problemas, que podem sintetizados da seguinte forma: Apresentação do curso necessita de melhor detalhamento quanto à dinâmica e calendário; Contato com o orientador necessita maior clareza sobre o papel do orientador. Esta solicitação decorre de uma visão do papel do orientador, mais próxima do papel de um tutor. Existem diferenças nestas duas terminologias, uma mais tradicional, onde o professor exerce a tutoria, tutela, protege, conduz o caminho da aprendizagem. Na perspectiva deste estudo, o professor é um orientador, um facilitador pedagógico, que tem como função primordial ajudar o aluno a refletir, questionar, e aprender a melhor forma de construir sua aprendizagem. Estas questões fazem parte da análise das características do orientador num ambiente construtivista (Struchiner et al, 1998).

“Analisando o significado da palavra, tutor é aquele que tutela. É aquele que protege, difunde, ampara, confere proteção, dependência e sujeição. É importante ressaltar que essas características não fazem parte do perfil de um profissional de um ambiente de aprendizagem que busca a potencialização do ato educativo dentro de uma ação participativa, criativa, relacional e principalmente reflexiva. Neste contexto, é necessário pensar no perfil deste profissional que possa superar essas características próprias de modelos autoritários. Um modelo de aprendizagem construtivista deverá contar com profissionais que facilitem a plena ação de sujeitos com liberdade para perseguirem seus próprios interesses no processo ensino-aprendizagem e assumirem seus papéis nas diferentes pautas de interação social” (Struchiner et al, 1998:09).

Quanto à ajuda ao sistema, apenas dois alunos apontaram a falta de clareza nas informações e a necessidade de uma apresentação prévia dos recursos disponíveis no programa.

Dinâmica de desenvolvimento do curso

As respostas quanto à freqüência com que os alunos trocavam idéias ou experiências com os outros participantes apresentaram diferenças. Quatro alunos indicaram que estabeleciam contato quase que diário. Outros afirmaram que a comunicação via correio eletrônico aconteceu de forma incipiente no início e que as trocas foram se intensificando durante as discussões para a resolução coletiva dos casos e também durante o debate no fórum.

É interessante lembrar que ao iniciar o curso, o aluno necessitou de algum tempo para familiarizar-se com o sistema. Esta ambientação coincidiu com o período de realização individual das situações problema. Posteriormente a esta etapa, deu-se início às tarefas coletivas. Portanto, esta dificuldade inicial pode ser fruto, por um lado, da falta de familiaridade no manejo com o sistema e , por outro, da própria dinâmica utilizada no modelo pedagógico. Quanto à dinâmica de relação, as trocas de experiências e idéias com o orientador foram realizadas sempre que os alunos solicitaram, tempo que oscilava em quase que diariamente ou semanalmente.

O questionamento quanto ao ajuste do conteúdo disponibilizado e os conhecimentos/experiências adquiridos durante o processo de realização do curso foi classificado, por cinco participantes, como totalmente adequado à sua prática profissional, uma vez que os problemas discutidos faziam parte do universo de questões encontradas na dinâmica de trabalho dos RHs em saúde. Na avaliação de outros quatro participantes, o conteúdo foi considerado parcialmente adequado, uma vez que consideraram as discussões colocadas em torno da temática de RH em saúde ainda muito inovadoras e que nem todas estão presentes em seus contextos de trabalho. Acharam que os textos do “Marco Conceitual” do curso foram apresentados como idéias “prontas” e “acabadas”.

“Todos os casos estudados fazem parte da rotina diária de RH” (aluno 3).

“As situações problemas discutidas durante o curso são as mesmas vivenciadas na Secretaria de Saúde” (aluno 6).

6.1.4 - Cooperação

Os participantes que consideraram como parcialmente adequadas as trocas de idéias realizadas durante a realização do curso, justificaram a dificuldade na participação devido a pouca experiência na área de recursos humanos em saúde e na modalidade de EAD. 

“Não posso dizer que totalmente, pois estaria mentindo como sendo minha primeira experiência é claro que ficaram algumas lacunas” (aluno 5).

“RH não tem sido minha área de investimento prioritária, embora considere a sua importância para o desenvolvimento de mudanças no setor” (aluno 7).

Sobre as potencialidades de promoção de troca de experiências entre os participantes na discussão das situações problema, os participantes responderam afirmativamente. Três deles concordam totalmente e três concordam parcialmente. Suas análises estão centradas na possibilidade mais interativa e cooperativa existente no fórum, superando qualquer outra ferramenta, e que o espaço das trocas se deram basicamente na resolução das atividades em grupo.

“A troca ocorreu mais durante o trabalho em grupo e o fórum, porém nesse momento já havíamos enviado para o orientador as resoluções dos Casos individuais”. (aluno 4)

“Só no caso resolvido em grupo houve troca de experiência. O fórum também proporcionou ótimas oportunidades para trocas de experiências”. (aluno 8)

Dois alunos que discordaram parcialmente apontaram que as trocas de experiências poderiam ter sido mais intensificadas, caso pudessem enviar arquivos anexados nas mensagens de correio. Um aluno não respondeu esta questão.

“As trocas de experiências foram muito tímidas, talvez se pudéssemos anexar arquivos ao correio. Quem sabe...”. (aluno 10).

Portanto, a análise das respostas nos leva a concluir que o programa do curso, na promoção da interação e do compartilhamento de questões entre os participantes, foi aceito positivamente pelos alunos. A crítica apresentada, embora aparentemente seja uma questão de fator tecnológico (falta de possibilidade de envio de arquivo), tem implicações importantes para o modelo pedagógico, uma vez que, sendo importante o compartilhamento de idéias, é extremamente necessário que se possa trocar textos e outros materiais.

Um participante sugeriu a necessidade de que as ferramentas mais interativas, como o fórum, sejam apresentadas no momento inicial do curso, para que os participantes se conheçam e troquem efetivamente experiências antes de começar a trabalhar juntos.

Na percepção de oito alunos, as atividades em grupo ocorreram sob controle parcial dos orientadores, apenas dois alunos afirmaram que as mesmas aconteceram sob a total iniciativa dos participantes.

Como se tratava de um curso piloto, com tarefas pré-determinadas, orientadas e limitadas pelo tempo, a liberdade de se movimentar e a criatividade para constituírem compromissos ou combinações de forma autônoma ficou comprometida, embora houvesse múltiplas possibilidades de interações no sistema. No entanto, é importante ressaltar o esforço dos orientadores em buscar estabelecer um processo de construção de autonomia pelos participantes.

Em contra partida, seis dos participantes tiveram a oportunidade de sugerirem alguma atividade aos orientadores ou aos seus colegas. Relataram que as sugestões foram bem recebidas por todos. As sugestões de atividades dadas pelos alunos, ficaram em torno de três questões básicas: 

Metodológicas- mais integração nas discussões, utilização de metodologias de dinâmica de grupo.

Operacionais– possibilidades de formação em grupos

Temáticas – temas para fórum, outras situações problemas e textos e propostas de discussão.

Quando questionados sobre o sentimento de influência exercida pelas sugestões ou experiências dos colegas na realização de suas tarefas, cinco alunos apontaram não ter sofrido nenhuma influência

“Na elaboração do trabalho em grupo, os contatos e trocas de informação foram mais freqüentes e permitiu conhecer e adotar algumas posições defendidas por membros do grupo, como ter retorno positivo às propostas que apresentei”. (aluno 7)

“Apesar de ter trocado opiniões e experiência, senti individualidade e autonomia”. (aluno 8)

Uma primeira aproximação parece indicar que, embora percebam a influência das trocas com os colegas, sentem a necessidade de demarcar a tomada de decisões de forma autônoma.

Os alunos que relataram sentir-se influenciados, reforçaram o aspecto de inter-relação do compartilhamento de idéias estabelecido no curso, principalmente durante a realização do fórum e dos casos coletivos.

 “Este curso aglutinou pessoas com níveis diferenciados de experiência em gestão de RH. Por isso acho que aprendi bastante com as contribuições dadas pelos colegas, já que tenho ainda pouca experiência nessa área”. (aluno 4)

Quanto ao sentimento de influência advindo das sugestões oferecidas pelo orientador, cinco pessoas indicaram não terem sofrido influência, quatro apontaram influência parcial e um participante não respondeu.

Analisando as respostas, pode-se concluir que existe uma conotação negativa para o termo sistema de influência, tanto no que tange a relação com os colegas, quanto com os orientadores. Esta expressão parece ter sido percebida como perda de autonomia, quando vinda dos colegas. Porém, paradoxalmente, quando se refere à influência oferecida pelo orientador, os alunos apontaram para a necessidade de um posicionamento mais ativo e maior estrutura na posição do orientador na discussão. Este aspecto relaciona-se com o desejo, de alguns, de uma maior explicitação do papel do orientador na relação EAD ou, como já foi mencionado, de maior diretividade no processo.

Seis participantes relataram ter sugerido algum tipo de material pedagógico para a comunidade do curso (textos, documentos na Web e sugestões de temas para as situações problemas) e narraram que as sugestões foram bem aceitas.

 “Alguns textos relativos às experiências de integração ensino-serviço, com o qual tenho trabalhado nos últimos anos” (aluno 7).

Cinco alunos responderam que as atividades realizadas em grupo foram percebidas como bem discutidas e negociadas. Entretanto, outros quatro perceberam estas atividades como pouco discutidas e com baixa cooperação na realização de trabalhos. Atribuíram estas dificuldades à limitação de trabalharem as questões e estabelecerem uma relação de parceria. A desistência de alguns participantes, também foi citada como elemento desestimulante.

“Houve um pouco de dificuldade na condução da discussão em grupo. Demorou um pouco para que o grupo fosse constituído, acho que porque não se tinha muito claro como proceder ou pela falta de hábito de se articular coletivamente num ambiente virtual”. (aluno 4)

“A produção do trabalho coletivo contemplou a contribuição de todos os participantes do grupo”. (aluno 7)

“O Fórum pode ser exemplificado como o ponto máximo do curso”. (aluno 9)

A experiência de aprendizagem por meio de resolução das situações problema foi aceita positivamente por quatro dos participantes, tendo sido avaliada como boa metodologia de aprendizagem. Três alunos consideraram os casos excelentes. Os aspectos positivos da aprendizagem por meio de situações problema podem ser resumidos em: identificação com o próprio contexto de trabalho; metodologia que envolve estudo e pesquisa, isto é, atividade do aluno e possibilita a aplicação do conhecimento construído na realidade.

“O Fórum pode ser exemplificado como o ponto máximo do curso” (aluno 3). 

“Para você resolver uma situação problema, tem que estudar e pesquisar sobre todos os temas envolvidos na questão, sendo que dessa forma você estuda o conteúdo relacionando-o com a sua prática, com a sua rotina de trabalho” (aluno 6).

“Tive oportunidade de refletir sobre os principais problemas enfrentados pelos gestores de recursos humanos, estudar e elaborar uma forma de melhor solucioná-los” (aluno 10).

6.1.5 - Autonomia

A discussão do plano de trabalho do aluno aparece no curso como primeira atividade para o processo de desenvolvimento da autonomia. No entanto, este plano deveria ter sido construído por meio da negociação entre o orientador e aluno. Quando questionados se este modelo possibilitou ao aluno estabelecer seu próprio planejamento, quatro participantes concordaram totalmente que esta atividade foi efetiva. Referiram que esta iniciativa facilita o desenvolvimento de um modelo pedagógico baseado no conhecimento prévio do aluno e nas suas necessidades de atuação profissional, além de dar maior liberdade na organização do tempo. A análise desta questão aponta para o reconhecimento da aprendizagem como uma construção individual ancorada nos conhecimentos prévios do aprendiz e estabelecida como um resultado construido pelo aluno.

Quatro participantes relataram dedicação ao curso em torno de mais de sete horas semanais, três afirmaram dedicaram de três à cinco horas e apenas dois afirmaram atenção de uma a três horas. Pode-se concluir que foi necessário desprender um tempo razoável, em torno de sete horas semanais, para a realização das tarefas no período definido.

“Durante a semana pelo menos uma hora por dia tem sido reservada a leituras , a maior parte da carga horária (de 4 a 5 horas) nos fins de semana foram reservados para produção de material. A troca de mensagens com os membros do grupo de trabalho e orientadora foram realizadas junto com estas atividades” (aluno 7). 

Ao serem perguntados se a organização e clareza das informações nas telas do programa possibilitaram que eles pudessem escolher seu próprio caminho pelo material disponível, de acordo com suas necessidades e/ou interesses, concordaram totalmente com esta afirmativa quatro dos participantes, resumidamente citaram: o site é claro; fácil de navegar e sem dificuldade. 

“O site é bastante claro, até um iniciante poderia sem dificuldades navegar” (aluno 1).

Dois alunos declararam que a organização e clareza facilitaram particialmente a escolha do seu caminho próprio e citaram como dificuldades: necessidade de mais informações sobre as situações problema e falta de flexibilidade para escolher o seu próprio caminho em função da determinação dada pelos prazos. Dois participantes indicaram ter acompanhamento mais próximo por parte da orientação e priorizar o uso do tempo de realização do curso para descobrir potencialidades do programa em detrimento a atender às suas necessidades. 

“Organizei meu caminho de estudo a partir das datas determinadas para a entrega de cada caso. Logo não foi uma escolha minha, os prazos ditaram a seqüência das atividades”.(aluno 10) 

Podemos perceber que as telas parecem ter cumprido bem a função de informar com clareza e organização. Mesmo, os alunos que responderam menos positivamente revelaram preocupações em torno do ponto de vista do planejamento e do modelo pedagógico. Referiram-se à necessidade de redimensionar o tempo inicial de interação com os participantes e com o programa. A determinação do tempo dificultou o desenvolvimento da interação e da autonomia, neste aspecto.

Quando questionados se os mecanismos de comunicação viabilizados no programa ("correio", fórum, avisos), possibilitaram que eles se sentissem membros ativos de uma comunidade de aprendizagem "virtual", cinco participantes responderam positivamente, apontando as seguintes razões para esta avaliação: estas comunicações são bastante utilizadas em outros sites; são formas que promovem interação; são mecanismos que satisfazem nossas necessidades, geradores de estímulos e interesse nos participantes. Dentre os mecanismos oferecidos, o fórum e o correio aparecem como os de maior aprovação.

Dois participantes alegam não ter ficado clara a noção de comunidade de aprendizagem, referindo suas dificuldades de acesso ao correio. Dois outros deixaram de responder e um deles afirmou que “não se sentiu membro ativo, nem mesmo inserido totalmente no programa”. Esta afirmação foi decorrente das dificuldades enfrentadas por este aluno com o seu computador particular, com os problemas de conexão presentes em alguns finais de semana e com a sua crítica à falta de momentos interativos fora do ambiente virtual, que aproveitassem a proximidade dos integrantes do curso.

Quanto à adequação do conteúdo abordado nas situações problema, cinco alunos referiram que atenderam parcialmente suas necessidades de aprendizagem. Suas principais críticas foram: não atendimento aos objetivos propostos; maior acesso à material bibliográfico; pouco tempo para aprofundamento e informações mais próximas da realidade. Porém, os demais participantes avaliaram de forma altamente positiva.

“O conteúdo foi de excelente qualidade, sem problemas” (aluno 1)

“Os casos estudados envolveram as diversas dimensões da problemática de RH (inserção, progressão, definição de perfil profissional, remuneração, etc.). A mediação entre conteúdos e contexto feita pelas situações-problema foi muito importante para construção de conhecimento com uma perspectiva operacional”.(aluno 7)

Oito participantes referiram ter acrescentado bibliografia nova à discussão e dois que não o fizeram, alegaram falta de tempo.

“Como ainda tenho pouca experiência, enquanto vivência profissional, com o tema gestão de RH, tive que buscar algumas outras leituras. Entre os textos que li estão: “Educação e trabalho em saúde: perspectivas de debate sob os marcos legais da educação profissional” (Sório, 1999) e “Processo educativo nos serviços de saúde” (Souza, Galvão, Santos e Roscke, 1999), ambos do livro do CADRHU; e “O SUS no ensino médico: retórica ou realidade?” (Paim, 1996), da revista Divulgação em Saúde para Debate” (aluno 4).

“O tema de RH é de grande complexidade e remete a interfaces com várias áreas do setor saúde e a várias experiências desenvolvidas nesse campo. Uma referência que considerei importante utilizar foi a relativa ao trabalho de integração ensino-serviço (Educação de profissionais de saúde na América Latina – Teoria e prática de um movimento de mudanças), particularmente da experiência dos projetos UNI” (aluno 7).

Ao responderem se o modelo pedagógico estimula a comunicação com os outros participantes, quatro alunos concordaram totalmente com a afirmativa. Apontaram o correio e o fórum como canal de comunicação importante para este processo. Porém, são enfáticos em afirmar a necessidade da motivação e interesse do aluno da construção de sua aprendizagem.

“Acho que as duas principais possibilidades de participação coletiva (fórum e caso coletivo) foram uma amostra de que isso é possível. Mas percebemos que uma participação dessa ordem nos casos de cursos à distância depende basicamente do estímulo do aluno pelos temas propostos para a discussão e do grau de familiaridade com o tema, já que não tem uma cobrança direta por parte do professor/orientador”. (aluno 4)

Um outro aluno concordou, porém, de forma parcial com a afirmativa, sugerindo uma forma de comunicação mais direta ou imediata, talvez um chat, ou seja uma forma de discussão em tempo real. Esta sugestão esteve presente durante a discussão no fórum, finalizando com sua indicação como uma ferramenta privilegiada de interatividade. No entanto, o chat é uma ferramenta que exige a presença síncrona dos participantes na rede, o que pode acarretar problemas para aqueles que não conseguirem acessar o computador no momento agendado.
“Se houvesse uma forma de comunicação imediata, acho que seria mais estimulante” (aluno 8).

Dentre os dois alunos que discordaram parcialmente, apenas um aluno justificou sua resposta, alegando que esta comunicação aconteceu prioritariamente por meio do fórum de discussão, durante as trocas individualizadas de mensagens entre professor e aluno e entre os integrantes do grupo. Portanto, para este participante, a crítica concentra-se na pouca troca de mensagens que pudessem integrar a comunidade do curso. Cabe ressaltar, que ele afirma a existência de trocas de mensagens entre o grupo na análise das situações problema, o que demonstra que quando existe motivação e interesse comum, existe o avanço nas atividades e na aprendizagem.

“A comunicação entre os diversos participantes ficou restrito ao fórum, ao longo do curso ou se trabalhou de forma isolada, se reportando apenas ao orientador ou aos membros de seu próprio grupo”.(aluno 7)

Apenas um aluno discordou totalmente, afirmando que o modelo não estimula a comunicação, e que esta se deu em função de seu esforço pessoal para superar a ausência da relação presencial.

“O modelo pedagógico não estimula a comunicação. O aluno tem que superar as próprias barreiras com relação a essa nova forma de comunicação (a distancia), e tentar estabelecer com os demais participantes essa nova forma de interação. Falar, sem olhar no olho, ainda é difícil”.(aluno 9)

Nas respostas apresentadas, pode-se perceber as dificuldades de uma mudança cultural marcada pela presença física do professor na relação de aprendizagem. 

A afirmativa o "correio" oferece de modo efetivo troca de idéias e experiências para o trabalho em grupo a distância foi apresentada aos participantes e cinco deles, concordaram totalmente com a mesma. Assinalaram que o correio pode ser avaliado como: um canal direto com os participantes do curso, que facilita a comunicação, diminui distâncias entre os alunos e, também, foi considerado como um bom veículo de informações. Dois alunos que concordaram parcialmente, criticando a impossibilidade de anexar arquivos ao correio interno, as dificuldades de conexão e a falta de incentivo à sua utilização.

Apenas dois alunos discordaram parcialmente da afirmativa e suas preocupações se concentraram-se em recomendar melhora na forma. Porém, estes alunos não colocaram explicitamente suas sugestões. O correio, portanto, foi avaliado positivamente por quase a totalidade dos alunos que responderam às questões. 

Quanto ao questionamento sobre a qualidade do relacionamento estabelecido com o orientador para aprendizagem dos participantes, quatro participantes consideraram o relacionamento produtivo e enriquecedor. Justificaram suas respostas, tecendo elogios aos orientadores: foi o “norte”; contribuiu facilitando a aprendizagem e sempre esteve disponível quando solicitado. Entretanto, dois alunos se mostraram indiferentes a esta afirmativa, uma vez que consideraram não ter sentido influência do orientador. Um aluno considerou o relacionamento com a orientadora insuficiente, requisitando uma maior participação na condução do processo.

“A expectativa era de uma participação mais ativa, de uma intervenção maior no exercício de problematizar com os alunos sobre os caminhos da discussão. Talvez o que tenha faltado mesmo tenha sido esta maior clareza do papel do orientador”. (aluno 7)

Ao analisarem as possibilidades do fórum para promover o debate em torno de questões referentes à Gestão Descentralizada de Recursos Humanos em Saúde, sete alunos concordaram totalmente, um concordou parcialmente, um aluno discordou e um outro não respondeu. A avaliação positiva ao fórum, revelada pela maioria dos respondentes, já foi exaustivamente referida nas análises anteriores. 

 “Acho que o assunto proposto pelo fórum foi bastante discutido, e todos tiveram oportunidade de opinar sobre o assunto”. (aluno 5)

“Foi o espaço mais dinâmico do curso e revelou um enorme potencial para a troca de conhecimento”. (aluno 7)
A avaliação negativa se referiu à qualidade da discussão, que não aproveitou toda a potencialidade de aprofundamento teórico.

“Promove o debate, porém não um amplo debate”. (aluno 9)

Sobre a linguagem dos textos e sua compreensão, três alunos consideraram adequada, três parcialmente, três mostraram-se indiferentes e um não respondeu à questão.

Três alunos aprovaram a linguagem dos textos e sua compreensão, indicando que estes estavam bem elaborados e cumpriam a função de dar suporte teórico à realização das atividades no curso. Outros três alunos aprovaram os textos parcialmente, apontando que, embora "ricos”, necessitam de um melhor posicionamento político e mais objetividade quanto aos modelos da gestão propostos como alternativos à crise do Setor Saúde.

“Os textos do marco conceitual, poderiam ter maior clareza com relação a um posicionamento, particularmente, em torno dos modelos de gestão propostos como alternativa para a crise do setor saúde”.(aluno 4)
Três alunos se mostraram indiferentes. No entanto, apresentaram críticas relativas ao conteúdo, forma e à falta de posicionamento político dos textos relativos às funções do gestor.

Estas, portanto, são as principais visões do grupo de alunos que respondeu ao questionário. Elas serviram de subsídio, juntamente com a análise dos depoimentos da equipe docente, para a avaliação da experiência piloto.

6.2 - Análise das entrevistas com os orientadores e com a coordenação

A análise, a seguir, foi elaborada a partir dos dados coletados por meio de entrevistas individualizadas e de uma entrevista coletiva com os dois orientadores e com a coordenadora do curso piloto. As entrevistas foram analisadas com a finalidade de compreender as visões do coordenador e dos orientadores sobre as três dimensões em estudo: interatividade, cooperação e a autonomia.

Tabela 2 Dados de identificação da equipe docente do curso de Gestão descentralizada de Recursos Humanos em Saúde: 18 de agosto/18 de outubro de2000-RN

Corpo docente
sexo
Instituição de trabalho
Nível de Escolaridade

Coordenador
F
Núcleo de Saúde Coletiva -RN
Superior completo Enfermagem , Mestre

Orientador 1
F
Secretaria Estadual do Rio Grande do Norte
Superior completo Enfermagem

Orientador 2
F
Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Superior completo Enfermagem, Mestre em Educação

Análise do Conceito de Educação a Distância apresentado pela equipe docente

Na visão da equipe docente, a separação física aparece como aspecto principal e, também, é compreendido como uma limitação da relação pedagógica. O conceito de EAD fica mais explicitado quando se discute o modelo pedagógico do programa.

“...essa questão de não sair de casa e ter acesso ao material bibliográfico é uma vantagem, a desvantagem é sempre a ausência física do professor, por mais que se diga que existe intermediação. É bem diferente. É uma máquina. É por isso que agente fica resistindo a não fazer contato presencial com eles, para que possamos aprender o máximo daquilo que o programa oferece. Até o momento só fiz duas reuniões com as orientadoras. Todo o contato tem sido via correio. Para tentar comunicar, o máximo, através do programa”. (coordenadora)

 “...A diferença é que eu sou muito o olho no olho, sabe. Eu acho que capto muita coisa pelo olhar, as vezes sinto falta. Por exemplo, tem alunos que me solicitam e não o conheço pessoalmente, tenho que conversar bastante para procurar captar a sua dificuldade na resolução dos casos...”. (orientadora 1)
A equipe docente não possuía nenhuma experiência na metodologia a distância, o que configura um esforço de aproximação ao modelo que acontece tanto para os alunos quanto para os facilitadores pedagógicos.

Ao avaliarem a dinâmica de ação dos alunos, a equipe docente percebeu uma certa resistência à leitura do texto de apresentação do programa. Embora acreditando que esta leitura seria importante e auto-explicativa, aos professores pareceu que os alunos não haviam lido o texto. Esta atitude é explicada como uma certa falta de iniciativa dos alunos em explorar a apresentação do programa. Na visão dos docentes, eles preferiram ir descobrindo o sistema na medida em que foram se familiarizando com suas ferramentas. Os docentes afirmaram existir resistência, ou até mesmo medo ao meio eletrônico.

“..tem aquelas pessoas que manejam pouquinho. Vão descobrindo devagar o programa...” ..para quem tem medo do computador. Primeiro ele tem que perder o medo para depois ter tranqüilidade de acessar e ir conhecendo aos pouco. O programa é tranqüilo, porque, para quem não conhece informática, nenhum será tranqüilo, o computador não é tranqüilo, para quem não sabe manejar”. (coordenadora)

Neste sistema, foram disponibilizadas informações relativas ao Curso de Gestão Descentralizada em Recursos Humanos do PADRHUS, sua finalidade, concepção pedagógica, descrição do ambiente pedagógico, estrutura do curso, definições de situação problema, fórum, correio, dinâmica, avaliação e papel dos orientadores.

Algumas características da concepção pedagógica do curso relatadas pela equipe docente foram: existência da diferença entre ensinar e aprender; construção do conhecimento individualizada, possibilitando a autonomia do aluno; relação equilibrada entre educador e educando; trabalho do orientador baseado nas necessidades, conteúdo e ritmo do aluno; adequação à formação dos RHs em saúde, porque é flexível, “sem receitas” pré-estabelecidas. Finalmente afirmaram que o modelo baseado em resolução de situações problema estimula a autonomia.

As limitações da concepção pedagógica do curso apontadas pelo corpo docente foram hierarquizadas e podem ser sistematizadas como: 1) falta de familiaridade com a essa abordagem; 2) necessidade de conhecer melhor o aluno para observar suas necessidades individuais; 3) dificuldade em lidar com o novo; 4) necessidade do trabalho em equipe.

A equipe docente considera bastante adequado o modelo pedagógico à formação dos RHs em Saúde, em função da possibilidade de aliar trabalho com formação. No entanto, acredita ser bastante difícil tal objetivo, uma vez que, normalmente, o aspecto pedagógico sucumbe ao político. Os orientadores relataram perceber certa dificuldade dos alunos em organizar seu tempo de aprendizagem durante o período de trabalho. A aprendizagem exige um nível profundo de dedicação e, por mais que o curso tenha sido chancelado pelas instituições, as atividades diárias do trabalho consomem a possibilidade da aliança formação e trabalho, em um só lugar, defendido teoricamente por Santos (1994).

As características do papel do orientador, apontadas pela equipe, abrangeram uma gama de aspectos que podem ser relacionados nas seguintes características: gostar daquilo que faz; relacionar-se com os alunos por meio de estímulos positivos; facilitar a aproximação do aluno ao objeto do conhecimento; colocar questões para a problematização; basear a aprendizagem na motivação do aluno; estabelecer uma forma de relação pautada pelo aluno e, principalmente, não demorar a responder as solicitações, já que estes ficam ansiosos.

Os docentes percebem, no entanto, que alguns alunos esperaram “direção” dos professores durante a ação educativa. Alguém que guie e que ofereça caminhos. Acreditam que parte considerável da clientela pensa desta forma.

Quanto às características gerais dos alunos, os docentes consideram que o grupo foi bastante heterogêneo. Suas inserções profissionais podem ser dividas em atuação nas Secretarias de Saúde e na carreira universitária, principalmente na Faculdade de Enfermagem da UFRN. Quanto à dinâmica de aprendizagem, os profissionais de secretaria requisitaram mais a atenção dos orientadores e necessitaram maior diretividade. No entanto, ao resolverem as situações problema, contribuíram com questões mais realistas. Para os docentes, os profissionais das universidades já têm, na prática, a busca teórica e manifestaram mais autonomia. 

Preocupados em avaliar o Programa, os docentes estabeleceram aspectos positivos e negativos no mesmo. Estes podem ser melhor visualizados no Quadro 3

Quadro 3 Avaliação dos aspectos positivos e negativos do Programa desenvolvido no Estudo piloto, Curso de Gestão Descentralizada em Recursos Humanos em Saúde, visão da equipe de orientadores e coordenação: 18de agosto/18de outubro 2000 – RN. 

Aspectos positivos
Aspectos negativos
Recomendações

Estratégias pedagógicas bem elaboradas e disponibilizadas de forma clara na apresentação
Problemas na apropriação das informações contidas na apresentação
Entrega de um manual explicativo impresso, antes do início do curso.

Conteúdo rico e adequado à realidade dos RHs em saúde disponibilizado por meio da Internet.
Dificuldades com o acesso as ferramentas e ao uso do sistema tecnológico e ao computador 
Os orientadores e coordenador devem conhecer detalhadamente as ferramentas do programa e seu conteúdo teórico 

Metodologia de problematização da realidade em saúde.
Critérios de seleção (ou pré-requisitos) pouco definidos.
Uma apresentação do programa deve preceder ao início do curso, quando possível.

Possibilita melhor adequação do tempo, segundo os interesses do aluno.
Acesso ao programa, de forma particular (em casa), normalmente a noite e conferindo custo elevado e acessado 
O tempo de dedicação dos integrantes do programa deve ser redimensionado com as suas instituições de trabalho

Fonte: Entrevistas com os orientadores e coordenação do Curso de Gestão Descentralizada de Recursos Humanos em Saúde- 18 de agosto/18 de outubro de 2000 - RN

Análise do conceito de interatividade apresentado pela equipe docente

Segundo o corpo docente, o conceito de interatividade está pautado na relação entre os participantes do curso, sem distinção professor/aluno e sem referências às ferramentas tecnológicas do programa. Portanto, parece estar permeado pela relação humana e não pela relação homem-máquina. Paradoxalmente aos avanços tecnológicos e à valorização crescente da informática, a relação com a máquina é apresentada, pela maioria da equipe docente, com conotações negativas ou de medo. Estas associações podem, também, ser vistas como medo ao novo, ao desconhecido. 

“..eu tive que aprender mesmo. Antes eu achava que era um bicho de sete cabeças, por exemplo até digitar um texto no Word“. (orientadora 1)

“A principal dificuldade foi bem particular. Foi problema de iniciante na Internet. No início eu apanhei um pouquinho. Minha experiência era de digitação de textos e não na Internet. Por isso tive dificuldade de ficar entrando, mandar mensagens e tudo”. (orientadora 2)

Outra característica apontada refere-se à necessidade da relação de interatividade ser pautada pela motivação, interesses dos participantes e pela relação de parceria. Para esses orientadores, o erro é visto como uma dinâmica da aprendizagem, necessário para ser ultrapassado. Por outro lado, enfatizam, na avaliação, a coerência interna nas soluções propostas. Dois integrantes da equipe docente acreditam que em um sistema de EAD deve haver criatividade para serem estabelecidas outras formas de diálogo e de comunicação que possam superar a relação face a face. No entanto, outra orientadora acredita que a relação marcada pelo “olho no olho”, possibilita perceber melhor as necessidades do aluno.

Não apresentaram elaboração conceitual ou preocupação prática com os níveis de interatividade que o programa possa promover. No entanto, as características de interatividade possuem semelhanças com o conceito de interatividade mútua apresentada por Primo (1998) e discutidas no Capítulo 2 (processo negociado, resultado imprevisto, interpretação, fluxo dinâmico e relação estabelecida pela negociação).

Os aspectos negativos apontados sobre a interface forão relativos ao equipamento em si e não objetivamente às ferramentas de acesso e comunicação. Em sua maioria, relataram facilidade ao navegar no programa e seus botões foram avaliados positivamente pelo grupo. No entanto, os professores perceberam, durante a dinâmica de realização do curso, que o programa foi pouco explorado e que os textos de apresentação não foram sempre lidos. Já os textos referentes aos casos, foram bem trabalhados. Somente com um interesse e um objetivo explícito de conhecer, se justifica o ato de explorar os conteúdos.

Análise do conceito de cooperação apresentado pela equipe docente

Cooperação, neste estudo é apresentada como uma relação compartilhada estabelecida entre os participantes do programa no desenvolvimento da aprendizagem e na realização de projetos de interesse comum. Esta relação se caracteriza pela desigualdade do conhecimento entre os participantes, pelo sistema de combinações e compromissos estabelecidos na solução de problemas significativos.

A dinâmica da ação que possa ter desenvolvido um processo de cooperação é apresentada pelos professores como compreendendo as seguintes características: ação desenvolvida para a produção do conhecimento coletivamente; professor e aluno dialogando; diminuição, o quanto possível, das relações de hierarquia; existência de intercâmbio de papéis na relação professor/aluno (ex: na busca e troca de referências bibliográficas). Para a equipe, estas características devem atuar modificando as relações de aprendizagem em um ambiente pedagógico.

No entanto, a equipe docente percebeu uma certa dificuldade em estabelecer uma relação de parceria e cumplicidade nos momentos iniciais do curso, provavelmente movida pela individualização das tarefas de resolução de caso na forma individual. Uma outra questão considerada foi o pouco tempo disponível de realização do curso piloto (foi acordado inicialmente 45 dias e posteriormente estendido até 60 dias). O fato de haver um prazo muito rígido impossibilitou que fossem estabelecido acordos e parcerias, ficando a sensação de que os interesses coletivos foram parcialmente relagados em detrimento da realização de tarefas com prazos determinados. 

Uma das orientadoras percebeu a existência de um grupo de alunos que tinha interesse em discutir as possibilidades e os limites de um curso a distância na capacitação nos Pólos de Saúde da Família, o que motivou a escolha do tema do fórum: “A relevância da estratégia da Educação a Distância para os processos de capacitação dos Recursos Humanos de Saúde”. Os pontos que apontaram mais expressivamente durante o debate foram: papel do instrutor, possibilidades e dificuldades de uso pelos serviços de saúde, vantagens e desvantagens dos processos presenciais e história da EAD. Durante o desenvolvimento do fórum todos os alunos apresentaram suas contribuições pelo menos uma vez.

Análise do conceito de Autonomia apresentado pela equipe docente

O conceito de autonomia neste estudo está sendo apresentado como a capacidade do aluno em autodeterminar-se, escolher, apropriar-se e reconstruir o conhecimento produzido culturalmente em função de suas necessidades e interesses. Caracteriza-se pela responsabilização, auto-determinação, decisão, auto-avaliação e compromissos a partir da reflexão de suas próprias experiências e vivências.

Uma das características do conceito de autonomia apresentada por uma integrante da equipe docente é a capacidade do aluno em estabelecer suas necessidades teóricas e selecionar novas referências bibliográficas para a sua aprendizagem.

“...- semana passada um aluno procurou por mim e falou que estava procurando um livro. Perguntei para quê? Ele me respondeu que a sua orientadora havia feito alguns questionamentos e ele precisava encontrar resposta não só na bibliografia disponibilizada no programa. Enfim, ele saiu procurando e encontrou vários textos, na Internet, em revista e até uma tese na biblioteca. O fato de ter ido fazer sua procura a partir de uma provocação da sua orientadora, demonstra que este é um aluno autônomo” (coordenadora).

“Esse aluno,especialmente, ele é um aluno que busca seu próprio conhecimento. Você percebe que ele tem uma atitude mais ativa na busca do conhecimento” (orientadora 2)

Outra característica diz respeito à capacidade do aluno em articular colegas em torno de questões de interesse coletivo. Inclusive, na própria organização do grupo para resolução das situações problema. No entanto, uma outra orientadora percebeu certa dificuldade na formação dos grupos, procurando uma direção da equipe docente. Portanto, pode-se supor que a possibilidade de desenvolvimento da autonomia depende de diferentes fatores articulados. 

Um dos fatores é estabelecido pela relação do professor com o aluno, onde o professor tem como tarefa fundamental provocar o aluno a produzir a sua própria compreensão do que lhe foi disponibilizado ou comunicado. Outro fator é a capacidade do aluno em se tornar mais independente do professor na busca por atender suas necessidades de aprendizagem. Cabe, aqui, uma discussão apontada por Novak (1984), que resgata a responsabilidade do aluno e do professor no processo de aprendizagem.

“...Esperava-se que a aprendizagem dos alunos fosse da responsabilidade do professor, quando, na realidade é da responsabilidade do aluno. Quando os estudantes aprendem acerca da aprendizagem da maneira que recomendamos, podem encarregar-se da sua própria aprendizagem” (Novak, 1984:14)

 Compreender que cada pessoa tem um ritmo próprio de aprendizagem e que também tem interesses diversos na construção do saber, parece ser uma outra característica apontada pelos orientadores.

“Alguns bilhetinhos que eles me mandaram diziam: Olha já comuniquei com fulano, vamos fazer um grupo com tal e tais pessoas e pensamos discutir a realização do caso dessa e dessa maneira. Eu penso que eles estão exercitando a autonomia, porque me informar ou me relatar, é apenas me incluir no processo e não esperar que eu esteja conduzindo” (orientadora 1).

Fazendo uma distinção entre este modelo pedagógico e as propostas mais tradicionais, a equipe acredita que, na pedagogia tradicional, o aluno depende da direção do professor ou tutor na transferência de saber. A garantia de que este aprendizado acontecerá depende de avaliação centrada na assimilação ao conteúdo dado. No entanto, no modelo pedagógico estudado, é necessário que ele elabore e produza uma compreensão daquilo que está sendo estudado e que a comunique. Só se fazem presentes, no processo de EAD, os alunos que escrevem, que se fazem presentes quando mandam suas mensagens, que se comunicam por meio do pensamento sistematizado. Como contraponto à EAD, encontram-se as aulas presenciais, onde os alunos, embora presentes fisicamente, podem estar ausentes intelectualmente ou mesmo emocionalmente, ou ainda, apenas reproduzirem aquilo que lhes foi apresentado. Portanto, para o grupo, autonomia é se fazer presente por meio de uma comunicação efetiva que conjuga conhecimento teórico e prático, fruto de sua reflexão.

É importante ressaltar o depoimento de uma orientadora, durante a entrevista coletiva, concluindo que em “um curso com este modelo pedagógico, não será apenas um curso, mas tantos quantos alunos estejam envolvidos na proposta”. Esta afirmativa ressalta o aspecto da individualidade preservada e a busca por orientar as relações pautadas nas necessidades do aluno, seus interesses, motivações e ritmo.

Concluimos, assim, esta etapa de detalhamento e organização dos dados obtidos durante o processo de investigação. Munidos destas informações, é possível tecer a discussão sobre esta experiência e sobre as categorias da aprendizagem construtivista analisadas.

Capítulo 7

Discussão e Conclusão

7.1 - Concepções dos atores do processo educativo

A aprendizagem construtivista foi compreendida neste estudo, como a relação das três dimensões fundamentais: interatividade, cooperação e autonomia. 

A discussão dos resultados orientou-se no sentido de relacionar o material analisado e o referencial teórico apresentado. Inicialmente, os conceitos definidos teoricamente neste estudo serão recuperados para posteriormente poder confrontá-los às definições e conceitos apontados pelos atores do processo de aprendizagem: equipe docente (coordenador e orientadores) e alunos participantes do curso. Os conceitos trabalhados são: educação a distância, interatividade, cooperação e autonomia. 

7.1.1 - Em relação ao conceito de Educação a Distância
A EAD foi conceituada, neste estudo, como um subsistema da Educação que se caracteriza pela separação física entre os atores do processo de aprendizagem numa relação de comunicação multi-direcional. A mediação é exercida pelo facilitador pedagógico e pelo uso de diferentes tecnologias, na busca da aprendizagem como processo de construção de conhecimento a partir da reflexão crítica das experiências significativas.

A equipe pedagógica do curso piloto conceitua EAD a partir da característica considerada central, a separação física entre professor e aluno, intermediada pela tecnologia, a máquina. O aluno tem acesso ao material pedagógico sem ter a necessidade de se locomover. A construção do conhecimento é um processo individual pautado pelas necessidades do aluno. O professor utiliza mais livremente o seu tempo segundo suas necessidade e as do aluno. A relação pedagógica baseada na motivação e no interesse do aluno é conduzida por meio de estímulos positivos.

Para os alunos, são duas as características da EAD centrais: a separação física e a mediação pedagógica. A separação física é vista positivamente, pois possibilita ultrapassar os problemas decorrentes das longas distâncias geográficas. A mediação tecnológica é sempre pensada a partir da perspectiva da utilização da Internet, havendo poucas referências a outras mídias. Observa-se que a Educação Presencial e a Educação a Distância têm para os alunos o mesmo status. Considerando que ambas as metodologias são estratégicas importantes e válidas para promover a Educação. Esta análise é reforçada quando se observa que as expectativas em relação ao curso a distância vivenciadas pelos alunos são idênticas às que se tem de um curso presencial.

Confrontando os conceitos de EAD apresentados, acima, pode-se perceber que a característica da separação física entre os atores do processo aparece de forma preponderante. Porém, existe uma clara distinção na qualidade desta característica. Para os orientadores e coordenação, a separação física é percebida enquanto um problema a ser superado, pela falta do contato direto e na dificuldade em trocar emoções, que a relação “olho no olho”, diz proporcionar. Cabe ressaltar, que mesmo na forma presencial, é possível não se perceber as emoções e as necessidades do aluno. No entanto, os alunos participantes do curso têm uma avaliação positiva desta separação. Muito embora também apresentem como característica principal a separação física professor-aluno, esta é percebida como aproximação dos geograficamente distantes, uma oportunidade à formação. Ou seja, mais como um espaço de democratização do acesso do que de restrição de contato.

7.1.2 - Em relação ao conceito de Interatividade

Neste estudo, interatividade foi definida como uma inter-relação mediatizada pela comunicação que acontece durante o relacionamento entre indivíduos e grupos em uma comunidade de aprendizagem. O participante avança em suas atividades e habilidades, realizando associações e interligando informações por meio da participação com os outros nas atividades planejadas .

Para os docentes, interatividade é a relação de diálogo e comunicação entre os participantes do curso, pautados pela motivação e interesse dos alunos, e estabelecida por meio de formas de comunicação criativas, que cumprem o papel de superar a falta da relação face a face. Esta comunicação está baseada na relação entre humanos e não entre humanos e a máquina. Esta relação de comunicação e negociação entre parceiros é valorizada, porém permeada pelo medo do erro, uma vez que, para ser interativo, é necessário se fazer presente por meio da troca de mensagens e se expor.

Para os alunos, interatividade é uma comunicação de inter-relação entre vários participantes de um programa de formação com compartilhamento de idéias e de experiências. É uma relação estabelecida durante o contato com o orientador, com os outros alunos e com as ferramentas do programa. Pode ser efetuada por meio de diferentes mídias, dependendo da criatividade dos planejadores dos cursos para que se estabeleçam as trocas de informações. Para o desenvolvimento de processos interativos é necessário que se estabeleça um período de reconhecimento e de aproximação entre os diferentes participantes. Para tanto, é necessário que os contatos aconteçam de forma freqüente e contínua a fim de promover familiaridade entre alunos e equipe docente e o sistema. Os espaços considerados mais adequados à realização da interatividade foram o correio e, principalmente, o fórum, que promovem a diminuição de distâncias e aproximam tanto distantes como os próximos.

A idéia de interatividade neste estudo contempla uma série de aspectos: comunicação entre vários participantes, disponibilidade de informações pelo programa e entre os participantes e aspectos relacionados à dinâmica de desenvolvimento do curso.

A maioria dos alunos e os docentes declararam-se satisfeitos e contemplados pelo programa, avaliando que houve uma intensificação no processo de interação estabelecido entre os participantes no decorrer do desenvolvimento das atividades.

7.1.3 - Em relação ao conceito de Cooperação
As discussões teóricas possibilitaram a aproximação com este conceito de cooperação que acompanhou o estudo. Cooperação é uma relação compartilhada estabelecida entre os participantes do programa no desenvolvimento da aprendizagem e na realização de projetos de interesse comum. Esta relação se caracteriza pela diversidade de experiências e conhecimentos entre os participantes, pelo sistema de combinações e compromissos estabelecidos na solução de problemas significativos.

No entanto, para a equipe docente, a análise das características apresentadas leva à identificação de um conceito que se aproxima da visão de cooperação apresentada neste trabalho, como uma relação coletiva de produção de conhecimento, caracterizada pelo diálogo entre professor e aluno, visando diminuir a relação de hierarquia existente e possibilitando o intercâmbio dos papéis. Esta ação, desenvolvida na dinâmica da aprendizagem vai depender de tempo para a interação, para que se estabeleça uma negociação de interesses e para que possa haver organização de parcerias na resolução de problemas comuns.

Para os alunos do curso, cooperação é uma relação de influência que depende da interatividade exercida entre os participantes do processo, objetivando atender às necessidades de resolução de problemas compartilhados. Para tanto, é necessário que a relação de cooperação seja voltada para atender o interesse comum e relacione pessoas experientes na questão a ser cooperada, ou seja que tenham algo a dizer. O principal espaço de realização de relações cooperativas são as atividades em grupo, durante as discussões dos casos coletivos e no fórum. O correio possui este potencial, desde que possa ser modificado, incluindo a possibilidade de envio de arquivos anexos. Uma característica de cooperação é a procura por referências bibliográficas relacionadas com temas em interface com as várias áreas do conhecimento em saúde e sua disponibilidade aos demais colegas. 

7.1.4 - Em relação ao conceito de Autonomia
No desenvolvimento da aprendizagem, autonomia é a capacidade do aluno em autodeterminar-se, escolher, apropriar-se e reconstruir o conhecimento produzido culturalmente em função de suas necessidades e interesses. Caracteriza-se pela responsabilização, auto-determinação, decisão, auto-avaliação e compromissos a partir da reflexão de suas próprias experiências e vivências.

A equipe docente compreende autonomia como a capacidade de reconhecer e estabelecer as necessidades teóricas e selecionar novas discussões (referências bibliográficas) que possam ajudar na aprendizagem.

A autonomia no desenvolvimento da aprendizagem é vista como dependente da reflexão coletiva, da cultura (papel do aluno e papel do professor) e provocada pela atuação do professor na ação educativa. Materializa-se na capacidade do aluno em articular-se com colegas em torno de questões de interesse coletivo.

Do ponto de vista emocional, alguns fatores ajudam no desenvolvimento da autonomia, como um movimento pessoal de vir a ser, de busca interna por atender as necessidades cognitivas; da capacidade de fazer escolhas diante das opções colocadas pela realidade objetiva; de vencer inibições e os receios de se expor, de se fazer presente por meio da comunicação. 

Do ponto de vista pessoal, a valorização do ritmo próprio e a necessidade de estímulos positivos por parte do professor são elementos desejáveis para a relação de autonomia.

Para os alunos, autonomia é um processo a ser construído durante a vida. Do ponto de vista pedagógico, depende de ações que se desenvolvem de forma individual e coletiva na capacidade de se organizar em grupo, estabelecer atribuições e cumprí-las. Uma característica apontada é a capacidade de discussão e a tomada de decisões no interior do grupo de forma organizada. Do ponto de vista pessoal, depende da possibilidade e da liberdade em alocar tempo e energia em atividades de interesse pessoal, na condução da sua relação de aprendizagem. Neste curso, esta forma de autonomia ficou bastante prejudicada em função da determinação dos prazos para término do curso piloto. As atividades indicadoras como exercício de autonomia foram: a sugestão de bibliografias, as trocas de experiências, de opiniões e de atividades. Os alunos sentiram dificuldade de definir a dinâmica do sistema de influência entre os participantes do grupo. Quando este aspecto foi discutido, ficou claro que, na visão dos alunos, a influência exercida por um aluno sobre os outros provocava um sentimento de perda da autonomia. No entanto, em relação aos orientadores, os alunos revelaram sentir uma necessidade de maior diretividade.

7.2 - Fatores que potencializaram ou que limitaram o desenvolvimento das dimensões da aprendizagem

Nesta etapa, serão apresentados alguns fatores que influenciaram, limitando ou potencializando, o desenvolvimento da interatividade, da cooperação e da autonomia no curso de Gestão Descentralizada em Recursos Humanos do PADRHUS. Esta avaliação foi produzida a partir dos principais fatores levados pelos alunos e equipe docente como relevantes para o desenvolvimento das categorias analisadas. São eles: (1)sócio culturais/humanos, (2)tecnológicos, (3)do modelo pedagógico e (4)fatores ligados às condições de realização do estudo piloto.

7.2.1 - Fatores que potencializaram a interatividade

Os fatores sócio-culturais que potencializaram o desenvolvimento da interatividade foram os relativos ao relacionamento construído entre os atores do processo, marcados pela afetividade e pela troca de mensagens carinhosas que aproximou os atores pelo aspecto também subjetivo (ex. uma orientadora enviava um “cheiro” ao se despedir em suas mensagens).

Os fatores tecnológicos que potencializaram a interatividade foram o uso do correio eletrônico interno ao programa, que serviu de veículo de informações, relacionamento e troca de experiências entre os participantes e o fórum, que se apresentou como ferramenta de maior potencial interativo, proporcionando espaço de compartilhamento das pesquisas realizadas, das opiniões a cerca do tema discutido. 

Fatores do modelo pedagógico que potencializaram a interatividade ancoram-se na possibilidade da troca de experiências significativas, na metodologia das situações problema direcionadas para a realidade cotidiana da área de gestão de recursos humanos em saúde e para os atores envolvidos no ambiente pedagógico de aprendizagem. Esta atividade pedagógica obteve avaliação bastante positiva e foi identificada como próximas da realidade vivenciada pela clientela. O curso possibilitou e estimulou o processo interativo entre os participantes, promovendo troca de experiências e material pedagógico, além de promover debate e mudança de pensamento em torno do tema estudado. O processo de comunicação foi realizado segundo as motivações, interesses e necessidades dos alunos participantes. As trocas de idéias aconteceram especialmente, durante a utilização do fórum e do correio. Nesse sentido, foi avaliado como tendo atendido seus objetivos no tocante a interatividade.

7.2.2 - Fatores que limitaram a interatividade
Os fatores sócio-culturais que limitaram o desenvolvimento da interatividade foram apresentados na inibição dos orientadores frente aos alunos que apresentavam melhor nível de escolaridade, aliada à dificuldade colocada pela característica da relação virtual, que impõe uma exposição maior dos atores, uma vez que só estarão presentes no contexto aqueles que escrevem, enviam mensagens e/ou publicam suas considerações no fórum. Portanto, aqueles que estão mais expostos ao erro e à crítica. Um outro problema apontado é a cultura da relação professor/aluno, fixada no modelo presencial, por meio da presença, nem sempre física, do primeiro. Apontam, também, a resistência ao meio eletrônico, ao medo da máquina. 

Os fatores tecnológicos que limitaram a interatividade foram as falhas de conexão com a UFRJ, fato presente na maioria dos cursos via rede Internet e as dificuldades com o correio do programa, incluindo a necessidade deste em anexar arquivos para envio. 

Alguns problemas relativos aos fatores pedagógicos referidos à interatividade foram identificados pelos atores deste curso como referentes ao início das atividades. Os alunos sugerem que as primeiras atividades do curso sejam o fórum e depois a atividade em grupo. Desta maneira será possível viabilizar a integração e a aproximação antes das tarefas individuais, facilitando trocas sejam experimentadas deste o início do curso. Sugerem, também, que a atuação no fórum seja realizada com discussões que possibilitem maior profundidade nos temas discutidos. Apesar de referirem o correio e o fórum como espaços de maior interatividade, sugerem que outras mídias possam ser utilizadas para aumentar a interatividade. Avaliam como pouco desenvolvido "o espírito" de comunidade de aprendizagem.

7.2.3 - Fatores que potencializaram a cooperação
Os fatores sócio-culturais que potencializaram o desenvolvimento da cooperação foram as relações que se estabeleceram pautadas pela articulação de pessoas com níveis diferentes de conhecimento, experiências e abordagens na Gestão de RH em Saúde e pelo estímulo positivo que marcou o relacionamento entre orientador e aluno. Outro fator foi o sentimento de perda de autonomia relacionada com o aumento de trocas de influência. 

Os fatores tecnológicos que potencializaram o desenvolvimento da cooperação têm no correio do programa e no fórum, seus expoentes máximos, além da menção ao apoio técnico desenvolvido pela analista de sistemas do NUTES/UFRJ.

Quanto à cooperação, o modelo pedagógico foi avaliado como tendo proporcionado consideráveis possibilidades em função da metodologia desenvolvida na resolução das situações problema e da relação estabelecida com a equipe pedagógica. A metodologia de situação problema foi avaliada como bastante pertinente à formação do trabalhador em saúde, pois tem a capacidade de articular pessoas em torno de interesses comuns, podendo trazer para o interior do processo de formação, questões vivenciadas no cotidiano do trabalho em saúde tanto nos casos individuais, como no caso coletivo. Os conteúdos foram percebidos como ajustados e adequados aos principais problemas discutidos no âmbito do trabalho e recursos humanos. Possibilitaram envolver estudo e pesquisa e a aplicação do conhecimento construído à realidade. Uma outra característica deste processo é a possibilidade de identificar diferentes visões de um determinado problema enriquecendo a análise da situação. Quanto ao relacionamento com a equipe pedagógica, as potencialidades foram relatadas em função da relação orientador/participante, pautada pela problematização das questões levantadas pelo aluno, sem conotações reprovativas, e sim pelo estímulo positivo à busca por soluções coerentes. Nesse sentido, menos do que verificar acertos e erros, a equipe buscou perceber como foi desenvolvido o pensamento, quais foram suas justificativas e como foram fundamentadas. O trabalho cooperativo envolveu a equipe docente e os alunos participantes na discussão realizada no fórum. 

7.2.4 - Fatores que limitaram a cooperação

Os fatores sócio-culturais que limitaram o desenvolvimento da cooperação foram a inibição inicial dos participantes em realizarem trocas virtuais. A análise apontou para a necessidade de atividades que levem a uma mudança na cultura da relação com os orientadores, ainda não vencida, de que os professores atuem como tutores, tutelando e conduzindo a relação de aprendizagem.

Os fatores tecnológicos que limitaram a cooperação foram as dificuldades já citadas com o uso do correio, na impossibilidade de envio de arquivos e a ausência de outras mídias que poderiam dar suporte às falhas da Internet. No entanto, resguardando o fato que neste curso o veículo de comunicação é a rede eletrônica, outras formas de comunicação poderiam ter sido melhor utilizadas para dar suporte técnico ou outras demandas realizadas, até mesmo sob a iniciativa dos atores envolvidos no processo.

Foram apresentados diferentes fatores que limitaram a cooperação referente às questões de ordem pedagógica, como: a pouca discussão e aplicação das recomendações acordadas nos planos de atividades, elaborados em conjunto pelos orientadores e os alunos participantes. Este plano de atividade continha todo o roteiro de questões a serem trabalhadas, prazos e foi elaborado de forma negociada. No entanto, o plano de trabalho foi pouco utilizado e pouco referido pela maioria dos atores envolvidos no curso nesta avaliação. Uma dificuldade enfrentada, diz respeito à falta de um período de aproximação e entrosamento entre os participantes que possibilitasse o reconhecimento de parceiros para as atividades realizadas de forma coletiva. Estas questões podem ter influenciado a dificuldade e a falta de entrosamento identificado por alguns dos atores do processo. Uma outra justificativa para esta dificuldade de relação, principalmente nos momentos iniciais do curso, foi a ausência de discussões livres sobre questões de interesse da área de recursos humanos, que pudesse integrar todos os participantes.

7.2.5 - Fatores que potencializaram a autonomia
Os fatores sócio-culturais que potencializaram o desenvolvimento da autonomia foram marcados pela ação dos orientadores como facilitadores e pela necessidade de alguns alunos em enfatizar a figura do professor mais diretivo e condutor. A equipe pedagógica apresentou uma análise crítica ao professor tradicional, detentor do saber e o sentimento de pertencimento a uma comunidade de aprendizagem.

Quanto aos fatores tecnológicos que potencializaram a autonomia, a afirmação de que navegar é um percurso de descoberta aparece dentre as poucas referências apontadas sobre. 

Foram apontadas avaliações positivas relativas às funções do modelo pedagógico, referentes à estratégia de capacitação que não distancia o trabalhador de seu ambiente de trabalho. O modelo possibilitou a criação de um sentimento de curiosidade e de expectativa junto aos professores quanto às necessidades apontadas pelos participantes. A equipe pedagógica avaliou como positiva a liberdade na alocação do tempo na EAD. Na atividade avaliativa do curso na resolução das situações problema, a presença do erro foi percebida como uma dinâmica da aprendizagem a ser superada e refletida para possibilitar rever o processo desenvolvido.

7.2.6 - Fatores que limitaram a autonomia

Os fatores sócio-culturais que limitaram o desenvolvimento da autonomia foram o sentimento de insegurança quanto ao uso da tecnologia, exemplificada pela não confiança nas mensagens enviadas, que eram seguidas de confirmação por outras mídias e a necessidade de acompanhamento mais próximo de alguns participantes, principalmente aqueles que exerciam suas atividades na Secretarias de Saúde.

Relativo aos fatores tecnológicos que inibiram a autonomia, pode-se citar as dificuldades encontradas pelos alunos no acesso e reprodução dos textos disponibilizados pelo programa (baixar arquivos e imprimir) como os mais expressivos. No entanto, pode-se acrescentar o custo de acesso e de reprodução do material como um problema a ser considerado.

Os fatores do modelo pedagógico que limitaram a autonomia são apresentados como problemas decorrentes da pouca exploração do programa pelos alunos, diminuindo a sua independência na utilização das ferramentas disponibilizadas pelo programa. A falta de experiências em algumas funções do gestor de recursos humanos dificultou a análise de algumas situações problemas. Um fator considerado importante para o exercício da autonomia são as dificuldades enfrentadas para a resolução das tarefas acordadas. Foi apontada a falta de disponibilidade no trabalho para a realização das atividades, tanto do ponto de vista tecnológico, existência e disponibilidade de acesso ao computador, quanto ao tempo ocupado dentro do espaço de trabalho. Por iniciativa dos alunos, o acesso ao programa passou a ser realizado em suas residências por meio de provedor pago, e realizado principalmente no período noturno, muitas vezes de madrugada. É interessante notar que os alunos tiveram a chancela das instituições onde trabalham para a realizarem o curso. No entanto, não foram criadas condições reais para a sua realização no espaço de trabalho, mesmo entendendo que a formação vai conferir melhoria para este mesmo espaço.

7.2.7 - Fatores ligados às condições de realização do estudo piloto que potencializaram e/ou limitaram a interatividade, a cooperação e a autonomia

O estudo piloto foi desenvolvido em um espaço de tempo considerado curto e inflexível, para o nível de atividades a serem desenvolvidas: leitura dos textos, realização de duas situações problemas de forma individual, uma coletiva, participação no fórum, contato com os colegas e com os orientadores e preenchimento da avaliação formativa disponibilizada pelo programa. Esta situação gerou tensão e, de certa forma, condicionou uma certa uniformidade na sequência e ritmo dos alunos, o que não seria esperado de uma abordagem flexível e aberta em EAD em serviço de Saúde.

Como uma avaliação formativa, o programa ainda necessitava de alguns ajustes só possíveis após este estudo. Nesse sentido, os integrantes participaram do curso com a disponibilidade de estarem realizando uma experiência de EAD.

A equipe pedagógica procurou extrair o máximo de potencialidades desta relação virtual. Para tanto, pode-se perceber o esforço em superar o desconhecimento em algumas ferramentas da Internet e a pouca experiência, por parte de outros, com o computador e de todos com a metodologia de EAD. O interesse suscitado com o curso é materializado no tempo de dedicação na realização das tarefas que ficou em média mais de 7 horas. Outra referência é o fato de dois participantes terem preenchido os questionários, de avaliação deste estudo, por mais de quatro vezes, em função de dificuldades no envio, demonstrando grau de envolvimento com a proposta.

Capítulo 8

Conclusões

Com base na análise dos dados e na discussão do presente estudo é possível concluir que:

(1) O programa, tanto nos aspectos que dizem respeito ao ambiente de aprendizagem na Internet, como em sua dinâmica e modelo pedagógico, foi bem aceito e compreendido pelo conjunto dos participantes, indicando que este modelo de curso, planejado e desenvolvido com base na abordagem construtivista, tem grande potencial para oferecer condições para a formação continuada e permanente de profissionais de serviços de saúde.

(2) As análises da interatividade, da cooperação e da autonomia no programa  podem ser consideradas como fundamentais para a realização de estudos sobre ambientes de aprendizagem a distância mediados pela Internet, uma vez que ficou demonstrada a importância do desenvolvimento destes elementos como estruturadores tanto da dinâmica das atividades, das inter-relações entre os sujeitos envolvidos na ação educativa, como do próprio crescimento dos alunos e  do corpo docente.

(3) O foco do trabalho ficou restrito à percepção dos atores envolvidos no curso piloto sobre a experiência vivenciada e os recursos utilizados. Esta proposta gerou uma enorme quantidade de dados que possibilitou uma análise aprofundada sob este enfoque. No entanto, vários outros recursos e fontes de informações poderiam ser utilizados para elaborar estudos avaliativos sobre educação a distância em ambientes construtivistas de aprendizagem. Entre estes destacamos: o transcript do fluxo de mensagens de correio eletrônico trocadas entre os participantes; o transcript do fórum de discussões para analisar os debates ocorridos e o portfolio  do aluno com todas as atividades realizadas e avaliadas pelos orientadores durante o curso. Estas e outras fontes de dados poderão servir para estudos futuros tanto isoladamente, como para buscar a interação de categorias como interatividade, cooperação e autonomia com a dinâmica ocorrida e  a aprendizagem dos alunos.

(4)  Os quatro principais fatores que contribuíram para potencializar e/ou limitar o desenvolvimento da interatividade, cooperação e autonomia durante a realização do curso foram classificados como: fatores sócio-culturais e/ou humanos referem-se aqueles fatores relacionados com a dificuldade de acesso à Internet, com a falta de familiaridade com o uso da informática, com as dificuldades em se fazerem presentes por meio da escrita como forma de expressão e com a valorização de um modelo de ensino mais diretivo e tradicional; os fatores tecnológicos estão relacionados com o estado da arte da tecnologia e a infraestrutura das redes de comunicação, ainda pouco desenvolvidos em nossa sociedade e que, por isso mesmo,  acarretam certa instabilidade que pode se traduzir na ineficiência do sistema; os fatores relacionados ao modelo pedagógica estão associados às potencialidades da abordagem do programa facilitar a atividade, a reflexão crítica e a aprendizagem significativa do aluno, além de, no caso da educação continuada, viabilizar a integração entre formação e processo de trabalho; finalmente, as condições de realização do estudo, muito embora não seja um fator diretamente ligado ao conhecimento sobre educação e avaliação na abordagem sócio-cultural, é de fundamental importância para todo pesquisador que preocupa-se com a integridade de seus resultados e análises, levando em conta as idiossincrasias do processo de pesquisa na área das ciências humanas.  Estes fatores podem se constituir como elementos de análise em futuros estudos sobre ambientes de aprendizagem a distância. 

(5) No âmbito da Educação Permanente a Distância, o curso demonstrou a possibilidade de se promover um programa voltado para a formação do trabalhador em saúde. Para viabilizar propostas, no entanto, será necessário o empenho das instituições no sentido de promoverem estas iniciativas, em seus aspectos administrativos, tecnológicos, pedagógicos e organizacionais.

(6) A EAD, apesar de ser uma modalidade de ensino de mais de um século, vem passando, hoje, por profundas revisões motivada pelas mudanças no contexto sócio-econômico e pelo avanços tecnológicos no campo da comunicação e da informação. Estamos apenas começando a explorar o potencial destas novas tecnologias neste campo e há, ainda, um longo caminho a se perseguir de pesquisa e desenvolvimento para podermos construir um conhecimento que, de fato, viabilize mudanças qualitativas que possam aproximar as experiências de EAD como uma modalidade daquilo que acreditamos como verdadeira Educação.    
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Anexos 1

Avaliação Piloto Do Curso

Questionário dos alunos
1.Dados de identificação: 

Nome:

Data de nascimento:____/____/____.

Sexo: (    ) masculino             (    )  feminino

Naturalidade:

Nacionalidade:

Instituição de trabalho:

Nível de escolaridade: 

(    )Superior completo (especifique a formação):

(    )Pós-Graduação (especifique a formação):

2.O que você entende por educação a distância? 

3.Você já participou de algum curso realizado na Internet? 

(    )Sim                (    ) Não

Em caso afirmativo,

a).qual (ou quais)?

b).Qual sua opinião a respeito dos cursos citados?

4.Ao ingressar no curso de Gestão de Recursos Humanos, você considera que ficaram claras as informações relativas: 

a).à apresentação do curso?

(    )Sim            (    )Parcialmente         (    )Não

Explique sua resposta:

b).ao contato com o orientador?

(    )Sim            (    )Parcialmente         (    )Não

Explique sua resposta:

c).ao contato com os outros alunos?

(    )Sim            (    )Parcialmente         (    )Não

Explique sua resposta:

d).à orientação/ajuda para utilização do sistema?

(    )Sim            (    )Parcialmente         (    )Não

Explique sua resposta:

5.Quais informações você considera que faltaram ou foram insuficientes em relação: 

a).à apresentação do curso?

b).ao contato com o orientador?

c).ao contato com os outros alunos?

d).à ajuda para utilização do sistema?

6.Quais eram suas expectativas iniciais em relação ao curso? Cite três em ordem de importância: 

1o 

2o 

3o 

7.Estas expectativas estão sendo alcançadas? 

(    )Sim            (    )Em parte        (    )Não

Explique sua resposta:

8.Você considera que a proposta do curso está clara? 

(    )Sim            (    )Em parte        (    )Não

Explique sua resposta:

9.Com que freqüência você tem trocado idéias e/ou experiências com os outros participantes do curso? 

10.Com que freqüência você tem trocado idéias e/ou experiências com seu orientador? 

11.Como você avalia os conhecimentos/experiências adquiridos durante o curso para sua prática profissional? 

(    )Totalmente adequados

(    )Parcialmente adequados

(    )Não tem opinião

(    )Totalmente inadequados

Explique sua resposta:

12.Como estão sendo realizadas as atividades em grupo (ex: Fórum, resolução de situações problema em grupo, discussões/trocas por "correio" etc.)? 

(    )com muito controle do orientador

(    )parcialmente controladas pelo orientador

(    )sob total iniciativa dos alunos participantes

(    )não estão acontecendo no meu curso

13.Você teve oportunidade de sugerir alguma atividade ao orientador ou aos colegas do curso? 

 (    )Sim                  (    )Não

a).Em caso afirmativo, quais?

b).Suas sugestões estão sendo bem recebidas pelo grupo?

14.Você tem se sentido influenciado pelas sugestões ou experiências de algum colega de curso na realização de suas atividades? 

(    )Sim            (    )Em parte        (    )Não

Explique sua resposta:

15.Você tem se sentido influenciado pelas sugestões ou experiências do orientador do curso na realização de suas atividades? 

(    )Sim            (    )Em parte        (    )Não

Explique sua resposta:

16.Você teve a oportunidade de sugerir algum material pedagógico (texto, endereço na web, livros etc) para os participantes do curso? 

(    )Sim          (    )  Não

Em caso afirmativo:

a).Quais foram suas sugestões?

b).Suas sugestões estão sendo bem recebidas pelo grupo?

17.Como têm sido realizadas as atividades em grupo? 

(    )muito discutidas e/ou negociadas

(    )discutidas e/ou negociadas

(    )pouco discutidas e/ou negociadas

(    )sem discussão e/ou negociação

Explique sua resposta:

18.Você considera que os conteúdos das "situações problemas" abrangem os principais problemas da gestão de recursos humanos em saúde em seu contexto de trabalho? 

(    )Sim            (    )Em parte        (    )Não

Explique sua resposta:

19.Você teve a oportunidade de sugerir alguma "situação problema" a ser incluída no programa? 

(    )Sim                 (    )  Não

Em caso afirmativo:

a).Qual foi sua sugestão?

b).Você sentiu que sua sugestão foi considerada pelo grupo (incluindo alunos, o orientador e/ou a coordenação do curso) mesmo que não tenha sido implementada nesta versão ?

20.Como você avalia a experiência de aprendizagem por meio de resolução das "situações problemas" apresentados neste programa? 

(    )excelente aprendizagem

(    )uma boa aprendizagem

(    )uma aprendizagem normal

(    )uma aprendizagem regular

(    )uma aprendizagem ruim

Justifique sua resposta:

21.Você participou de alguma atividade organizada pelos outros alunos do curso, sem a interferência dos orientadores ou do coordenador? 

(    )Sim            (    )Em parte        (    )Não

Em caso afirmativo: Quais foram estas atividades?

22.Quantas horas por semana você se dedica ao curso? 

(    )menos de 1 hora

(    )De 1 a 3 horas

(    )De 3 a 5 horas

(    )De 5 a 7 horas

(    )Mais de 7 horas

Como você tem distribuído as atividades do curso neste tempo?

23.A comunicação entre você e o orientador tem sido realizada de forma satisfatória para as suas necessidades? 

 (    )Sim            (    )Em parte        (    )Não

Explique como ela tem acontecido, em geral

24.A comunicação entre você e os a participantes do curso tem sido realizada de forma satisfatória? 

 (    )Sim            (    )Em parte        (    )Não

Explique como ela tem acontecido, em geral

25.No trabalho em grupo (resolução das "situações problemas") existem opiniões divergentes? 

(    )Sim            (    )Em parte        (    )Não

Em caso afirmativo:

a).Como elas estão sendo negociadas?

26.Você considera que o conteúdo proposto foi abordado adequadamente? 

(    )Sim            (    )Em parte        (    )Não

Explique sua resposta

27.Você tem buscado referências bibliográficas além das disponibilizadas pelo programa? 

(    )Sim                   (    )  Não

Justifique sua resposta e, se for afirmativa, cite alguns exemplos.

28.Avalie as afirmativas de acordo com sua opinião, utilizando os critérios numerados a seguir. Por favor, inclua sua justificativa para a avaliação realizada a cada item: 

(1) discordo totalmente

(2) discordo parcialmente

(3) indiferente

(4) concordo parcialmente

(5) concordo totalmente

a).A organização e clareza das informações nas telas do programa possibilitaram que eu escolhesse meu próprio caminho pelo material disponível, de acordo com minhas necessidades e/ou interesses. 

Avaliação (    )

Justificativa

b).Os mecanismos de comunicação viabilizados no programa ("correio", fórum, avisos) possibilitaram que eu me sentisse membro ativo de uma comunidade de aprendizagem "virtual".

Avaliação (    )

Justificativa

c).O "correio" oferece de modo efetivo troca de idéias e experiências para o trabalho em grupo a distância.

Avaliação (    )

Justificativa

d).O relacionamento estabelecido com o orientador tem sido produtivo e enriquecedor para a minha aprendizagem.

Avaliação (    )

Justificativa

e).Meus interesses e necessidades foram sempre considerados nas orientações recebidas.

Avaliação (    )

Justificativa

f).O modelo pedagógico do programa possibilita ao aluno estabelecer seu próprio plano de trabalho de acordo com suas características (ex: necessidades profissionais, nível de conhecimento prévio). 

Avaliação (    )

Justificativa

g).O modelo pedagógico estimula a comunicação com os outros participantes.

Avaliação (    )

Justificativa

h).O modelo pedagógico promove a troca de experiências entre os participantes na discussão dos problemas propostos.

Avaliação (    )

Justificativa

i).O fórum possibilita o amplo debate de idéias em torno de temáticas referentes a gestão de recursos humanos em saúde.

Avaliação (    )

Justificativa

j).A linguagem dos textos, em geral, é de fácil compreensão.

Avaliação (    )

Justificativa

k).O nível de profundidade dos textos disponíveis é adequado à proposta do curso. 

Avaliação (    )

Justificativa

Muito obrigada.

Anexo 2

ROTEIRO DE OBSERVAÇÃO DAS REUNIÕES ENTRE COORDENADOR E ORIENTADORES

1) Data:_____/____/_____. 

2) Local:______________________________________________

3) Participantes:________________________________________
______________________________________________________________________________________________________________________________________________________
4) Início:_____________________ Término:_________________
5) Ambiente:

______________________________________________________________________________________________________________________________________________________

6) Relacionamento entre os participantes:

____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

7) Comportamento durante a reunião:

____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

8) Como usam os equipamentos tecnológicos:

____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

9) Dificuldades percebidas:

____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

10) Benefícios percebidos:

____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

11) Sugestões:

____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

12) Outras informações:

____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

13) Como esta sendo realizada a avaliação dos alunos:

____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

14) Como esta sendo realizada a metodologia utilizada:

____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

Anexo 3

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM O ORIENTADOR

1) Dados de identificação

Nome:_____________________________________________________

Data de nascimento: _____/_____/_____

Formação profissional:________________________________________

Instituição de trabalho:________________________________________

2) Você já possuía experiência em educação a distância? Qual? 

3) Na sua opinião o que é necessário para que ocorra aprendizagem?

5) Qual o principal papel do orientador em um programa a distância?

6) Quais as principais dificuldades que você identifica para a exercer a função de orientador?

7) Cite as principais vantagens da concepção proposta pelo curso?

8) Cite as principais desvantagens da concepção proposta pelo curso?

9) Como você caracteriza o aluno deste curso?

10) Na sua opinião, como o curso está estruturado e desenvolvido, atingirá sua finalidade
?

11) Na sua opinião a proposta metodológica do curso, está adequada ao perfil dos alunos?

12) Com base em sua experiência de orientação, como têm se dado a negociação das tarefas propostas pelo curso?

13) Em que atividades você percebe mais autonomia por parte dos alunos?

14) Como você classifica a interatividade do programa?

15) Como você classifica a cooperação proposta pelo programa? 
vi
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