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Resumo

Formar profissionalmente pessoas para atuar em um pais € uma
tarefa complexa e de responsabilidade social acentuada. O
desenvolvimento de comportamentos profissionais ocorre por meio
da formacdo e atualizacdo técnico-cientifica a distancia ou
presencial. Objetivos de ensino de um curso sdo definidos como
comportamentos que estudantes deverdo apresentar como
profissionais ao lidarem com necessidades sociais de uma regido ou
pais. Quanto mais os objetivos de ensino estiverem descritos de
modo preciso, claro e completo, mais orientadores serdo para que 0s
profissionais responsaveis pelo curso de formacdo tomem decisdes
mais acertadas em relacdo aos procedimentos de ensino e de
avaliacdo. O objetivo desta pesquisa foi analisar a relagdo entre
objetivos de ensino e procedimentos de avaliagdo de desempenho de
estudantes de um curso de formacao profissional na modalidade de
educacdo a distancia. O curso foi ofertado na modalidade a distancia,
em 2014, com carga horéria de 120 horas, e publico-alvo composto
de conselheiros e liderangas comunitarias que atuavam com o tema
prevencdo do uso de drogas. As fontes de informac6es foram o Guia
do Cursista e o instrumento de avaliacéo de desempenho, obrigat6rio
para obtengdo de certificacdo. Os resultados indicam que dos 11
objetivos do curso, foram derivados 83 objetivos de ensino. A
maioria dos objetivos gerais e especificos do curso foi constituida de
expressdes amplas, imprecisas e metaforicas, além de multiplos
verbos (substantivados) no mesmo objetivo. Na avaliacdo de
desempenho do estudante, todos os comandos gerais dos itens do
instrumento de medida enfatizavam comportamentos académicos e
ndo aqueles necessarios a atuacdo profissional, tendo em vista que
foram escritos de modo amplo e impreciso. Ha, entretanto, uma
relacdo bem restrita e direta entre um conjunto de objetivos de
ensino e o0s comportamentos derivados dos comandos gerais do
instrumento de medida. A analise da relagdo entre os objetivos de
ensino e os procedimentos de avaliagdo de desempenho do estudante



indica a necessidade de novas proposicbes para auxiliar na
programacdo de comportamentos profissionais desenvolvidos por
meio de cursos de formagao profissional na educagéo a distancia.
Palavras-chave: objetivos de ensino; avaliacdo de desempenho;
formacao profissional; educacéo a distancia.



Abstract

To train people to work professionally in a country is a complex
social responsibility task. The development of professional
behaviors occurs through training and the technical-scientific
updating process in distance or face-to-face. Courses teaching
objectives are defined as behaviors that students must present as
professionals when dealing with social needs of a region or
country. The more the teaching objectives are accurately and
clearly written, the more guiding they will be to professionals
responsible for the training course to make better decisions
regarding teaching and assessment procedures. The aim of this
research was to analyze the relationship between teaching
objectives and student’s performance assessment procedures in a
distance education professional training course. The course was
offered as distance education in 2014, with 120-hours workload,
and an audience of counselors and community leaders who
worked with drugs’ abuse prevention. The information sources
were the Guia do Cursista, which is a student guide, and the
performance assessment tool that was required to be completed
in order to obtain certification. The results indicate that 83
teaching objectives were derived from the 11 objectives of the
course. Most of the general and specific objectives of the course
were constitued of broad, vague and metaphorical expressions, as
well as multiple verbs (nouns verbs) were repeated on the same
objective. At the student's performance assessment, all the
general commands from the measure’s items emphasized
academic behaviors rather than behaviors necessary for
professional work and this is because the items were written with
a broad scope and in a vague manner. However, there is a very
narrow and direct relationship between a set of teaching
objectives and the behaviors derived from the general command
of the measurement instrument. The analysis of the relationship
between teaching objectives and students’ performance
assessment procedures indicates the need for new proposals to
assist in the programming of professional behaviors developed
through distance education training courses.
Keywords: teaching objectives; performance assessment;
professional qualification; distance education.
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Apresentacao

O objetivo desta pesquisa é analisar a relacdo entre objetivos de
ensino e procedimentos de avaliagdo de desempenho de estudantes de
um curso de formacgdo profissional na modalidade de educacdo a
distancia. O interesse pelo tema de estudo se originou das reflexdes
pessoais da pesquisadora e da necessidade de que a populacéo brasileira
seja qualificada para que empregos sejam assegurados e necessidades
sociais atendidas, uma vez que 0 pais esta enfrentando problemas de
escassez de forga de trabalho (Araujo & Lima, 2014).

Do ambito da justificativa pessoal da escolha do tema da
pesquisa, o0 titulo da pesquisa representa a histdria académica,
profissional e pessoal da pesquisadora. Filha de professora e estudante
assidua, ainda na escola, identificava alguns processos educacionais que
poderiam ser aprimorados, embora ndo tivesse muitas oportunidades
para se expressar. J& na universidade, criou um campo de estigio em
escolas publicas, nas quais pdde estudar mais profundamente as
interacdes entre 0s comportamentos de professores e de estudantes, com
base nas contribuicbes da anélise experimental do comportamento.
Paralelamente a esse trabalho, no Gltimo ano de faculdade, fez estagio
em psicologia organizacional. Tinha, dentre outras fun¢des, produzir e
executar capacitacbes para profissionais de diversas areas do
conhecimento. Mapeava comportamentos que pareciam ser relevantes
serem aprendidos por esses profissionais e tentava “programar” o ensino
com base no que havia aprendido até entdo. Logo em seguida, passou no
mestrado e teve a oportunidade de trabalhar no laboratério Fator
Humano com educacdo de profissionais, na modalidade da educacdo a
distdncia no ambito da avaliacdo de desempenho. Depois de muitas
aulas, leituras, supervisdes e sinteses das experiéncias de vida, a
elaboracdo desta dissertacdo criou forma e conteldo, orientada pela
relevancia social, pessoal e cientifica de produzir conhecimento para
responder ao problema da pesquisa.

Do ponto de vista social e cientifico acerca da relevancia do
tema da pesquisa, os dados de que muitos brasileiros adultos tém baixo
grau de escolaridade e ndo possuem formacdo de nivel superior
evidenciam a necessidade de ser produzido conhecimento sistematizado
acerca da qualidade dos aspectos dos cursos que formam (ou deixam de
formar) esses profissionais no Brasil. Informag6es da Organizagédo para
a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE, 2013) indicam
que, em 2011, 53% dos adultos com idades entre 25 e 34 anos tinham
ensino médio completo no Brasil, contra 26%entre individuos entre 55 a



64 anos. Estes nimeros estdo abaixo da média dos 34 paises-membros
da organizacdo, que indicam que, também em 2011, 75% das pessoas
entre 25 e 64 anos tinham ensino médio completo, contra 43% para 0
mesmo segmento no Brasil. Conforme o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (2012b), considerando os estudantes de 18 a 24
anos de idade no Brasil, em 2012, quase metade ainda ndo havia
completado a trajetdria da educacao bésica e ingressado na universidade.
E em 2013, no Brasil, considerando os individuos com 25 anos ou mais,
12,3% ndo possuiam instrucdo ou possuiam menos de um ano de estudo.
Agueles que tinham de onze a quartoze anos de estudo representavam
29,9% do pais. E os individuos com quinze ou mais anos de estudo
constituiam 11,9% do pais (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, 2015).

O nivel de qualificacdo da forca de trabalho no Brasil — avaliado
pelo grau de escolaridade de sua populagdo — revela que alguns limites
enfrentados no mercado de trabalho decorrem da qualidade da educacao
no pais (Araujo & Lima, 2014). O Brasil, seguido do Japdo e do Peru,
sdo trés de 42 paises dos quais os empregadores relataram ter mais
dificuldades no preenchimento de vagas das empresas pelas quais sdo
responsaveis (ManpowerGroup, 2015). Segundo pesquisa realizada pela
Fundacdo Dom Cabral (2013) em 167 empresas brasileiras, que juntas
representam mais de 23% do PIB, nove a cada dez delas possuem
dificuldades para preencher suas vagas de trabalho. A escassez de
profissionais capacitados (83,23%) e a deficiéncia na formagdo basica
(58,08%) sdo os principais motivos que dificultam a contratagdo de
profissionais. Relacionando os dados acerca da formacao dos brasileiros
as caracteristicas do mercado de trabalho, percebe-se que a qualidade do
sistema educacional brasileiro possui impacto no desenvolvimento de
comportamentos relevantes de profissionais capazes de lidar com as
demandas do mercado de trabalho do pais. As decorréncias produzidas
pelos profissionais no ambiente onde atuam dependem da aprendizagem
desenvolvidas nos cursos que 0s capacitaram.

A incipiéncia de pessoas que possuem acesso & educagdo e as
decorréncias dessa incipiéncia para o desenvolvimento do pais foi uma
das possiveis razdes pelas quais o governo passou a buscar outras
maneiras de oferecer educagcdo para um grande contingente da
populacdo (Cavalcanti & Strozzi, 2008). Uma dessas maneiras esta
relacionada a oferta de cursos na modalidade de educacéo a distancia.
Por conta de suas caracteristicas - separacdo do professor e do estudante
no tempo ou no espago (Rumble, 2002; Ally, 2004; Belloni, 2011), essa



modalidade possibilitou que o conhecimento que caracteriza uma
profissdo se tornasse continuamente acessivel a grande parte da
populacdo de um pais (Sousa, 1996; Vidal & Maia, 2010). Nesse
sentido, a EaD tornou-se um meio para formar profissionais de
diferentes areas em diversos locais do Brasil, o que torna relevante o
estudo de cursos oferecidos nessa modalidade.

De modo geral, o processo de programacao de um curso possui
algumas etapas com finalidades especificas, mas, em comum: promover
0 desenvolvimento de comportamentos profissionais pelo estudante.
Programar o ensino envolve: 1. selecdo do tema ou assunto do curso,
com base nas necessidades sociais de uma comunidade; 2. elaboracéo de
objetivos gerais e especificos do programa; 3.planejamento de atividades
de ensino para a aprendizagem de cada um dos objetivos; 4.
planejamento de procedimentos de avaliagdo do desempenho do
estudante; 5. planejamento do procedimento de avaliacdo da eficacia de
um programa de ensino; 6. comunicagdo dos programas de ensino, entre
outros (Botomé, 1981). Especialmente acerca dos objetivos de ensino,
gue necessitam ser claros, precisos 0 suficiente e expressar 0
comportamento que o estudante devera apresentar como profissional ao
lidar com as necessidades sociais de uma regido ou pais (Botomé, 1981).
O processo de avaliagdo, o outro fenbmeno da pesquisa, no contexto
educacional é compreendido pelo processo de medir e por intervencdes
com o objetivo de aperfeicoar o desempenho do estudante (Luckesi,
1994, 2011; Botomé & Rizzon, 1997).

A elaboracdo de procedimentos de avaliacdo necessita estar
orientada pelo comportamento expresso no objetivo de ensino. No
entanto, como na maioria das vezes 0s objetivos de ensino ndo estéo
bem delimitados e escritos, é pouco frequente a ocorréncia de avaliacdes
da aprendizagem dos estudantes com base nesses objetivos (Meneses &
Abbad, 2009; Scorsolini-Comin, Inocente, & Miura, 2011). Do ponto de
vista ético, a avaliacdo do desempenho do estudante, orientada por
aquilo que o curso pretende desenvolver, possui a funcdo de proteger a
sociedade contra a¢des de profissionais inabilitados, uma vez que estes,
sendo avaliados com base em critérios claros e precisos, possuem menor
probabilidade de produzirem maleficios as pessoas (Dias, Gontijo, &
Oliveira, 2003), j& que ndo seriam certificados.

Considerando a relevancia cientifica e social deste estudo tanto
para as organizacdes, que sdo fenbmenos socialmente construidos
(Zanelli & Silva, 2008) e que, portanto, dependem da qualidade dos
comportamentos dos profissionais que nelas atuam, quanto para a



sociedade de modo geral, os dados produzidos nessa pesquisa S0
pertinentes a Linha 1, Processos psicossociais e de satde no trabalho e
nas organizacdes, da Area 1, Psicologia das Organizagdes e do Trabalho,
do Programa de P6s-Graduagéo de Psicologia da UFSC. Como esta area
congrega estudos sobre processos psicoldgicos e sociais nos contextos
de trabalho e das organizaces, o tema formacdo de profissionais é
coerente com a producao da érea.

Além disso, o tema desta pesquisa integra o conjunto de
dissertacdes e teses produzidas no Laboratério Fator Humano, dentre as
quais: Klisener (2004), acerca das caracteristicas comportamentais de
pessoas socialmente competentes no trabalho; Schlossmacher (2005),
acerca das competéncias comunicativas em um sistema industrial téxtil;
Miiller (2007), acerca das competéncias profissionais do mediador de
conflitos familiares e Zwierewicz (2013), acerca das competéncias dos
pesquisadores manifestadas em tese de doutorado em psicologia e
educagéo.

A presente pesquisa esta organizada em quatro se¢Bes gerais: 1.
Fundamentos tedricos, na qual encontra-se uma revisdo da literatura
acerca dos fendmenos constituintes do objetivo da pesquisa; 2. Método,
nesta secdo estdo descritos 0s procedimentos realizados para producao
dos dados da pesquisa; 3. Resultados e discussdo, onde sdo encontradas
interpretaces dos resultados a luz da literatura; e, 4. Consideragdes
finais, em que € realizada uma sintese da pesquisa.



| Fundamentos Teodricos

1.1 Educacdo a Distancia: Concep¢des e Caracteristicas

Quem educa, educa alguém para a vida! Ja diriam as maes que
veem seus filhos como pessoas que atuardo no mundo e que, para isso,
necessitam aprender comportamentos relevantes em outros contextos
sociais para além de sua unidade familiar. Depois de uma determinada
idade, as criancas ampliam sua rede de relagdes: passam a frequentar a
escola, onde aprendem comportamentos, que envolvem comunicacao,
interacdo social, autonomia, controle emocional. Com o passar dos anos,
as criangas se tornam jovens que de alguma forma exercerdo uma
profissdo. Dentre as maltiplas dimensfes que constituem a vida das
pessoas, uma delas é a profissional. Em se tratando dessa dimensdo, as
pessoas dependem de ofertas de cursos para se qualificarem. A
necessidade de se inserir em programas de formagdo profissional
(regulares ou complementares), seja como forma de realizagdo pessoal e
social, seja como expectativa de melhoramento da renda ou de
aperfeicoamento de comportamentos profissionais, é um fato relevante
na vida dos individuos e um aspecto fundamental a ser considerado por
guem tem responsabilidade de promover desenvolvimento das politicas
de educagdo.

As possibilidades de formacdo e de qualificacdo profissional,
além das opg¢des regulares promovidas por cursos de graduagdo e
aperfeicoamento profissional, realizadas presencialmente, tem se
concretizado por meio de programas de educacdo a distancia. Assim
Como existem pessoas que tiveram acesso continuo a educacdo regular,
também existem pessoas que nunca tiverem oportunidade de ingressar
na escola por diferentes razdes, seja por terem necessidade de trabalhar
desde muito jovens ou por dificuldade de acesso fisico a ela. Dessa
forma, a educacdo a distancia passou a ser uma das oportunidades para
as pessoas que tiveram pouca ou nenhuma oportunidade de se
desenvolverem profissionalmente e de obterem uma certificacdo
profissional. Para outras pessoas, a educa¢do a distancia passou a ser
também uma das alternativas educacionais de promocdo continua do
desenvolvimento profissional. Mas o que significa educacéo a distancia?
E uma educacio a distancia de quem? E do qué? Estudar a distancia é
estudar sozinho?



Com suas origens nos cursos por correspondéncia (Ruhe &
Zumbo, 2013), as atividades em educacdo a distancia (EaD) possuem
uma histéria de mais de 200 anos. Por exemplo, em 1728, foram
publicados andncios para aulas de taquigrafia por correspondéncia no
jornal Boston Gazette (Iskenderoglu, Iskenderoglu, & Palanci, 2012).
No entanto, ela s6 foi institucionalizada a partir da metade do século
XIX, em Berlim. No Brasil, o marco inicial da educacéo a distancia foi a
criacdo, por Roquete-Pinto, entre 1922 e 1925, da Radio Sociedade do
Rio de Janeiro e de um plano sistematico como meio para ampliar o
acesso a educacdo para a populacdo. Mas foi a partir da década de 70 do
século XX, que a oferta de programa de educacdo a distancia foi
ampliada (Saraiva, 1996). Nessa época, eram utilizadas tecnologias de
comunicacao unidirecional, como radio, televisdo e video. No inicio dos
anos 1990, a comunicacdo passou a ser bidirecional — o emissor e
receptor da mensagem comegaram a interagir, por meio do uso de
computadores e de recursos multimidias. De 2005 em diante, as
principais tecnologias utilizadas na EaD passaram a ser tablets, blogs,
redes sociais. O que distingue a comunicacdo do inicio dos anos 1990
(web 1.0) para de 2005 (web 2.0) é que, neste Ultimo, o avanco da
tecnologia possibilitou uma comunicacdo mais interativa e coletiva em
rede, na qual varias pessoas passaram a interagir ao mesmo tempo de
formas distintas (fala, audio, imagem) e praticamente sem limites, seja
de pessoas ou de informacéo (Ricardo, 2013).

A historia do desenvolvimento da educagdo a distancia est&
associada ao desenvolvimento das tecnologias. Com 0 avanco destas,
cada vez mais passaram a existir diferentes possibilidades de meios de
comunicacdo que auxiliam, se utilizadas planejadamente e com
objetivos definidos, na promogdo do desenvolvimento de desempenho
dos estudantes. Saraiva (1996) afirma que, do material impresso e da
correspondéncia até as mais recentes tecnologias de comunicacdo, a
variedade dos meios de comunica¢do utilizados, isolada ou
combinadamente, explicita a necessidade de que os responsaveis pelo
ensino possuam critérios de selecdo ao escolher uma tecnologia.
Conforme a autora, ao serem selecionados estes critérios, variaveis
como viabilidade, conveniéncia e custo-beneficio necessitam ser
consideradas. Yengin, Karahoca, Karahoca e Uzunboylu (2011)
realizaram um exame conceitual acerca da selegdo de tecnologias no
contexto da educacgdo a distancia. Os autores afirmam que é importante
gue os responsaveis pelo ensino considerem que meios de comunicacao
por si s6 ndo séo suficientes para aprimorar desempenhos de estudantes.
Se for utilizada uma tecnologia de modo néo planejado e orientado por



um objetivo, pouco relevante serd esta tecnologia para estudantes da
EaD.

A educacdo a distancia é referenciada na literatura cientifica por
diversos termos, como: e-learning, aprendizagem virtual, aprendizagem
via internet, ensino a distancia (Ally, 2004). No Brasil, por meio do
Decreto n° 5.622 (Brasil, 2005), de 19 de dezembro de 2005, houve a
regulamentacdo da educacéo a distancia no pais:

Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacdo a distancia

como modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-

pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre

com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacéo e

comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo

atividades educativas em lugares ou tempos diversos (Capitulo.

I, Art. 1°).

Com base na defini¢do oficial (Brasil, 2005), um dos aspectos
definidores da expressdo educacdo a distdncia consiste na ideia de
separacao do professor e do estudante no tempo ou no espago. A énfase
nesse aspecto é apresentada também por Rumble (2002), Ally (2004) e
Belloni (2011). Ao considerar tal aspecto, alguns questionamentos sédo
pertinentes, uma vez que possibilitam maior clareza da expresséo
educacgdo a distancia. O estudante, quando realiza uma tarefa em casa,
mesmo que sua aula seja presencial, estd estudando na modalidade a
distancia? Quando o professor estd no mesmo espago do estudante, mas
sem que haja uma interacdo voltada para aprendizagem, esta havendo
educagdo a distancia? Esses questionamentos indicam que aspectos
definidores da expressdo educacao a distancia parecem ndo ser somente
a nocdo de que o professor e o estudante necessitam estar separados
espacial e temporalmente, mas as condi¢des de ensino criadas pelo
professor também necessitam ser destacadas nessa definicéo.

De acordo com Moore e Kearsley (2008), educacdo a distancia
consiste no planejamento das condi¢des de ensino para o estudante, que
ocorre normalmente em um local distinto de onde o ensino acontece, € é
desenvolvida por meio de tecnologias. Diferente da educagéo presencial,
na qual a condicdo de ensino é também o que o professor faz na
interacdo com o estudante, na educacdo a distancia, a maior parte das
condicdes de ensino é o produto do que o professor desenvolve na
auséncia do estudante. O professor necessita produzir, como resultado
do que faz, orientado pelas caracteristicas relevantes do desempenho do



estudante, condicGes de ensino efetivas que possibilitem ao estudante
aprender, sem a mediacdo direta e constante do professor.

Mas quem assume o papel de professor na educacdo a
distancia? Existe apenas um professor nesse contexto? Belloni (2006)
afirma que as tecnologias de informacdo e comunicacdo produziram
consequéncias na organizagdo da EaD, o que a transformou em uma
estrutura muito complexa e constituida por mdaltiplas tarefas
segmentadas. Por estas razdes, a funcdo do docente também passou a ser
dividida em trés tipos: a) ser responsavel pela concepcao e realizagdo do
curso e materiais; b) assegurar o planejamento e a organizacdo da
distribuicdo de materiais e da administracdo académica; e ¢) acompanhar
0 estudante na maioria das vezes a distancia no processo de ensino-
aprendizagem. Por conta da divisdo do papel do professor, ha autores na
literatura que sugerem uma nomenclatura para cada funcéo do professor
em relacdo as suas responsabilidades: professor-formador e professor-
tutor. O professor-formador, dentre outras atividades, é responsavel por
elaborar estratégias metodolégicas de ensino, por ser um conhecedor e
produtor de conhecimentos que serdo ensinados no curso, por elaborar
0s instrumentos de medida do desempenho do estudante. As
responsabilidades do profissional com esta funcdo estdo associadas a
estratégias organizacionais e de gestdo da atividade pedagogica, mas
podem variar conforme a necessidade de cada curso (Quintais, 2010). Ja
o profissional que interage com o estudante (Emerenciano, Sousa, &
Freitas, 2001), é denominado de professor-tutor (Soek & Gomes, 2008).
Ele é o responsavel pela mediagdo entre 0 que o0 estudante necessita
aprender por meio do material programado e, por esta razdo, tem mais
acesso a eventuais problemas e dificuldades que os estudantes podem
apresentar (Nascimento, Santos, & Araljo, 2012). No &mbito da
avaliacdo, o professor-tutor tem que, dentre multiplas funcgdes, atribuir
notas as tarefas dos estudantes e proporcionar feedback de seu
desempenho (Moore & Kearsley, 2008). Mesmo que na literatura sejam
indicadas diferencas entre os papéis que o professor pode assumir no
contexto da educacdo a distancia, é valido considerar 0s termos
formador e tutor como professor, uma vez que a funcédo deste, de forma
geral, é promover condi¢cBes relevantes e apropriadas para o
desenvolvimento do desempenho do estudante, seja ao planejar as
condi¢des de ensino ou ao executa-las.

O desenvolvimento da tecnologia ndo possibilitou apenas
mudancas no papel do professor no contexto da EaD, mas também
aumentou a oportunidade de acesso a educacdo para a sociedade de
modo mais amplo. Conforme Mugnol (2009), os avangos tecnolégicos



tornaram mais visiveis as possibilidades de desenvolvimento da EaD, o
que contribuiu para o aumento de iniciativas em muitos paises como
Suécia, Inglaterra, Franga, Canada e EUA e mais recentemente o Brasil,
paises esses considerados propulsores da educacdo a distancia. Santos
(2012), por sua vez, demonstra que as tecnologias deram uma nova
dimenséo a EaD, pois com a difusdo da radio e da internet, por exemplo,
foi maximizada a possibilidade de atender um conjunto maior de
pessoas de uma sO vez. Além desse beneficio, por meio do
desenvolvimento da educacdo a distancia, jovens e adultos puderam
passar a ser especialistas em diversas areas do conhecimento, mesmo
gue ndo tivessem tempo suficiente para se dedicarem apenas aos estudos
(Frota, Alexandrino, & Filho, 2013). A modalidade de EaD também
possibilitou aos estudantes que se deslocassem menos para estudar, o
gue gerou economia de tempo e dinheiro e possibilitou também que os
estudantes administrassem o tempo e local de estudo, conforme seu
ritmo de vida (Valente, 2003; Amorim, 2012).

Em muitas das definicdes na literatura acerca da educacdo a
distdncia, € destacada a nocdo de que o professor e o estudante
necessitam estar separados espacial e temporalmente, mas outro aspecto
relevante que também merece destaque é de que, na educacdo a
distancia, as condicdes de ensino sdo criadas pelo professor em um local
diferente de onde o ensino ocorre e, na maior parte do tempo, na
auséncia do estudante. O desenvolvimento da EaD no mundo ocorreu
em fungdo das tecnologias de informacdo e comunicagdo e, em funcéo
desse desenvolvimento, mdaltiplas decorréncias aconteceram: a) o
processo de interagdo entre os estudantes de um curso a distancia se
tornou mais dinamico; b) o papel do professor foi segmentado, o que
resultou na atuacdo de multiplos sujeitos nessa modalidade de educagdo
como docentes; ¢) mais cidaddos passaram a ter acesso a educagédo, uma
vez que, por meio da educacdo a distancia, as pessoas ndo necessitaram
mais se descolarem de seus locais de trabalho e moradia para estudarem
e uma quantidade maior de pessoas puderam ser atendidas em um
mesmo tempo. Além de possibilitar o desenvolvimento de todos estes
aspectos, por meio da modalidade de educacdo a distancia, outra
oportunidade para o desenvolvimento de pessoas de uma nacdo foi
produzida: as pessoas passaram a poder se qualificar continuamente e
associar sua experiéncia com intervencdo direta sobre fenbmeno de
interesse a sua formacdo profissional formal. Mas o que é formagéo
profissional? E qualificacdo profissional? Ha relacdo entre estes dois
fendmenos? Existe relagcdo entre formacdo profissional, qualificagéo
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profissional e educacdo a distancia? Quais sdo as caracteristicas dessa
relacdo?

1.2 Formacéo de Profissionais e Educacéo a Distancia

“Quanto mais me capacito como profissional,

quanto mais sistematizo minhas experiéncias, quanto mais me utilizo do
patrimdnio cultural, que é patriménio de todos e ao qual devo servir, mais
aumenta minha responsabilidade com os homens”.

(Freire, 1989, p. 20)

Paulo Freire (1989), ao examinar 0 compromisso do
profissional com a sociedade da qual faz parte, indica que, a medida que
¢ qualificado para intervir sobre ela, sua responsabilidade social
aumenta. Quando uma pessoa é formada para atuar com determinado
fendmeno, seja ele fisico ou social, passa a estar apta a produzir a maior
guantidade de beneficios possiveis e reduzir eventuais danos a sua
comunidade, uma vez que sua qualificacdo deveria possibilitar
intervencBes em diferentes niveis, seja na prevencdo de situacdes que
envolvam riscos ou na atenuagdo de sofrimentos (Stédle, 1996; Assini,
2011; Stédile & Botomé, 2013). Mas o que significa atuar
profissionalmente? E apenas intervir com base na demanda do mercado
de trabalho? Ser responsavel socialmente é entdo atender as atividades
gue sdo solicitadas rotineiramente ao profissional? Botomé e Kubo
(2002) indicam que a atuacdo profissional implica mais do que
apresentar praticas existentes e atender demandas de organizagdes ou de
pessoas isoladamente. Para que seja garantido 0 compromisso ético do
profissional com a sociedade, é necessario que este intervenha em
problemas e necessidades sociais para modificar situagdes, de forma a
promover o maximo de beneficios possiveis para as pessoas envolvidas
nelas. A educacdo nesse contexto ganha relevancia, pois, por meio dela,
pessoas sdo habilitadas a agirem de modo que os resultados de suas
acles sejam significativos para aqueles que compdem a sociedade da
gual cada um faz parte (Ribeiro, 1969; Botomé, 1981). Nesse sentido,
uma das funcdes da educacdo é possibilitar que mais cidaddos tenham
acesso ao conhecimento e que, com base nele, sejam capazes de
produzir novas e melhores solugGes para os problemas e as necessidades
sociais.

Ao considerar que por meio da educacdo as pessoas aprendem a
promover mudancas em dire¢cdo ao desenvolvimento da sociedade e que
este ocorre muitas vezes quando as pessoas atuam profissionalmente, é
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possivel afirmar que existe uma relacdo de dependéncia entre formagédo
profissional e educacdo. Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB) (Brasil, 1996), a qual estabelece as diretrizes e bases da
educacdo brasileira, estd indicado que, além das universidades e dos
cursos técnicos, a educacdo basica também é responsavel por criar
condicdo para que o estudante progrida no trabalho. Mourdo e Puente-
Palacios (2006) consideram que a formacdo profissional é parte da
formacao educacional, tendo em vista que na formacéo educacional ha
preocupacdo com a formacdo do individuo como cidadéo e, por isso,
também como profissional (Ferretti, 2004).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil,
1996) estabelece que a educagdo escolar é composta por niveis e
modalidades de ensino, como pode ser examinado na Figura 1.

‘NfVEIS E MODALIDADES DE EDUCAGAO E ENSINO ‘

’ o
- (=
[ ensinoFUNDAMENTAL | EDUCACAO BASICA |« %
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=}
ENSINO MEDIO g
=
= B o
ENSINO SUPERIOR EDUCA(;EO PROFISSIONAL
ETECNOLOGICA®

Figura 1. Niveis e modalidades de ensino da educacéo escolar.
Fonte: Brasil (1996)

* A Educacao Profissional e Tecnolégica inclui cursos e programas de:

- Qualificacdo profissional, inclusive na formagdo inicial e continuada de
trabalhadores. Os cursos de formacdo inicial e continuada de trabalhadores
compreendem capacitacdo, aperfeicoamento, especializagdo e atualizacdo de
aptiddes para o trabalho e vida social, ocorrendo em todos os niveis de escolaridade.

- Educacdo profissional técnica de nivel médio.

- Educacéo profissional tecnoldgica de graduacéo e de p6s-graduagéo.
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Na Lei de Diretrizes Basicas da Educacdo (LDB) (Brasil, 1996)
ndo ha precisdo acerca de quais processos se referem as expressdes
gualificacdo profissional e formacdo profissional. Nesse sentido, ha
necessidade de delimitar os aspectos que constituem estas duas
definicoes.

Na literatura cientifica, existem autores que sinalizam a
distin¢éo entre formacéo profissional e qualificacdo profissional. Cattani
(2002) define formacdo profissional como processos educacionais que
ocorrem em institui¢ces formais de ensino ou organizacGes empresariais
e que possibilitam o sujeito desenvolver conhecimentos conceituais,
técnicos e operacionais associados & producdo de bens e servigos. Na
definicdo de formacdo profissional proposta pela CIME - Comisséo
Interministerial para o Emprego (2001), a énfase recai sobre as
atividades que possibilitam ao sujeito desenvolver conhecimentos
conceituais, técnicos e operacionais. Kober (2004), ao discutir a
definicdo de qualificacdo profissional, relaciona-a com a de formacao
profissional. Para a autora, o sujeito é qualificado profissionalmente por
meio da formagdo profissional, que tem como finalidade aprimorar
habilidades para o exercicio de funcdes especificas para o trabalho. Para
Mourdo e Puente-Palacios (2006), qualificacdo profissional €
compreendida como conjunto de habilidades, competéncias e
conhecimentos de que o0 sujeito dispde para desempenhar
profissionalmente. As autoras também citam tal expressdo quando
discutem a relacéo entre formacéao profissional e desemprego e indicam
gue quem tem acesso & formacdo profissional tem menos chance de
enfrentar o desemprego.

Com base nas definigcdes apresentadas por CIME - Comissao
Interministerial para o Emprego (2001), Cattani (2002), Kober (2004) e
Mourdo e Puente-Palacios (2006), a formacdo profissional é um
conjunto de a¢des organizadas, com fins educacionais, que possibilita
que o processo de qualificacdo profissional ocorra. Dessa forma, as
expressbes formacdo e qualificacdo profissional, que aparecem em
Brasil (1996), podem ser consideradas equivalentes no sentido de
“formagao profissional”, tal qual definidos pelos autores como recursos
para qualificagéo.

Constitucionalmente, no Brasil, a educacdo é um direito de
todos (Brasil, 1988), mas, por multiplas razbes, nem todos os brasileiros
usufruem deste direito (UNICEF, 2012). Conforme dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (2012a), no Brasil, em
2010, mais da metade da populagdo com dez ou mais anos de idade ndo
havia tido oportunidade para estudar (5,74%) ou ainda ndo tinha
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concluido o ensino fundamental (44,50%). O mais alto nivel de
educacdo da outra quase metade da populacdo distribuia-se entre aqueles
que completaram o ensino fundamental (18,32%), o ensino médio
(23,54%), 0 ensino superior (7,46%), o0 mestrado (0,32%) e o doutorado
(0,12%). Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais — INEP (2014), o Brasil, em 2012, possuia cerca de 13
milhdes de analfabetos absolutos com 15 anos ou mais de idade. Para
Cavalcanti e Strozzi (2008), a incipiéncia de pessoas que possuem
acesso a educagdo é uma das possiveis razfes pelas quais o governo,
apoiado em instituicdes de ensino publicas e privadas, passou a buscar
outras maneiras de oferecer educagdo para um grande contingente de
pessoas, como ocorreu com educagdo a distancia. Cavalcanti e Strozzi
(2008) corroboram Sousa (1996), o qual afirma que a EaD vem sendo
utilizada no mundo para possibilitar que o conhecimento se torne
continuamente acessivel & grande parte da populagéo de um pais.

A educacdo a distancia é uma alternativa que possibilita, em
algum grau, que pessoas sejam formadas e qualificadas para intervirem
sobre 0 mundo e gerar beneficios sociais para determinada comunidade.
Além de ser uma modalidade de educacdo que oferece condicdes para
que informagdes sejam divulgadas e aprendidas por muitas pessoas ao
mesmo tempo, ela cria também a oportunidade para que profissionais e
ndo profissionais tenham mais acesso a formacdo continuada, o que
aumenta a probabilidade de que os estudantes de cursos de EaD se
tornem cada vez mais aptos para intervirem, com grau de refinamento,
nas necessidades da sua comunidade. Para Belloni (2006), a formacédo
continuada é um dever da sociedade e do Estado, pois, por meio dela,
sdo providas oportunidades para que as pessoas sejam qualificadas
continuamente, o que por decorréncia possibilita que as necessidades de
uma sociedade sejam atendidas a partir do conhecimento mais
atualizado que se tem em determinada &rea.

A educacdo a distancia necessita ser entendida como um meio
de formacdo continuada para profissionais de diversas areas de
conhecimento (Lobo Neto, 2000). Por ser mediada por tecnologias da
informacdo e comunicacdo, pode ser utilizada no ambiente corporativo,
0 que possibilita a promocédo de eventos educacionais com finalidades
especificas e a ampliacdo e 0 acesso as oportunidades de treinamento a
diversos trabalhadores (Abbad, Zerbini, & Souza, 2010). Na area da
salde, Oliveira (2007) destaca a EaD como possibilidade de acesso a
formacdo continuada para profissionais que atuam com outras areas de
conhecimentos além daquelas de sua formacao original. Pereira, Laranjo
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e Fidalgo (2012), por sua vez, demonstram o papel da EaD como meio
de promocdo de formacdo continuada de professores, pois, como sao
responsaveis pela formacdo de outras pessoas, necessitam estarem
continuamente atualizados.

A educacdo a distancia passou a tornar mais acessivel a
formacéo continuada para os profissionais se qualificarem. Em 2011, o
ndmero de concluintes nos cursos autorizados® e livres? foi de
1.869.090, sendo 138.385 nos autorizados (7,4%) e 1.730.705 nos livres
(92,5%) (Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia, 2012). Em
2012, o nimero de concluintes nos cursos autorizados e livres foi de
1.548.225, sendo 122.092 nos autorizados (7,9%) e 1.426.133 nos livres
(92,1%) (Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia, 2013). No
entanto, na LDB, a garantia de uma formacdo continua ocorre apenas
aos profissionais de educagdo. Na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Brasil, 1996), € indicado no artigo 63, paragrafo Ill,
gue os institutos de educacao superior manterdo programas de formacao
continuada para os profissionais da educacdo dos diversos niveis.
Também é ressaltado, em seu artigo 62, que na formagéo continuada e
na capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo ser utilizados
recursos e tecnologias de educacdo a distancia (Brasil, 1996). Mas e 0s
outros profissionais? Estes ndo terdo acesso a formagdo continuada
garantida pela lei?

Botomé (1996) demonstra que a universidade possui como
papel produzir conhecimentos e torna-los acessiveis, que constituem as
bases para o desenvolvimento de consciéncia critica e de qualificacdo
profissional para uma intervencdo eficaz, eficiente e relevante das
pessoas no contexto social onde vivem. O autor discute que 0 acesso ao
conhecimento por meio do ensino pode ser examinado sob dois pontos
de vista: a) dos estudantes que utilizam o conhecimento para agir diante
das situacdes e problemas encontrados em sua atuacdo na sociedade; b)
da populagdo que depende das acBes desses profissionais estudantes
guando exercerem o trabalho ou vivenciarem o cotidiano em relag¢do ao

1 «“Curso oferecido por institui¢do credenciada e que necessita de autorizagio ou
reconhecimento de 6rgdo normativo municipal, estadual ou federal para ser
disponibilizado a um publico interessado.” (Associac@o Brasileira de Educacao
a Distancia, 2013, p.16).

2 “Curso que nio precisa de autorizacdo de drgio normativo para ser oferecido
ao publico interessado” (Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia, 2013,
p.16).
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qual a escola os qualificou para lidar. Por esta razéo, o autor propde que
as atividades de extensdo para todas as areas de conhecimentos
oferecidas pelas universidades necessitam abranger cursos de
atualizacdo cientifica, de aperfeicoamento profissional, de ampliacéo
cultural, de expansdo da formacdo universitaria, de especializacdo
técnica e outros que constituem meios para que haja pela populagédo
mais acesso ao conhecimento existente. Ao considerar que a
universidade deveria possibilitar que as pessoas de diferentes areas do
conhecimento tivessem acesso continuo a educacdo, por meio de
atividades de extensdo por exemplo, sua principal caracteristica deveria
ser a produgdo e disseminacdo de conhecimento para toda sociedade.
Nesse sentido, é relevante salientar que a educacgdo a distancia € apenas
um dos meios que aumentam o acesso de profissionais a educagdo
continuada para um contingente grande de pessoas, mas esta ndo pode
ser a Unica via de acesso & educacéo para a populacéo, uma vez que as
pessoas necessitam ter condicdes garantidas para que possam ir a
universidade, como espaco fisico e social, a medida que lidam e atuam
com os problemas da sociedade.

Por meio da educacdo a distancia mais pessoas passaram ter
acesso ao conhecimento, seja como a primeira oportunidade para se
qualificarem ou como opcdo para se formarem continuamente. Com
base de sua formacdo, é desejavel que as pessoas passem a intervir
socialmente e modifiguem a realidade onde atuam para gerarem
beneficios sociais e atenuarem o sofrimento da populagdo.
Especialmente quando hd muitas pessoas sendo formadas em cursos na
modalidade de EaD, é pertinente serem estudados aspectos desses
cursos, uma vez que, por meio deles, uma quantidade expressiva de
pessoas sdo qualificadas para intervirem e modificarem a realidade a
partir dos comportamentos que foram desenvolvidos e avaliados nesses
cursos. Além disso, por conta da educacéo a distancia possuir alto poder
de difusdo, é necessario garantir a qualidade dos programas oferecidos
nessa modalidade, o que aumenta a responsabilidade de quem elabora o
material, acompanha o desenvolvimento do desempenho dos estudantes,
realiza avaliagdes.
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1.2.1 Caracterizagdo dos Ambitos de Atuacéo e Elaboragdo de Cursos de
Formacéo Profissional

Qualquer profissional que intervém por meio do exercicio
profissional necessita se questionar: para que estou intervindo sobre a
realidade? Uma das possiveis respostas seria “para produzir bem-estar
para meu cliente”, outra seria “para evitar a ocorréncia de doengas em
uma comunidade”. Independente da abrangéncia do resultado da atuagio
do profissional, saber caracterizar o que é necessario ser produzido em
uma dada realidade é condicdo bésica e orientadora da atuacdo desse
profissional. N&o ter clareza de sua fungdo traz no minimo duas
decorréncias: qualquer resultado que o profissional produza e que ndo
traga prejuizos perceptiveis ao cliente serdo tidos como aceitaveis, e
muitas necessidades sociais podem ndo ser atendidas, uma vez que nem
o profissional e nem a comunidade em geral sabem a respeito das
caracteristicas dos fendmenos passiveis de serem modificados,
dependendo do alcance da intervencdo do profissional que for
considerado.

Sao ambitos de atuacdo profissional “promocdo”, “prevengdo”,
“reabilitacdo” que na literatura da satde recebem o nome de nivel e que
sdo distribuidos em categorias gerais de prevencdo: 1. Prevencédo
primaria, 2. Prevencdo secundaria e 3. Prevencdo terciaria (Leavell &
Clark, 1976), conforme podem ser observadas na Tabela 1.

Tabela 1. Niveis de prevencao no trabalho em satde

Prevencdo
Prevencao primaria Prevencdo secundaria terciaria
Diagndstico
Proch;ao Protepgo precoce e Li _mltagao da Reabilitacio
da saude especifica tratamento invalidez
adequado

Fonte: Leavell e Clark (1976).

No contexto do uso de drogas, também sdo utilizadas essas
classificacdes, de acordo com a fase do consumo pelo sujeito. Nessa
classificacdo, as estratégias de prevencdo podem ser primarias,
secundarias ou terciarias (Sanchez, 2014), conforme apresentado na
Tabela 2.
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Tabela 2. Niveis de prevencao do uso de drogas

Prevengdo primaria Prevengdo secundaria Prevengdo terciaria

Destinada a usuarios que
ja apresentam uso
problematico; e, nesse
caso, a intervengéo

Destinada a sujeitos que ja
experimentaram e que
Evitar a experimentacdo | fazem um uso ocasional de

inicial de drogas e é drogas, para evitar que DA S
. A : preventiva é a indicagéo
destinada a sujeitos que | esse uso se torne abusivo e
. ~ o - de tratamento a
ainda ndo as problemético, reduzindo as A
. profissionais
experimentaram. chances de que o abuso se

especializados para
reducdo dos danos
associados ao abuso.

transforme em
dependéncia.

Fonte: Sanchez (2014).

A forma de estruturar os niveis de intervencdo profissional em
fungdo de suas tipologias, embora tenha valor didatico (Botomé &
Stédile, 2015), ndo esclarece precisamente o nucleo da definicdo de
prevengdo. Ora esta associado a nog¢do de promocgdo, ora se refere a
reabilitacdo. Mas, entdo, o que €é prevenir? Prevenir e reabilitar se
referem aos mesmos comportamentos profissionais? Ou seja, um
profissional que previne a ocorréncia de uma situagdo e outro que
reabilita uma condicdo produzem as mesmas consequéncias?
Certamente a resposta a essas duas Ultimas perguntas seja ndo. Ha
resultados a serem produzidos com caracteristicas e amplitudes distintas
do profissional que atua no ambito da prevengdo e o0 outro da
reabilitacéo.

A terminologia original utilizada por Leavell e Clark (1976)
para o que constituem os niveis de atuagdo de um profissional da satde
é vaga e geral e induz a impressdo de que existe uma hierarquia ou
prioridade de atuacdo entre os niveis, que ndo parecem Uteis no
entendimento dos vérios &mbitos de atuacdo que ampliam as
possibilidades de trabalho para qualquer campo profissional na
sociedade (Botomé & Stédile, 2015). A definicdo apresentada por
Sanchez (2014) induz também a nogdo de que existe uma hierarquia
entre esses tipos de prevencao e, além disso, hd uma confusdo entre o
objeto da prevencdo: ocorréncia do uso de drogas com a evolucdo da
ocorréncia do uso de drogas. A nogdo do tratamento ou recuperagao
também estd associada a definicdo de prevencdo. Nesse sentido,
considerando as caracteristicas das proposicGes dos autores, apesar de
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elas orientarem a atuacdo de muitos profissionais da area da salde, ha
alguns aprimoramentos que foram propostos por Rebelatto e Botomé
(1987) que as tornam ainda mais completas e precisas.

Rebelatto e Botomé em 1987 propuseram sete niveis (que 0s
autores denominaram de ambitos®) de atuacdo profissional, sendo a
prevencdo um desses niveis. Na proposta de Rebelatto e Botomé (1987)
é possivel obter uma representacdo mais minuciosa dos ambitos de
atuacdo profissional, conforme podem ser observadas nas definicdes e
nos exemplos dos ambitos de atuacdo profissional no campo da salde
(Tabela 3).

% O termo nivel esta associado a nocdo de altitude ou hierarquia dos fendmenos
envolvidos em cada definicdo, diferente da nogdo de ambito, a qual se refere a
abrangéncia das definicbes (Rebelatto & Botomé, 1987; Botomé & Stédile,
2015).
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Tabela 3. Definicdo dos ambitos de atuacdo profissional no campo da
salde e respectivos exemplos.

Ambitos de Caracterizag&o dos processos Exemplo de possibilidades de
atuacgéo comportamentais apresentados por atuacdo em funcdo dos ambitos de
profissional profissionais diante de diferentes atuacéo

tipos de problemas com quais se

defrontam na sociedade

Atenuar Atenuar sofrimento produzido por - assisténcia a doentes terminais ou
danos definitivos nas condicfes de incuraveis.
vida dos organismos, no ambiente ou - assisténcia a pessoas com lesdes
nos problemas sociais. fisicas irreversiveis.

Compensar Compensar danos irreversiveis nas - assisténcia a pessoas e a familia
condices de vida dos organismos, no dessas pessoas que necessitam usar
ambiente ou nos problemas sociais préteses de maneira geral.
existentes. - assisténcia a pessoas vitimas de

violéncia.

Reabilitar Reabilitar (limitar, reduzir) danos - desenvolvimento de psicoterapia de
produzidos nas condig¢des de vida casos considerados gravissimos
(organismos lesados) ou nas condi¢des | (pessoas que se automutilam, com
sociais ou ambientais existentes. tendéncias suicidas ou homicidas etc.).

Recuperar Recuperar (eliminar) danos - condugdo de psicoterapias de
produzidos na qualidade das maneira geral.
condigdes de vida dos organismos ou - desenvolvimento de programas para
do ambiente em que vivem. controle de stress.

Prevenir Impedir a ocorréncia de danos nas - condicéo de programas de qualidade
caracteristicas das condigdes de vida de vida no trabalho.
dos organismos, na sociedade ou no - conducéo de programas de
ambiente em que vivem tais acompanhamento de bebés de alto
organismos. risco, principalmente em redes de

servicos publicos de sadde.

Manter Manter caracteristicas adequadas nas - conducéo de programas de
condigBes de vidas dos organismos, do | prevencao a cérie e a outras doengas
ambiente ou da sociedade em que (DST/AIDS)
vivem. - formagéo e treinamento de recursos

humanos para diferentes atuacdes:
educacdo, salide mental,
administracéo.

Promover Promover melhores condicdes de vida | - proposicéo de planos, politicas e

existentes dos organismos ou
melhores condigdes para a vida no
ambiente, fisico ou social, com que se
relacionam.

diretrizes para implementagao de
instancias responsaveis pelo
desenvolvimento de recursos humanos
e técnicos nos diferentes &mbitos de
atuacdo possiveis: educacional,
politico, administrativo.

Fonte: Tipos e caracteristicas dos &mbitos de atuagdo foram retirados de Rebelatto e Botomé
(1987), Kubo e Botomé (2001), Botomé e Stédile (2015). Exemplos de ambitos de atuagéo:
Botomé, Kubo, Mattana, Kienen e Shimbo (2003).
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A definicdo dos sete ambitos de atuacdo profissional indica que
cada um possui funcBes bem delimitadas e graus de abrangéncias
especificos. Considerando que a nocdo de complexidade de um
comportamento caracteriza-se por um processo composto por Vvarias
relagcbes entre as varidveis constituintes da acdo do organismo, do
ambiente onde age e das decorréncias dessa acdo (Kienen, 2008), o
comportamento profissional mais complexo de todos ¢ o “promover”, e
o “atenuar” ¢ o menos complexo. Ha variaveis de diferentes naturezas e
caracteristicas que constitui a atuacdo do profissional em cada ambito.
Por exemplo, o profissional que lida com a prevencdo necessita ser
capaz de antecipar problemas que nunca ocorreram, mas que pode vir a
ocorrer, se nada for realizado em uma dada situacdo. Diferente do
profissional que atenua o sofrimento de alguém: ele lida com um
problema que ja esta ocorrendo.

Dependendo da consequéncia produzida da atuacdo do
profissional, ele estard atuando em um ambito especifico. O profissional
de sa(de que lida com usuarios que ja apresentaram uso problematico de
drogas, por exemplo, ndo estard atuando no ambito de prevencéo.
Considerando as proposicdes de Rebelatto e Botomé (1987), ele estara
atuando entre os &mbitos de atenuacdo e de recuperacdo, pois 0 uso de
drogas, objeto de intervencao, ja ocorreu. Portanto, ter clareza a respeito
do &mbito da atuacdo do profissional em relacdo ao fendbmeno de
intervencdo evidencia a funcdo do comportamento, ou seja, quais sdo as
consequéncias necessarias serem produzidas ao atuar profissionalmente.

Além disso, a diferenciacdo e a delimitacdo dos ambitos de
atuacdo trazem decorréncias para quem programa o ensino. Planejar e
executar o ensino para profissionais apresentarem comportamentos
preventivos é muito diferente de ensinar comportamentos de
recuperacdo. As caracteristicas dos comportamentos sdo outras, bem
como suas classes comportamentais constitutivas. Silva (2013) reitera
essa afirmacdo quando demonstra que é relevante para os profissionais
que vao planejar e executar o ensino rever o referencial que utilizam
para referir a concepgdo de um tipo de atuagdo profissional. Se o
referencial continuar sendo defini¢es ultrapassadas ou equivocadas do
que constituem o “nivel de atuacdo” (e a nogdo de prevengdo) é provavel
gue nao seja possivel avangar na explicitacdo de comportamentos novos
gue caracterizem uma atuacao profissional. Se, ao contrario, 0s ambitos
de atuacdo forem entendidos como diferentes comportamentos
profissionais, cujos resultados a serem produzidos sdo conhecidos e
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delimitados, ha o aumento da probabilidade de investigar, propor e
desenvolver comportamentos especificos a essa forma de atuar.

Em sintese, as definicGes encontradas na literatura classica da
drea de salde acerca dos niveis (&mbitos!) de atuacdo profissional
possuem relevancia para o desenvolvimento do conhecimento dessa
area. Organizar 0s comportamentos que caracterizam uma profissao
orientados pelas tipologias de prevencdo pode, no entanto, gerar
confusdo, uma vez que prevenir também é um comportamento
profissional importante que necessita ter como nucleo de sua defini¢do
algumas caracteristicas que o distinguem dos demais ambitos. Quando
0s aspectos que caracterizam um ambito de atuacdo sdo as
consequéncias necessarias serem produzidas em funcdo do que o sujeito
faz em dado contexto (e essas consequéncias necessariamente se
diferenciam entre 0s ambitos), torna mais provavel que comportamentos
para cada forma de atuar sejam descobertos, propostos e desenvolvidos
por meio da formagéo desses profissionais.

1.3 Caracteristicas do Processo de Avaliar

“O meu irmao deveria ter sido imediatamente encaminhado ao hospital
para que Ihe fossem feitas analises ao sangue e demais exames. Mas n&o.
Foi mandado para casa, onde lentamente adoecia e uma infec¢éo
generalizada tomava silenciosamente conta do seu sistema imunitario”

Relato de um familiar do homem que
morreu poucos dias apds ter sido assistido
no Centro de Salde de Melgaco.

Jornal TVI 24 — Portugal, 2010

Na epigrafe, o relato do familiar indica que algumas
providéncias poderiam ter sido tomadas pela equipe responsavel pelo
centro de salde para evitar a morte de seu irmio. Cotidianamente
situacGes de negligéncia decorrentes da falta de qualificacdo profissional
ocorrem e tém ocorrido com mais ou menos frequéncia em diferentes
partes do mundo com profissionais de diversos campos de atuacdo,
conforme a midia tem divulgado ao longo dos anos, principalmente no
século XX e XXI. Opostamente a situacao descrita na epigrafe, a funcéo
do trabalho do profissional, seja ele de qual area de conhecimento for, €
possibilitar que mudancas sociais ocorram em direco ao bem-estar das
pessoas que dependem da interacdo desse profissional e do ambiente
onde vivem, de forma otimizada e com minimizacéo de riscos.
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O desenvolvimento de comportamentos profissionalmente
relevantes ocorre, na maioria das vezes, por meio da formacdo e
atualizacéo técnico-cientifica que, por sua vez, depende diretamente da
qualidade dos programas de ensino que sdo elaborados para esse fim.
Uma das exigéncias para constituir programas de ensino é a
identificacdo de aspectos relevantes do desempenho do estudante ao
longo do seu processo de formagdo, 0 que permite que profissionais
responsaveis pelo ensino construam e aprimorem comportamentos
necessarios a uma atuacdo profissional de qualidade dos estudantes
depois de formados. Uma das formas mais proficuas para identificar
aspectos relevantes do comportamento de profissionais é por meio da
avaliacdo do desempenho de pessoas ao longo do processo de formacéao
e do exercicio profissional. Mas no que consiste esta avaliacdo? Quais
s80 os instrumentos necessarios para avaliar de modo a cumprir a funcéo
de ser um recurso revelador de aspectos relevantes e criticos do
desempenho do estudante?

Antes de examinar mais amilde os aspectos constituintes de
avaliacdo de desempenho e sua finalidade, € relevante examinar a
avaliacdo como um processo mais abrangente, tendo em vista que este é
um processo basico que ocorre ou deveria ocorrer no cotidiano das
pessoas ao considerar que estdo continuamente em interagdo com uma
ampla e variada gama de aspectos que constituem o0s seus ambientes e
necessitam ser, na maior parte das vezes, eficazes nessa interacdo. Mas o
que ¢ avaliagdo? Que implicacbes a avaliagdo tem para o0
desenvolvimento de processos cotidianos? Quais sdo as caracteristicas
que precisa apresentar?

A avaliagdlo é um processo fundamental que ocorre em
diferentes setores da sociedade: programas escolares, programas de
vacinacgdo, programas de educacdo continuada, projetos de construgdo
civil, servicos de transporte, politicas ambientais, programas de
prevenc¢do, controle de doengas, organizagdes como museus, hospitais,
tribunais, universidades (Stuflebean & Shinkfield, 2007). A avaliagdo
das consequéncias de decisdes politicas, da qualidade de servigos, de
modo geral, da eficacia e eficiéncia das instituicGes e organizagdo de
uma sociedade, da confiabilidade dos diagnosticos que sdo utilizados
como indicadores da adequacdo dos processos ou dos resultados, sdo
exemplos de fenémenos avaliativos que ocorrem ou necessitam ocorrer
cujas implicacfes sociais sdo muito evidentes (De la Orden, 2009). A
avaliacdo tem decorréncias também na manutencdo e melhoria dos
servigos sociais para a prote¢do dos cidadaos. Por meio da avaliagdo é
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atestada a confiabilidade, efetividade, custo-efetividade, eficiéncia,
seguranca, facilidade dos recursos necessarios a populacéo viver seu dia
a dia (Stuflebean & Shinkfield, 2007). Portanto, é importante produzir
conhecimento sobre o processo de avaliagdo ao considerar que ocorre
em diversas instituicdes e que, por meio dela, sdo produzidas e
garantidas consequéncias benéficas a sociedade.

No campo educacional, existem diversos tipos de avaliacdo
utilizados com diferentes finalidades e direcionada a diferentes objetos.
Na literatura cientifica da area, sdo encontrados termos como avaliagdo
de impacto (Nopo, Robles, & Saavedra, 2002; Bauer, 2010; Sallan,
2010), avaliagdo de aprendizagem (Oliveira & Santos, 2005), avaliacdo
de efetividade (Fernandéz, Nebot, & Jané, 2002; Bérquez, Diaz, &
Zazueta, 2009), avaliacdo de eficacia (Zapater, Silveira, Vitta, Padovani,
& Silva, 2004). Na lingua inglesa, o termo avaliagdo é traduzido para
assessment e evaluation. De acordo com Bauer (2010), ambos sao
utilizados como sinbnimos na literatura cientifica, mas também no
sentido de que o termo assessment esta relacionado a avaliacdo de
caracteristicas de pessoas, ja 0 termo evaluation ¢ mais comumente
relacionado a avaliacdo de programas e produtos. Essa mesma distingdo
é observada por Karaman, Kucuk e Aydemir (2014).

O processo de avaliar, seja qual for o objeto de interesse, tem
como produto principal a producdo de informagdes, oriunda da
comparagao entre 0 que ocorre na realidade e alguma situacdo tomada
como referencial, o que possibilita tomada de decisdes acerca do objeto
avaliado ou de outros aspectos relacionados a ele. Este conjunto de
decisdes implica na melhoria do objeto e das varidveis que o
caracterizam (De la Orden, 2000). De modo geral, na educacdo, a
avaliagdo pode prover informagdes acerca dos conhecimentos e
habilidades dos egressos do curso, além de fornecer dados confiaveis
sobre o desempenho do estudante ao longo do curso; pode indicar quais
aspectos do curriculo e condi¢cbes de ensino sdo necessarios ser
mantidos ou que necessitam de mudancas (Office of Academic Planning
& Assessment, 2001); possibilita identificar efetividade de programas;
se 0s estudantes estdo sendo bem preparados para atuarem
profissionalmente (Palomba, 2001); possibilita a promogdo de
evidéncias legais do desempenho do estudante que permite a
certificagdo; a identificacdo de necessidades institucionais para alocar
recursos (Newton, 2010). Nesse sentido, ha necessidade de promover a
avaliacdo na educacdo, seja de um programa em si ou de aspectos que 0
constituem ou que a ele estdo relacionados, uma vez que por meio dela,
quando é fidedigna e de confianca, é possivel que aspectos criticos de
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uma situacdo sejam identificados e, se necessario, modificados em
direcdo ao seu aprimoramento.

Para garantir que o processo de avaliagdo seja fidedigno e
confiavel, os avaliadores necessitam produzir conhecimento da realidade
com base no processo de conhecer cientifico. Cruz (2002), ao examinar
0 processo de avaliacdo psicoldgica, destaca quatro elementos principais
da avaliacdo que sdo caracteristicos do processo de conhecer cientifico
e, portanto, pode ser entendido como processo de avaliacdo de
fendmenos gerais e ndo apenas no campo da psicologia. O processo de
avaliacdo implica: a) na definicdo de um objeto a ser avaliado,
compreendido como fendmeno ou processo; b) na definicdo de um
sistema conceitual e no estado da arte do objeto de interesse; ¢) na
caracterizacdo de um método, ou seja, condicdo por meio da qual é
possivel conhecer aspectos do objeto de interesse; d) na identificacdo da
finalidade da avaliagdo, que podem ser diagnosticar, compreender, entre
outras. Para que a avaliacdo de um objeto de interesse corresponda a
realidade, o avaliador necessita considerar que o objeto é passivel de ser
observado, representado e comunicado; compreender que as relacOes
entre os fendmenos sdo de multideterminacdo; atender as necessidades
sociais e proporcionar o desenvolvimento do conhecimento cientifico.
Portanto, um processo avaliativo sera fidedigno e confidvel quando
estiver pautado em conhecimento produzido cientificamente e realizado
conforme principios cientificos orientadores dos comportamentos
profissionais de quem avalia.

O processo de avaliagdo implica na garantia da dimenséo ética
das relagdes profissionais. No que 0 sujeito ou organizagGes percebem
que ndo foram produzidos os beneficios maximos, eles precisam alterar
sua atuacdo. Botomé, Kubo, Mattana, Kienen e Shimbo (2003) discutem
seis competéncias necessarias aos profissionais de psicologia,
denominadas pelos autores de classes de comportamentos profissionais
do psicélogo, quando estes intervém diretamente sobre a realidade: a)
caracterizar necessidades sociais em relacdo a alteracdes em fenbmenos
psicolégicos, b) projetar intervencbes relacionadas a fendémenos
psicolégicos, ¢) executar intervengdes projetadas em relagdo a
fenbmenos psicoldgicos, d) avaliar intervencéo realizada em relacdo a
fendmenos psicologicos, e) aperfeicoar intervencbes em relacdo a
fendmenos psicoldgicos, a partir de dados de avaliacdo e f) comunicar
descobertas feitas em processos de intervencdo sobre fendmenos
psicoldgicos. Ao considerar que a apresentacdo de cada competéncia por
um profissional (e ndo apenas do psicélogo) ou de um conjunto de
profissionais (no caso das organizagfes) implica na avaliagdo continua
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das condicdes e dos beneficios produzidos por meio de seu trabalho, a
ética passa ser uma dimensdo constitutiva de todas essas competéncias.

Wruck (2004) demonstra que a ética ndo pode ser confundida
com costumes consolidados no tempo, nem com o julgamento de valor
de condutas e nem obediéncia as instancias legais ou de controle. A
ética pode ser considerada como uma dimensdo da relagdo do sujeito
com o mundo. Essa dimensao é caracterizada pelo processo de reflexao
critica e avaliacdo criteriosa dos aspectos constituintes de um evento.
Nesse sentido, a reflexdo critica e a avaliagdo continua do trabalho do
profissional ou de um conjunto deles, no caso de organizacdes,
necessitam fazer parte de sua atuagdo, pois garantem, tanto para o
cliente como para o profissional, a qualidade do trabalho desenvolvido.

Ao se tratar da garantia da dimensdo ética dos programas de
formagdo profissional, a avaliacdo de desempenho assume destaque,
pois, por meio dela, os profissionais que atuam com educacg&o verificam
se 0 desempenho que o sujeito apresentara em sua atuacdo profissional,
foi aprendido com grau de qualidade suficiente. Esse tipo de avaliagdo
assume a funcdo de protecdo a sociedade contra agGes de profissionais
inabilitados, uma vez que estes tém maior probabilidade de produzirem
maleficios as pessoas (Dias, Gontijo, & Oliveira, 2003). E, portanto, de
responsabilidade social dos programas de educacdo garantir que o
resultado do processo de avaliagdo corresponda com fidelidade ao
objeto avaliado, uma vez que na avaliacdo de desempenho é necessario
identificar o desempenho do estudante com precisdo, a fim de
possibilitar aperfeicoamento deste, durante o seu processo de formagéo
profissional. Quando o estudante recebe uma certificagdo a qual
comprova a qualidade de seu desempenho, também ha um atestado de
gue esse estudante esta apto para intervir socialmente com base no que
aprendeu em um curso destinado a formacédo (Chacén, 1994).

A avaliacdo ocorre em diversos setores da educacdo. A
avaliacdo possibilita que informacdes sobre a realidade sejam
produzidas, para, a partir das quais, quando ha& necessidade,
modificacBes sejam feitas. Independente do seu objeto de interesse, 0s
avaliadores necessitam produzir conhecimento acerca desse objeto com
base no processo de conhecer cientifico, considerando que a avaliagdo
ndo consiste apenas uma etapa final de um processo, mas € continua e
resulta em um processo complexo. Avaliar as decorréncias da atuagdo
profissional, seja ela de pessoas ou organizacgGes, garante a dimenséo
ética dessa atuacdo. Especialmente a avaliagdo de desempenho, no
contexto de programas de formacdo profissional, assume destaque, pois,
por meio desse tipo de avaliagdo, é possivel identificar o grau de
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qualidade do comportamento que 0 sujeito apresentard em sua atuagéo.
Ao considerar a importancia das decorréncias da avaliagdo de
desempenho a comunidade em geral, algumas questdes sdo pertinentes:
O que é avaliagdo de desempenho? Que implicacdo tem para o
desenvolvimento do desempenho de estudantes? Quais sdo as suas
caracteristicas? E seus aspectos constituintes?

1.4 Processo e Procedimentos de Avaliagdo de Desempenho na
Educacéo a Distancia

Maria e Jodo séo colegas universitarios e ela solicitou que ele avaliasse seu artigo:
Maria: como vocé avalia 0 meu artigo?

Jodo: Esta muito bom!

Maria: Mas eu pedi para vocé avalia-lo e ndo dar apenas sua opinido sobre

ele.

No dialogo entre Maria e Jodo é possivel perceber que ambos 0s
personagens estdo nomeando da mesma forma processos distintos. Jodo
compreende avaliacdo sob um ponto de vista: ao emitir um juizo de
valor, entende que avaliou o artigo. Mas, para Maria, o que Jodo fez ndo
consistiu em avalia¢do, tanto que indicou ao Jodo o0 ndo cumprimento do
que foi solicitado. Mas o que Maria entende por avaliagdo? Concepcdes
distintas e nomeadas com a mesma expressao, quando ndo explicitadas,
dificultam a comunicacdo entre as pessoas. Maus entendidos entre as
pessoas em ambiente profissional, muitas vezes, tém implicacbes
danosas para elas e eventualmente para outras. Divergéncias sobre as
concepgbes de avaliar e a importancia da avaliagdo no ambiente
educacional para gestores, professores e estudantes, indicam a
necessidade de aperfeicoar a compreensdo sobre o papel da avaliacdo
em processos de ensino-aprendizagem, para superar 0s “velhos”
estereotipos que tentam associar perspectivas de avaliar como “ganhar
um rétulo”.

Na literatura cientifica, ¢ comum encontrar uma diversidade de
definicBes acerca de avaliacdo e de medida. Algumas sdo sobrepostas,
outras complementares ou divergentes entre si. Na literatura da
psicologia, especialmente no campo desighado como Psicometria,
autores como Cruz, Alchieri e Sardd (2002), Pasquali (2010), Primi
(2010) ressaltam que o0s processos de medir e avaliar sdo
complementares e indissocidveis, sustentados pelos processos
metodol6gicos de observar, descrever e explicar fendmenos
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psicolégicos, suas peculiaridades e relagdo com o contexto. Para isso, é
utilizada a teoria da medida geral, a qual discute a utilizacdo de
simbolos matematicos para o estudo de fenémenos naturais e preza pela
preservacdo do isomorfismo entre as propriedades numéricas e 0s
atributos do objeto na empiria (Pasquali, 2011). Assim, na psicologia,
avaliar aspectos do comportamento humano é estimar as suas qualidades
e variagbes, com base em suposicbes tedricas sobre a sua
dimensionalidade na vida das pessoas.

Na educacéo, a discussdo acerca da avaliagdo e da medida é
voltada principalmente para o desempenho do estudante, ou seja, nos
comportamentos que podem ser observados diretamente ou
indiretamente (Mager, 1981). Refere-se também ao grau de
desenvolvimento de um comportamento em relagio a um
comportamento esperado, ou seja, € 0 quanto um individuo conseguiu
desenvolver um determinado comportamento, seja no ambiente
académico ou profissional (Botomé & Kubo, 2010; Lamonato, 2011).
No ambito da avaliacdo de desempenho, a producdo de conhecimentos
na &rea da educagdo constitui contribuicbes para compreender a
educacdo a distancia. Na literatura da educagdo, had autores que
diferenciam “medida” da “avalia¢do”, tendo como critério de distin¢do a
atribuicdo de valores numéricos ao objeto de interesse (medir) e a
atribuicdo de valores qualitativos ao objeto de interesse (avaliar).
Esteves (1973), Santa’anna (2002) e Haydt (1997) entendem o processo
de medir como a determinacdo da extensdo, dimensdes, quantidade,
capacidade ou grau de alguma caracteristica do objeto. E expresso em
ntmero, tendo como base um sistema de unidades convencionais. Para
0S mesmos autores, a avaliagdo consiste em interpretar os resultados da
medida, por meio de julgamentos, descri¢bes e opinides, com diferentes
graus de precisdo que esta interpretacdo pode ser feita. Ocorre
predominantemente por meio de analises qualitativas. Por outro lado,
Luckesi (1994, 2011) e Botomé e Rizzon (1997), embora orientados por
matrizes epistemoldgicas distintas, discutem o processo de avaliar
desempenho no contexto educacional como um processo que implica em
mais do que atribuir um valor quantitativo ou qualitativo a um objeto.
Para os autores, a avaliagdo é constituida pelo processo de intervengdo
do professor em dire¢do ao desenvolvimento do desempenho do
estudante.

Luckesi (1994, 2011) afirma que a avaliacdo de desempenho
ndo possui finalidade em si. O processo de avaliar consiste na atribuicéo
de qualidades, com base em dados relevantes, do desempenho do
estudante para que sejam tomadas decisbes em dire¢cdo ao Sseu
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desenvolvimento. Esse processo envolve duas etapas articuladas e
indissocidveis: a) diagnosticar; b) intervir com objetivo de melhorar os
resultados, caso necessario. Diagnosticar € um processo que envolve a
qualificacdo da realidade por meio de sua descricdo com base em dados
relevantes. A qualificacdo é obtida pela comparacdo entre realidade
descrita e um critério assumido como qualidade desejada, seja ela
expressa em nimeros ou palavras. O processo de qualificar em si
consiste em uma tomada de posicdo acerca do objeto da avaliacdo que,
por sua vez, permite uma tomada de decisdo em direcdo ao
desenvolvimento do desempenho do estudante. O objetivo da
intervencdo é corrigir as acfes em curso para que o sujeito desenvolva
satisfatoriamente seu desempenho.

Botomé e Rizzon (1997), assim como Luckesi (1994, 2011),
destacam que o processo de avaliacdo de desempenho €é constituido por
duas etapas e possui como aspecto delimitador o procedimento de
intervencdo do professor. As etapas sdo: a) medida; e b) procedimento
de feedback pelo professor acerca das caracteristicas do desempenho do
estudante. Para Botomé e Rizzon (1997), medir consiste no processo de
verificar, por meio de testes ou provas, 0 grau que o estudante esta
habilitado a executar uma atividade. Essa medida pode ser categérica ou
numérica, as quais expressam a precisdo da mensuragdo. Por outro lado,
0 processo de avaliar tem como funcdo indicar ao estudante em que
ponto estd localizado seu desempenho em relacdo aos objetivos de
ensino. Tal localizacdo permite que, em muitas circunstancias, tanto o
estudante como o professor decidam quando, quanto e como alterar o
desempenho do estudante em direcdo ao seu aperfeicoamento. E
importante que o professor forneca feedback informativo e orientador ao
estudante. Ele necessita auxilia-lo a identificar o que esta adequado e o
que precisa ser aprimorado em seu desempenho e prover condi¢Ges mais
propicias para que esse aprimoramento ocorra. Quando o professor
apenas classifica ou rotula o desempenho do estudante, isso pouco o
orienta. Cada desempenho de cada estudante necessita receber um
feedback imediato, continuo e especifico e ndo pontual e classificatorio
apenas, assim como novas condi¢cdes favorecedoras de desempenhos
cada vez mais qualificados.

E possivel perceber que o processo de avaliar no contexto
educacional é constituido pelo processo de medir e por intervencGes
com 0 objetivo de aperfeicoar o desempenho do estudante. Dentre os
diferentes autores que apresentam a concepcdo de avaliacdo de
desempenho, hé destaque para a de Luckesi (1994, 2011) e de Botomé e
Rizzon (1997). Os trés autores apresentam uma definigdo de avaliacdo
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gue parece ser mais promissora, devido a clareza com que €é descrita.
Muitas vezes, por ser complexo, o processo de avaliar € confundido com
0 de medir. Para os autores, o processo de medir faz parte do processo
de avaliar. Suas proposi¢cfes ampliam com clareza as etapas
constituintes da avaliacdo, o que permite tomada de decisbes mais
acertadas no contexto da educacéo.

Na Figura 2 séo representadas as relagdes entre os dois aspectos
gue constituem a avaliacdo de desempenho: medida de desempenho e
proposicdo de condicGes para o aperfeicoamento de desempenho. Além
disso, sdo representadas também a relacdo entre processo e
procedimentos de avaliacdo de desempenho. E importante realizar um
exame entre as definicdes de processo e de procedimento de avaliagdo,
uma vez que ambas estdo relacionadas. Um processo pode ser
compreendido como uma combinacéo de elementos e o produto de uma
sequéncia de procedimentos com o objetivo de atingir um fim especifico
(Werkema, 1995). Por meio do processo, é identificado o que é
necessario ser feito para atingir tal finalidade. A definicdo de
procedimento esta associada a como determinado conjunto de atividades
necessitam ser realizadas para atingir tal objetivo, ou seja, 0 modo como
0 processo € implementado (Stup, 2001; Bandor, 2007). Nesse sentido,
a nogdo de processo implica na nogdo de procedimento. Se for
relaciona-los em um grau de abrangéncia, a definicdo de processo de
avaliacdo de desempenho é mais ampla do que o de procedimento de
avaliacdo de desempenho.
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Processo de Avaliacdo de Desempenho

Medida de g Proposigao d'e.condlg:ocs
para o aperfeigoamento

desempenho

s de desempenho
F omo elaborar Como oferecer feedback de
instrumentos desempenho
Como aplicar Como alterar outras condigdes
instrumentos .

educacionais
Como analisar dados (..)
coletados por meio dos
instrumentos
(..)

Objetivo: Aprimorar o desempenho do estudante

Figura 2. Relagdo entre os aspectos constituintes do processo de avaliagéo e
seus respectivos procedimentos.

No &mbito da avaliacdo de desempenho, conforme a Figura 2,
0s procedimentos que constituem o processo de avaliacdo sdo as
atividades e as suas caracteristicas que permitem que o objetivo da
avaliacdo seja alcangado. Na medida de desempenho, a énfase ocorre na
maneira como sdo elaborados e aplicados os instrumentos, como séo
analisados os dados coletados por meio deles, entre outras atividades. A
proposi¢do de condicdes para o aperfeicoamento de desempenho implica
no modo como os feedbacks do desempenho séo oferecidos, como séo
realizadas alteracBes nas condicGes educacionais. Estes procedimentos
constituem um processo ciclico que se repete com o objetivo de
aperfeigoar continuamente o desempenho do estudante em graus
diferenciados.

Na literatura da educacdo, a avaliagdo pode assumir trés funcdes
principais: diagndstica, formativa e somativa. Essas classificacbes
refletem uma tentativa de caracterizar modalidades de avaliacdo e que,
também, podem ser consideradas funcbes da medida. Para Castillo
(2006), Rosa e Maltempi (2006), Garcia Aretio (2008) e Haydt (1997),
qguando o professor necessita identificar as caracteristicas da situacao
atual do desempenho do estudante e se este apresenta pré-requisitos
necessarios para desenvolvé-lo, a avaliagdo diagnostica ocorre. Ela é
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considerada importante, pois possibilita ajustes do programa ao longo do
ensino. Por outro lado, quando o professor realiza avaliagcBes durante
todo o programa para apoiar os estudantes no processo de ensino-
aprendizagem em apontamentos de lacunas que precisam ser
aprimoradas, avaliagdes formativas sdo realizadas. A avaliagdo que é
realizada ao final do curso e com o objetivo de classificar a
aprendizagem alcancada pelo estudante, é denominada somativa. Se
forem consideradas as proposicGes realizadas por Luckesi (1994, 2011)
e Botomé e Rizzon (1997) acerca de avaliagdo de desempenho, a
avaliacdo somativa pode ser compreendida como sindnimo de medida,
pois ndo sdo realizadas intervengdes apds o desempenho do estudante ter
sido comparado com o desempenho que era esperado pelo professor. A
avaliacdo diagndstica também pode ser considerada uma medida do
desempenho do estudante se somente for, por meio dela, identificado o
estagio inicial do seu desempenho. J4 a avaliagdo formativa pode ser
compreendida como avaliacdo propriamente dita segundo Luckesi
(1994, 2011) e Botomé e Rizzon (1997), pois nela a medida é utilizada
como um indicativo do desempenho do estudante para que sejam
promovidas condi¢Ges para 0 seu aprimoramento. Ao considerar a
delimitacdo da definicdo de avaliacdo, alguns questionamentos para
reflexdo sdo importantes: ha necessidade de classificar a avaliagdo em
relacdo a sua tipologia? Ou € mais relevante ter clareza dos aspectos que
constituem o processo de avaliar na educacdo para derivar intervencGes
no desempenho do estudante?

Na educacdo a distdncia, as avaliagdes também necessitam ser
utilizadas com base em suas funcGes e de acordo com a especificidade
dessa modalidade. Segundo exame feito por Castillo (2006), como o
curso em EaD é previamente programado e é mais dificil realizar ajustes
durante seu desenvolvimento, a avaliacdo diagndstica permite que o
professor identifiqgue em quais unidades de aprendizagem o estudante
pode iniciar em funcdo do seu repertério inicial no programa. A
avaliacdo formativa é imprescindivel na modalidade a distancia, pois ao
avaliar em diferentes momentos o desempenho do estudante, o professor
tem acesso continuo ao seu desenvolvimento. Por fim, a avaliacdo
somativa é utilizada do mesmo modo na educagdo presencial e seu
resultado na educacéo a distancia pode ser pareado com o da avaliagdo
diagndstica.

A avaliagdo de desempenho na EaD é um aspecto discutido no
Decreto n® 5.622 (Brasil, 2005) que possui como finalidade
regulamentar a educagdo a distdncia no Brasil. No artigo 4° desse
documento, é indicado que as avaliacbes se dardo mediante o
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cumprimento das atividades e ao desempenho em exames realizados
presencialmente, sendo que os resultados destes devem prevalecer sobre
os demais obtidos por meio de outras formas de avaliacdo. E importante
considerar que essas indicacGes acerca da avaliagdo de desempenho
cabem a educacdo bésica; a educacdo de jovens e adultos; a educacdo
especial; a educagdo profissional, abrangendo os cursos técnicos, de
nivel médio e tecnoldgicos; e educagdo superior, envolvendo cursos e
programas sequenciais, de graduacédo, de especializa¢do, de mestrado e
de doutorado. Tais niveis e modalidades de educagéo, segundo 0 mesmo
decreto, precisam estar credenciados junto ao Ministério da Educacdo -
MEC (Kenski, 2002). Os cursos que a legislagdo educacional brasileira
ndo disciplina, como cursos de extensdo e aqueles voltados a
qualificacdo profissional, conforme Brasil (2004), sdo denominados
livres (Abed, 2013). Segundo Alves (n.d), no Brasil, estes cursos,
provavelmente em funcdo da auséncia de legislacdo, séo ofertados com
alta frequéncia.

Referenciais de Qualidade para Educacéo Superior a Distancia é
outro documento que, mesmo que nao seja lei, € composto também por
orientacdes ao processo de avaliar em EaD (Ministério da Educacédo,
2007). Embora o texto seja destinado a educacdo superior, possui como
finalidade ser um dispositivo de reflexdo para a elaboracdo de
referenciais para outros niveis educacionais a distancia. No documento,
ha proposicbes de que o processo de avaliacdo deve contemplar dois
aspectos: a aprendizagem e a avaliagdo institucional. A avaliagdo da
aprendizagem tem como objetivo avaliar graus de competéncias
cognitivas, habilidades e atitudes. Deve ter carater continuo e seguir as
orientagbes do Decreto n® 5.622 (Brasil, 2005). A avaliacdo
institucional, por sua vez, deve ocorrer em processo permanente e
avaliar a organizacdo didatico-pedagogica do curso, o corpo docente, o
corpo de tutores, o corpo técnico-administrativo e discentes, as
instalacGes fisicas e o proprio processo de avaliagdo (Ministério da
Educacdo, 2007). Tanto o Decreto n° 5.622 (Brasil, 2005), quanto o
documento Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a
Distancia (Ministério da Educacdo, 2007) constituem orientagdes
pertinentes e oficiais para essa modalidade de educagdo, mas em
nenhum deles, ao discutir o processo de avaliar desempenho de
estudantes, ha definicdes acerca do que seja esse processo e de seus
aspectos constituintes. Portanto, é social e cientificamente relevante
estudar as concepc0es de avaliacdo de desempenho.

Seja na educacdo a distdncia ou presencial, o processo de
avaliacdo de desempenho necessita ocorrer. A diversidade de defini¢cGes
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gue exprimem esse processo é caracteristica da literatura cientifica da
area. Dentre as defini¢bes na literatura, existem algumas cuja énfase
ocorre na interpretacdo da expressdao numérica do desempenho do
estudante e outras cujo foco recai sobre as intervencbes que sdo
realizadas na direcdo do aperfeicoamento do seu desempenho. Qualquer
gue seja a funcdo de uma avaliacdo de desempenho, 0 aspecto comum e
de relevancia é o de prover informagGes acerca de processos envolvidos
no ensino e no desempenho de alguém. A avaliacdo com funcédo
formativa é de especial interesse, pois consiste em identificar durante
todo o programa quais aspectos do desempenho do estudante ainda
precisam ser aprimorados. Muitas vezes, para serem identificados estes
aspectos € necessario que sejam utilizados instrumentos de medida de
desempenho ao longo do programa. Mas no que consistem 0S
instrumentos de medida? Quais sdo suas caracteristicas constituintes?

1.4.1 Instrumentos de Medida de Desempenho de Estudantes

Pessoas, em seu cotidiano, observam ou deveriam observar
continuamente aspectos do ambiente que as cercam para maximizar
interacbes mais produtivas com seu ambiente fisico ou social em
momento presente ou futuro. Dependendo da necessidade de precisdo da
observacdo a ser feita dos eventos ou fendmenos, o que é percebido sera
mais molar ou molecular. Ao atravessar a rua, por exemplo, as pessoas
tendem a olhar rapidamente para os dois lados, com a finalidade de
garantir que, ao chegar ao destino desejado, esteja bem e ndo tenha
prejudicado nenhuma outra pessoa. O médico quando vai realizar uma
cirurgia, necessita ter a garantia de que afora os 6rgdos do paciente que
sofrerdo intervencao, todos os demais estejam em condi¢Oes adequadas
para aumentar as chances de sucesso da intervengdo. Para ter acesso a
estas condi¢cdes, o médico frequentemente solicita um conjunto de
exames, que 0 permite observar com mais precisdo as condi¢cdes dos
orgdos do paciente. Dependendo do grau de mindcia e refinamento que
uma pessoa quer garantir do que é observado, muitas vezes é necessario
utilizar instrumentos que possibilitem acesso ao fenbmeno ou a parte
dele, seja porque este ja ocorreu ou porque nio pode ser observado “a
olhos nus”, enquanto ocorre. Nos dois exemplos, tanto o pedestre quanto
0 médico necessitaram observar o ambiente como parte de sua
avaliacdo, para que decisbes pudessem ter sido tomadas e orientassem
seus comportamentos seguintes. A diferenga entre as duas situagdes é
que, na primeira, o pedestre pdde observar “a olhos nus” 0s aspectos que
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considerou relevantes para atravessar a rua com a exposi¢cdo minima de
riscos. J& na segunda situacdo, foi necessario que o médico utilizasse
instrumentos que possibilitaram uma observacdo mais refinada do
fendmeno, como parte de sua avaliagdo profissional da situa¢do na qual
deveria intervir. Dependendo do grau de exigéncia da observagdo, a
tendéncia é necessitar de instrumentos para observar, & medida que
aumenta o grau de exigéncia de minucia e precisdo das informacGes
relevantes do fenémeno de interesse.

Para além de uma situagdo corriqueira ou de saude, no contexto
da educacdo, seja a distancia ou presencial, também sdo necessarias
observacOes de aspectos do ambiente que possibilitem a realizacdo de
avaliacbes de desempenho de estudantes. Nestes casos, quando o
responsavel pelo ensino ndo consegue observar o desempenho do
estudante, seja porque é de dificil acesso, como, por exemplo, a
formagdo de um conceito, ou porque ndo ocorre no contexto de estudo,
instrumentos de avaliacdo necessitam ser utilizados. Por meio deles, os
responsaveis pelo ensino tém acesso as caracteristicas relevantes do
desempenho do estudante, o que possibilita que o processo de avaliagéo
ocorra. Dada a fungéo dos instrumentos em um processo de avaliacéo
dos estudantes, alguns questionamentos sdo pertinentes: quais sdo as
caracteristicas dos instrumentos utilizados no contexto da educacdo a
distancia? E quais caracteristicas necessitam apresentar? Qual é a funcéo
dos instrumentos de avaliagdo em um processo avaliativo: avaliar ou
medir desempenhos?

Uma das principais exigéncias para constituir a avaliacdo de
desempenho é o provimento de informacdes acerca de processos
envolvidos no ensino e no desempenho de alguém. Para que ocorra uma
avaliacdo é necesséario, antes, a medida, entendida como a etapa da
avaliacdo constituida pela comparacdo entre o objeto medido e o
esperado, sendo expressa em nimeros ou palavras (Luckesi, 1994, 2011;
Botomé & Rizzon, 1997). Ao considerar que o instrumento no contexto
da avaliacdo necessita ser utilizado para que 0s responsaveis pelo ensino
identifiquem a medida do desempenho do estudante, é pertinente
delimitar que a funcdo do instrumento seja medir algo. Portanto, o0s
instrumentos utilizados para identificar caracteristicas do desempenho
do estudante sdo mais apropriadamente denominados de instrumentos de
medida.

Os instrumentos de medida consistem em um meio que
possibilita os responsaveis pelo ensino terem acesso a qualidade do
desempenho do estudante, quando este é avaliado. A avaliacdo pode
ocorrer por meio da observacdo direta ou indireta. Botomé (1997)
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examina o0s tipos de observagfes possiveis para obtencdo de
informacfes em variados contextos. Estas podem ser coletadas pela
observacéo direta, compreendida como a percepcao direta do observador
acerca do fendmeno de interesse, e também podem ser coletadas por
meio de observacdo indireta, seja com as pessoas que tém uma
informac&o, seja nos documentos onde estdo registradas as informacdes
ou em produtos ou indicios por meio dos quais é possivel inferir
informacdes. Na observacdo indireta, para acessar as informacdes de
interesse, o profissional necessita utilizar instrumento de coleta de
informag@es, como protocolos, questionarios, roteiros. Segundo Alchieri
e Cruz (2010), o uso de instrumentos, em um processo de observagéo,
minimiza as limitagBes do observador, uma vez que este nem sempre
tem acesso a informacdo facilmente. No caso dos instrumentos de
medida no contexto da avaliacdo, Botomé e Rizzon (1997) destacam que
sdo apenas meios (recursos) para alguma coisa, ou seja, 0s instrumentos
sdo meios de medida que, por sua vez, possibilitam que a avaliagdo
ocorra. Desse modo, o uso dos instrumentos de medida ndo possui
finalidade em si, 0o que determina o seu uso para coleta de dados é
facilidade de acesso as informacfes. Quando as informagdes ndo podem
ser observadas facilmente, os instrumentos de medida passam a ser um
dispositivo relevante para coleta dessas informacdes.

Quanto mais oportunidades diferentes o responsavel pelo
ensino cria para coletar informacGes do desempenho do estudante por
meio de instrumentos de medida, a avaliacdo deste tende a ser mais
fidedigna, pois o responsavel passa a considerar ndo apenas 0 resultado
em um instrumento isolado, mas um conjunto de multiplos aspectos do
desempenho que puderam ser medidos. Haydt (1997) indica que, para
gue sejam identificados os desempenhos dos estudantes em diferentes
situacBGes, & importante que 0s responsaveis pelo ensino utilizem
variados instrumentos que possibilitam o acesso a informacao desejada.
Salvador, Villach, Saiz e Llanos (2007) realizaram uma intervengdo com
186 estudantes de curso de psicologia oferecido por meio da educagdo
hibrida. Foram utilizados diferentes instrumentos de medidas em quatro
blocos de ensino. Conforme os autores, apds aplicar um questionario
com o0s estudantes e acompanhar o desenvolvimento de seus
desempenhos, por meio dos diferentes instrumentos de medida
utilizados continuamente, foram geradas multiplas evidéncias das
caracteristicas do desempenho dos estudantes.

Fernandez e Puya (2011), por sua vez, elaboraram uma
avaliacdo de desempenho de docentes realizada em uma universidade
espanhola de cursos de educagdo a distancia, que contemplava
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instrumentos e fonte de dados diversos: questionarios com questdes
abertas e fechadas para estudantes, questionarios aberto para os tutores e
uma técnica de grupo de discussdo no qual coordenador, diretor,
professor e avaliador participaram. Segundo o autor, o uso de diferentes
instrumentos e procedimentos, possibilitou identificar diversas
caracteristicas a respeito do fendbmeno de interesse, tornando o resultado
da pesquisa mais completo. Tais dados corroboram nogéo de que 0 uso
de diversos instrumentos aumenta as chances de que sejam coletados
dados que correspondam a realidade, como é examinado também por
Filho e Silva (2002), Castillo (2006), Hoffmann (2008), Amaral, Assis e
Barros (2009).

O uso de mdaltiplos instrumentos de medida também ¢é
considerado uma varidvel importante para promocao da satisfacdo dos
estudantes no curso de educacdo a distancia. Sun, Tsai, Finger, Chen e
Yeh (2008) realizaram um estudo com 295 estudantes de 16 diferentes
cursos de educacdo a distncia de duas universidades publicas de
Taiwan. O objetivo era investigar as variaveis criticas que afetavam a
satisfacdo de estudantes de educacdo a distdncia. Os autores
demonstraram que, além da interacdo do tutor, da flexibilidade e da
qualidade do curso, a diversidade do uso de instrumentos de medida
afetava a satisfacdo dos estudantes. Conforme os autores, os estudantes
ficavam satisfeitos com a diversificacdo dos instrumentos de medida,
pois esta condi¢cdo 0s motivavam a apresentar seus desempenhos com o
grau de refinamento exigido em cada instrumento para poder prosseguir
ao longo do curso. Portanto, a medida de diferentes aspectos do
desempenho do estudante por meio do uso de diversos instrumentos de
medida é um comportamento importante do avaliador, que nédo traz
apenas beneficios diretos para quem avalia, mas para a satisfacdo do
estudante que esta em processo de avaliacdo. Além de ser desafiador
para 0 estudante apresentar seu desempenho em cada instrumento de
medida, outro determinante que pode ser conjecturado para 0 aumento
da satisfacdo dos estudantes, deve-se ao fato de que esta variabilidade
aumenta as chances de o desempenho apresentado pelo estudante ir ao
encontro daquele esperado pelos responsaveis pelo ensino, o que tende a
atender as diferentes expectativas que os estudantes trazem quando sao
avaliados.

Sejam os instrumentos de medida utilizados na educacdo
presencial ou a distancia, eles necessitam garantir algumas
caracteristicas fundamentais para que seus resultados sejam fidedignos,
segundo Castillo (2006) e Pasquali (2010), sdo elas: confiabilidade,
validade, objetividade e autenticidade. A confiabilidade possibilita que
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as informac0es coletadas por meio do instrumento reflitam com preciséo
0 desempenho do estudante. A validade, por sua vez, diz respeito ao
grau de extensdo que o instrumento mede aquilo que se propde a medir.
A objetividade implica no processo de eliminacdo da analise subjetiva
do avaliador. Para isso, alguns requisitos sdo necessarios: as questes
dos instrumentos devem ser precisas e claras e devem existir critérios
prévios de avaliacdo. Especialmente na educacdo a distancia, é mais
facil garantir a objetividade no instrumento uma vez que os professores
ndo interagem diretamente com os estudantes, o que diminui as chances
de haver uma andlise do desempenho do estudante mais subjetiva,
embora esta ndo esteja ausente. Por fim, os instrumentos de medida
necessitam ser auténticos, no sentido de possibilitar que o estudante
apresente 0s mesmos comportamentos que serdo necessarios para atuar
na realidade. Na educacdo a distdncia, é possivel que o instrumento
comporte essa caracteristica com relativa facilidade, pois, por meio de
tecnologias, simulacdo de situacdes reais sdo passiveis de ocorréncias
(Castillo, 2006). Nesse sentido, além do uso de instrumentos variados na
avaliagdo, 0s responsaveis pelo ensino necessitam  garantir
caracteristicas relevantes do instrumento, como confiabilidade, validade,
objetividade e autenticidade, para que o resultado da medida do
desempenho do estudante seja exato. Caso contrario, a finalidade para
qual a avaliagdo é realizada pode deixar de ser cumprida total ou
parcialmente, uma vez que, ao ndo se ter informacdes fidedignas da
realidade, intervencbes em direcdo ao aprimoramento do desempenho
do estudante se tornam ineficazes.

Para que as caracteristicas confiabilidade, validade, objetividade
e autenticidade dos instrumentos de medida sejam garantidas, 0s
elaboradores dos itens constituintes dos instrumentos necessitam
garantir sua qualidade. O item é compreendido como um conjunto de
estimulos em relacdo aos quais 0 sujeito necessita responder (Pasquali &
Primi, 2003) e sdo as unidades que constituem um instrumento de
medida (Urbina, 2007). O item é composto por um enunciado,
constituido por um suporte (imagem, texto) e um comando (sentenca
que indica acerca do que o estudante necessita responder). O comando
pode estar em formato de pergunta, complementacdo ou afirmagdo. O
item é composto também por respostas, sendo elas em forma de
alternativas de respostas, que sdo uma lista de opg¢des na qual apenas
uma corresponde a resposta correta ao considerar o comando (Oliveira,
2008), ou em forma discursiva (Ramos, 2011). Pasquali (1998) sugere
alguns critérios relevantes para construcdo de itens de instrumentos de
medida, no contexto de medida e avaliagdo psicoldgica, dentre 0s quais
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estdo: a) critério de simplicidade. Em um item deve haver a expressao
de apenas uma ideia. Os itens que expressam justificativas normalmente
confundem o respondente dos instrumentos, ja que introduzem mais de
uma ideia; b) critério da clareza. O item necessita ser inteligivel para o
estrato mais baixo do conjunto de respondentes. E importante que sejam
utilizadas frases curtas, expressoes simples e positivas. Frases negativas
normalmente geram mais confusdo se comparadas as positivas. E
necessario também que ndo sejam utilizadas girias, pois estas ndo séo
compreensiveis para todos os membros de uma populagdo abrangida
pelo instrumento; c) critério da relevancia. O tema expresso no item
necessita corresponder ao o que o item pretende medir.

Fernandez, Diaz e Garcia (2013) sugerem algumas
caracteristicas dos itens dos instrumentos de medida de desempenho: a)
gue seja medido o assunto que foi ensinado ao estudante; b) quando os
itens possuem alternativas de respostas, a quantidade de opcdes de
respostas necessita variar entre quatro e cinco; c) as opgoes dessas
alternativas necessitam ser claras, curtas, de tamanho semelhantes e ser
homogéneo, ou seja, tratar da mesma categoria ou classe de fen6menos;
d) é necessario que haja uma resposta claramente correta; e) as
alternativas incorretas necessitam ser crediveis, gramaticalmente
corretas, logicamente compativeis a pergunta e do mesmo comprimento
das outras respostas. E relevante que, ao serem construidos instrumentos
de medida para avaliacdo de desempenho, 0s responsaveis pelo ensino
elaborem itens claros, precisos, objetivos para aumentar as chances de a
medida do desempenho do estudante representar o seu desempenho com
maxima exatiddo. Luckesi (2005) destaca que, ao medir o desempenho
do estudante, os responsaveis pelo ensino necessitam ter clareza que, em
muitos casos, quando o estudante responde a um instrumento de medida
e ndo apresenta o desempenho esperado, este resultado pode ocorrer em
funcdo dos itens estarem ambiguos ou incompreensiveis e ndo pela
razdo de o estudante ndo ter desenvolvido determinado desempenho.

Na educacao a distancia, sdo utilizados diversos instrumentos de
medida de aprendizagem do estudante, dentre eles estdo prova objetiva,
exercicios de autoavalia¢do, ensaio, projeto, mapa conceitual, forum. A
prova objetiva € muito utilizada na EaD, uma vez que as provas sdo
estruturadas com base em um banco de dados composto por multiplas
questbes previamente definidas (Chacén,1994; Castillo, 2006). A
correcdo dessas questdes € realizada pelo sistema computacional
(Bassani & Behar, 2006), o que possibilita os responsaveis pelo ensino
acessar as respostas de grandes amostras de estudantes (Chacén,1994;
Castillo, 2006). Os exercicios de autoavaliagdo, também muito
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utilizados na EaD, sdo constituidos por perguntas intermitentes
realizadas ao longo do programa. Sdo perguntas que podem estar
intercaladas no texto ou séo encontradas no final da unidade de ensino.
Ao responder este tipo de instrumento, o estudante pode ter acesso, de
modo imediato, as respostas corretas e incorretas das perguntas e as suas
respectivas explicacdes, o que o possibilita identificar as caracteristicas
de seu desempenho e verificar seu grau de progresso na unidade (Garcia
Avretio, 2001; Castillo, 2006).

No ensaio, 0 estudante organiza e apresenta suas respostas
acerca de um determinado tema, conforme critérios minimos
estabelecidos para sua elaboragdo (Lépez Frias & Hinojosa Kleen,
2000). Normalmente, possui mais de um parégrafo e inclui descri¢do de
casos e de intervencdes (Chacon, 1994; Castillo, 2006). E utilizado na
educacdo a distancia, desde que haja tutores suficientes, pois requer
tempo maior que a prova objetiva e exercicios de autoavaliagdo para
serem corrigidos (Chacon, 1994; Castillo, 2006). No projeto, é requerido
gue o estudante discorra em pelo menos uma pagina acerca de um tema
definido (Castillo, 2006). Ele necessita produzir informacdes e organizé-
las com base nos conhecimentos aprendidos no programa para atingir o
objetivo de pesquisa do projeto (Lépez Frias & Hinojosa Kleen, 2000).
Como cada estudante apresenta uma resposta diferente, necessita
também de participacdo de tutores em quantidade suficiente para que o
projeto seja avaliado (Castillo, 2006). O mapa conceitual, por sua vez,
consiste na representacdo esquematica pelos estudantes de sua
compreensao estrutural de um tema e a relagéo entre seus componentes.
Possibilita que os tutores identifiguem as mudancas de compreensao das
relagdes, quando estas sdo assinaladas (Castillo, 2006; Laguardia,
Portela, & Vasconcellos, 2007).

Por fim, o forum é um espaco de interacdo assincrona presente
nos ambientes virtuais de ensino e aprendizagem e é geralmente
dividido por assuntos. Ele tem como fungéo reproduzir o ambiente de
debate da sala de aula presencial, no qual os estudantes interagem
(Gongalves & Elia, 2008). Prové oportunidade para os estudantes lerem
as respostas de seus colegas para, com base nela, desenvolverem
respostas mais elaboradas (Laguardia, Portela, & Vasconcellos, 2007), o
que configura uma condicdo de ensino para aprimorar o desempenho
dos estudantes. Barreto (2007) destaca que o férum possui como
vantagem a possibilidade de registro de todas as informagdes discutidas
nesse espaco: 0s estudantes passam a poder revisar assunto debatido e os
tutores avaliar seus desempenhos com base nas interagdes. Carminatti
(2012) realizou um estudo com 84 estudantes de um curso a distancia de
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tecnologia de um Instituto Federal brasileiro. Ao serem questionados
acerca da frequéncia do uso de tipos de instrumentos de medida online,
0s estudantes responderam que o férum é o mais frequente (74%),
acompanhado pelo trabalho em equipe (66%), pesquisas (50%) e testes
objetivos (48%). E importante destacar que, ao responderem ao
questionario, mais de uma op¢do poderia ser assinalada.

Mdltiplos sdo os instrumentos de medida que podem ser
utilizados na educacdo a distancia. Lowry (2013) indica que, ao
selecionar o instrumento a ser utilizado no contexto de avaliacdo, o
avaliador necessita considerar: a) o que sera medido, referido pela autora
como “o que sera avaliado”; b) a funcdo da medida; ¢) como o
desempenho do estudante sera medido (escrita, oral). Estes itens
influenciam na deciséo de outros: d) quem serdo os avaliadores (tutores,
professores); e, €) quando sera realizada a medida do desempenho do
estudante (duracdo para responder ao instrumento e momento que o
instrumento serd aplicado — inicio, durante ou final do curso). Tais
aspectos também podem ser observados em Castillo (1988). Os
instrumentos de medida utilizados na educagdo a distancia podem ser
iguais aqueles da educacdo presencial como a prova objetiva, o ensaio.
O uso dos mesmos instrumentos ocorre em fungdo, provavelmente, de
serem meios considerados de qualidade pelos professores para coletar
informacOes acerca de aspectos do desempenho do estudante. No
entanto, ao selecionar o instrumento de medida para uso na educacao a
distancia, é importante que os profissionais responsaveis pelo ensino
considerem os instrumentos mais apropriados para coletar determinadas
informacdes relevantes que possibilitem intervencdo nas condicbes de
ensino a favor do desenvolvimento do desempenho do estudante.

Conforme pesquisa realizada pela Associacdo Brasileira de
Educacdo a Distancia (2013) com 284 respondentes, sendo 231 de
instituicdes formadoras, 21 fornecedores de produtos e servigos de EaD
e 32 professores independentes, o instrumento mais comum de medida
utilizado foi prova objetiva online corrigida pelo sistema. Para 0s
professores independentes, a forma de “avaliagdo” mais comum foi o
envio de trabalhos pelos estudantes e a correcdo pelo docente. Talvez
haja uma diferenca nos tipos de instrumentos utilizados no processo de
avaliacdo por esses diferentes profissionais, em funcdo de os docentes
trabalharem de modo independente, o que pode contribuir para terem
mais condicGes para realizar uma analise mais completa do desempenho
dos estudantes, e terem uma quantidade menor de estudantes para
atender se comparado ao trabalho dos tutores de instituicGes formadoras.
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Gritzmann (2013) realizou uma pesquisa acerca da percepcdo
dos tutores de um curso de educacdo a distancia sobre o seu trabalho.
Responderam a entrevista 12 tutores. Quando questionados a respeito
das dificuldades encontradas no ambiente de trabalho, um dos
participantes respondeu que “a quantidade de alunos a serem atendidos
muitas vezes torna o trabalho mecanico e isso é ruim para os dois lados
[estudante e tutores]” (p.224). Garcia e Silva (2013), por sua vez, ao
aplicarem um questionario com 41 tutores de um curso de pedagogia a
distancia, afirmaram que, para 24,4% dos respondentes, na EaD é mais
dificil realizar avaliagdes no curso devido a grande quantidade de tarefas
e 17,1% afirmaram que nessa modalidade € mais dificil realizar a
avaliacdo devido & grande quantidade de estudantes. As autoras
entenderam que a baixa quantidade de tutores que avaliaram
negativamente a relagdo entre quantidade de tarefas e quantidade de
estudantes no processo de avaliacdo pode ser um indicativo de que os
aspectos quantidade e qualidade das atividades e a relacdo entre
guantidade de estudantes por tutor foram cuidadosamente levados em
consideragdo pelo responsavel do curso ao planeja-lo e executa-lo. Estes
dados fortalecem a importancia de que nos cursos de educagdo a
distancia tenham tutores em quantidade suficiente para possibilitar que
diferentes aspectos do desempenho do estudante sejam mensurados por
meio de variados instrumentos de medida e que o estudante receba
feedback pertinente, o que por decorréncia torna o processo de avaliagdo
mais completo e fidedigno.

Os instrumentos de medida de desempenho de estudantes na
educagdo sdo compreendidos como um meio que possibilitam que
determinadas informacGes sejam observadas. Dependendo do grau de
exigéncia de precisdo e da facilidade de acesso das informag6es, muitas
vezes, € necessario que sejam utilizados instrumentos para obter
informagfes relevantes do desempenho do estudante. No contexto da
educacdo a distancia, variados instrumentos de medida sdo utilizados
como etapa que possibilitam a avaliacdo de desempenho do estudante,
como prova objetiva, projeto, férum. Ao selecionar os instrumentos de
medida que serdo utilizados no contexto da avaliacdo, é importante que
algumas caracteristicas sejam garantidas: os instrumentos elaborados
pelos responsaveis pelo ensino necessitam medir o desempenho do
estudante com méxima exatidao e os itens dos instrumentos de medida
necessitam ser objetivos, claros e simples. Caso estas caracteristicas ndo
constituam os instrumentos de medida, aprimoramentos nas condicdes
educacionais em direcdo ao desenvolvimento do desempenho do
estudante podem se tornar ineficazes.
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1.4.2 Feedback de Desempenho de Estudantes

Uma simples expressdo da medida pode ser insuficiente para
caracterizar o desempenho do estudante. A atribui¢do de uma nota 2,8
ou 10 ao seu desempenho tem como resultado, muitas vezes e somente,
0 rétulo. Nao basta o professor dizer que o estudante é 5, 6 ou 9. Ou
ainda dizer que estd muito bom seu trabalho. Isso ndo é suficiente para o
estudante identificar qual aspecto de seu desempenho ainda esta aquém
do esperado, 0 que é necessario que seja aperfeicoado e o que é
relevante ser mantido. Ao avaliar o desempenho do estudante, o
professor necessita fornecer feedback (informacGes), o mais preciso e
inequivocamente possivel, a respeito de quais aspectos de seu
desempenho necessitam ser aprimorados, ou estdo apropriados.

O conceito de feedback comegou a ser utilizado na década de
1940 por Norbert Wiener para descrever processos eletrdnicos em
contexto militar e desde entdo tem sido aplicado em diversos campos de
atuacdo profissional (Ende, 1983; Wiliam, 2011). O feedback era
compreendido como uma informagdo gerada em um sistema particular
com uma finalidade especifica. Nesse contexto, eram utilizados os
termos feedback positivo e feedback negativo. O feedback positivo era
utilizado quando ndo havia necessidade de interferéncia sobre um
sistema, ele era orientado para uma direcdo ja conhecida. O feedback
negativo, por sua vez, era direcionado a tendéncia oposta ao sistema
com a funcdo de conduzi-lo ao estado anterior a sua modificacéo
(Wiliam, 2011).

Na lingua portuguesa, feedback de um processo ou sistema é
designado como uma reagdo a um estimulo que, por sua vez, provoca
um novo estimulo, o qual permite a realimentacdo do processo ou
sistema (Academia Brasileira de Letras, 2008). Schermerhorn, Hunt e
Osborn (1998) definem feedback como um processo por meio do qual o
receptor de uma mensagem comunica outra mensagem ao transmissor.
No contexto educacional, Shute (2007) propde a definicdo de feedback
formativo, entendido como a comunicacdo de informac@es ao estudante
pelo professor com o objetivo de modificar seu comportamento e
pensamento, cujo resultado seja a melhoria de seu desempenho. O
produto do processo de feedback é a melhora no processo comunicativo
(Schermerhorn, Hunt, & Osborn, 1998), além de promover
desenvolvimento do desempenho do sujeito (Moscovici, 1985). Por
meio do feedback, é possivel também que os erros do estudante sejam
corrigidos e que o estudante seja motivado a refletir acerca do processo
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de ensino-aprendizagem e a continuar estudando (Gibbs & Simpson,
2004).

Quando o professor apresenta feedback ao estudante, ha
necessidade de que indique a ele o que este ja conseguiu aprender, suas
dificuldades e seus equivocos (Ferreira, 2013). Abreu-e-Lima e Alves
(2011) afirmam que quando os estudantes ndo recebem feedback a
respeito de seu desempenho muito provavelmente passam a ndo saber
qual aspecto dele necessita aprimorar ou, ainda, ndo tém conhecimento
de quais desempenhos ja apresentam de modo adequado, para que
possam manter ou repeti-lo. Portanto, o feedback é utilizado como um
meio formativo que possibilita a identificagdo pelo estudante de quais
caracteristicas de seu desempenho necessitam ser melhoradas e/ou
mantidas. Os dados apresentados atestam a necessidade de compreenséo
dos aspectos que constituem o processo de apresentacdo de feedback do
desempenho de estudantes de cursos de educagéo.

Para que haja melhoria no desempenho do estudante, variaveis
como o momento em que o feedback é oferecido e o tipo de informacao
utilizada necessitam ocorrer em determinadas condigdes (Abreu-e-Lima
& Alves, 2011). O momento em que o feedback é apresentado ao
estudante constitui um ponto critico para o desenvolvimento do seu
desempenho (Price, Handley, Millar, & O’Donovan, 2010). O feedback
pode ser oferecido imediatamente ap6s a apresentacdo do desempenho
do estudante ou com atraso em relacdo a ele. O feedback imediato pode
ser definido como aquele oferecido logo apés o estudante ter
apresentado algum resultado. Nas avaliagdes somativas, o feedback
imediato é oferecido assim que o estudante responde a um teste, por
exemplo. O feedback atrasado é definido em relacdo ao feedback
imediato. Ele pode ocorrer minutos, horas ou semanas apds o estudante
apresentar seu desempenho em alguma tarefa (Shute, 2007). Existem
estudos que demonstram os efeitos do feedback imediato e do feedback
atrasado (Kulik & Kulik, 1988; Butler, Karpicke, & Roediger 111, 2007).
N&o ha consenso na literatura cientifica acerca de qual é o momento
ideal para que sejam oferecidos feedback ao desempenho do estudante.
No entanto, Hickey (2013) ao considerar a opinido de estudantes acerca
de qual é o momento ideal para receber feedback a respeito de seu
desempenho, estes preferiram obter retorno imediato de seu
desempenho. Seus comentarios foram: "[...] vocé ndo tem que esperar
para ver suas respostas [...]”, “vocé aprende por seus erros
imediatamente” (Hickey, 2013, p.73). Esta preferéncia também foi
encontrada por Bowman e Laurent (2011) ao realizar pesquisas com
estudantes.
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O feedback pode ser classificado de diferentes formas em
fungdo do tipo de informacéo contida nele. Quando no feedback héa
apenas a informagéo do que o estudante errou e necessita corrigir, este é
denominado diretivo. Por outro lado, quando o feedback é constituido
por comentarios e sugestfes que orientem a identificacdo pelo estudante
do que precisa ser revisto para obter melhorias, é nomeado de feedback
facilitador (Archer, 2010). Para o feedback ser efetivo é necessario que o
estudante o compreenda e esteja disposto e apto para agir com base nas
informacGes que foram indicadas (Price, Handley, Millar, &
O’Donovan, 2010). Santos (2003) sugere que o feedback para ser
efetivo necessita ser claro para que o estudante o compreenda; indicar
pistas para agdes futuras, de modo que o estudante consiga prosseguir
com base nele; incentivar o estudante a reanalisar sua resposta; e
identificar o que esta apropriado. Fook e Sidhu (2014) realizaram um
estudo com 192 estudantes de graduacdo, pos-graduados e professores
de uma universidade dos Estados Unidos. Os estudantes afirmaram que
um feedback de qualidade necessita indicar, dentre outros aspectos, 0
gue é necessario aprimorar na proxima tarefa e permitir melhoria do
aprendizado. Em um estudo realizado por Butler (1987), foram
analisados os efeitos do feedback sobre o desempenho de estudantes na
realizacdo de uma tarefa, em funcdo de quatro tipos de informagdes
contidos nele: comentario, classificacdo, elogio e nenhuma informagé&o.
Cada feedback continha apenas um tipo de informacdo. Participaram do
estudo 200 criangas israelitas, do 5° e 6° anos de escolaridade, com
diferentes niveis de aproveitamento. Apenas o grupo de estudante que
recebeu comentarios na sua primeira tarefa apresentou uma melhoria
estatisticamente significativa no pés-teste. Os outros trés grupos nao
apresentaram diferencas significativas, o que indica que feedback com
comentarios tendem a contribuir para o desenvolvimento do
desempenho do estudante.

Doan (2013) demonstrou que a utilidade do feedback oferecido
pelo tutor dependia de sua qualidade, por meio de um estudo com 206
estudantes de diferentes disciplinas de uma Universidade do Reino
Unido. Quando o feedback era claro, imediato, relevante e construtivo,
tendia a melhorar o desempenho do estudante. Gusso (2013), por sua
vez, realizou uma pesquisa com o objetivo de avaliar a eficiéncia de um
procedimento de apresentacdo de feedback ao desempenho de 66
estudantes em contexto de educacdo presencial de nivel superior. O
autor demonstrou que o uso de feedback informativo escrito e a
elaboracdo de graficos individualizados de desempenho com frequéncia
semanal parecem ter sido eficientes para a maior parte dos estudantes, o
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que pode ser evidenciado no aumento da frequéncia de desempenhos
esperados apds emissdo de feedback informativo pelo professor. Assim,
o feedback quando é oferecido de forma mais imediata possivel e com
recursos que facilitem ao estudante acompanhar o seu desenvolvimento
e identificar o que necessita modificar, tende a melhorar o seu
desempenho.

O uso de feedback do desempenho dos estudantes é uma
caracteristica presente no processo de avaliacdo na educacdo a distancia.
Abreu-e-Lima e Alves (2011) realizaram um estudo com 154 tutores a
distancia acerca de suas percepcbes da importancia do feedback para a
formag&o dos estudantes do curso com os quais trabalhavam. Os autores
identificaram que de 20 horas semanais de trabalho com tutoria, os
participantes da pesquisa dedicavam em torno de 12 a 14 horas com o
uso de feedback aos estudantes dos quais eram responsaveis. O que pode
ser tomado como indicador de relevancia dada a importancia do
feedback na educacéo a distancia.

Diferente da educacdo presencial, na qual ocorre interagdo
direta entre o professor e o estudante, na educacdo a distancia essa
interacdo é mediada por tecnologias, o que traz decorréncias no processo
de apresentacdo de feedback pelo tutor que interage a distancia com o
estudante. Na educacéo presencial, o professor pode fornecer feedback
aos estudantes imediatamente & apresentacdo de seu desempenho, pois
este possui como fonte de informacgdes 0s gestos e a oralidade presentes
na prépria interacdo. Por outro lado, como na educagdo a distancia essa
interacdo direta entre o tutor e o estudante ndo ocorre continuamente e
tais fontes de informac@es ndo sdo tdo frequentes (Castillo, 2006; Garcia
Avretio, 2008), os estudantes ndo tém acesso a dicas gestuais do tutor e
dependem apenas de seu feedback textual (Vrasidas & Mclsaac, 1999).
Megginson, Mosley e Pietri (1998) ao descreverem as caracteristicas do
feedback oral e escrito, indicam que este permite que o receptor tenha
maior atencdo a redacdo da mensagem e que pode interpreta-la no seu
ritmo, diferente do feedback verbal em que a mensagem é transmitida
em maior velocidade.

Por conta de os estudantes ndo terem acesso a dicas nao verbais
do tutor, este necessita estar continuamente atento a sua escrita, tendo
em vista que ela € o meio de comunicagdo com o estudante e que
possibilita o feedback. Coutinho, Rodrigues e Ferreira (2012) destacam
gue entender a qualidade da escrita do feedback no contexto da
educacdo a distancia € importante. Os autores realizaram uma analise do
feedback emitido pelos tutores de duas turmas de educacdo a distancia
da disciplina Leitura e Producdo de Textos de uma universidade de
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Brasilia. Com base nos dados analisados, os autores afirmaram que é
fundamental que o tutor identifigue a forma mais adequada de
apresentar o feedback ao estudante: ele necessita ficar atento as
expressdes e sentidos implicitos e explicitos presentes no feedback,
tendo em vista que elementos envolvidos, desde as pontuacdes e as
formatacGes do texto, podem atribuir outros significados além daqueles
evidentes na escrita. Cabral e Cavalcante (2010) também ressaltam a
necessidade de o tutor atentar para sua a escrita. E importante que o
tutor evite frases longas e 0 uso de ordem inversa da escrita, evite 0 uso
de linguagem rebuscada ou com formas rigidas e escreva periodos na
ordem direta, curtos, completos e com clareza.

Vrasidas e Mclsaac (1999) afirmam que o feedback é um
importante recurso que parece influenciar a interacdo entre professor e
estudante. Os autores realizaram uma pesquisa com um professor e oito
estudantes de curso de EaD com a finalidade de investigar
caracteristicas da interacdo entre eles nesse curso e identificaram que: a)
a falta de feedback imediato pode prejudicar e gerar desmotivacOes
pelos estudantes para participarem de discussdes online; e b) quando os
estudantes ndo recebiam feedback do professor, deixavam de postar
mensagens no ambiente virtual. Karal, Cebi e Peksem (2010) realizaram
um estudo acerca do processo de avaliacdo na educacéo a distancia com
91 estudantes de um programa. Os dados foram coletados por meio de
formulario de entrevista aberta acerca do processo de avaliagdo. Dentre
muitas dificuldades vivenciadas pelos estudantes no processo de
avaliacdo nessa modalidade, em torno de 31% dos participantes
afirmaram que o feedback oferecido a eles era insuficiente, situagdo esta
considerada um problema do curso. Assim, na educagdo a distancia, a
apresentacdo de feedback e de feedback imediato ao desempenho dos
estudantes em processos de avaliacdo é considerado aspecto relevante
para 0s estudantes ao orienta-los no desenvolvimento de seu
desempenho.

Os profissionais responsaveis pela avaliacdo na educacdo a
distdncia necessitam considerar que a apresentacdo de feedback aos
estudantes acerca de seu desempenho, independente das funcGes
especificas para quais a avaliacdo estd sendo feita, oportunizard ao
estudante aperfeicod-lo. O pré e pos-testes sdo dois procedimentos de
avaliacdo utilizados conjuntamente na educagdo a distancia cujo
objetivo ¢ identificar o desempenho inicial e final do estudante no curso
(Delucchi, 2014). O pré e pos-teste constituem avaliacdo denominada
diagndstica e somativa, respectivamente (Ribeiro & Lopes, 2006).
Ribeiro e Lopes (2006) realizaram um estudo que teve, como um dos
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objetivos, avaliar a opinido dos estudantes sobre o curso de educacdo
continuada de tratamentos de feridas destinados a enfermeiros na
modalidade a distancia, e realizar e analisar as avaliacdes diagndsticas
(pré-teste), processuais e somativa (pOs-teste). Estavam inscritos no
curso 28 enfermeiros, sendo que 17 o concluiram. Com relacdo ao
desempenho dos participantes no pré-teste, quatro estudantes obtiveram
médias acima de 5 pontos e no pés-teste, 14 estudantes obtiveram
médias acima de 5 pontos. Os autores mostraram que 16 estudantes
obtiveram melhora na sua nota se comparada a do pré-teste. Todos 0s
participantes consideraram que durante o0 curso, por meio das
avaliagBes, puderam ter conhecimento acerca de quais aspectos do seu
desempenho ainda precisavam ser aprimorados e 16 estudantes
consideraram que por meio das avalia¢cBes puderam identificar o quanto
seu desempenho foi desenvolvido.

Gbémez, Maldonado, Giraldo, Gonzélez e Ospina (2011)
também realizaram um estudo envolvendo pré e pds-teste como
procedimento de avaliacdo. Foi caracterizado como estudo quase-
experimental com dois grupos de estudantes de Engenharia, dois grupos
de Psicologia Organizacional e dois grupos de Psicologia Social, cada
um tendo grupo controle e experimental. A hip6tese dos autores era de
gue a avaliacdo diagndstica e o nivelamento poderiam melhorar os
resultados do desempenho académico dos estudantes. Para tanto, foi
aplicado um pré-teste antes do nivelamento e pos-teste ap6s o
nivelamento. Os autores identificaram que os estudantes que realizaram
a avaliaco diagnostica e nivelamento apresentaram niveis mais altos de
desempenho no pos-teste em todos os trés grupos, o que refletiu na
percepcao favordvel dos estudantes acerca da avaliacdo diagnostica.
Segundo seus relatos, a avaliagdo permitiu que o professor tivesse
acesso ao desempenho do estudante e identificasse quais aspectos do
assunto ainda necessitava aprender, o que ajudou muito o estudante.
Outros estudantes alegaram que a avaliagdo diagndstica os fez entender
gue necessitavam revisar 0s assuntos que viram em semestres anteriores
aqueles que realizaram essa avaliagao.

Quanto a percepcdo dos estudantes acerca da decorréncia do
processo de avaliagao formativa em relagdo ao seu desempenho, Quitana
e Fernandes (2014) realizaram um estudo com estudantes de um
Instituto Federal de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul da
educacéo técnica a distancia de nivel médio (educagdo profissional) do
curso de Administracdo, acerca da realizacdo de suas tarefas avaliadas
no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Foram enviados 260
questionarios, dos quais 160 foram considerados validos, aos estudantes
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da Educacdo com a finalidade de avaliar os fatores que interferiam na
decisdo da realizacdo de tarefas no AVA; em qual momento do estudo o
respondente realizava e qual a percepcdo do estudante em relagdo a
utilidade da tarefa no processo de avaliagcdo e aprendizagem. Para 0s
participantes, a realizacdo das tarefas no AVA é de extrema importancia
para a fixacéo do assunto estudado ao longo da disciplina; outro aspecto
relevante é acerca do papel da tarefa em estimular os estudantes ao
estudo diario e ndo apenas para obtencdo de notas. Tais resultados sdo
corroborados pelo estudo de Quitana e Quitana (2012), o qual teve como
objetivo analisar a forma de execucdo das tarefas virtuais de estudantes
do curso de graduagdo em Administracdo a distancia da Universidade
Federal do Rio Grande. Foi aplicado um questionario para 52 estudantes
com objetivo de identificar como as tarefas virtuais eram desenvolvidas
pelos estudantes e qual a sua utilidade no processo de ensino-
aprendizagem. Com base nas respostas dos estudantes, os autores
afirmaram que as tarefas virtuais representam elemento indispensavel na
educagdo a distancia, pois permitiram repercussdes significativas no
processo de ensino-aprendizagem, na compreensdo do assunto
disponibilizado e na possibilidade de que erros cometidos pudessem ser
corrigidos. Os resultados das pesquisas indicaram que uma das
consequéncias da avaliacdo de desempenho é que o estudante tem
acesso, quando este é viabilizado, as caracteristicas de seu desempenho
que ainda necessitam de aperfeicoamento, independente com qual
funcéo a avaliagdo é utilizada.

O uso de feedback é um aspecto constituinte do processo de
avaliar presente na educacdo a distancia. Mais do que o professor
selecionar um tipo de avaliacdo em relacdo as funcbes que esta pode
assumir, ele necessita perceber que, ao avaliar o desempenho do
estudante, precisa garantir feedback orientador a ele. Afinal, se é
necessario que o0s estudantes aperfeicoem continuamente seu
desempenho, este necessita receber um sinalizador do ambiente onde
esta inserido a respeito do qudo adequado esta seu desempenho, 0 que
necessita ser mantido e o que ainda é necessario aperfeicoar.

1.5 Obijetivos de Ensino e Avaliacdo de Desempenho na Educacdo a
Disténcia

A tarefa de definir o que ensinar aos estudantes pelo professor
ndo é simples. E necessario ter clareza do que o estudante necessita
aprender ao longo de um curso. Variados sdo 0s aspectos que necessitam
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ser aprendidos em um curso para que ao seu final os estudantes possuam
uma formacdo consistente com as exigéncias de se tornar um
profissional e cidaddo de valor. Mas 0 que ensinar aos estudantes?
Seriam os “contelidos” o que 0 estudante necessitaria aprender para
intervir no mundo? Ou ele necessitaria aprender a se desempenhar
profissionalmente transformando os “contetidos” aprendidos? Nale
(1998) e Kubo e Botomé (2001a) indicam que a funcdo social de
qualquer curso € produzir pessoas capazes de gerar beneficios
especificos a uma populagdo e que para iSSO € necessario que 0S
estudantes aprendam comportamentos  socialmente  relevantes.
Comportamentos estes que estariam garantidos e expressos nos
objetivos de ensino. Mas o que sdo objetivos de ensino? Quais sdo as
suas caracteristicas? E quais necessitariam apresentar?

A elaboracdo dos objetivos de ensino € uma das etapas que
constituem o desenvolvimento de um curso (Kubo & Botomé, 2001a).
No contexto da educacdo a distancia, a elaboracdo dos objetivos de
ensino normalmente ocorre no momento em que o design instrucional
do curso é elaborado (Eliasquevici & Fonseca, 2009). Este é definido
como a acdo intencional e sistematica de ensino que envolve o
planejamento, 0 desenvolvimento e a execucdo de procedimentos
educacionais em situacdes didaticas especificas, a fim de desenvolver o
desempenho do estudante (Filatro, 2008).

Smith e Ragan (2005) indicam que, ao elaborar 0s objetivos de
ensino, os designers instrucionais necessitam realizar andlise de tarefas.
A analise de tarefas no design instrucional implica em um processo de
andlise e articulacdo do desempenho que é esperado que 0s estudantes
apresentem ao final do curso e que indica 0 comportamento necessario a
ser apresentado na sua atuacdo profissional. Esse é expresso em forma
de objetivos de ensino. De modo geral, a analise de tarefas € composta
por cinco etapas: a) identificacdo de tarefas, a qual implica no processo
de serem identificadas tarefas que necessitam ser consideradas no
momento em que 0 design instrucional é desenvolvido. Tais tarefas
indicam as competéncias, as habilidades e as atitudes que se deseja
desenvolver no estudante por meio da instrucdo (Abbad, Zerbini,
Carvalho, & Meneses, 2006); b) selecdo das tarefas. Nesta etapa, sdo
selecionadas as tarefas consideradas apropriadas e relevantes para
determinado contexto que necessitam ser aprendidas pelas pessoas; c)
decomposicdo das tarefas, a qual implica na sua divisdo em partes que a
constituem, na identificagdo do conhecimento requerido para execucao
da tarefa e na identificagdo dos objetivos especificos que compde o
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objetivo geral do ensino; d) sequenciacdo das tarefas e seus
componentes. Este processo envolve a definicdo da sequéncia em que a
tarefas ocorrem e da sequéncia em que as etapas do curso necessitam
ocorrer; e) classificacdo dos objetivos de ensino. O desempenho ou
conhecimento requerido pelos estudantes é categorizado de acordo com
0 objetivo de ensino, que pode ser cognitivo ou fisico, por exemplo.
Para realizar essa classificagcdo, existem na literatura algumas
taxonomias disseminadas pela comunidade cientifica, como taxonomia
de Bloom e taxonomia de Gagne (Jonassen & Hannum, 1986; Jonassen,
Tessmer, & Hannum,1999). Além dessas etapas, é necessario ainda que
o designer: f) crie/escolha procedimentos de ensino; g) defina critérios
de avaliacdo da aprendizagem; e h) teste o desenho instrucional (Abbad,
Zerbini, Carvalho, & Meneses, 2006).

A andlise de tarefas consiste em um dos procedimentos
disponiveis para elaboracéo dos objetivos de ensino. Quando é utilizado
apenas este procedimento na elaboracdo de objetivos, 0s responsaveis
pelo ensino se atém as atividades que o profissional de determinado
campo apresenta. Ao mesmo tempo em que este procedimento é
orientador das decisdes acerca do que necessita ser ensinado no contexto
de ensino, a andlise e a identificacdo desses objetivos sdo limitadas, pois
aquilo que um profissional faz tradicionalmente ao atuar ndo é suficiente
para lidar com as diversas necessidades sociais que um pais apresenta
(Nale, 1998). Portanto, como existe praticamente um Gnico
procedimento para descobrir objetivos de ensino - analise de tarefas - e
esta constitui na decomposicdo de tarefas que profissionais no exercicio
de sua fungdo apresentam e que nem sempre sao suficientes para intervir
na diversidade de necessidade sociais de uma coletividade, ha
necessidade de uso também de outros procedimentos cujo ponto de
partida seja a diversidade de necessidades sociais para possibilitar a
formulacdo de objetivos de ensino que orientem a formacéo de novos
profissionais para lidar com essas necessidades.

A andlise de tarefas historicamente esteve associada ao
desenvolvimento do ensino programado na educacdo (Nale, 1998). O
ensino programado, entendido como uma técnica de ensino, tinha como
foco o processo de programar condi¢fes para o desenvolvimento de
materiais programados (textos, materiais técnicos). No entanto, no
Brasil, no inicio da década de 1960, a partir das contribuicbes de
Carolina M. Bori e Fred Keller, uma das variantes do ensino
programado (Sistema Personalizado de Ensino — PSI), passou a ser
utilizado como tecnologia mais ampla do que uma técnica de ensino. O
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desenvolvimento dessa tecnologia implicava em decisdes acerca do que
era necessario ensinar, a partir da descoberta e definicdo de
comportamentos relevantes para a vida do estudante depois de formado.
O produto dessa descoberta poderia constituir objetivos de ensino de um
curso. No entanto, os procedimentos iniciais da elaboracdo de objetivos
de ensino eram no sentido de transformar informag6es em atividades nas
quais os estudantes apresentassem “conhecimento” dessas informagdes.
Os objetivos eram derivados das informacdes que, por meio de verbos,
expressavam desempenhos nos quais 0s estudantes apresentaram seu
“dominio do conhecimento”. Havia ainda uma limitacdo que, com o
trabalho de Carolina M. Bori no Brasil, transformou o ensino
programado no inicio do trabalho com Programacao de Ensino (Kienen,
Kubo, & Botomé, 2013).

O foco do ensino programado estava na énfase da técnica
elaborada, diferente da programacéo de ensino, na qual eram enfatizados
0s comportamentos complexos do programador implicados na
construcdo de programas de ensino. Com essa mudancga, a técnica saiu
do ambito da “solu¢do” e passou a ser parte do “problema” a ser
conhecido e superado (Kubo & Botomé, 2001a). A énfase da
programacao de ensino estava no processo de programar condicdes para
0 desenvolvimento de comportamentos, o qual envolvia um produto
(como material programado), mas ndo se restringia a ele, pois era
necessario  ser descobertos, explicitados e organizados 0s
comportamentos a serem desenvolvidos, por meio do programa de
ensino, de modo a possibilitar sua descricdo precisa e viabilizar sua
verificacdo (Kienen, Kubo, & Botomé, 2013).

A elaboracdo de programas de ensino inicia com a descoberta
dos objetivos de ensino, nomeados pelos autores que estudam
programacdo de ensino como comportamentos-objetivos (Botomé,
1981; Kienen, Kubo, & Botomé, 2013), e prossegue com etapas de
construcdo dos programas de ensino, de desenvolvimento dos
programas, de avaliagdo dos processos e dos programas,
aperfeigoamento dos processos e dos programas e comunicagao desse
trabalho (Botomé et al, 2003). De modo ainda mais especifico, para o
sujeito programar o ensino, ele tem que ser capaz de: 1. escolher o tema
ou assunto para o programa de ensino, com base nas necessidades
sociais de uma comunidade; 2. especificar 0s objetivos terminais do
programa de ensino sob a forma comportamental; 3. justificar a
relevancia dos objetivos terminais de um programa em relacdo aos
estudantes; 4. analisar funcionalmente os objetivos terminais em seus
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componentes intermediarios necessarios para sua execucado; 5. organizar
0s objetivos intermediérios resultantes da andlise em uma sequéncia
para o ensino; 6. planejar as atividades de ensino para a aprendizagem
de cada um dos objetivos intermediarios da sequéncia; 7. organizar as
atividades planejadas para ensino em unidades ou passos a serem
realizados pelos estudantes; 8. planejar os procedimentos de avaliagdo
do desempenho do estudante; 9. organizar o material a ser utilizado pelo
estudante em diferentes unidades do programa; 10. redigir as instrucdes
para cada unidade de trabalho do estudante em um programa de ensino;
11. planejar o procedimento de avaliacdo da eficacia de um programa de
ensino; 12. redigir a apresentacdo de um programa de ensino contendo
objetivos, recursos, procedimentos e sistema de avaliacdo do programa;
e, 13. comunicar e examinar os programas de ensino (Botomé, 1981).

Além disso, a definicdo de comportamento desenvolvida como
contribuicdo da Andlise Experimental do Comportamento constitui
referencial central no processo de elaboracdo de programas de ensino.
Ele é fundamental para o estabelecimento de aprendizagens que
necessitam ser promovidas por meio de um programa de ensino, ou seja,
objetivos de ensino (Cortegoso & Coser, 2011). Comportamento é um
sistema de relagBes entre 0 que um organismo faz (agdo), e 0 ambiente
em que esse organismo atua, em termos de condi¢des antecedentes e
subsequentes a essa acdo (Botomé, 1977/2011a; 1981). Alguns autores
da area de andlise de tarefas e ensino programado também utilizam o
termo “comportamento”, no entanto muitas vezes ndo o definem com
precisdo ou o compreendem como acdo de uma pessoa (Botomé, 1981).
Nesse sentido, o conhecimento aprofundado sobre comportamento, além
de ter permitido rever a definicdo de objetivo de ensino, possibilitou
também uma tecnologia bastante sofisticada para lidar com o ensino de
comportamentos (programacdo de ensino) (Kubo & Botomé, 2003).
Programar o ensino implica em considerar ndo apenas a a¢éo do sujeito
(ou tarefa, como nomeado no design instrucional), mas as condicfes
anteriores nas quais essa agao ocorre e as decorréncias dessa acéo.
Vejamos a Figura 3.
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Comportamento/Tarefa

Acesso pela comunidade universitaria ao Restaurante Universitario, em todas as
oportunidades em que facam |4 suas refeices, de modo a garantir maior grau de
conforto possivel para todos os usudrios, a preservacdo das caracteristicas
ambientais do local, boa qualidade da convivéncia entre usuarios e destes com 0s
funcionarios que 14 atuam.

Anédlise do comportamento

Ambiente Acdo Consequéncia

Fila(s) destinada(s) ao acesso
ao RU identificadas com o
menor grau de movimentagao
ambiental possivel

Identificar filas
existentes para
acesso ao RU

Sinais de fila para
ingresso no RU

Existéncia de mais de Fila com maior probabilidade
uma fila de entrada Selecionar fila do de acesso rapido e distribuigdo
Critérios para sele¢do de | RU para entrar interna equilibrada para

fila a ingressar ingresso

Fila com maior

probabilidade de acesso Respeitada a ordem de chegada

rapido e distribuicdo
interna equilibrada para

das pessoas

Ingressar na fila do Melhor distribuigdo interna dos

RU ap6s a ultima

ingresso. usuarios do RU
pessoa colocada na - -
8 Maior rapidez de acesso para o
. fila -
Necessidade de acesso ao conjunto de pessoas dos
RU usuarios do RU

L]

Anélise da tarefa

Identificar filas existentes para acesso ao RU
Selecionar fila do RU para entrar
Ingressar na fila do RU ap6s a Gltima pessoa colocada na fila

[-]

Figura 3. Exemplo de procedimento para analisar o comportamento e a
tarefa  “Acesso pela comunidade universitaria ao Restaurante
Universitéario”.

Fonte: Adaptado de Cortegoso (2011f).

Na Figura 3 esta representada a diferenca entre o procedimento
para analisar um comportamento e para analisar uma tarefa. Em ambos
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0s casos sdo explicitadas as agbes intermediarias que 0s usuarios de um
Restaurante Universitario (RU) necessitam apresentar para acessa-lo. A
diferenca entre os procedimentos é que, como na andlise do
comportamento (que implica a definicdo de comportamento) €
necessario explicitar em que situacfes 0 sujeito necessita apresentar sua
acdo, a acdo e sua decorréncia, o responsavel pelo programa de ensino
passa ter mais clareza a respeito de quais aspectos do ambiente um
estudante terd que aprender a lidar, o que precisa fazer e quais
consequéncias necessita produzir. Tal clareza aumenta a probabilidade
de que sejam tomadas decisGes em relacdo as condigdes de ensino que
garantam a efetiva aprendizagem de um comportamento (e ndo apenas
de sua acéo/tarefa).

Com o desenvolvimento da programacdo de ensino no Brasil,
em funcdo principalmente dos trabalhos de Carolina M. Bori, outras
variaveis e procedimentos relevantes passaram a ser ressaltados e
estudados na programacédo de ensino e especificamente na elaboracdo de
objetivos de ensino, para além daqueles utilizados no ensino
programado e na analise de tarefas (Nale, 1998; Kienen, Kubo, &
Botomé, 2013). Embora as trés contribuicbes tivessem caracteristicas e
finalidades comuns (promover o desenvolvimento de aprendizagens de
alguém, de modo planejado e sistematico), o conhecimento produzido
pelos autores da programacdo de ensino contribui com aquele
desenvolvido na area de analise de tarefas e ensino programado, quando
considera as necessidades sociais (e ndo apenas demandas) de uma
comunidade como ponto de partida para elaboragdo de um programa e
utiliza a nocdo de comportamento como orientadora de toda sua
elaboracdo, ou seja, 0 comportamento a ser desenvolvido ndo se
restringe a tarefa do sujeito (o que tem que ser capaz de fazer), mas em
quais condigdes ele necessita apresentar esse fazer e quais
consequéncias necessita produzir desse fazer.

Com base nas contribuicdes derivadas da programacdo de
ensino, a primeira etapa do processo de elaboragdo de objetivos de
ensino consiste na descri¢do de uma situagdo-problema que necessita ser
resolvida por um profissional especifico (Kubo & Botomé, 2001a). E o
grau de precisdo da descricdo dessa situacdo que possibilitara identificar
se é necessario e pertinente intervir em uma situagdo existente. Uma
descricdo mais completa da situagdo-problema implica na descricdo dos
comportamentos humanos que estdo envolvidos nesta situa¢do. Se o
objetivo de um curso (programa de ensino) é desenvolver novos
comportamentos ou aperfeigod-los, é necessario indicar com maior
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clareza possivel quais comportamentos estudantes de um programa néo
estdo apresentando e deveriam e quais apresentam e ndo deveriam
(Cortegoso, 2011a). Por isso, apds a descricdo da situagdo-problema a
ser enfrentada com um programa, a proxima etapa consiste na
elaboracdo de objetivos de ensino, ou seja, é definido sobre o que os
estudantes necessitam estarem aptos a fazer ao final do curso para lidar
com a situacdo-problema descrita, a fim de que ela seja modificada em
uma direcdo desejavel (Cortegoso, 2011b). Assim, antes de planejar e
executar um curso, € relevante que os responsaveis pelo ensino tenham
clareza de quais sdo as situacGes sociais que potencialmente serdo
resolvidas ou atenuadas em fungdo do desempenho que os estudantes
apresentardo ao final de uma formacdo profissional formal. A relacéo
entre a situacdo-problema e os comportamentos necessarios para lidar
com ela constituem os objetivos de ensino. Estes necessitam indicar 0s
comportamentos importantes que o estudante deve apresentar ao final do
curso, 0s quais estdo relacionados a sua capacidade de modificar a
situagdo-problema para resolvé-Ila.

Os objetivos de ensino expressos em forma de comportamentos
profissionais assumem graus de complexidade e papéis diferentes.
Podem ser classificados como gerais (terminais/finais) ou especificos
(intermediarios). Os objetivos gerais expressam 0 que 0 estudante
necessita ser capaz de fazer em situacdo real como resultado do
programa que participara. Os objetivos gerais necessitam corresponder a
comportamentos mais amplos, ser viaveis (considerando 0
conhecimento existente, recursos disponiveis, caracteristicas dos
estudantes) e passiveis de verificacdo empirica. Além disso, necessitam
expressar um comportamento relevante e ser apresentado em forma de
verbo. E importante que, ao expressar um objetivo de ensino, além do
gue é necessario 0 estudante estar apto a apresentar, as condi¢cGes em
gue a acdo deste ocorre e as consequéncias decorrentes da relagdo entre
0 que o estudante faz e estas condi¢Bes necessitam ser consideradas
(Botomé, 1981; Cortegoso, 2011b).

Outra caracteristica que o objetivo geral necessita apresentar é a
de que deve ser escrito de modo claro e completo para que se tenha uma
noc¢do precisa (e ndo restrita) do comportamento que serd desenvolvido
por meio de um programa (Botomé, 1977/2011a). Os comportamentos
profissionais, que sdo expressos nos objetivos de ensino, podem ser
escritos em variados graus de abrangéncia e generalidade e isso traz
implicacBes para o que é percebido pelas pessoas. Uma das fungGes da
linguagem é ser informativa (utilizada para descrever o mundo ou
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raciocinar sobre ele) (Copi, 1981), a qual pode ser apresentada com
diferentes graus de generalidade ou abrangéncia. Quanto mais gerais
forem as expressdes verbais que alguém utiliza, mais encobre e dificulta
0 entendimento do que acontece em graus menos amplos de
abrangéncia, e menos clara e precisa € a comunicacdo para deixar
explicito a que aspectos do evento ou fendbmeno esta sendo comunicado
(Botomé, Kubo, & Souza, 2004; Booth, Colomb, & Williams, 2005).
Outro aspecto envolvido no uso de expressdes gerais, € que dificulta
para audiéncia verificar a veracidade do que esta sendo falado (Botomé,
Kubo, & Souza, 2004). Quando sdo elaborados objetivos de ensino, é
importante que estes estejam escritos de forma precisa e clara, pois,
guando sdo garantidas estas qualidades na linguagem, o objetivo de
ensino passa a expressar 0 que a pessoa hecessita aprender de forma
completa e clara. Nesse sentido, o objetivo de ensino orienta de modo
mais acertado possivel a decisdo de todos o0s procedimentos
constituintes de um curso e deve estar pautado naquilo que é necessario
a pessoa apresentar no exercicio de sua fungéo.

Como uma segunda etapa em um processo de elaboracdo de
objetivos de ensino, é necessario que os profissionais responsaveis pelo
ensino decomponham os objetivos mais gerais em objetivos mais
simples, 0s quais evidenciam 0s comportamentos necessarios
(intermediarios) que o estudante necessita desenvolver para que o
objetivo geral seja apresentado (Vettorazzi, Frare, Souza, Queiroz, De
Luca, Moskorz, & Kubo, 2005). Decompor objetivo geral é explicitar
quais comportamentos 0 estudante necessita ser capaz de fazer que o
capacite para apresentar o comportamento profissional expresso no
objetivo geral. Ao decompor um objetivo geral, sdo identificados o que
€ mais adequado e relevante para o estudante se tornar capaz de atingir
0s objetivos gerais com menor custo e dificuldades possiveis. Para
decompor um objetivo geral em especifico, ha um procedimento
facilitador: elaborar uma pergunta que, considerando o objetivo geral,
possibilitara identificar os objetivos especificos (Botomé, 1977/2011a).
A pergunta ¢: “O que o estudante precisa ser capaz de fazer para atingir
esse objetivo?” (Botomé, 1977/2011a, p. 84). O que é importante
garantir como resposta a pergunta feita é que se refiram as acbes que o
estudante, como profissional formado, necessita apresentar, e ndo o que
ele, por exemplo, precisa “saber”. No caso de ser necessario explicitar
um conhecimento para executar uma acdo, € necessario indicar qual
acao demanda qual conhecimento (Botomé, 1977/2011a).
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A Figura 4 é um exemplo de decomposi¢do de um objetivo
geral (Botomé,1998):

Objetivos especificos

Delimitar o assunto de
uma dissertagao

Construir paragrafos
introdutorios de uma

Objetivo geral: dissertagdio
Construir dissertagoes de \. J
diferentes formas e - ~

tamanhos e sobre

N Construir paragrafos
diferentes assuntos parag

intermediarios de uma
dissertacdo
A\ vy

N
Construir paragrafos de
encerramento de uma
dissertacao

" S

Figura 4. Exemplo de um objetivo geral para ensinar um comportamento
ao estudante, com quatro objetivos especificos necessarios para atingir o
objetivo geral.

Fonte: Adaptado de Botomé (1998).

A Figura 4 representa a relacio de complexidade e
interdependéncia dos objetivos, no sentido de que o objetivo geral é
mais complexo do que 0s objetivos especificos e que para atingir o
objetivo geral é necessario que o estudante seja capaz de apresentar o
comportamento expresso no objetivo especifico, o que, neste caso,
caracteriza-o como pré-requisito.

A decomposicdo do objetivo geral, por meio do procedimento
descrito por Botomé (1997/2011a), pode ocorrer indefinidamente, até os
comportamentos mais simples, os quais seriam considerados pelos
programadores como aqueles que os estudantes ja seriam capazes de
apresentar antes de iniciarem um curso (Botomé, 1977/2011a). Desse
modo, é necessario verificar quais sd8o 0s comportamentos que o
estudante ja é capaz de apresentar para que 0 curso inicie a partir dos
comportamentos mais simples que o estudante necessita apresentar, mas
que ainda ndo é capaz (Vettorazzi et al, 2005). Nesse sentido, o
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procedimento de decomposicdo do objetivo geral em objetivos
especificos, torna possivel a explicitagdo de quais sdo 0s
comportamentos necessarios a serem apresentados pelos estudantes para
gue torne o objetivo de um curso alcancavel. Essa decomposi¢do é um
recurso que possibilita que os responsaveis pelo ensino identifiquem
quais sdo os comportamentos que ainda ndo sdo apresentados pelos
estudantes, mas que deveriam e quais eles apresentam e ainda
necessitam ser aperfei¢oados.

Ao levar em conta as caracteristicas que um objetivo de ensino
necessita possuir, Botomé (1981) examinou objetivos de ensino
frequentemente encontrados em disciplinas escolares, denominado pelo
autor como falsos objetivos de ensino em funcdo das caracteristicas que
apresentam. Sdo considerados falsos objetivos de ensino aqueles que se
referem a “itens contetdo”, que indicam “intenc@es, a¢bes ou atividades
de ensino do professor”, “descri¢des do desempenho do estudante” e
“contetdos escritos sob forma de ac¢fes do estudante” (Botomé, 1981;
Wruck, 2004; D’ Agostini, 2005; Franken, 2009; Tosi, 2010).

Objetivos de ensino que sdo “itens de conteldo” expressos
pelos professores sdo considerados falsos objetivos. Exemplos como
“diagnostico infantil”, “fundamentos da evolugdo”, sdo “contelidos” que
ndo expressam comportamento que 0s estudantes necessitam apresentar
ao final do programa. E uma forma de os professores declararem sua
intencdo de ensino, mas ndo consistem em fins onde o professor quer
chegar por meio do ensino. Dessa forma como sdo elaborados o0s
objetivos, as necessidades sociais que 0s estudantes terdo que lidar ao
final do curso ndo séo consideradas. Os objetivos de ensino também nédo
sdo “intencbes dos professores”. Quando o professor elabora objetivo de
ensino como “desenvolver uma visdo critica”, “levar o aluno ao
conhecimento de”, ndo ¢ declarado no objetivo o que o estudante deve
produzir, concretamente, pelas a¢fes do professor ao interagir com seus
estudantes. Além de nédo permitir discordancias ou criticas, a formulacéo
de objetivos em forma de “intengdes do professor’ facilita que o
estudante seja culpado, caso ele ndo atinja o objetivo, ja que a intencéo
do professor pode ter sido boa.

“Ac0es ou atividades dos professores” sdo meios e nao fins do
ensino e por isso ndo consistem em objetivos de ensino. “Dar
embasamento teorico e vivencial”, “dar ao estudante oportunidade para”
sdo exemplos de objetivos de ensino que explicitam atividades dos
professores. Ao considerar o que o professor faz é meio para possibilitar
gue o estudante aprenda algo, o que o estudante aprenderd como
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resultado das acdes do professor é que define onde se quer chegar. Ao
elaborar objetivos com a explicitacdo das acdes do professor, este tem
praticamente garantia de sucesso, pois basta que os estudantes sejam
passivos que 0 objetivo serd atingido. Um modo melhor de explicitar o
gue se quer obter com o ensino, € iniciar o objetivo do ponto de vista do
comportamento que o estudante devera apresentar ao final do curso, mas
apenas descrevé-lo ndo é suficiente, 0 que caracteriza também um falso
objetivo de ensino. S&o exemplos desse objetivo: “fazer diagnostico”,
“aplicar testes”, “interpretar testes”. Transformar conteddo em acOes
observaveis dos estudantes também caracteriza falso objetivo de ensino.
Colocar um verbo em frente a um conteldo é mascarar 0 que sempre se
fez. Ainda o foco esta no meio e ndo no fim do ensino.

Outro objetivo que constitui um falso objetivo de ensino é quando
nele sdo explicitadas “atividades de ensino” (que sdo muito diferentes de
objetivos de ensino). Expressdes que indicam as atividades do estudante
em situagbes de ensino ndo sdo aquelas que ele devera estar apto a
apresentar ao final do curso como comportamento profissional, o que
caracteriza um objetivo de ensino. “Discutir critérios de avaliagdo” é um
exemplo de falso objetivo de ensino. Discutir € meio de treinamento que
possibilita 0 estudante estar apto a apresentar na sua atuagdo profissional
0 comportamento “decidir entre alternativas”, que neste caso poderia ser
o fim do ensino. Meios e fins do ensino sdo confundidos e podem levar
a supervalorizacdo dos instrumentos e ao esquecimento de que a
finalidade do ensino é tornar as pessoas mais capazes a modificarem a
realidade. O verdadeiro e relevante objetivo de ensino sdo aqueles que
indicam os comportamentos que o estudante vai realizar fora da escola
(Botomé, 1981). Assim, em um objetivo de ensino é necessario que
estejam descritas as situagdes diante das quais os estudantes deveriam
apresentar acdes e quais os resultados que eles deveriam obter por meio
delas. Estudos de Kienen (2008), Viecili (2008), Silva (2008), entre
outros, demonstram como elaborar objetivos de ensino com base na
nocéo de objetivo de ensino derivadas das contribuicGes da programacao
de ensino.

Os objetivos de ensino, a medida que sdo elaborados, requerem
alguns cuidados para que ndo se tornem falsos objetivos de ensino,
conforme demonstrado por Botomé (1981). Objetivos que sdo itens de
contetido, que indicam intencGes, agcdes ou atividades de ensino do
professor, descri¢cfes do desempenho do estudante, contelidos escritos
sob forma de agdes do estudante sdo considerados falsos objetivos de
ensino. No objetivo de ensino deve ser explicitado o comportamento que
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0 estudante devera apresentar como profissional ao atuar em
necessidades sociais e, por esta razdo, um objetivo de ensino deve conter
as agdes do estudante, as condi¢des em que o estudante apresentara estas
acles e as decorréncias dessas ages no ambiente, seja ele social ou
fisico.

Silva (2013) realizou uma pesquisa que tinha como parte
constituinte do seu procedimento a analise de objetivos de ensino com
base nos falsos objetivos de ensino proposto por Botomé (1981). Foi
realizado um exame de um projeto de intervencdo de uso de drogas, a
partir do problema de pesquisa: “quais sdo as caracteristicas dos
objetivos e atividades de um projeto governamental de prevengdo do uso
de drogas e coeréncia dessas atividades com conceito de prevencdo e de
comportamento-objetivo?” (p.53). Para responder a pergunta, dentre
alguns procedimentos, um deles era identificar quais eram os problemas
que existiam nas formulagBes dos objetivos propostos no projeto de
prevencdo analisado. Foram utilizados os critérios dos falsos objetivos
de ensino como meio de avaliar se o papel do objetivo de ensino do
projeto estava sendo cumprido. Wruck (2004), por sua vez, também
utilizou os critérios dos falsos objetivos de ensino para produzir
conhecimento a fim de examinar quais comportamentos caracterizam a
dimensdo ética na formacgdo do psicdlogo. Foram utilizados como
fontes de informacdo o Projeto de Resolucdo que institui as Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Graduacdo em Psicologia e planos de
ensino de disciplinas curriculares que apresentaram como central do
processo de ensino-aprendizagem o termo ética. Dentre 0s
procedimentos utilizados para analise e tratamento dos dados, foram
examinados o0s objetivos dos planos de ensino em funcdo das
caracteristicas inerentes as suas formulagcbes com base nos falsos
objetivos de ensino. Nesse sentido, a proposicdo de Botomé (1981)
acerca das caracteristicas que constituem os falsos objetivos de ensino e
as contribuicbes da programagdo de ensino sobre a formulagdo de
objetivos de ensino sdo orientadores e relevantes para 0 exame de
objetivos de ensino de cursos e projetos de intervengGes no que
concerne a fidedignidade com que séo expressos aquilo que necessitara
ser aprendido pelo estudante para torna-lo capaz de apresentar
comportamentos profissionais de valor para a sociedade na qual se
insere.

Quando um curso €é constituido por objetivos expressos clara e
completamente, hd um aumento na probabilidade de que a realizagdo de
procedimentos de avaliagdo sirva ao proposito de produzir um ensino
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mais eficaz quando comparados a outros procedimentos de ensino que
ocorrem sob condi¢Bes pouco claras e precisas (Cortegoso, 2011c;
Webb, Naeger, Fulton, & Straus, 2013). Nale (2011) indica que o ensino
serd mais efetivo, quanto mais 0s responsaveis pelo ensino
proporcionarem, aos estudantes de um curso, condi¢Oes para
apresentarem os comportamentos mais proximos possiveis daqueles que
eles necessitardo apresentar apds o ensino. E que para tanto, orientado
pelo objetivo de ensino que se refere ao comportamento relevante que o
estudante deverda apresentar como profissional, esses responsaveis
necessitam a) oferecer condi¢fes diante das quais o estudante deve se
comportar, em situacdes semelhantes aquela fora do contexto de ensino;
e, b) oferecer consequéncias ao desempenho do estudante frente a essas
condicdes.

Depresbiteris (2004), ao discutir procedimentos de avaliagéo,
ressalta que é necessario que os objetivos de ensino sejam orientados
pelas necessidades sociais relevantes e que sejam orientadores para 0s
procedimentos de avaliacdo de desempenho dos estudantes, uma vez que
0 estudante pode apresentar um alto desempenho no programa e este ser
pouco aplicavel ao ambiente de atuacdo. Assim como o estudante pode
desenvolver desempenhos com alto nivel de aplicabilidade, mas ndo ser
relevante para seu ambiente. Portanto, quando os objetivos de ensino sao
expressos de modo claro e completo e explicitam comportamentos
necessarios a serem desenvolvidos para lidar com as necessidades
relevantes de uma populacdo, eles sdo mais efetivos e orientam o0s
procedimentos de avaliacdo de desempenho de valor.

Com os objetivos bem delimitados, os instrumentos de medida
qgue podem ser selecionados para uso no contexto da avaliagdo de
desempenho sdo diversos. No momento em que se tem clareza acerca de
quais aspectos do desempenho do estudante sdo objetos da medida,
quaisquer instrumentos que megam esses aspectos sao passiveis de uso,
uma vez que consistem em meios para produzir informacdes de interesse
do avaliador. Cortegoso (2011c) indica que para promover avaliacGes de
desempenho em cursos € relevante que essas sejam realizadas em
diferentes formatos, o que possibilita aos estudantes demonstrarem seu
desempenho em diferentes circunstancias, desde que estas avaliacfes de
fato mecam aspectos relevantes do que estd proposto no objetivo de
ensino. O uso de variados instrumentos de medida no contexto da
avaliacdo também é indicado por Haydt (1997), Salvador, Villach, Saiz
e Llanos (2007), Fernandez e Puya (2011), Filho e Silva (2002), Castillo
(2006), Hoffmann (2008), Amaral, Assis e Barros (2009).
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Outra decorréncia dos objetivos de ensino para 0s
procedimentos de avaliagdo de desempenho é de que quando sdo claros
e precisos, orientam a selecdo dos critérios utilizados para medir o
desempenho do estudante. As varidveis que constituem os objetivos de
ensino sdo aquelas que serdo observadas no desempenho do estudante.
Assim, o procedimento de correcdo do desempenho sera mais fidedigno,
confiavel e passivel de verificacdo. De Luca (2013), ao realizar uma
pesquisa acerca da avaliacdo da eficacia de um programa de ensino para
desenvolver comportamentos constituintes da classe geral “avaliar a
confiabilidade de informagdes”, elaborou critérios de medida com base
nos objetivos de ensino definidos para cada desempenho a ser
desenvolvido. Um dos objetivos de ensino especificos no programa foi
“Caracterizar o que sdo as premissas de um argumento”. Como critérios
de medida do desempenho do estudante, havia 10 possiveis valores
segundo os quais os desempenhos dos estudantes poderiam variar.
Alguns dos valores apresentados foram, em ordem crescente de
caracteristicas desejaveis ou esperadas: “a) N&o caracteriza 0 que é a
premissa de um argumento”, “b) Caracteriza 0 que é a premissa de um
argumento de maneira parcialmente correta, por meio de variaveis
nucleares”, “c) Caracteriza corretamente 0 que é a premissa de um
argumento por meio de varidveis nucleares e cita corretamente outras
informacGes complementares em relacdo ao que caracteriza a premissa
de um argumento” (p.419). Nesse estudo, o objetivo de ensino foi
orientador para a defini¢do dos critérios de medida do desempenho que
0 estudante poderia apresentar.

O trabalho desenvolvido por De Luca (2013) corrobora
Depresbiteris (2004) quando afirma que os responsaveis pelo ensino, ao
elaborarem instrumentos de medida, necessitam ter clareza de quais sao
os critérios e indicadores que orientaram a atribuicdo de um valor acerca
da qualidade do desempenho alcancado. Estes critérios tém como
finalidade indicar se cada estudante desempenha suas atividades de
acordo com o esperado. Nesse sentido, os objetivos de ensino
necessitam ser muito bem definidos para que, por decorréncia, 0s
responsaveis pelo ensino verifiquem se os critérios de desempenho (que
sdo os proprios objetivos de ensino e sua variancia) foram ou nao
alcancados pelo estudante. Com os objetivos de ensino bem delimitados,
outra possibilidade consiste em verificar 0 quanto o estudante
desenvolveu determinado comportamento em um periodo de tempo com
base no curso. Por exemplo, é possivel comparar a medida de seu
desempenho quando entrou em um curso e ao final dele, se foram
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garantidos 0s mesmos comportamentos e critérios em ambos momentos
da medida.

Mesmo que haja demonstracdo na literatura cientifica da area
acerca da importancia e das decorréncias da relagdo entre a expressdo
clara, precisa e completa dos objetivos de ensino e da elaboracdo de
procedimentos de avaliagdo, muitas vezes ndo existe relacdo de
coeréncia entre esses dois aspectos em cursos de formacdo profissional.
Meneses e Abbad (2009) e Scorsolini-Comin, Inocente e Miura (2011)
afirmam que como na maioria das vezes os objetivos de ensino ndo
estdo bem delimitados e escritos, é pouco frequente a ocorréncia de
avaliacBes dos resultados (em relacdo & aprendizagem do estudante) de
cursos de formacdo profissional. Strijbos, Kirschner e Martens (2004)
indicam que é comum haver desalinhamento entre o objeto do ensino (e,
portanto, da aprendizagem) e o objeto da avaliacdo. Apesar de na
literatura sobre educacdo superior mediada por tecnologia haver
indicacdo de que 0s objetivos necessitam expressar comportamentos
complexos, a avaliagdo nesse contexto continua sendo realizada com
foco nos conhecimentos e em comportamentos especificos que
geralmente sdo distintos daqueles expressos nos objetivos de ensino. Um
fato que pode contribuir para que isso ocorra é que os profissionais que
planejam o ensino ndo s&o 0s mesmos que desenvolvem a avalia¢do (ou
nem sempre estdo orientados pelo mesmo aspecto). A pesquisa realizada
por Ball e Garton (2005) quanto a elaboracdo de objetivos de ensino
(denominado no artigo de instrucionais) que expressam diferentes niveis
de cognic¢do (conhecimento, compreensdo, aplicacdo, analises, sinteses e
avaliacdo), indica que cinco de sete professores expressam nos objetivos
de ensino “niveis de cognigdo” semelhantes aqueles que sdo avaliados
por eles. No entanto, apresentam condicGes de ensino para o
desenvolvimento de niveis de cognicéo inferiores aqueles expressos nos
objetivos e aos avaliados. Kwon, Wadholm e Carmody (2014), ao
verificar a relagdo entre um modelo de competéncia (American Society
of Training and Development) e os itens do exame (Certified
Professional in Learning and Performance) que medem tais
competéncias, identificou que os itens possuem como objetivo medir 0
“pensamento” ¢ a aplicagdo do conhecimento (gestdo, influéncia,
analise), mas, de fato, medem a capacidade de o estudante memorizar
informac0es.

Os objetivos de ensino necessitam ser claros, precisos o
suficiente e expressar 0 comportamento que o estudante devera
apresentar como profissional ao lidar com as necessidades sociais de
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uma regido ou pais (Botomé, 1981). A decomposicdo de um objetivo
geral em especificos € importante para a explicitacdo de qual
desempenho é necessario que o estudante desenvolva e ainda nao
aprendeu ou do que ja é apto a apresentar, mas ndo com grau de
sofisticacdo desejado. Permite, além disso, que os profissionais
responsaveis pelo ensino tomem decisbes acerca de quais
comportamentos sdo necessarios serem desenvolvidos ao longo do curso
como pré-requisitos, a partir da historia prévia do estudante antes de
ingressar nele. A medida que um curso é constituido por objetivos de
ensino bem definidos, os procedimentos de avaliacdo utilizados pelos
profissionais responsaveis pelo ensino tendem a possibilitar verificar
com precisdo a qualidade do desempenho do estudante. Os critérios de
avaliacdo do desempenho passam a ser a variacdo dos valores dos
objetivos de ensino e a sele¢do dos instrumentos de medida utilizados
ocorre em fungdo dos comportamentos constituintes dos objetivos.
Quanto mais os objetivos de ensino sdo descritos de modo preciso, claro
e completo, mais orientadores serdo estes objetivos para que 0s
profissionais responsaveis pelo curso tomem decisGes mais acertadas em
relacdo aos procedimentos de ensino e de avaliacdo que possibilitardo o
desenvolvimento do desempenho do estudante. Portanto, é cientifico e
socialmente relevante analisar a relagdo entre objetivos de ensino e
procedimentos de avaliacdo de desempenho de estudantes de um curso
de formacédo profissional na modalidade de educacdo a distancia. Para
produzir conhecimento que possibilite atender ao objetivo geral, tém-se
como objetivos especificos: a) caracterizar os objetivos de ensino de um
curso de educacdo a distancia voltado para formacdo profissional; b)
caracterizar os comportamentos avaliados por meio do instrumento de
medida obrigatério do curso; e, c) caracterizar as varidveis que
compdem o instrumento de medida.
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11 Método

Para analisar a relacdo entre os objetivos de ensino e o0s
procedimentos de avaliacdo de desempenho de estudantes de um curso
de formacdo profissional na educagdo a distancia foi necessario
organizar um conjunto de acdes de pesquisa, orientados por
procedimentos metodoldgicos especificos, descritos a seguir.

2.1 Delineamento da Pesquisa

A pesquisa € caracterizada como descritiva, pois foram descritas
as variaveis que compdem os fendmenos a serem pesquisados e
estabelecidas relacBes entre elas (Vergara, 1998; Gil, 2006). Para
atender o objetivo da pesquisa, foram utilizados documentos que
serviram como fonte para coleta e tratamento de dados, o que caracteriza
a pesquisa também como documental (Markoni & Lakatos, 2003). A
pesquisa documental consiste no exame de documentos que receberam
ou ndo um tratamento analitico. Documentos sdo meios que possibilitam
a identificacdo de informacGes factuais que respondam ao problema de
pesquisa. Esses compreendem materiais escritos, elementos
iconograficos e dados registrados regular e ordenadamente, como 0s
dados estatisticos (Caulley, 1981; Lidke & André, 1985; Godoy, 1995;
Bisquerra, 2000).

2.2 Procedimento Eticos

Foi realizado contato telefébnico para marcar reunido com a
responsavel pelo curso. Na reunido, foi entregue a carta de apresentacéo
com as informacdes da pesquisa junto com a declaracdo de anuéncia
(ver Apéndice) e foram apresentados os objetivos do estudo e suas
possiveis decorréncias. Além disso, foram disponibilizadas informacdes
para contato. Ao final da pesquisa, foi feita uma devolutiva a
organizag&o responsavel pelo curso acerca dos resultados alcangados.

2.3 Caracteristicas do Curso de Formagéo Profissional na Modalidade de
Educacdo a Distancia

Foi selecionado um curso oferecido na modalidade de educagédo
a distancia desenvolvido com base em politicas publicas de Estado, uma
vez que este é um indicador da necessidade de que pessoas sejam
qualificadas para intervirem e modificarem a realidade social regional
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ou nacional com base nos comportamentos profissionais que o curso
propBe desenvolver. O curso denominado de Prevencdo dos Problemas
Relacionados ao Uso de Drogas — Capacitagdo para Conselheiros e
Liderancas Comunitérias foi implantado pela Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), por meio do Ndcleo Multiprojetos de
Tecnologia Educacional (NUTE), em parceria com a Secretaria
Nacional de Politicas sobre Drogas (SENAD). Conforme site
institucional (http://nute.ufsc.br/site/institucional/), o NUTE, criado em
2013, possui como missdo possibilitar o desenvolvimento de material
educacional digital para varias areas de conhecimento da UFSC, como
também a oferta de cursos baseados em uso de tecnologias digitais da
informacéo e comunicacao (TDICs).

O curso foi ofertado mais de uma vez e possuia carga horaria de
120 horas, distribuidas em quatro meses. Em 2014, ofertou sua 62 edi¢do
com 40.000 vagas gratuitas para todo o Brasil. Possuia, inicialmente,
como publicos-alvo, conselheiros e liderancas comunitérias.
Posteriormente aos primeiros meses da oferta do curso, seu publico foi
ampliado para policiais, agentes comunitarios de salde e demais
profissionais diretamente envolvidos na questdo da prevencdo ao uso de
drogas no pais. Dentre muitos profissionais, atuaram neste curso
monitores e tutores, os quais interagiam diretamente e a distancia com
0s estudantes do curso (UFSC, 2015).

Foi entregue para cada estudante, via correio, um kit didatico,
composto por um Livro-texto com as informagdes a serem aprendidas
pelo estudante ao longo do curso; um Guia do Cursista, que tinha como
finalidade oferecer orientagcBes gerais acerca das caracteristicas do
curso; um Caderno do Projeto de Intervengdo, no qual havia orientacfes
para a elaboracdo do projeto de intervencdo (instrumento de medida
obrigatério para certificacdo do curso) e um pen-drive, contendo uma
videoaula e um tutorial (Durli, Gomes & Archer, 2015).

2.4 Fontes de Informacéo

a) Guia do Cursista (Brasil, 2014):

Documento cujo objetivo ¢ ser uma “[...] referéncia para a
realizacdo das atividades educacionais durante toda a trajetoria [do
estudante]” (p.11). Organizado em duas partes: na primeira, ha uma
apresentacao geral do curso, de seus objetivos, da educacéo a distancia e
das tecnologias utilizadas. Na segunda parte sdo apresentadas as
atividades a serem desenvolvidas no curso, em especial o Projeto de
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Intervencgdo, e as instrucdes ao estudante que ndo tivesse acesso a
internet. O Guia do Cursista pode ser acessado na integra pelo site:
http://conselheiros6.nute.ufsc.br/wp-
content/uploads/2014/10/Guia_Cursista_6%C2%AAEdi%C3%A7%C3
%A30_Final.pdf

b) Segunda parte do instrumento de medida - Caderno do Projeto de
Intervencdo (Schneider & Von Flach, 2014):

O Caderno do Projeto de Intervencdo é um dos materiais que
compdem o curso. Possui como objetivo apresentar “diretrizes para a
elaboracdo de projetos que incentivem [..] (os estudantes) a
sistematizarem e implementarem ac¢des de prevengdo nos seus contextos
de atuagdo” (Schneider & Von Flach, 2014, p.5). E composto por duas
partes. A primeira possui como objetivo orientar o estudante de modo
detalhado acerca do que seja um Projeto de Intervencdo (PI), sendo
explicitados seus aspectos constituintes e possiveis relacdes a serem
estabelecidas, pelo estudante, com os assuntos apresentados no livro-
texto ao elaborar o Pl. Cada aspecto recebe um titulo que corresponde a
uma secdo. Com excecdo das duas se¢des iniciais, cujos titulos sdo
“Caderno de orientagdes para o Projeto de Intervencao” (Schneider &
Von Flach, 2014, p.05) e “Defini¢do do que ¢ um Projeto de Intervengdo
e 0S primeiros passos para a sua elaborag¢do” (Schneider & Von Flach,
2014, p.06), onde é encontrada uma apresentacdo do Caderno e a
definicdo de projeto de intervencdo, os titulos de cada se¢do indicam a
funcédo da elaboragdo de cada etapa do Pl pelo estudante. Por exemplo,
tem-se como titulo de uma etapa: “Descri¢do da realidade local ou
analise da situacdo”. Em seguida, s@o apresentadas informagdes mais
precisas acerca do que se refere aquela etapa. Por exemplo: “antes de
planejar uma intervencdo, faz-se necessario conhecer muito bem a
realidade local, ou seja, descrever detalhadamente o grupo, a
comunidade, a institui¢do; enfim, o territério no qual se dara a ac¢do.”
(Schneider & Von Flach, 2014, p.10). Séo apresentadas também, na
mesma secdo, as razdes e a importancia de executar a etapa de
construcdo do P, além de haver questfes para reflexdo e, em alguns
casos, indicacdes acerca das possiveis relagdes que o estudante pode
estabelecer entre o que leu no livro-texto e a etapa de execugdo do
projeto. Por exemplo, “para contribuir com a reflexdo das questdes
anteriormente relacionadas, sugerimos que vocé retome o Capitulo 9: “O
trabalho comunitario e a construcdo de redes de cuidado e protegdo”
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(Schneider & Von Flach, 2014, p.12). Essas informacgdes variam ao
longo de cada secdo, em quantidade e em natureza.

A segunda parte, por sua vez, ¢ denominada “Passo a passo da
construgdo do seu projeto” e possui como objetivo “[...] fornecer um
guia simplificado das atividades” (Schneider & Von Flach, 2014, p.37).
Nela é encontrado, em diversos quadros, um conjunto de comandos
(geral e especificos) referentes a cada etapa necessaria para o estudante
elaborar seu projeto. Tais comandos (sentencas que indicam acerca do
gue o estudante necessita responder) estdo em forma de topicos e sao
expressos, na maioria das vezes, com um verbo que indica o
comportamento esperado do estudante. Esse comando € apresentado, de
modo geral, sob o titulo de tarefa. Por exemplo: “Tarefa 2: Descreva o
territorio/realidade local de implementagdo do Projeto”. E depois é
dividido em comandos mais especificos, denominadas de passos: “I.
Descreva, de forma geral, a estrutura fisica ou geografica do territério
escolhido (comunidade, bairro, institui¢do, etc.).”; “2. Descreva as
caracteristicas socioecondmicas do territorio da interveng¢do” (Schneider
& Von Flach, 2014, p.38).

A principal diferenga entre a primeira e a segunda partes do
Caderno do PI, é que, na primeira, o estudante possui acesso a um texto
com descricdo mais detalhada do que aquela encontrada no comando.
Além disso, na primeira parte, por ser um texto, ha sugestbes e
comentarios mais gerais do que no comando. Na segunda parte do
Caderno, se comparada a primeira, as informacles estdo mais
organizadas e escritas de forma mais completa no sentido de que sdo
explicitados objetivamente os comandos especificos constituintes dos
comandos gerais. Na Tabela 4 ¢é apresentado um exemplo de
informacGes de uma das se¢Bes da primeira parte do Caderno do Pl e de
informagGes contidas no comando da segunda parte do Caderno, “Passo
a passo da construgdo do seu projeto”, referente a mesma segao.



69

Tabela 4. Distribuicdo das informacdes contidas nas secBes da primeira
parte do Caderno do Projeto de Intervencéo e das informagfes do comando
da segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencéo.

Primeira parte do Caderno do Projeto de Intervengéo

Segunda parte do Caderno do Projeto de

Intervencgao
Titulo da X ~ Comando Geral Comandos
~ Descrigdo da se¢éo o
secao (Tarefa) Especificos (Passos)
Antes de planejar uma intervencéo, faz-
se necessario conhecer muito bem a 1. Descreva, de forma
realidade local, ou seja, descrever geral, a estrutura fisica
detalhadamente o grupo, a comunidade, a ou geogréfica do
instituicdo; enfim, o territério no qual se territério escolhido
dard a agdo. As necessidades e problemas (comunidade, bairro,
psicossociais irdo modificar-se de acordo instituicdo, etc.).
com os diferentes tempos e contextos 2.Descreva as
socioculturais, uma vez que cada territorio caracteristicas
ou grupo tem suas caracteristicas coletivas e socioecondmicas do
também suas singularidades. Lembre-se de territério da
que o que pode ser problema em uma area, intervencao.
pode ndo ser em outra. 3.Descreva 0s
Nesse sentido, uma intervencéo deve equipamentos sociais
considerar as especificidades de cada (escolas, centros de
territério, considerando-o para além da sua salide, de assisténcia
geografia fisica, como o espago de acesso a social, associagdes,
bens e servicos, de oferta/auséncia de conselhos) presentes
equipamentos sociais, de redes sociais e de no territdrio.
solidariedade, lugares de cultura, lazer e de 4.1dentifique as
vida. O territério também é um espaco de liderangas
- organizagdes e poder, com liderangas . comunitarias e/ou
Descri¢do o LR s Tarefa 2: R
da comunitarias e |nst|tuuor_1§|s, associacoes e Descreva o |nst!tgc_|ona|s do seu
. grupos organizados, que ja desenvolvem N . territorio e as relagdes
realidade e P territorio/realida-
local ou atividades nesse mesmo_terrltorlq., ) de local de entre elas_
o E nesse contexto sociocomunitarioque o | . x estabelecidas.
analise da . implementacéo ~
L uso de élcool e de outras drogas ocorre e . 5.Descreva as relagdes
situagéo aee L do projeto =
(p.10) torna-se problemético para alguns sgjeltos. (0.38) sociais e de
E importante saber, portanto, como é o solidariedade entre as
padrdo de uso de substancias psicoativas pessoas que vivem no
nesse territorio, assim como identificar e territério escolhido.
entender os fatores de risco e de protecdo 6.Descreva como a
para os problemas decorrentes do uso de problematica do
drogas nele existentes. Ao refletir sobre uso/abuso de éalcool e
essas questdes, lembre-se dos conceitos de outras drogas se
trabalhados no Capitulo 7. apresenta no territorio
A descri¢do do conjunto desses dados da intervencéo.
ajudara vocé e seu grupo de trabalho na 7.Relacione
analise da situacéo que irdo escolher para temas/problematicas
intervir. A presenca ou a auséncia desses que voceé considera que
dispositivos e desses atores sociais podem poderiam ser
se constituir em fatores de risco ou de importantes para
protecdo ao uso de alcool e outras drogas e prevenir o uso
devem, por isso, ser descritos no problematico de drogas
diagnéstico da realidade local, que servira ou para melhorar a
de base para a definicdo do tema a ser vida no territorio.
objeto do seu projeto de intervencéo. [...]

Fonte: (Schneider & Von Flach, 2014).
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O Caderno do Projeto de Intervencdo pode ser acessado na
integra em: http://conselheiros6.nute.ufsc.br/wp-
content/uploads/2014/10/Caderno_Pl_6%C2%AAEdi%C3%A7%C3%
A3o_Final.pdf

2.4.1 Critérios de Escolha das Fontes de Informacao

a) Guia do Cursista (Brasil, 2014): o Guia do Cursista foi
selecionado como fonte de informacdo por conter explicitamente 0s
objetivos gerais e especificos do curso;

b) Segunda parte do Caderno de Projeto de Intervengéo
(Schneider & Von Flach, 2014): para selecionar a fonte de informagéo
referente aos procedimentos de avaliacdo do curso, foi utilizado, como
critério, o instrumento de medida obrigatorio a ser entregue pelo
estudante para obtencéo do certificado do curso. A entrega obrigatoria
do instrumento de medida é um indicador de que os comportamentos
medidos por meio do instrumento sdo 0s mais relevantes e necessarios
serem aprendidos e avaliados pelos responsaveis do curso. Foi analisada
a segunda parte do Caderno de Intervengdo, “Passo a passo da
constru¢do de seu projeto”, constituida por comando geral (tarefa) e
comandos especificos (passos). Essa escolha se deve, pois, conforme
apresentado na Tabela 4, o comando esta escrito em forma de verbo (na
maioria das vezes), que indica o comportamento esperado, escrito de
modo completo, organizado e objetivo, 0 que muito provavelmente
torna o comando uma condicdo mais favordvel ao estudante para
orienta-lo na elaboracdo de cada etapa do projeto de intervencdo. Além
disso, se fossem utilizadas as descri¢Bes das secdes da primeira parte do
caderno de PI, muitas selecGes e adaptagdes seriam necessérias, visto
que, mesmo que a sentenga seja composta por verbo, esta escrita em
forma de sugestdo ou prescricdo com informagBes adicionais ao
comportamento que o estudante necessita apresentar ao elaborar cada
etapa do PI.

O comando geral foi compreendido como comportamento
profissional, pois suas sentencas constituintes equivalem aos titulos da
primeira parte do Projeto de Intervencdo, que expressam ou deveriam
expressar as funcdes das diferentes etapas que constituem o PI. Além
disso, tais comandos estdo associados ou sd0 0S proprios
comportamentos profissionais de pesquisa (Viecili, 2008; Silva, 2008).
Os comandos especificos também foram considerados na analise dos
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comandos gerais por possuirem muitos complementos do verbo do
comando geral e, portanto, por indicarem subclasses relacionadas ao
comportamento profissional. No entanto, para fins de tratamento de
dados, eles foram considerados como condigdo de ensino, a qual €é
compreendida como condi¢do com as quais o0 estudante deve entrar em
contato para desenvolver o comportamento profissional esperado
(Cortegoso, 2011e). Ou seja, 0s comportamentos expressados nos
comandos especificos referem-se aqueles necessarios  serem
apresentados no contexto de ensino e que devem ter relagdo com os
comportamentos profissionais.

Mesmo sendo selecionadas as variaveis a serem observadas no
instrumento de medida (Caderno do PI), quando foi necessario e
pertinente, foram utilizadas informac6es da descricdo da primeira parte
do caderno do PI para fins de esclarecimento e/ou complemento das
informacoes.

Além disso, com o objetivo de analisar o feedback do tutor em
relacdo ao desempenho do estudante, foi observado o Relatério Geral de
Autoavaliacdo do Curso (Durli, Gomes, & Archer, 2015), uma vez que
informac®es acerca desse procedimento de avaliacdo ndo constavam nas
duas principais fontes de informagdes. O relatorio de autoavaliagdo foi
produzido durante e posteriormente a finalizagéo do curso.

2.5 Processo e Procedimentos Gerais de Tratamento de Dados

O processo de tratamento de dados para relacionar os objetivos
de ensino com os procedimentos de avaliacdo de desempenho de
estudantes do curso foi realizado em trés etapas. Cada etapa foi
composta por uma etapa especifica que, por sua vez, foi dividida em
subetapas (Tabelas 5 e 6).



72

Tabela 5. Etapa geral | e respectivas etapas especificas e subetapas que
constituiram os procedimentos de tratamento dos objetivos e dos
procedimentos de avaliagdo do curso.

Etapas gerais

Etapas especificas

Subetapas

I
Dos objetivos
geral e
especificos do
curso

i) Para os objetivos geral
e especificos do curso
retirados diretamente do
Guia do Cursista

Etapa 1. Analise dos objetivos gerais e especificos baseada
nas caracteristicas dos falsos objetivos (Botomé, 1981).
Etapa 2. Fragmentagdo da expressdo que constitui 0s
objetivos geral e especificos nas categorias “finalidade” e
“meio”.

Etapa 3. Reescrita do objetivo do curso com base em sua
distribuigao nas categorias “finalidade” ou “meio”.

Etapa 4. Fragmentac&o da expressdo dos objetivos de
curso, com a manutengdo do critério “finalidade” e
“meio”, no caso em que o objetivo era expresso por
mdltiplos comportamentos.

ii) Para a elaboragédo de
uma versao mais precisa,
concisa e completa das
expressoes dos objetivos
geral e especificos do
curso

Etapa 1. Aperfeigoamento dos verbos imprecisos e
metaféricos e outros termos, como adjetivos e
substantivos, com a finalidade de tornar a expresséo do
objetivo do curso mais precisa e clara.

Etapa 2. Substitui¢do dos verbos dos objetivos do curso de
acordo com a nogdo de dmbitos de atuagdo proposto por
Rebelatto e Botomé (1987).

Etapa 3. Fragmentac&o da expressdo dos objetivos do
curso no caso em que foram acrescidos complementos
para torna-la mais completa e precisa.

iii) Relagdo entre os
objetivos geral e
especificos do curso.

Etapa 1. Organizagdo, em um sistema comportamental,
dos objetivos geral e especificos do curso tratados segundo
as etapas anteriores, com base nos graus de abrangéncia,
pertinéncia e relagdes uns com os outros, conforme
indicado por Botomé (1977/2011;1981).

Etapa 2. Decisdes acerca da organizacédo dos objetivos de
ensino geral e especificos do curso no sistema
comportamental.
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Tabela 6. Etapas gerais Il e Ill e respectivas etapas especificas e
subetapas que constituiram os procedimentos de tratamento dos
objetivos e dos procedimentos de avaliagdo do curso.

Etapas gerais

Etapas especificas

Subetapas

11
Dos procedimentos
de avaliacéo do
desempenho do
estudante

i) Para a primeira e a segunda
parte do Caderno do Projeto de
Intervencao (PI)

ii) Para a andlise geral dos itens
(comando geral e especificos) do
instrumento que constituem a
segunda parte do Caderno do Pl e
da proposicéo de condigdes para
aperfeicoamento do desempenho do
estudante

iii) Para o comando geral da
segunda parte do Caderno do
Caderno do Projeto de Intervencéao.

Etapa 1. Andlise das expressdes do
comando geral da segunda parte do
Caderno do Projeto de Intervengao
baseadas nas caracteristicas dos falsos
objetivos (Botomé, 1981).

Etapa 2. Fragmentagao da expressdo que
constitui 0s comandos gerais da segunda
parte do Caderno do Projeto de
Intervengdo nas categorias “finalidade” e
“meio”.

Etapa 3. Reescrita dos comandos gerais
da segunda parte do Caderno do Projeto
de Intervengdo com base em sua
distribuigdo nas categorias “finalidade”
ou “meio”.

Etapa 4. Aperfeicoamento dos verbos
imprecisos e metaféricos e outros termos,
como adjetivos e substantivos, com a
finalidade de tornar os comandos gerais
mais precisos e claros.

Etapa 5. Fragmentagéo da expresséo dos
comandos gerais da segunda parte do
Caderno do PI, no caso em que foram
acrescidos complementos para torna-los
mais completos e precisos.

11
Da anélise da relacdo
entre os objetivos de
ensino e os
procedimentos de
avaliacdo do curso

i) Organizagédo, em um sistema
comportamental, dos objetivos de
ensino do curso e dos comandos
gerais constituintes da segunda
parte do Caderno de Intervencgéo,
com base nos graus de
abrangéncia, pertinéncia e relacoes
uns com os outros, conforme
indicado por Botomé (1981).
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2.5.1 Dos Objetivos Geral e Especificos do Curso no Guia do Cursista
Foram utilizados como fonte de informagdo os objetivos geral e
especificos do curso explicitamente indicados na secdo “Objetivos do
Curso” do documento “Guia do Cursista” (Brasil, 2014).
Obijetivo geral (p.14):
= Capacitar os conselheiros e liderangas comunitarias para
atuarem na prevencdo do uso de crack, alcool e de outras drogas
através do fortalecimento da rede comunitaria.

Objetivos especificos (p. 14 e 15):
= Buscar informagdes atualizadas acerca do consumo de &lcool,
crack e de outras drogas que subsidiem acGes de prevengao.
= Identificar recursos governamentais, ndo governamentais e
sociocomunitarios para criacdo, articulagdo e fortalecimento da
rede de apoio local integrada e intersetorial.
= Atuar com foco na garantia dos direitos e da cidadania das
pessoas com problemas relacionados ao uso de substancias
psicoativas.
= Conhecer e fortalecer as Redes de Atencgdo Psicossocial e de
Assisténcia Social, visando a inclusdo dos usuarios com
problemas relacionados ao uso de alcool, crack e de outras
drogas.
= Fomentar agBes preventivas articuladas entre as redes de
cultura, educagdo, seguranca, esporte, trabalho, salde e
assisténcia social.
= Atuar no fortalecimento dos conselhos e das associacdes
comunitarias, no sentido da elaboracdo, implementacdo e
fiscalizag8o de politicas sociais.
= Conhecer o0s procedimentos para a estruturacdo e o
funcionamento de Conselhos Municipais sobre drogas, visando
fortalecer os j& existentes ou incentivar a criacdo de novos
conselhos.
* Analisar e estimular o debate sobre a qualidade das
informacbes veiculadas nos meios de comunicacdo sobre a
temaética drogas.
= Zelar pelos direitos de criangas e adolescentes, denunciando
situacBes de violéncia e exploragdo, com foco no fortalecimento
das familias e das instituicdes de protecéo.
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= Elaborar projetos de promogao da salde, prevencao e redugdo
de danos relacionados ao uso de drogas.

2.5.1.1 Procedimento de Tratamento de Dados

Os procedimentos descritos para coleta e tratamento dos
objetivos gerais e especificos foram baseados no trabalho desenvolvido
por Botomé (1981) e Silva (2013). Foram realizados trés conjuntos de
tratamento de dados: i) para os objetivos geral e especificos do curso
retirados diretamente da fonte de informacéo, e, posteriormente, ii) para
a construcdo de uma versdo mais precisa, concisa e completa dos
objetivos geral e especificos do curso. Ao final, como terceira etapa, foi
estabelecida a relacdo entre os objetivos geral e especificos do curso.

i) Para os objetivos geral e especificos do curso retirados diretamente
da fonte de informacéao

Etapa 1. Analise dos objetivos gerais e especificos realizada
com base nas caracteristicas dos falsos objetivos propostos por Botomé
(1981). Foi utilizado um protocolo composto pelas categorias dos falsos
objetivos de ensino e pelos objetivos geral e especificos retirados
diretamente da fonte de informacdo. As categorias dos falsos objetivos
de ensino e suas respectivas definicbes (Botomé, 1981; Tosi, 2010;
Silva, 2013) s&o:

Indefini¢do do sujeito da frase: foi considerado que o sujeito da
frase era indefinido quando ndo estava escrito explicitamente quem
necessitava executar a a¢do indicada pelo verbo da frase. Por exemplo,
no objetivo do curso “Buscar informacdes atualizadas acerca do
consumo de alcool, crack e de outras drogas que subsidiem agdes de
prevengdo” ndo estd explicitado quem necessita “buscar informagdes
atualizadas [...]”, se sdo os responsaveis pelo curso ou os estudantes.

Declaracdo de inten¢do do proponente do “objetivo de
ensino”’: foram consideradas para essa categoria as frases nas quais o
verbo indicava uma intencdo, desejo, pretensdo ou expectativa
(declarada) de algo que deveria acontecer. O sujeito do verbo, em geral,
era o formulador do objetivo. Por meio do verbo utilizado, ndo era
explicitado o produto concreto das acfes de quem iria lidar com o
estudante no curso e, portanto, era expressado, de modo genérico, um
desejo de quem formula o “objetivo de ensino”. Sdo exemplos desse tipo
de objetivo: “Conscientizar os alunos de suas responsabilidades”;
“Formar alunos”; “Espera-se contribuir para o desenvolvimento da
sociedade”; “Dar subsidios para a atuacao profissional”.
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Atividades de ensino: foram consideradas atividades de ensino
0s objetivos dos cursos constituidos por verbos e complementos que
indicassem agdes referentes a atividades de ensino, propostas pelo
formulador do objetivo, para que o estudante apresentasse alguma
aprendizagem. Exemplos: “Apresentar conceitos de (...)”, “Informar os
alunos sobre (...)”, “Demonstrar aos alunos que (...)”". Os complementos,
em geral, eram referentes a situacfes existentes apenas em situagdes
internas da escola, do sistema educacional ou de circunstancias de
aprendizagem, de aperfeicoamento ou treinamento de pessoal em
circunstancias artificiais. Por exemplo: “Incentivar a reflexdo”,
“Despertar a criatividade”, “Promover debate sobre (...)”.

Também foram consideradas atividades de ensino as expressdes
que indicavam atividades do estudante em situacdes de ensino que ndo
sdo aquelas que ele deveria estar apto a apresentar ao final do curso
como comportamento profissional. “Discutir critérios de avaliagdo” é
um exemplo: discutir é meio de treinamento que possibilita o estudante
estar apto a apresentar na sua atuacdo profissional o comportamento
“decidir entre alternativas”, que neste caso poderia ser a finalidade do
ensino.

Verbo substantivado: os objetivos do curso, em geral, possuiam
verbos que apresentavam um complemento qualificador ou que
especificava suas particularidades. Por exemplo, “Buscar informacdes
atualizadas acerca do consumo de alcool, crack e de outras drogas que
subsidiem ac¢des de prevengdo.” Nesse caso, a expressdo “[...]
informagdes atualizadas” poderiam ser substituidas diretamente pelo
verbo “atualizar-se”. Os objetivos do curso possuiam também verbos
que estavam camuflados em forma de substantivo, como neste exemplo:
“Atuar no fortalecimento dos conselhos e das associacdes comunitarias,
no sentido da elaboracdo, implementacdo e fiscalizacdo de politicas
sociais.” “Fortalecimento”, “elaboragdo”, “implementagdo”,
“fiscalizagdo” sdo substantivos que poderiam ser substituidos pelos
verbos: fortalecer, elaborar, implementar, fiscalizar.

Expressdo ampla: os verbos ou os complementos dos objetivos
faziam referéncia a um conjunto de comportamentos muito grande. Esse
tipo de expressdo poderia abranger muitos outros comportamentos mais
simples e especificos e variagdes do complemento. Exemplo: “Conhecer
as Redes de Atengdo Psicossocial”. O verbo “conhecer” é amplo, pois
envolve comportamentos mais especificos como caracterizar,
discriminar, descrever.
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Expressdo imprecisa: expressdo que continha verbos ou
complementos com mdltiplos significados. O verbo era impreciso e ndo
especificava apropriadamente o grau de abrangéncia da atuacdo que
deveria ser apresentada para produzir um resultado significativo ou que
constituiria o resultado de um trabalho, e 0 complemento néo explicitava
com clareza a que se referia a atuagéo.

Expressdo metaforica: verbos ou complementos que se referiam
a analogias ou metaforas em relacdo ao que constitui a atuacdo de
alguém ou as caracteristicas dessa atuacdo. Ou seja, de acordo Ernani e
Nicola (2001), a expressdo é considerada metaférica quando foi
utilizada uma expressdo, em lugar de outra, por haver entre elas uma
relacdo de semelhanca. Exemplo: “Despertar a reflexao”.

Expressdo com multiplos “objetivos”: expressao com VArios
objetivos misturados ou expressos como se fosse uma unidade de
objetivo. Podendo existir combinagGes entre verbos e complementos,
contendo varios objetivos de maneira pouco clara; dois ou mais verbos
expressos ou no infinitivo e/ou sob a forma de gerdndio e/ou sob a
forma de “verbos substantivados” com um complemento que fazia
referéncia a um ou mais aspectos de uma situacdo; um verbo na forma
infinitiva, no gerindio ou “substantivado”, com dois ou mais
complementos que faziam referéncia a situagdes, objetos ou processos
de naturezas muito diferentes; dois ou mais verbos, independentemente
da forma de expressdo, e dois ou mais complementos que faziam
referéncia a situagBes, objetos ou processos de naturezas muito
diferentes. Por exemplo, o objetivo “Conhecer os procedimentos para a
estruturagdo de Conselhos Municipais sobre drogas, visando incentivar a
criacdo de novos conselhos”, possui dois objetivos: 1. Conhecer os
procedimentos para a estruturacdo de Conselhos Municipais sobre
drogas; 2. Incentivar a criacdo de novos conselhos.

As categorias dos falsos objetivos de ensino serviram como
itens de checklist em relacdo a cada um dos objetivos geral ou
especificos examinados. Quando um objetivo examinado apresentava
caracteristicas pertinentes a uma das categorias dos falsos objetivos, foi
registrado “Sim” na casela correspondente do protocolo de registro.
Quando ndo apresentava, foi registrado “Nao” na casela correspondente
aquela categoria. Ao final, foi contabilizada a quantidade de categorias
dos falsos objetivos que receberam a opg¢do “Sim” e dividida pela
quantidade total de categorias denominadas “falsos objetivos”.
Posteriormente, foram explicitadas as caracteristicas presentes nos
objetivos gerais e especificos do curso. Nessa etapa, foram destacadas as
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caracteristicas dos objetivos do curso consideradas para suas inser¢oes
em uma dada categoria dos “falsos objetivos de ensino”.

Etapa 2. Fragmentacdo da expressdo que constitui os objetivos
geral e especificos nas categorias “finalidade” e “meio”.

O exame das expressdes dos objetivos (geral e especificos)
segundo as fungdes das frases que os constituem possibilita a distin¢do
entre frases que indicam o que é necessario ser feito pelos profissionais-
estudantes ou pelos proponentes do curso, de frases que indicam
recursos, ou meios, ou maneira para fazer o que é necessario. Frases
cuja fungdo é de expressar “finalidade” sdo apresentadas primeiro,
seguidas daquelas que expressam “meio”.

A etapa 2 foi realizada com base nas normas da lingua
portuguesa (Sacconi, 1994):

a) Quando havia na expressdo do objetivo do curso preposicéo
ou conjuncdo que indicassem finalidade, a ideia seguida dessa
preposicdo ou conjuncdo foi compreendida como finalidade e a ideia
anterior a preposicdo ou a conjuncdo foi categorizada como meio,
conforme Tabela 7.

Tabela 7. Exemplo de categorizagdo das fungdes das frases que
constituem a expressdo do objetivo do curso em “finalidade” e “meio”
em funcdo da presenca de preposi¢ao (em negrito) que indica finalidade.

Funcbes da frase que constituem o objetivo do curso

Objetivo do Curso

De finalidade De meio
Identificar recursos Criar, articular e Identificar recursos
governamentais, ndo fortalecer rede de apoio governamentais, ndo
governamentais e local integrada e governamentais e
sociocomunitérios para criagéo, intersetorial. sociocomunitarios.

articulacéo e fortalecimento da
rede de apoio local integrada e
intersetorial.

b) Quando havia duas ou mais frases na expressdo do objetivo
de ensino, na quais um verbo encontrava-se no gerdndio e outro,
geralmente, no infinitivo, a frase que continha o verbo no gerundio foi
considerada como finalidade e a que continha o verbo no infinitivo
assumiu a funcdo de meio, conforme Tabela 8.
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Tabela 8. Exemplo de categorizagdo das fungdes das frases que
constituem a expressao do objetivo do curso em “finalidade” e “meio”
em funcdo da presenca de verbos no infinitivo e no gerdndio (em
negrito).

Funcoes da frase que constituem o objetivo do
Objetivo do Curso Curso

De finalidade De meio

Conhecer os
procedimentos para a
estruturagdo e o
funcionamento de
Conselhos Municipais
sobre drogas.

Fortalecer os
[conselhos] ja
existentes ou incentivar
a criagdo de novos
conselhos.

Conhecer os procedimentos para
estruturacéo e o funcionamento de
Conselhos Municipais sobre drogas,
visando fortalecer os ja existentes ou
incentivar a criacdo de novos
conselhos.

c) Na situacdo em que a expressdo do objetivo do curso era
constituida pela palavra “para” e que esta poderia ser substituida pela
palavra “de”, o objetivo ndo foi fragmentado, conforme pode ser
observado na Tabela 9.

Tabela 9. Exemplo de categorizagdo das fungdes das frases que
constituem a expressdao do objetivo do curso em “finalidade” e “meio”
em que a palavra “para” (em negrito) poderia ser substituida por “de”.

Funcdes da frase que constituem o objetivo do Curso

Objetivos do curso

De finalidade De meio

Conhecer os procedimentos

para estruturagdo e o

funcionamento de Conselhos

Municipais sobre drogas,
visando fortalecer os ja
existentes ou incentivar a
criagdo de novos conselhos.

Fortalecer os [conselhos] ja
existentes ou incentivar a
criagdo de novos conselhos.

Conhecer 0s
procedimentos para a
estruturagéo e o
funcionamento de
Conselhos Municipais
sobre drogas.

d) Quando na expressdo do objetivo geral e especifico do curso

continha a palavra “através”, a ideia que a seguia foi categorizada como
meio e a ideia anterior como finalidade, como pode ser observado no
exemplo mostrado na Tabela 10.
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Tabela 10. Exemplo de categorizagdo das fungbes das frases que
constituem a expressao do objetivo do curso em “finalidade” e “meio”
em que ha a palavra “através” (em negrito) no objetivo geral ou
especifico.

Funcdes da frase que constituem o objetivo do curso

Objetivo do Curso — -
De finalidade De meio

“[...] Atuarem na prevencdo douso  Prevenir o uso de crack, Fortalecer a rede
de crack, alcool e de outras drogas alcool e de outras drogas. ~ comunitaria.
através do fortalecimento da rede

comunitaria.”

e) Em todos os procedimentos de categorizacdo das funcdes da
expressdo dos objetivos do curso, os verbos substantivados foram
transformados em verbos no infinitivo, conforme pode ser observado no
exemplo que segue.

Tabela 11. Exemplo de categorizagdo das fungBes das frases que
constituem a expressdo do objetivo do curso em “finalidade” e “meio”
em que 0 verbo substantivado (em negrito) foi transformado em verbo
no infinitivo (em negrito).

Funcdes da frase que constituem o objetivo do Curso

Objetivo do curso

De finalidade De meio
Identificar recursos Criar, articular e Identificar recursos
governamentais, ndo fortalecer rede de apoio governamentais, ndo
governamentais e local integrada e governamentais e
sociocomunitérios para criagéo, intersetorial. sociocomunitarios.

articulacdo e fortalecimento da
rede de apoio local integrada e
intersetorial.

f) Quando nas expressdes dos objetivos do curso apareceram 0sS
termos “com foco” ou “no sentido”, e se essas expressoes se referiam a
uma caracteristica do comportamento, toda a sentenca foi reescrita e
considerada como finalidade, com excecdo de quando havia outra
situacdo em que a sentenca poderia ser considerada como meio (por
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exemplo, na presenca do gerindio). Os complementos do verbo
passaram a ficar mais proximos a ele e o termo “orientada(o)” foi
utilizado no lugar da expresséo inicial, conforme Tabela 12.

Tabela 12. Exemplo de categorizagdo das funcbes das frases que
constituem a expressdao do objetivo do curso em “finalidade” e “meio”
em que no objetivo do curso apareceram as expressdes “com foco” ou
“no sentido” (em negrito).

Funcdes da frase que constituem o objetivo do Curso

Objetivo do Curso

De finalidade De meio
Zelar pelos direitos de criangas Zelar pelos direitos de Denunciar situaces de
e adolescentes, denunciando criangas e adolescentes violéncia e exploragéo.
situacdes de violéncia e orientado pelo fortalecimento
exploracéo, com foco no das familias e das instituicoes
fortalecimento das familias e de protegéo.

das instituicdes de protegao.

g) Quando havia a expressdo “no foco” ou “no sentido” e as
ideias anteriores e seguintes a ela se referiam a comportamentos mais
gerais e especificos, respectivamente, 0 comportamento mais especifico
passou a ser escrito antes da expressdo e o mais geral depois. A
expressao foi substituida pelo termo “orientado”, conforme Tabela 13.
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Tabela 13. Exemplo de categorizagdo das fungbes das frases que
constituem a expressdo do objetivo do curso em “finalidade” e “meio”
em que na expressdo objetivo do curso apareceram as expressdes “‘com
foco” ou “no sentido” e as ideias anteriores e seguintes a elas se referiam
a comportamentos mais gerais e especificos (em negrito).

Funcdes da frase que constituem o objetivo do

Objetivo do curso Curso
De finalidade De meio
Atuar no fortalecimento dos Atuar na elaboragéo,
conselhos e das associacoes implementagcéo e fiscalizagéo -
comunitarias, no sentido da das politicas sociais orientadas
elaboragdo, implementacéo e pelo fortalecimento dos
fiscalizacdo de politicas sociais. conselhos e das associagdes

comunitarias.

Etapa 3. Reescrita do objetivo do curso com base em sua
distribui¢do nas categorias “finalidade” ou “meio”. Para tornar a frase
Unica, foram feitas adequacbes gramaticais, como a inser¢do do termo
“por meio”. Por exemplo, o objetivo do curso da Tabela 11 foi reescrito
da seguinte forma: “Criar, articular e fortalecer rede de apoio local
integrada e intersetorial por meio da identificacdo de recursos
governamentais, ndo governamentais e sociocomunitarios”.

Etapa 4. Fragmentagdo da expressdo dos objetivos de curso,
com a manuten¢do do critério “finalidade” e “meio”, no caso em que o
objetivo era expresso por multiplos comportamentos (Noceti, 2011;
Silva, 2013; De Luca, 2013; Corréa, 2013). Houve fragmentacdo das
expressdes dos objetivos do curso quando:

a) Eram compostos por dois ou mais verbos unidos por virgulas
ou por um conectivo com funcdo aditiva (“e”, “mas também”): os
verbos foram fragmentados em unidades distintas, e os complementos
dos verbos dos objetivos de ensino originais foram repetidos para cada
verbo fragmentado, conforme Tabela 14.
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Tabela 14. Fragmentacdo da expressdo do objetivo do curso composto
por dois ou mais verbos unidos por um conectivo com funcgdo aditiva
(em negrito).

Fragmentacéo
Objetivo do Curso
Finalidade
Analisar o debate sobre a qualidade das
Analisar e estimular o debate sobre a informagdes veiculadas nos meios de
qualidade das informages veiculadas nos  comunicagdo sobre a temética drogas.
meios de comunicacao sobre a temética Estimular o debate sobre a qualidade das
drogas. informagdes veiculadas nos meios de

comunicacéo sobre a temética drogas.

b) Eram compostos por verbos com dois ou mais complementos
unidos por virgulas ou por conectivo com funcéo aditiva (“¢”, “mas
também”). Nesse caso, 0 verbo foi repetido para cada complemento e 0s
complementos foram fragmentados em unidades distintas, conforme
Tabela 15.

Tabela 15. Fragmentagdo da expressdo do objetivo do curso composto
por verbos com dois ou mais complementos unidos por conectivo com
funcéo aditiva (em negrito).

Objetivo do Curso — Fragmentacao -
Finalidade Meio

Incluir os usuarios com Conhecer as Redes de

problemas relacionados ao Atencdo Psicossocial.
Conhecer e fortalecer as Redes de uso de alcool. Conhecer as Redes de
Atencao Psicossocial e de Incluir os usuarios com Assisténcia Social.
Assisténcia Social, visando a problemas relacionados ao Fortalecer as Redes de
inclusdo dos usuarios com uso de crack. Atencao Psicossocial.
problemas relacionados ao uso de Incluir os usuarios com Fortalecer as Redes de
alcool, crack e de outras drogas. problemas relacionados ao Assisténcia Social.

uso de outras drogas.
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c) Nas situages em que, apesar de os complementos dos verbos
estarem unidos por conectivo com funcdo aditiva, eles ndo foram
separados, pois era necessario que as duas caracteristicas do
complemento fossem mantidas para que o objetivo se tornasse mais
completo possivel, conforme apresentado na Tabela 16. No exemplo,
ndo é suficiente que a rede de apoio seja apenas integrada, ou apenas
intersetorial. Ela necessita ser, a0 mesmo tempo, integrada e
intersetorial.

Tabela 16. Exemplo em que ndo houve separacdo dos complementos dos
verbos unidos pelo conectivo de adi¢do (em negrito) da expressdo do
objetivo do curso.

i Fragmentacéo

Objetivo do Curso Finalidade Meio
Identificar recursos Criar rede de apoio local Identificar recursos
governamentais, ndo integrada e intersetorial. governamentais.
governamentais e Articular rede de apoio local  Identificar recursos ndo
sociocomunitarios para integrada e intersetorial. governamentais.
criagao, articulagdo e Fortalecer rede de apoio Identificar recursos
fortalecimento da rede de local integrada e sociocomunitarios

apoio local integrada e intersetorial.
intersetorial.

ii) Para a elaboracdo de uma versdo mais precisa, concisa e completa
das expressdes dos objetivos geral e especificos do curso

Etapa 1. Aperfeicoamento dos verbos imprecisos e metaforicos
e outros termos, como adjetivos e substantivos, com a finalidade de
tornar a expressdo do objetivo do curso mais precisa e clara.

As palavras acrescidas nas expressdes dos objetivos do curso
foram indicadas com o recurso “negrito”. Os complementos dos verbos
também foram flexionados em género e ndmero para acompanhar as
modificagcBes dos verbos. Foram desconsideradas, nessa etapa, as
funcdes da frase em “finalidade” e “meio” que constituem o objetivo do
curso. Dessa forma, os comportamentos expressos nos objetivos do
curso foram considerados como independentes.

Para garantir a coeréncia e a homogeneidade da substituicdo dos
verbos e termos originais dos objetivos do curso por verbos e termos
mais precisos e ndo metafdricos, foi elaborada uma lista dos conjuntos
de verbos e termos originais dos objetivos, com as respectivas
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substituicdes e justificativas da substituicdo de cada um deles (Tabela
17).
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Tabela 17. Conjunto de verbos e termos originais constituintes da
expressdo dos objetivos do curso com as respectivas substituicGes e
justificativas da substituicdo de cada um deles na nova escrita do
objetivo do curso.

Verbo/expressao
original

Verbo/expressdo substituida

Justificativa para substituicao do verbo/termo”

Pessoas com
problemas
relacionados ao uso
de substancias
psicoativas

SituacOes-problemas
relacionadas ao uso de
substancias psicoativas por
pessoas envolvidas nessas
situagdes.

Problemas s&o decorrentes das interagdes entre 0s
comportamentos das pessoas e determinados aspectos do
ambiente no qual estéo inseridas.

Buscar informagdes.

Coletar informagdes.

Coletar informagcdes é constituido pelos comportamentos:
1.Localizar informagdes.

2.ldentificar informacdes.

3.Selecionar informagdes.

Subsidiar; Incentivar
Estimular; Incluir
Fomentar

Oferecer condigbes

Oferecer condicdes apropriadas para que determinadas
respostas sejam apresentadas por outras pessoas.

rede

Interagdes sociais

Conjunto de comportamentos de multiplos sujeitos.

Rede

Estrutura e funcionamento de
organizag0es/servicos

As organizagdes sdo constituidas por uma estrutura e um
funcionamento (processos e resultados) (Hall, 2004).

Fortalecer

Manter

Conservar caracteristicas de determinado contexto ao longo
do tempo.

Criar

Produzir

Processo de transformacéo de aspectos do ambiente (inputs)
em produtos (outputs) (Vasconcellos & Garcia, 2009). E
constituido por multiplos comportamentos que possibilitam
que tal transformagéo ocorra.

Articular

Oferecer condicdes para que
interagdes sociais ocorram
orientadas por um objetivo
comum.

Oferecer condices propicias para que determinadas
respostas sejam apresentadas por outras pessoas em uma
interacdo social orientada por objetivos comuns (Etzioni,
1989).

Conhecer

Caracterizar

O processo de caracterizar é constituido pelos
comportamentos (Joaquim, 2013):

1.Coletar informagdes.

2.Organizar informagdes coletadas de modo a possibilitar
identificar a pertinéncia e relevancia das informagdes.
3.Tratar informagdes de modo a possibilitar identificar a
funcéo de cada informagéo no sistema de relages da qual
faz parte.

4. Hierarquizar as informacdes tratadas em fungéo de sua
pertinéncia e sua relevancia.

5.Selecionar as informagdes hierarquizadas em fungéo de
sua pertinéncia e sua relevancia.

Analisar

Avaliar

O processo de avaliar tem como produto principal a
producéo de informagdes, oriunda da comparagéo entre o
que ocorre na realidade e alguma situagéo tomada como
referencial para que sejam tomadas decisdes acerca do
objeto (Luckesi, 1994, 2011; Botomé & Rizzon 1997).

Veicular

Difundir

O verbo difundir esta associado a ideia de “espalhar, emitir,
disseminar, divulgar, propagar” (Michaelis, 2009).

Atuar

Intervir direta e indiretamente

Intervir direta e indiretamente constituem a classe
“intervengdes profissionais”. A intervengao direta
contempla os comportamentos necessarios para produzir
alteracdes no fendmeno que sofre intervengao.

A intervencdo indireta ocorre por meio do ensino, que
implica em produzir aprendizagens acerca do fendmeno de
interesse, e por meio da pesquisa, que se refere a produgéo
de conhecimento acerca do fendmeno de interesse (Botomé
et al, 2003).

4 Os verbos ou expressdes originais foram substituidos por conter alguma
caracteristica dos falsos objetivos de ensino.
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Nessa etapa, a expressdo dos objetivos do curso foi elaborada
do ponto de vista dos comportamentos do sujeito que aprende,
independente se na versdo original do objetivo estava escrito, de forma
explicita ou ndo, quem era o sujeito da frase. Pois, conforme Botomé
(1977/2011, 1981), os objetivos de ensino e, portanto, os verbos,
necessitam se referir as agdes do estudante, conforme pode ser
observado na Tabela 18.

Tabela 18. Exemplo de reescrita do objetivo do curso do ponto de vista
do comportamento do sujeito que aprende (em negrito).

Objetivo do Curso Reescrita

Capacitar os conselheiros para Prevenir a ocorréncia do uso de crack.
atuarem na prevencado do uso de crack.

Ao final de todo o processo de tratamento de dados que
compdem a etapa 4, foi realizada uma avaliacdo do tratamento por dois
profissionais da area de ensino. As proposi¢cGes da nova versdo dos
objetivos geral e especificos do curso foram mantidas, quando houve
concordancia de, pelo menos, 80% (Pasquali, 1999) entre esses
profissionais.

Etapa 2. Substituicdo dos verbos dos objetivos do curso de
acordo com a nogdo de ambitos de atuagdo proposto por Rebelatto e
Botomé (1987). Foi realizada também complementacdo necessaria da
escrita dos objetivos do curso, considerando os &mbitos que constituem
a atuacao profissional, conforme Tabela 19.
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Tabela 19. Exemplo de substituicdo dos verbos (em negrito) dos
objetivos do curso de acordo com a nogcdo de ambitos de atuacdo
proposto por Rebelatto e Botomé (1987).

Obijetivo do Curso Tratado

Tratamento | Tratamento Il

Prevenir a ocorréncia do uso de crack por
pessoas que nunca usaram ou que ndo
Prevenir a ocorréncia do uso de crack. estdo mais usando.

Reabilitar comportamentos de usuérios de
crack.

Etapa 3. Fragmentagdo da expressdo dos objetivos do curso no
caso em que foram acrescidos complementos para torna-la mais
completa e precisa.

iii) Relacao entre os objetivos geral e especificos do curso

Etapa 1. Organizacdo, em um sistema comportamental, dos
objetivos geral e especificos do curso tratados segundo as etapas
anteriores, com base nos graus de abrangéncia, pertinéncia e relacfes
uns com os outros, conforme indicado por Botomé (1977/2011;1981).

Os objetivos de ensino geral e especificos foram compreendidos
como comportamentos profissionais (que no contexto da programacao
de ensino é denominada de “classes de comportamentos profissionais™).
Segundo Viecili (2008), o uso de um sistema comportamental,
entendido como um conjunto de comportamentos que estabelecem
relacdes ordenadas entre si (Lorenzo, 2013), é uma condicdo importante
para organizar e derivar classes de comportamentos com base nas
categorias que compde esse sistema. Tais categorias possuem como
referéncia os proprios graus de abrangéncia que essas classes
representam.

Na Figura 5 estdo representadas categorias gerais referentes a
classes de comportamentos profissionais que podem servir como
critérios organizadores de uma profissdo. Essas categorias estdo
organizadas a partir de graus de abrangéncia das classes de
comportamentos que as constituem (Viecili, 2008).
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REPRESENTACAO DENOMINAGOES DAS
GRAFICA CATEGORIAS

~ Oque “fazer” 1

Como “fazer”

w4

Figura 5. Diagrama de representacéo de categorias que nomeiam classes de
comportamentos profissionais de acordo com seus graus de abrangéncia.
Fonte: Mechner (1974) e Botomé (1977/2011)

Existem cinco categorias gerais que se referem a diferentes
graus de abrangéncia de classes de comportamentos, 0s quais estdo
representados pelos nimeros arabicos localizados ao lado direito das
denominagdes das categorias apresentadas na Figura 5. Segundo
Botomé (1977/2011), a categoria 1 -“O que ‘fazer’” ¢ a mais
abrangente. A segunda categoria mais ampla ¢ denominada de “Como
‘fazer’” referente as classes de comportamentos que caracterizam o
modo de fazer (procedimentos para fazer) o que precisa ser feito. A
terceira categoria mais restrita do que a segunda e a primeira, “Com que
‘fazer’”, refere-se a utilizacdo de instrumentos ou recursos para fazer o
que precisa ser feito, da maneira como precisa ser feito. O quarto grau
de abrangéncia é constituido pelas classes de comportamentos
relacionadas a situacBes ou a ocasiGes nas quais o profissional tera que
fazer (ou deixar de fazer) algo. Este quarto grau de abrangéncia é
denominado “em que situacdes ‘fazer’ (4)”. Por fim, no quinto grau de
abrangéncia sdo delimitadas as ‘“razdes” pelas quais o profissional
devera fazer (ou deixar de fazer) algo. Este quinto grau é denominado “o
que precisa decorrer do ‘fazer’ (5)” e se refere aos resultados de
importancia, de valor e que sdo até “definidores” do “fazer”.

Os circulos da Figura 5 representam a relagdo de abrangéncia e
de interdependéncia entre as classes de comportamentos. O grau de
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espessura das linhas que delimitam os circulos representa o grau de
abrangéncia das categorias a que se referem. O circulo encontrado no
centro da representagdo indica as categorias de classes de
comportamentos menos abrangentes e esta delimitado por linhas mais
finas. O circulo mais externo representa as categorias de classes de
comportamentos mais abrangentes e estd apresentado em linhas mais
grossas. Os trés circulos localizados entre essas duas categorias (“o que
‘fazer’” e “o que precisa decorrer do ‘fazer’”) representam graus
intermediarios de abrangéncia das classes. Essas categorias
intermediarias também podem ser consideradas mais abrangentes do que
as categorias representadas pelos circulos mais internos e menos
abrangentes do que as categorias representadas pelos circulos mais
externos a elas. Por exemplo, a categoria denominada “em que situagdes
‘fazer’” ¢ menos abrangente do que a categoria denominada “com que
‘fazer’” e mais abrangente do que a categoria denominada “o que
precisa decorrer desse ‘fazer’” (Viecili, 2008).

A relacdo de abrangéncia entre as classes de comportamentos
também esta representada na Figura 5 pelo tamanho das letras de cada
categoria: as mais abrangentes estdo representadas em letras maiores e
as categorias menos abrangentes, em letras menores. A diminuicéo
gradual no tamanho das letras representa o gradiente de abrangéncia das
classes de comportamentos. Portanto, a primeira categoria - O que
“fazer” — por ser mais abrangente, engloba todas as categorias seguintes
(2 a 5). A segunda categoria - Como “fazer” -, por sua vez, envolve as
categorias de 3 a 5. E as demais categorias assumem essa mesma
relacdo de abrangéncia: a categoria 3 engloba a categoria 4 e 5, e a
categoria 4 engloba a 5.

As classes de comportamentos profissionais podem ser
organizadas nas categorias apresentadas na Figura 5, na qual é possivel
observar as relagdes entre os graus de abrangéncia e interdependéncia
dessas classes. Essas relaces podem ser percebidas de modo mais claro
guando sdo representadas em um sistema comportamental de
organizacdo e decomposicdo de classes complexas em classes
componentes mais simples. Na Figura 6, é representada a organizacgao
das classes de comportamentos decompostas de acordo com seus graus
de abrangéncia: as mais abrangentes encontram-se a esquerda da Figura
e as menos abrangentes a direita.
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Figura 6. Representacdo das categorias que nomeiam classes de
comportamentos profissionais com base em seus graus de abrangéncia.

Nas Figuras 5 e 6 podem ser observadas as relages entre as
classes de comportamentos profissionais. Na Figura 6 sdo apresentadas
as categorias das classes de comportamentos em seus graus de
abrangéncia, representados pelos nimeros arabicos localizados acima
das denominacfes dessas categorias. Tais numeros representam a
equivaléncia com as categorias apresentadas na Figura 5. Além das
denominacdes das categorias, é apresentada a organizacdo de classes de
comportamentos a partir dessas categorias. As classes de
comportamentos estdo representadas pelos retangulos (Viecili, 2008).

As classes de comportamentos, representados pelos retangulos,
a esquerda da Figura 6 sdo mais abrangentes e complexas do que
aquelas localizadas mais a direita da Figura. A medida que s&o
realizadas decomposicdes dessas classes mais amplas e complexas,
classes de comportamentos mais simples e com menor grau de
abrangéncia sdo identificadas. As linhas que conectam os retangulos
indicam as relagdes de dependéncia e abrangéncia entre as classes de
comportamentos contidas em diferentes categorias. A linha a esquerda
de cada retangulo indica de qual classe de comportamentos a classe de
comportamentos em foco é decomposta; as linhas & direita de cada
retdngulo indicam quais classes de comportamentos sdo decomposicao
da classe em foco. Nesse sentido, as classes de comportamentos sao
constituidas pelas classes localizadas a direita e, por sua vez, constituem
aquelas localizadas a esquerda (Viecili, 2008).

Para compreender o sistema comportamental, a pergunta “o que
o aprendiz precisa ser capaz de fazer para atingir esse comportamento?”’,
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que é orientadora para identificar quais sdo 0s comportamentos pré-
requisitos necessarios serem aprendidos para que o comportamento
terminal seja apresentado, necessita ser realizada para a classe de maior
abrangéncia. Assim, para identificar quais sdo 0s instrumentos ou
recursos necessarios serem utilizados em um “fazer” (categoria: com
que “fazer”), € necessario realizar a pergunta “para” as classes de
comportamentos identificadas na categoria “como ‘fazer’”.

No entanto, apenas na categoria “O que precisa decorrer do
‘fazer’”, em alguns casos, ndo ha uma relagdo de interdependéncia direta
com a categoria anterior a ela (Em que situag¢des “fazer”), uma vez que,
por se referir a dimensdo ética do comportamento, ela pode ser uma
classe de comportamento ‘“universal” e ndo ser necessdria ser
desenvolvida como pré-requisito em um curso especifico. Por exemplo,
no contexto de um curso de prevencdo do uso de drogas para
conselheiros, a classe de comportamentos “Oferecer condi¢des para o
acesso a saude pelos usuarios envolvidos em situacGes relacionadas ao
uso de alcool” ndo exerce a fungdo de pré-requisito (mas € importante
ser aprendida) para o desenvolvimento de comportamentos profissionais
mais amplos como “prevenir o uso de drogas”, dado que oferecer
condicdes para 0 acesso a salde dos usuarios é o papel (ético) do
conselheiro ao atuar em diversos contextos e ndao apenas aqueles
relacionados a prevencdo de drogas. A linha tracejada na Figura 5 entre
as categorias 4, “em que situagdes fazer”, e 5, “0 que precisa decorrer do
fazer”, indica a relagdo, nem sempre de pré-requisito, entre as classes de
comportamentos referentes a essas categorias.

Os reténgulos pintados de cinza na Figura 6 exemplificam o
processo de decomposicdo das classes de comportamentos mais gerais
em classes mais especificas, a partir da relacdo entre classes de
comportamentos conforme seus graus de abrangéncia e relagdo uns com
0s outros. Esses retdngulos estdo localizados em colunas, de acordo com
a categoria de classes de comportamentos a qual pertence. Os retangulos
de cor branca representam classes de comportamentos que ndo foram
decompostas e constituem classes mais abrangentes, representadas pelos
retdngulos de cor cinza (Viecili, 2008).

Segundo Viecili (2008), as reticéncias apresentadas na Figura 6
representam a possibilidade de continuidade da decomposicdo. Isso
significa que, além dos retangulos apresentados nessa figura, outros
retangulos, representando classes de comportamentos, poderiam ser
acrescentados. Essa decomposicdo poderia ser realizada até esgotar as
classes de comportamentos constituintes de cada classe mais abrangente
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em exame, tornando a organizacdo e decomposi¢do dos comportamentos
gue constituem uma profissdo mais completa.

Na Figura 7 esta representada uma sintese com as informages
descritas até entdo: nomes das categorias, definicdes dessas categorias e
as relagdes de abrangéncia entre as classes de comportamentos
profissionais.

1
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Figura 7. Representacdo das categorias do sistema comportamental
referentes a classes de comportamentos e caracteristicas definidoras dessas
categorias, de acordo com a decomposicao das classes de comportamentos
a partir de seus graus de abrangéncia.

Fonte: Mechner (1974) e Botomé (1977/2011).

Conforme Viecili (2008), as caracteristicas definidoras das
categorias de classes de comportamentos profissionais auxiliam a
visualizar o sistema comportamental constituinte de uma profissdo,
porém, ainda sdo genéricas para explicitar a natureza das classes de
comportamentos. 1sso porque as classes de comportamentos que
constituem uma profissdo podem ainda variar em outros graus de
abrangéncia. Nesse sentido, as caracteristicas definidoras das categorias
de classes de comportamentos podem ser divididas em subcategorias a
fim de explicitar melhor ao que essas categorias se referem. As cinco
categorias de classes de comportamentos apresentadas nas figuras 5, 6 e
7 sdo subdivididas em 10 subcategorias de caracteristicas definidoras de
classes de comportamentos, sintetizadas na Figura 8.
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Figura 8. Representacdo das categorias e das subcategorias que nomeiam classes de comportamentos de acordo com a
decomposicdo dessas classes a partir de seus graus de abrangéncia e exemplo de organizacdo de classes de
comportamentos profissionais em fungéo das subcategorias. Fonte: Mechner (1974) e Botomé (1977/2011).
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Na Figura 8 estdo representadas as cinco categorias gerais de
organizacdo das classes de comportamentos profissionais e suas
respectivas subcategorias. A categoria “O que ‘fazer’” ¢ subdividida nas
categorias “Ocupacdo geral”’, “Ocupacdo especifica”, “Tarefas
componentes de uma ocupagdo”. A categoria “Como ‘fazer’” ¢ dividida
em “Operacdes envolvidas em uma tarefa” e “Acdes constituintes de
uma operagdo”. A categoria “Com que fazer” ¢ dividida, por sua vez, em
“Comportamentos imediatamente relacionados @ maneira de fazer algo”
e “Comportamentos imediatamente relacionados ao conhecimento sobre
a maneira de fazer algo”. A quarta categoria, “Em que situacdes
‘fazer’”, subdivide-se em “Comportamentos relacionados a situacdo ou
ocasido apropriada para fazer algo” e “Comportamentos relacionados a
conhecimentos sobre instrumentos e recursos para fazer algo”. A ultima
categoria, “Comportamentos referentes a consequéncias ou decorréncias
relacionadas a fazer (ou deixar de fazer) algo” ndo ¢ subdividida
(Botomé, 1977/2011).

O que distingue as subcategorias de uma mesma categoria sdo
os graus de complexidade uma das outras: quanto mais a esquerda da
representacdo, mais complexa é a subcategoria. Assim, como pode ser
observado no exemplo, a classe de comportamento “Cuidar de criangas”
da subcategoria “Ocupacdo geral” ¢ mais complexa do que a classe
“Socorrer criangas quando apresentarem qualquer sinal de doenga” da
subcategoria “Ocupagdo especifica” que, por sua vez, ¢ mais complexa
do que a classe “Reduzir a febre de criangas que estiverem com sinais de
alta temperatura” constituinte da subcategoria “Tarefas componentes de
uma ocupacdo” (Botomé, 1977/2011).

Etapa 2. Decisdes acerca da organizacdo dos objetivos de
ensino geral e especificos do curso no sistema comportamental.

Para fins de andlise da relagdo entre os objetivos geral e
especificos do curso, foram considerados como publico-alvo do curso
conselheiros e liderancas comunitarias, conforme indicado no objetivo
geral do curso (Brasil, 2014).

Para identificar os comportamentos mais gerais, constituidos
das categorias “O que ‘fazer’” foram considerados os ambitos de
atuacdo proposto por Rebelatto e Botomé (1987). No entanto, 0s
comportamentos do nivel “Tarefa A”, apesar de iniciarem com o verbo
“manter”, sdo produtos da substituicio do verbo “fortalecer” por
“manter” ¢ ndo estdo relacionados aos ambitos de atuagao.

Os comportamentos que foram decompostos do objetivo 9
(Zelar pelos direitos de criancas e adolescentes, denunciando situacoes
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de violéncia e exploracdo, com foco no fortalecimento das familias e das
instituicbes de protecdo) e que resultaram nos comportamentos
“denunciar situag¢des de violéncia contra criancas”, “denunciar situagdes
de violéncia contra adolescentes”, “denunciar situa¢des de exploragéo
contra criangas” e “denunciar situagdes de exploracdo contra
adolescentes” foram retirados da analise por representar uma agéo
especifica constituinte da classe de comportamentos profissional “Zelar
pelos direitos de criangas e adolescentes”, e por ndo se caracterizar
acOes especificas da atuagdo de conselheiros e de liderangas
comunitarias, mas de cidadaos de modo geral.

2.5.2 Dos Procedimentos de Avaliacdo do Desempenho do Estudante

2.5.2.1 Procedimento de Tratamento dos Dados

Para analisar os procedimentos de avaliagdo do estudante, foram
realizados trés conjuntos de tratamento de dados: i) para a primeira e a
segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencdo (PI) (Schneider &
Von Flach, 2014), ii) para analise geral dos itens (comando geral e
especificos) do instrumento que constituem a segunda etapa do Pl e da
proposicdo de condi¢bes para aperfeicoamento do desempenho do
estudante, e iii) para o comando geral da segunda etapa do PlI.

i) Para a primeira e a segunda parte do Caderno do Projeto de
Intervencgdo (PI)

Foi realizada comparagdo entre a primeira e a segunda partes do
Caderno do PI (Schneider & Von Flach, 2014), por haver declaracdo no
préprio Caderno de correspondéncia entre elas. Ao final de cada item da
segunda parte do Caderno ha a mensagem: “Caso tenha dificuldade na
realizag@o das atividades, voc€ pode retornar a pagina ‘X’ e reler o texto
de apoio.” A pagina referida remete o estudante a primeira parte do
Caderno. Assim, por exemplo, para o estudante atender a “Tarefa 2:
Descreva o territorio/realidade local de implementagdo do projeto”
(Schneider & Von Flach, 2014, p.38), em caso de duvidas, ele poderia
acessar a pagina, cujo titulo da se¢do ¢ “Descri¢@o da realidade local ou
analise da situagdo” (Schneider & Von Flach, 2014, p.10).
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ii) Para analise geral dos itens (comando geral e especificos) do
instrumento que constituem a segunda parte do Caderno do Pl e
proposicdo de condi¢Bes para aperfeigoamento do desempenho do
estudante

Foram analisados, como base nos critérios descritos a seguir, 0
instrumento de medida, os itens separadamente, sendo ambos
considerados como indicadores da “medida”, e as “proposicdo de
condi¢des para aperfeicoamento do desempenho do estudante”, que
juntos constituem os procedimentos de avaliacéo.

a) Estrutura do instrumento:

i. Quantidade de itens do instrumento.

ii. Sequéncia em que sdo apresentados os itens no instrumento:
presenca ou auséncia de um critério estabelecido para a
apresentacdo da ordem dos itens.

iii. Quantidade de aplicagdo e momento do curso em que o
instrumento de medida é aplicado ao estudante (Lowry, 2013):

- Caso tenha sido aplicado apenas uma vez, foi considerado
como momentos do curso o inicio, metade ou seu final.

- Caso tenha sido aplicado mais de uma vez, foi especificado
com maior precisdo em quais momentos do curso a aplicacéo
ocorreu.

iv. Duracdo para realizacdo do instrumento (Lowry, 2013): tempo
em horas ou dias oferecidos ao estudante para responder o
instrumento de medida.

v. Diagramacdo: presenca ou auséncia na homogeneidade na
apresentacdo dos itens e suas caracteristicas gerais.

b) Estrutura de cada item do instrumento:

Foi considerado item o conjunto de estimulos para atender uma
tarefa especifica. Desse modo, um item foi compreendido como
conjunto de comando geral e comandos especificos.

a) Enunciado do item que comp@e o instrumento de medida,
conforme (Oliveira, 2008):
- Suporte: texto, imagem ou video.
- Comando: comando em forma de pergunta, solicitacdo
para complementacdo do comando ou afirmagéo.
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O suporte e 0 comando ainda foram analisados com base na
variavel qualidade da informacéo:
- Clareza: sdo ideias sem ambiguidade e sem estar em
linguagem figurada. Refere-se a adequacdo dos termos ao
publico para qual é destinada a informacg&o (Copi, 1981).
- Precisdo: linguagem suficientemente detalhada e
especifica para que o leitor compreenda o item (Booth,
Colomb, & Williams, 2005). Refere-se ao uso de termos
gue possibilitam o destaque apenas da informagdo de
interesse (Copi, 1981).

Foi observado no suporte, além das varidveis citadas, a
variavel adequacédo do suporte ao comando:
- Muito adequado: suporte possui relacdo direta ao que esta
sendo solicitado no comando do item. O suporte é
condi¢do necessaria para que o estudante responda ao
comando.
- Pouco adequado: suporte possui relacdo parcial ao que
estd sendo solicitado no comando do item. O suporte ndo é
condi¢do necessaria para que o estudante responda ao
comando. Possui a finalidade de ilustrar o que esta sendo
solicitado no comando.
- Inadequado: suporte ndo possui relagdo com o comando.
O suporte ndo possui finalidade de ser condi¢do necessaria
para que o estudante responda ao comando ou ndo possui
finalidade de ilustrar 0 que esta sendo solicitado no
comando.

b) Resposta: maltipla escolha ou discursiva.

i. Para as respostas de multipla escolha, foram analisadas a
qualidade da informacdo, quantidade de alternativas,
pertinéncia das alternativas em relagdo a um fenémeno comum,
semelhanc¢a dos tamanhos das alternativas.

Qualidade da informacéo:
- Clareza: sdo ideias sem ambiguidade e sem estar em
linguagem figurada. Refere-se a adequacdo dos termos ao
publico para qual é destinada a informag&o (Copi, 1981).
- Precisdo: linguagem suficientemente detalhada e
especifica para que o leitor compreenda o item (Booth,
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Colomb, & Williams, 2005). Refere-se ao uso de termos
gue possibilitam o destaque apenas da informacgdo de
interesse (Copi, 1981).

Pertinéncia das alternativas em relacdo a um fenbmeno comum
(Fernandez, Diaz e Garcia, 2013):
- Muito pertinente: todas as alternativas referem-se ao
mesmo fendmeno objeto do comando. As diferencas entre
as alternativas podem estar no grau de variagdo de
abrangéncia dos aspectos que constituem o fendbmeno de
interesse. As alternativas tratam da mesma classe de
fendmenos objeto do comando.
- Pouco pertinente: algumas alternativas referem-se ao
mesmo fendbmeno objeto do comando e outras se referem a
aspectos dissociados ou pouco associados ao fenémeno. As
alternativas em seu conjunto ndo tratam da mesma classe
de fenémenos objeto do comando.
- Impertinente: todas as alternativas incorretas se referem a
aspectos dissociados ou pouco associados ao fenémeno
objeto do comando. As alternativas em seu conjunto nao
tratam da mesma classe de fenémenos objeto do comando.

Quantidade de alternativas (Fernandez, Diaz e Garcia, 2013):
quantidade total de alternativas que o item apresenta.

Semelhanca do tamanho das alternativas (Fernandez, Diaz e
Garcia, 2013):
- Sim: as alternativas possuem quantidade de elementos
semelhantes o que, por sua vez, possibilita que o tamanho
das alternativas seja semelhante.
- Na&o: as alternativas ndo possuem quantidade de
elementos semelhantes 0 que, por sua vez, ndo possibilita
gue o tamanho das alternativas seja semelhante.

ii. Para as respostas discursivas, foram observadas as variaveis:

Espagco disponivel para ser preenchido em relagdo ao comando:
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- Presente: havia espaco disponivel para ser preenchido.
- Ausente: ndo havia espaco disponivel para ser
preenchido.

¢) Proposicdo de condicdes para aperfeicoamento do desempenho:
i. Feedback do desempenho do estudante:
Quantidade de tentativas que o estudante pode responder ao
instrumento.

Momento em que o feedback é oferecido (Shute, 2007):
-Imediato a resposta do estudante.
-Atrasado (minutos, horas, semanas) a resposta do
estudante.

Tipo de feedback (Archer, 2010):
- Diretivo: apenas existe a informacdo do que o estudante
errou e necessita corrigir.
- Facilitador: comentarios e sugestBes que orientam a
identificacdo pelo estudante do que precisa ser revisto.

Quando o feedback foi facilitador, foi considerada a variavel
“forma de apresentagdo do feedback”:
- H& apenas a indicacdo do que necessita ser aprimorado
e/ou mantido.
- Ha apenas o favorecimento de condicfes para promover
autoavaliacdo pelo estudante de seu trabalho. Por exemplo,
para possibilitar a autoavaliagdo, pode ser apresentada uma
pergunta ao estudante para que a avalie considerando o que
produziu como atividade.
- H& indicacdo do que necessita ser aprimorado e/ou
mantido e o favorecimento de condi¢Bes para promover
autoavaliacdo pelo estudante de seu trabalho.

iii) Para o comando geral da segunda parte do Caderno do Pl

Na segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencdo (PI)
(Schneider & Von Flach, 2014), h4 no total 14 comandos gerais,
denominados de Tarefa. Os comandos sao distribuidos entre a Tarefa 1 e
a Tarefa 11, sendo que a Tarefa 10 é dividida em Tarefa 10.1, Tarefa
10.2 e Tarefa 10.3.
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Para a realizagdo do tratamento de dados, nem todos o0s
comandos foram considerados. A primeira Tarefa da segunda parte do
PI, denominada “Tarefa 1: Comece formando o seu grupo de trabalho”,
ndo foi considerada para o tratamento de dados por conta de ser um
procedimento de trabalho para constituicdo do grupo especifico para o
contexto do curso. A “Tarefa 11: Vocé e sua equipe devem realizar a
elaboracdo final do seu projeto de intervencdo, revisando 0S passos
anteriormente descritos, detalhadamente, em cada uma das dez tarefas.
Esse projeto sera o seu produto final do Curso e parte fundamental da
sua avaliacdo de aprendizagem”, por também indicar um procedimento
de trabalho a ser realizado pelos estudantes no contexto do curso, nao
foi considerada para o tratamento dos dados. Portanto, a numeracao
atribuida aos comandos gerais na etapa do tratamento desses comandos
ndo corresponde & numeracdo encontrada nos comandos gerais da
segunda parte do PI.

O comando geral foi tratado conforme etapa 1, 2 e 3 da secéo (i)
e etapa 1 e 3 da secdo (ii) dos objetivos gerais e especificos (Etapa geral
I). Na etapa de construgdo de uma versdo mais precisa, concisa e
completa dos objetivos geral e especificos do curso (Etapa 1 da secdo
ii), foi elaborada uma lista dos conjuntos de verbos e termos originais
dos comandos gerais do PI, com as respectivas substituicdes e
justificativas da substituicdo de cada um deles, conforme Tabela 20.
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Tabela 20. Conjunto de verbos e termos originais constituintes da
expressdo dos comandos gerais da segunda etapa do Caderno do Projeto
de Intervencdo (Schneider & Von Flach, 2014) com as respectivas
substituicdes e justificativas da substituicdo de cada um deles na nova
escrita do objetivo do curso.

Verbo/expressao
original

Verbo/expressédo
substituida

Justificativa para substitui¢ao do verbo/termo®

Descrever
Definir
Detalhar

Caracterizar

O processo de caracterizar é constituido pelos
comportamentos (Joaquim, 2013):

1.Coletar informacdes.

2.0Organizar informagdes coletadas de modo a
possibilitar identificar a pertinéncia e relevancia das
informacGes.

3.Tratar informagdes de modo a possibilitar identificar
a fungéo de cada informacéo no sistema de relagdes da
qual faz parte.

4. Hierarquizar as informacoes tratadas em funcéo de
sua pertinéncia e sua relevancia.

5.Selecionar as informagdes hierarquizadas em funcéo
de sua pertinéncia e sua relevancia.

Tema
Assunto
Problematica

Situagdo de
interesse

Situacdo de interesse envolve situacdes, nas quais o
problema j& ocorre, mas também situacdes em que o
interventor decida promover uma situagdo ou prevenir a
ocorréncia de um problema.

Justificar

Demonstrar
[argumentos]

Uso de um “conjunto de proposi¢des [premissas] que
usamos para promover suporte (justificar, levar-nos a
crer) na veracidade de uma conclusao (uma outra
proposicdo)” (Navega, 2005, p. 31).

Identificar os

Sistematizar

Ao sistematizar o conhecimento existente acerca de um

principios informacoes acerca fendmeno, o cientista passa a identificar quais sao as
tedricos do conhecimento informacoes diretamente e indiretamente relacionadas
existente sobre o aos objetivos, quais sdo aquelas mais préximas ou
fendémeno distantes e os tipos de meios e procedimentos de estudo
utilizados na rea (Botomé, 1997).
Listar Relacionar Estabelecer relagdes entre diferentes variaveis de
Construir diferentes naturezas (Michaelis, 2009).
Construir Produzir Processo de transformagéo de aspectos do ambiente
(inputs) em produtos (outputs) (Vasconcellos & Garcia,
2009). E constituido por maltiplos comportamentos que
possibilitam que tal transformacéo ocorra.
Detalhar o Prever o orcamento Conhecer com antecipagdo; antever (Michaelis, 2009)
orgamento as variaveis financeiras necessarias serem controladas

e/ou manipuladas para ocorréncia de uma situagéo.

5 Os verbos ou expressbes originais foram substituidos por conter alguma
caracteristica dos falsos objetivos de ensino.
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Na fonte original, os verbos dos comandos foram escritos no
modo imperativo afirmativo. No entanto, por conta de o comando geral
ter sido considerado um comportamento profissional, o verbo do
comando passou a ser escrito no infinitivo e foram feitas adequacdes
necessarias na frase. Portanto, na apresentacdo dos resultados, ao invés
de o comando, por exemplo, ser escrito “Descreva a populagdo-alvo do
seu projeto de intervengdo.”, ele foi apresentado como “Descrever a
populagdo-alvo do projeto de intervengdo”.

2.5.3 Da Anélise da Relacdo entre os Objetivos de Ensino e o0s
Procedimentos de Avaliagdo do Curso

i) Organizacdo, em um sistema comportamental, dos objetivos
de ensino do curso e do comando geral constituinte da segunda parte do
Caderno de Intervengdo), com base nos graus de abrangéncia,
pertinéncia e relagcbes uns com o0s outros, conforme indicado por
Botomé (1981).

A organizacao dos objetivos e dos procedimentos de avaliagao
do curso no sistema comportamental ocorreu com base na primeira
subetapa da segdo “relacdo entre os objetivos geral e especificos do
curso” (iii) da etapa geral | referente aos objetivos geral e especificos do
curso.
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111 Resultados e Discussédo

3.1 Qualidade da Expressdo de Objetivos de Ensino e sua Funcdo
Orientadora para a Elaboracéo de Programas de Formagéo Profissional

Propor objetivos de ensino para um curso de formagéo
profissional implica que o responsavel por esse curso identifique os
resultados decorrentes de seu planejamento e execucdo, que S&o 0S
comportamentos que 0s estudantes irdo apresentar ao atuar
profissionalmente. Tais comportamentos ndo se restringem apenas ao
que a pessoa faz, mas se refere ao ambiente no qual sua agao ocorre e as
consequéncias decorrentes da relagdo entre o que o sujeito faz e as
situacBes que antecedem essa acdo (Kubo & Botomé, 2001a; Santos,
Kienen, Viecili, Botomé, & Kubo, 2009) ao lidar com o fenémeno de
intervencdo. Nesse sentido, o programador de um curso necessita
garantir que a expressdo dos objetivos de ensino desse curso apresente
determinadas caracteristicas que possibilitem que a elaboracdo de
condicdes de ensino e de procedimentos de avaliagdo esteja orientada
pelo comportamento expresso no objetivo.

A expressdo desses comportamentos profissionais necessita ser
clara e completa para que se tenha uma nogdo precisa (e ndo restrita e
nem genérica) do comportamento que serd desenvolvido por meio de um
programa (Botomé, 1977/2011a). Um objetivo de ensino necessita
conter verbo e complemento. O verbo refere-se & acdo apresentada pelo
organismo e o seu complemento indica os estimulos com os quais 0
organismo vai lidar ao apresentar essa agdo e os estimulos decorrentes
dessa agdo (Joaquim, 2013). O conjunto dos estimulos que antecede uma
acdo de um organismo e dos estimulos decorrentes dessa acédo
constituem situacdes nas quais esse organismo pode se inserir. Além
disso, & necessario que o objetivo esteja escrito da perspectiva do
comportamento de quem atuard profissionalmente e que nédo sejam itens
de conteldo, que ndo indiquem intencGes, acles ou atividades de ensino
do professor e descricGes do desempenho do estudante no contexto do
ensino. Todas estas caracteristicas a serem evitadas constituem os falsos
objetivos de ensino (Botomé, 1981). Considerando que o planejamento e
a execucdo de um programa de ensino, depois de as necessidades sociais
estarem caracterizadas, estdo baseados nos objetivos de ensino, o (néo)
atendimento dos critérios que possibilitam a identificacdo da qualidade
desses objetivos atuam como indicadores da formacdo profissional.
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A qualidade da escrita do objetivo de ensino possibilita que o
responsavel pelo ensino identifigue o papel que o comportamento
profissional, expresso no objetivo de ensino, assume em um sistema
comportamental. Este consiste em um conjunto de comportamentos que
estabelecem relagdes ordenadas entre si (Lorenzo, 2013). Alguns tipos
de relagcbes que podem existir entre comportamentos profissionais, que
caracterizam uma dada profissdo ou ocupacdo, sdo as de abrangéncia, de
complexidade, de pertinéncia um com o0s outros. Em um sistema
comportamental, em ordem decrescente de complexidade e abrangéncia,
estdo as categorias de classes de comportamentos referentes ao o que 0
sujeito faz, seguidos de como o sujeito faz, com que o sujeito faz, em
que situacbes faz e o que precisa decorrer desse fazer (Botomé,
1977/2011a; Viecili, 2008; Kenien, 2008; Silva, 2008). Quanto mais
claro e completo o objetivo de ensino for, mais facilmente tais objetivos
serdo organizados e decompostos com base nas categorias constituintes
do sistema o que, por sua vez, orientara a selecdo e a hierarquizacdo dos
comportamentos a serem ensinados e a elaboracdo de condigbes de
ensino e de procedimentos de avaliacdo desses comportamentos.

3.1.1 Analise das Caracteristicas dos Objetivos Gerais e Especificos do
Curso

Na Tabela 21, pode ser observada a quantidade de
caracteristicas dos falsos objetivos de ensino presente na expressdao do
objetivo geral do curso, “Capacitar os conselheiros e liderangas
comunitérias para atuarem na prevencdo do uso de crack, alcool e de
outras drogas através do fortalecimento da rede comunitaria”. O objetivo
geral do curso apresenta seis de oito caracteristicas que constituem as
categorias dos falsos objetivos de ensino: o sujeito da frase é indefinido,
h& verbo substantivado, expressées amplas, imprecisas e metaféricas e
ha& multiplos objetivos de ensino em um Gnico.
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Tabela 21. Distribuicdo das caracteristicas da expressdo do objetivo
geral do curso nas categorias dos falsos objetivos de ensino propostas
por Botomé (1981).

Objetivo geral
1. Capacitar os conselheiros e
Categorias de falsos objetivos de ensino liderancas comunitarias para atuarem
na prevencao do uso de crack, alcool e
de outras drogas através do
fortalecimento da rede comunitaria.
a) O sujeito da frase é indefinido. Sim
b) Ha declaragdes de intencdo do proponente do
“objetivo de ensino”. Nao
c) A expressdo se refere a atividades de ensino. N0
d) Ha verbos substantivados. .
Sim
e) Ha expressdes amplas. sim
f) Ha expressdes imprecisas. sim
g) Ha expressdes metaforicas. sim
h) Ha expressdo com multiplos “objetivos”. Sim
Total de “Sim”/Total de categorias 6/8=0,75

As expressdes dos objetivos especificos do curso também foram
examinadas com base nas categorias dos falsos objetivos de ensino,
conforme proposto por Botomé (1981). A distribuicdo das
caracteristicas das expressdes dos objetivos especificos 1 e 2 do curso
em tais categorias pode ser observada na Tabela 22. Ambos os objetivos
especificos, 1. “Buscar informacdes atualizadas acerca do consumo de
alcool, crack e de outras drogas que subsidiem agdes de prevengdo.” e 2.
“Identificar recursos governamentais, ndo governamentais e
sociocomunitarios para criacdo, articulacdo e fortalecimento da rede de
apoio local integrada e intersetorial.”, apresentam seis das oito
caracteristicas que constituem as categorias dos falsos objetivos de
ensino. O sujeito da frase é indefinido, hd verbo substantivado,
expressdes amplas, imprecisas e metafdricas e ha maltiplos objetivos de
ensino em um unico.
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Tabela 22. Distribuicdo das caracteristicas das expressdes dos objetivos
especificos 1 e 2 do curso nas categorias dos falsos objetivos de ensino

propostas por Botomé (1981).

Categorias de falsos objetivos de

ensino

Objetivos especificos

1. Buscar informacdes
atualizadas acerca do
consumo de alcool,
crack e de outras
drogas que subsidiem
aces de prevencéo.

2. ldentificar recursos
governamentais, ndo
governamentais e
sociocomunitarios para
criacdo, articulagéo e
fortalecimento da rede de
apoio local integrada e
intersetorial.

a) O sujeito da frase é sim sim
indefinido.
b) Ha declaragbes de intencéo
do proponente do “objetivo Nio Nio
de ensino”.
c) A expressao se refere a
atividades de ensino. Nao Néo
d) Ha verbos substantivados. sim Sim
e) Ha expressdes amplas. sim sim
f) Ha& expressdes imprecisas. sim Sim
g) Ha expressdes metafdricas. sim sim
h) Ha& expressdo com multiplos
“objetivos”. Sim Sim
Total de  “Sim”/Total de 6/8=0,75 6/8=0,75
categorias

Assim como o0s objetivos especificos 1 e 2, os objetivos 3
(Atuar com foco na garantia dos direitos e da cidadania das pessoas com
problemas relacionados ao uso de substdncias psicoativas.) e 4
(Conhecer e fortalecer as Redes de Atencdo Psicossocial e de
Assisténcia Social, visando a inclusdo dos usuarios com problemas
relacionados ao uso de alcool, crack e de outras drogas.) também
apresentam caracteristicas dos falsos objetivos de ensino em sua
expressdo. Na Tabela 23, pode ser observada a distribuicdo das
caracteristicas dos objetivos 3 e 4 nas categorias referentes aos falsos
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objetivos de ensino. Em todos os dois objetivos o sujeito da frase é
indefinido, ha verbo substantivado, expressbes amplas, imprecisas e
metafdricas e ha muiltiplos objetivos de ensino.

Tabela 23. Distribuicdo das caracteristicas das expressdes dos objetivos
especificos 3 e 4 do curso nas categorias dos falsos objetivos de ensino
propostas por Botomé (1981).

Objetivos especificos
4. Conhecer e fortalecer
3. Atuar com foco na as _Redes (_jeIAtgn(;ao
; ioti tia dos direitos e da Psicossocial e de
Categorias de falsos objetivos de gf’gag o Assisténcia Social,
i cidadania das pessoas com : s x
ensino
problemas relacionados ao wsapgio a inclusdo dos
. usuarios com problemas
uso de substancias -
sicoativas relacionados ao uso de
P ' alcool, crack e de outras
drogas.
a) O sujeito da frase é
indefinido. Sim Sim
b) Ha declaragdes de intencéo
do propor}:snte do “objetivo Nio Nio
de ensino”.
c) A expressao se refere a
atividades de ensino. Néo Nao
d) Ha verbos substantivados. sim sim
e) Ha expressdes amplas. sim sim
f) Ha expressdes imprecisas. sim sim
g) Ha expressdes metaféricas. sim sim
h) Ha& expressdo com multiplos
“objetivos”. Sim Sim
Total de “Sim”/Total de 6/8=0,75 6/8 =0,75
categorias

Na Tabela 24, podem ser observadas caracteristicas das
categorias dos falsos objetivos de ensino presentes nos objetivos
especificos 5 ¢ 6 do curso. No objetivo 5, “Fomentar a¢des preventivas
articuladas entre as redes de cultura, educacdo, seguranca, esporte,
trabalho, salde e assisténcia social”, o sujeito da frase ¢ indefinido, ha
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expressdes amplas, imprecisas e metaforicas. Ou seja, de oito categorias
dos falsos objetivos de ensino, estdo presentes na expressdo do objetivo
5, quatro delas. A expressdo do objetivo 6 (Atuar no fortalecimento dos
conselhos e das associagdes comunitérias, no sentido da elaboracéo,
implementacdo e fiscalizacdo de politicas sociais.) apresenta seis das
oito caracteristicas que constituem os falsos objetivos de ensino, a saber:
sujeito da frase indefinido, verbo substantivado, expressGes amplas,
imprecisas e metafdricas e multiplos objetivos de ensino em um Unico.

Tabela 24. Distribuicdo das caracteristicas das expressdes dos objetivos
especificos 5 e 6 do curso nas categorias dos falsos objetivos de ensino
propostas por Botomé (1981).

Objetivos especificos
5. Fomentar agdes 6. Atuar no fortalecimento
Categorias de falsos objetivos | Preventivas articuladas dos conselhos e das
de ensino entre as redes de cultura, associacdes comunitarias, no
educagdo, seguranca, sentido da elaboracéo,
esporte, trabalho, salde e implementacdo e fiscalizagdo
assisténcia social. de politicas sociais.
a) Osujeito da frase é
indefinido. Sim Sim
b)  Ha declaragdes de
|nte“nga_o QO propongnti Nio Nio
do “objetivo de ensino”.
c) Aexpressdo se refere a
atividades de ensino. Nao Néao
d)  Haverbos
substantivados. Nao Sim
e)  Ha expressdes amplas. sim sim
f)  Haexpressdes
imprecisas. Sim Sim
g) Haexpressdes
metaféricas. Sim Sim
h)  Ha expressdo com
miltiplos “objetivos”. Néao Sim
Total de “Sim”/Total de 4/8=0,5 6/8 =0,75
categorias
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Os objetivos especificos 7 (Conhecer os procedimentos para a
estruturacdo e o funcionamento de Conselhos Municipais sobre drogas,
visando fortalecer os ja existentes ou incentivar a criagdo de novos
conselhos.) e 8 (Analisar e estimular o debate sobre a qualidade das
informacOes veiculadas nos meios de comunica¢do sobre a temética
drogas.) do curso apresentam a mesma proporcdo (0,62) e tipo de
caracteristicas que constituem as categorias dos falsos objetivos de
ensino. Neles, o sujeito da frase é indefinido, ha expressées amplas,
imprecisas e metaforicas, conforme pode ser observado na Tabela 25.

Tabela 25.Distribuicdo das caracteristicas das expressdes dos objetivos
especificos 7 e 8 do curso nas categorias dos falsos objetivos de ensino

propostas por Botomé (1981).

Categorias de falsos objetivos de

ensino

Objetivos especificos

7. Conhecer os
procedimentos para a
estruturagdo e o
funcionamento de
Conselhos Municipais
sobre drogas, visando
fortalecer os ja
existentes ou
incentivar a criagdo de
novos conselhos.

8. Analisar e estimular o
debate sobre a qualidade
das informacdes
veiculadas nos meios de
comunicacéo sobre a
tematica drogas.

a) O sujeito da frase é indefinido. sim sim
b)  Ha declaracdes de intencédo do

propor:?nte do “objetivo de Nio Nio

ensimno .
c) Aexpressao se refere a

atividades de ensino. Néo Né&o
d)  Ha verbos substantivados. Nio Nio
e)  Haexpressdes amplas. sim sim
f)  Haexpressdes imprecisas. sim sim
g) Ha expressdes metaforicas. sim sim
h)  Ha expressdo com maltiplos

“objetivos”. Sim Sim

5/8 = 0,62 5/8 = 0,62

Total de “Sim”/Total de categorias
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O ultimo conjunto de objetivos especificos do curso 9, “Zelar
pelos direitos de criancas e adolescentes, denunciando situacdes de
violéncia e exploragdo, com foco no fortalecimento das familias e das
instituigdes de prote¢do”, e 10, “Elaborar projetos de promocdo da
salde, prevencao e reducdo de danos relacionados ao uso de drogas”,
apresenta caracteristicas dos falsos objetivos de ensino (Tabela 26). O
objetivo 9 possui sujeito indefinido, verbo substantivado, expressdes
amplas, imprecisas e metaforicas e se refere a multiplos objetivos de
ensino. Na expressdo do objetivo 10 estdo presentes as mesmas
caracteristicas do objetivo 9, com excecdo da presenca de expressdes
metafdricas.

Tabela 26. Distribuicdo das caracteristicas das expressdes dos objetivos
especificos 9 e 10 do curso nas categorias dos falsos objetivos de ensino
propostas por Botomé (1981).

Objetivos especificos
9. Zelar pelos direitos de 10.Elaborar proietos
criancas e adolescentes, de‘promogéop d a]
Categorias de falsos objetivos de ensino | denunciando situacdes de satide, prevencao e

violéncia e exploragdo, com redu éo de danos
foco no fortalecimento das relac%ona 40S 20 USO
familias e das institui¢es de de drogas
protecao. gas.

a)  Osujeito da frase é indefinido. sim sim

b)  Ha declaragBes de intencéo do

proponente do “objetivo de ensino”. Néo Néo
c)  Aexpressdo se refere a atividades de
ensino. Néo Néo

d)  Ha verbos substantivados. sim sim

e)  Haexpressdes amplas. sim sim

f)  Haexpressdes imprecisas. sim sim

g)  Haexpressdes metaféricas. sim Nio

h) !:|a gxpresiao com multiplos sim sim

objetivos”.
. . 6/8=0,75 5/8 = 0,62
Total de “Sim”/Total de categorias
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O exame das expressdes dos objetivos do curso segundo as
funcbes das frases que as constituem e a reescrita dos objetivos de
acordo com a explicitagdo das funcGes das frases que as constituem
estdo apresentadas nas tabelas 27 a 37. Como pode ser observado na
Tabela 27, as sentencas do objetivo geral do curso sdo fragmentadas em
trés partes, duas delas assumem a funcdo de finalidade, “Capacitar os
conselheiros e liderangas comunitarias” e “Prevenir o uso de crack,
alcool e de outras drogas”, a terceira parte fragmentada, “Fortalecer a
rede comunitéria”, assume a fun¢do de meio. Mesmo o objetivo do
curso sendo reescrito, depois de sua fragmentacéo, ele permanece igual
a versdo original (Capacitar os conselheiros e liderangas comunitérias
para atuarem na prevencdo do uso de crack, alcool e de outras drogas
através do fortalecimento da rede comunitéria.).

Tabela 27. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo geral do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e reescrita
do objetivo com base na distribuicdo nessas categorias.

Funcdes da frase que constituem o objetivo do curso

Objetivo do curso

De finalidade De meio

Capacitar os conselheiros e | Capacitar os Prevenir o

liderangas comunitérias conselheiros uso de crack,

para atuarem na prevengdo | e liderangas alcool e de Fortalecer a rede comunitéria.
do uso de crack, alcool e de | comunitérias. | outras

outras drogas através do drogas.

fortalecimento da rede
comunitaria.

Objetivo do curso reescrito
Capacitar os conselheiros e liderangas comunitarias para atuarem na prevengéo do uso de
crack, alcool e de outras drogas através do fortalecimento da rede comunitaria.

Nas tabelas 28 e 29 podem ser observadas as expressfes dos
objetivos especificos dos cursos fragmentadas com base nas fungdes que
as frases que as constituem assumem. Ao final de cada tabela
encontram-se 0s objetivos dos cursos reescritos com base na
fragmentacao realizada. A expressdo que constitui o objetivo especifico
1 na Tabela 28 é dividida em frases categorizadas em “finalidade”
(Subsidiar agdes de prevencdo) e de “meio” (Buscar informagdes
atualizadas acerca do consumo de alcool, crack e de outras drogas),
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assim como as frases que constituem o objetivo especifico 2 na Tabela
29. A frase “Criar, articular e fortalecer rede de apoio local integrada e
intersetorial.” assume a func¢do de finalidade e a frase “Identificar
recursos governamentais, ndo governamentais e sociocomunitarios.” a
fungdo de meio. Nas expressdes reescritas, a ordem das frases de ambos
0s objetivos esta invertida em comparagdo com as suas versdes originais
e possuem a expressdo “por meio” para indicar o tipo de relagdo que
existe entre as frases de cada objetivo.

Tabela 28. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo especifico 1 do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e
reescrita do objetivo com base na distribuigdo nessas categorias.

Funcdes da frase que constituem o objetivo
do curso

Objetivo do curso

De finalidade

De meio

1. Buscar informagoes atualizadas acerca
do consumo de &lcool, crack e de outras
drogas que subsidiem agdes de
prevencéo.

Subsidiar acdes de
prevencéo.

Buscar informagoes
atualizadas acerca
do consumo de
alcool, crack e de
outras drogas.

Objetivo do curso reescrito

Subsidiar agdes de prevengdes por meio da busca de informagdes atualizadas acerca do
consumo de &lcool, crack e de outras drogas.

Tabela 29. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo especifico 2 do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e
reescrita do objetivo com base na distribui¢do nessas categorias.

Funcdes da frase que constituem o objetivo do
curso

Objetivo do curso

De finalidade De meio

2.ldentificar recursos governamentais,
ndo governamentais e
sociocomunitérios para criagéo,
articulacéo e fortalecimento da rede de
apoio local integrada e intersetorial.

Criar, articular e
fortalecer rede de
apoio local integrada
e intersetorial.

Identificar recursos
governamentais, ndo
governamentais e
sociocomunitarios.

Obijetivo do curso reescrito

Criar, articular e fortalecer rede de apoio local integrada e intersetorial por meio da
identificac&o de recursos governamentais, ndo governamentais e sociocomunitarios.
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As expressdes que constituem os objetivos especificos 3 e 4 do
curso, presentes na Tabela 30 e na Tabela 31, respectivamente, estéo
fragmentadas de acordo com sua fungdo. A frase do terceiro objetivo
especifico do curso indica a funcéo de finalidade. No objetivo reescrito é
possivel notar que a ideia indicadora do que é necessario ser feito pelo
profissional é apresentada primeiro, seguida pela ideia que indica a
maneira de fazer o que é necessario ser feito. O objetivo especifico 4 foi
fragmentado em duas partes, sendo a frase “Incluir os usuarios com
problemas relacionados ao uso de &lcool, crack e de outras drogas.”
categorizada como “finalidade” e a frase “Conhecer e¢ fortalecer as
Redes de Atencao Psicossocial e de Assisténcia Social.” como “meio”.
O objetivo 4 reescrito estd invertido de ordem em comparacdo a sua
versdo original.

Tabela 30. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo especifico 3 do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e
reescrita do objetivo com base na distribuicdo nessas categorias.

Funcdes da frase que constituem o objetivo do
curso

Objetivo do curso
De finalidade De meio

3.Atuar com foco na garantia dos Atuar nos problemas
direitos e da cidadania das pessoas | relacionados ao uso de
com problemas relacionados ao substancias psicoativas orientadas -
uso de substancias psicoativas. pela garantia dos direitos e da
cidadania das pessoas.

Objetivo do curso reescrito
Atuar nos problemas relacionados ao uso de substancias psicoativas orientadas pela
garantia dos direitos e da cidadania das pessoas.




116

Tabela 31. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo especifico 4 do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e
reescrita do objetivo com base na distribuigdo nessas categorias.

Funcdes da frase que constituem o objetivo
. do curso
Objetivo do curso
De finalidade De meio
4. Conhecer e fortalecer as Redes de Incluir os usuarios Conhecer e
Atencéo Psicossocial e de Assisténcia com problemas fortalecer as Redes
Social, visando a incluséo dos usuérios relacionados ao uso de | de Atengdo
com problemas relacionados ao uso de alcool, crack e de Psicossocial e de
alcool, crack e de outras drogas. outras drogas. Assisténcia Social.

Obijetivo do curso reescrito

Incluir os usuarios com problemas relacionados ao uso de alcool, crack e de outras
drogas por meio do conhecimento e fortalecimento das Redes de Atencéo Psicossocial e
de Assisténcia Social.

Nas tabelas 32 e 33 sdo encontradas as frases que constituem os
objetivos especificos 5 e 6 do curso, respectivamente. A frase do
objetivo 5 do curso assume apenas a funcdo de finalidade. Sua reescrita
ndo possui alteracdo se comparada a versdo original. Diferente da frase
do objetivo 6, que apesar de também ser categorizada como finalidade,
sua reescrita foi alterada, sendo a ordem das ideias anteriores e
posteriores a4 expressio “no sentido” invertidas e substituida essa
expressdo pela palavra “orientadas”.
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Tabela 32. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo especifico 5 do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e
reescrita do objetivo com base na distribuigdo nessas categorias.

Funcdes da frase que constituem o objetivo do curso

Objetivo do curso
De finalidade De meio

5.Fomentar agdes Fomentar agdes preventivas -
preventivas articuladas articuladas entre as redes de
entre as redes de cultura, cultura, educacéo, segurancga,
educagdo, seguranca, esporte, trabalho, satde e
esporte, trabalho, satde e assisténcia social.
assisténcia social.

Objetivo do curso reescrito
Fomentar agdes preventivas articuladas entre as redes de cultura, educagéo, seguranga,
esporte, trabalho, salide e assisténcia social.

Tabela 33. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo especifico 6 do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e
reescrita do objetivo com base na distribuicdo nessas categorias.

Fungdes da frase que constituem o objetivo do curso

Objetivo do curso
De finalidade De meio

6.Atuar no fortalecimento dos Atuar na elaboragéo, -

conselhos e das associagdes implementacéo e fiscalizacdo
comunitarias, no sentido da das politicas sociais
elaboragéo, implementacéo e orientadas pelo fortalecimento
fiscalizacdo de politicas dos conselhos e das

sociais. associagdes comunitarias.

Objetivo do curso reescrito
Atuar na elaboragéo, implementagéo e fiscalizagdo das politicas sociais orientadas pelo
fortalecimento dos conselhos e das associagdes comunitarias.

Nas tabelas 34 e 35 sdo encontrados 0s objetivos especificos 7 e
8 do curso, respectivamente. As expressdes que constituem o objetivo
especifico 7 estdo divididas em finalidade (Fortalecer os [conselhos] ja
existentes ou incentivar a criacdo de novos conselhos.) e meio
(Conhecer os procedimentos para a estruturagdo e o funcionamento de
Conselhos Municipais sobre drogas.). O objetivo reescrito esta com as
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frases na mesma ordem em comparagao a sua versdo original e possui a
expressdo “por meio” que indica a relagdo entre as partes das frases que
constituem o objetivo. A frase que constitui 0 objetivo 8, por outro lado,
exerce apenas a funcdo de finalidade. Mesmo o objetivo do curso sendo
reescrito, depois de sua fragmentacdo, ele permanece igual a versdo
original.

Tabela 34. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo especifico 7 do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e
reescrita do objetivo com base na distribuicdo nessas categorias.

Funcoes da frase que constituem o objetivo do
curso

Objetivo do curso

De finalidade De meio
7. Conhecer os procedimentos para Conhecer os
a estruturacéo e o funcionamento Fortalecer os procedimentos para a
de Conselhos Municipais sobre [conselhos] ja estruturacdo e o
drogas, visando fortalecer os ja existentes ou funcionamento de
existentes ou incentivar a criagéo incentivar a criagdo de | Conselhos Municipais
de novos conselhos. novos conselhos. sobre drogas.

Objetivo do curso reescrito

Fortalecer os [conselhos] ja existentes ou incentivar a criagdo de novos conselhos por meio
do conhecimento dos procedimentos para a estruturagéo e o funcionamento de Conselhos
Municipais sobre drogas.

Tabela 35. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo especifico 8 do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e
reescrita do objetivo com base na distribuicdo nessas categorias.

Funcdes da frase que constituem o objetivo do
o curso
Objetivo do curso
De finalidade De meio

8. Analisar e estimular o debate Analisar e estimular o debate
sobre a qualidade das informagdes sobre a qualidade das
veiculadas nos meios de informagdes veiculadas nos -
comunicacéo sobre a tematica meios de comunicagao sobre a
drogas. tematica drogas.

Obijetivo do curso reescrito
Analisar e estimular o debate sobre a qualidade das informagdes veiculadas nos meios de
comunicacao sobre a tematica drogas.
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Nas tabelas 36 e 37 podem ser observadas as expressées dos
dois ultimos objetivos especificos (9 e 10, respectivamente) do curso
fragmentadas nas categorias finalidade e meio. A expressdo que
constitui o objetivo 9 esta fragmentada em finalidade (Zelar pelos
direitos de criancas e adolescentes orientado pelo fortalecimento das
familias e das instituicdes de protecdo) e meio (Denunciar situacfes de
violéncia e exploracdo). Em sua reescrita, foi acrescido um aposto e
substituida a expressdao “com foco” por “orientada”, dado que o
“fortalecimento das familias e das instituicdes de prote¢do” ¢ uma
caracteristica do comportamento “Zelar pelos direitos de criancas e
adolescentes”. Além disso, foi acrescentada a expressdo “por meio” na
reescrita do objetivo do curso, indicando a funcdo de “meio” da frase
“denunciar situacdo de violéncia e exploracdo”. As frases que
constituem o objetivo 10 (Tabela 37) indicam a funcéo de finalidade.
Sua reescrita permaneceu idéntica a versao original.

Tabela 36. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo especifico 9 do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e
reescrita do objetivo com base na distribuigdo nessas categorias.

Funcoes da frase que constituem o objetivo do

curso
Objetivo do curso

De finalidade De meio
9.Zelar pelos direitos de criangas e Zelar pelos direitos de Denunciar situagdes
adolescentes, denunciando situagdes criangas e adolescentes de violéncia e
de violéncia e exploracéo, com foco orientado pelo fortalecimento | exploragéo.
no fortalecimento das familias e das das familias e das institui¢des
institui¢des de protecdo. de protegdo.

Obijetivo do curso reescrito

Zelar pelos direitos de criancas e adolescentes, orientado pelo fortalecimento das familias e
das institui¢des de protecdo, por meio da dentncia de situacdes de violéncia e exploracéo
contra criancas e adolescentes.
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Tabela 37. Fragmentacdo da expressdo em frases que constituem o
objetivo especifico 10 do curso nas categorias “finalidade” e “meio” e
reescrita do objetivo com base na distribuigdo nessas categorias.

Objetivo do curso

Funcdes da frase que constituem o objetivo do curso

De finalidade

De meio

10. Elaborar projetos de
promocéo da salde,
prevencdo e redugdo de
danos relacionados ao uso de
drogas.

Elaborar projetos de
promogao da salde,
prevencdo e reducdo de
danos relacionados ao uso de
drogas.

Obijetivo do curso reescrito

Elaborar projetos de promogéo da saude, prevengdo e redugéo de danos relacionados ao uso

de drogas.
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Na Tabela 38, pode ser observada a quantidade de objetivos
derivados dos objetivos originais do curso. De 11 objetivos (um geral e
dez especificos) do curso, foram derivados ao total 83 objetivos.

Tabela 38. Quantidade de objetivos derivados dos objetivos originais
presentes no documento Guia do Cursista (Brasil, 2014).

Quantidade de
Versao original dos objetivos do curso objetivos
derivados

Capacitar os conselheiros e liderangas comunitarias para
atuarem na prevencdo do uso de crack, alcool e de outras 12
drogas através do fortalecimento da rede comunitaria.

Objetivo geral

1.Buscar informagdes atualizadas acerca do consumo de
alcool, crack e de outras drogas que subsidiem acles de 12
prevencéo.

2.ldentificar recursos governamentais, ndo governamentais
e sociocomunitarios para criacdo, articulagdo e
fortalecimento da rede de apoio local integrada e
intersetorial.

3.Atuar com foco na garantia dos direitos e da cidadania das
pessoas com problemas relacionados ao uso de substancias 4
psicoativas.

4.Conhecer e fortalecer as Redes de Atencédo Psicossocial e
de Assisténcia Social, visando a inclusdo dos usuarios com
problemas relacionados ao uso de alcool, crack e de outras
drogas.

5.Fomentar agBes preventivas articuladas entre as redes de
cultura, educacdo, seguranga, esporte, trabalho, salde e 9
assisténcia social.

6.Atuar no fortalecimento dos conselhos e das associacdes
comunitarias, no sentido da elaboragdo, implementacédo e 6
fiscalizacdo de politicas sociais.

7.Conhecer o0s procedimentos para a estruturagdo e o
funcionamento de Conselhos Municipais sobre drogas,
visando fortalecer os ja existentes ou incentivar a criagéo de
novos conselhos.

8.Analisar e estimular o debate sobre a qualidade das
informagdes veiculadas nos meios de comunicagéo sobre a 2
tematica drogas.

9.Zelar pelos direitos de criangas e adolescentes,
denunciando situagdes de violéncia e exploragdo, com foco
no fortalecimento das familias e das instituicdes de
protecéo.

10.Elaborar projetos de promocéo da saude, prevengdo e
reducdo de danos relacionados ao uso de drogas.

Total 11 83

17

Objetivos especificos
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Na Figura 9 pode ser observada a distribuigdo das quantidades
de objetivos geral e especificos do curso que tiveram seus verbos ou
expressdes substituidos e/ou acrescentados. Todos 0s objetivos do curso
sofreram algum tipo de alteragdo. O objetivo geral foi 0 mais alterado.
Com 33 ocorréncias no total: oito verbos ou expressdes foram
substituidos e 25 acrescentados. Dos objetivos especificos, o objetivo 4
foi que sofreu mais alteragdes (14 verbos ou expressdes substituidas e
16 verbos ou expressdes acrescentadas). Nos objetivos especificos 6 e 7
ndo foram acrescentados verbos ou expressdes, diferente do objetivo 10,
0 qual teve apenas verbos ou expressdes acrescentadas

Quantidade de ocorréncia

s . . -
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= S T

- 7 l:i 7

— i
10

bistivo peral 1 2 3 4 E & 7 8 °

Objetivos especificos

Figura 9. Distribuicdo da quantidade de objetivos geral e especificos do
curso com verbo/expressdo substituido e/ou com verbo/expressdo
acrescentado em sua escrita para torna-la mais precisa, concisa e
completa.
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3.1.1.1 Decorréncias de Objetivos de Ensino Mal Formulados na
Programacdo do Ensino de Comportamentos Profissionais

A compreensdo de uma ideia por parte de uma audiéncia
depende da clareza, da completude e da precisdo em que é apresentada.
Assim também objetivos de ensino necessitam expressar com precisdo e
clareza quais comportamentos serdo desenvolvidos por meio de um
curso (Botome, 1981). Se eles estdo formulados de modo impreciso ou
genérico, pouco se sabera acerca de quais sdo os resultados esperados
guando um curso é finalizado. Como, entdo, um curso sera programado
se ndo ha clareza de qual resultado é necessario alcangar ao final e por
meio dele? Quaisquer comportamentos que os responsaveis pelo ensino
apresentem, desde que ndo sejam extremamente inadequados, serdo
aceitos como suficientes para promover o desenvolvimento do repertério
do estudante. E quaisquer comportamentos que 0s estudantes
apresentem durante o curso, desde que estejam relacionados ao tema
ensinado, serdo aceitos como desempenho desejavel. Objetivos de
ensino mal formulados dificultam igualmente avaliar se o que esta sendo
ensinado aos estudantes é necessariamente relevante e suficiente para
sua atuacgdo profissional. Caso 0s objetivos ndo estejam bem delimitados
e escritos e forem considerados falsos objetivos de ensino (Botomég,
1981), sera preciso contar com a sorte de que o que foi aprendido pelo
estudante pelo menos ndo gerara prejuizo social.

Os resultados obtidos por meio do exame das caracteristicas dos
objetivos geral e especificos apresentados no curso de capacitacdo para
conselheiros e liderancas comunitarias® de prevencdo dos problemas
relacionados ao uso de drogas, no que concerne a qualidade de suas
expressdes, possibilitam notar que esses atendem a muitas das
caracteristicas de falsos objetivos de ensino (tabelas 21 a 26). A
qualidade das expressdes dos objetivos geral e especificos do curso
ainda precisa de aperfeicoamento quando examinados a luz das
categorias: indefinicdo do sujeito da frase, declaracdo de intencdo do
proponente do “objetivo de ensino, atividades de ensino, verbo
substantivado, expressdo ampla, expressdo imprecisa, expressao
metaforica e expressdo com multiplos “objetivos”. De 11 objetivos do
curso, foram derivados ao total 83 objetivos de ensino.

Em todos os objetivos originais ndo ha explicitacdo acerca de
guem seja o sujeito da frase. Pelo tipo de verbo e complemento, o

® Os termos conselheiros e liderangas comunitarias serdo denominados
genericamente de agentes comunitarios.
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objetivo geral (Capacitar os conselheiros e liderangas comunitérias para
atuarem na prevencao do uso de crack, alcool e de outras drogas através
do fortalecimento da rede comunitaria) possui como sujeito o proprio
curso (ou 0s préprios proponentes do curso). Diferente dos demais
objetivos especificos, que possuem como primeiro verbo da frase, por
exemplo, “conhecer”, “atuar com foco”, “zelar”, que provavelmente se
refere a0 que o0 estudante necessitaria aprender a fazer para se tornar
capaz de atuar profissionalmente. Considerando que o0s objetivos se
referem ao comportamento profissional que o estudante apresenta depois
de formado (Botomé, 1981; Martel, 2005; Henklain & Carmo, 2013), 0s
objetivos especificos do curso, do ponto de vista do sujeito da frase,
estdo adequados. Com os objetivos especificos escritos dessa maneira, é
possivel avaliar as decorréncias do curso, por meio da observacdo dos
comportamentos que os profissionais apresentardo ao lidarem com 0s
fendmenos de intervencdo depois de formados (Januzzi, 2005; Bauer,
2010; Zerbini, Abbad & Mourdo, 2012). Diferente do que ocorre com 0
objetivo geral: como ele estd escrito do ponto de vista do
comportamento de quem elaborou o curso, independente da
aprendizagem dos estudantes, ao final do curso, é possivel afirmar que o
objetivo foi atingido, ou seja, que os conselheiros e as liderangas
comunitarias foram capacitados para produzir beneficios na sociedade?
Embora os objetivos especificos do curso, do ponto de vista da
escrita do sujeito da frase, estejam adequados, todos objetivos do curso
apresentam expressdes amplas, imprecisas e metaforicas, o que torna
mais dificil a elaboragdo de condi¢des de ensino e de procedimentos de
avaliacdo do desempenho do estudante, uma vez que a qualidade da
escrita do objetivo traz implicagdes para o que é percebido pelas
pessoas. Por exemplo, a escrita de alguns termos constituintes do
objetivo especifico 2. Identificar recursos governamentais, nao
governamentais e sociocomunitarios para criacdo, articulacdo e
fortalecimento da rede de apoio local integrada e intersetorial, por ser
imprecisa, pode gerar dividas em sua audiéncia: Criacdo, articulacdo e
fortalecimento de que tipo? Apoio local integrada e intersetorial a quem
ou ao qué? A expressdo da linguagem varia em diferentes graus de
generalidade ou abrangéncia. Quanto mais gerais forem as expressdes
verbais que alguém utiliza, mais encobre e dificulta o entendimento do
gue acontece em graus menos amplos de abrangéncia, e menos clara e
precisa é a comunicagdo para deixar explicito a que aspectos do evento
ou fenémeno esta sendo comunicado (Botomé, Kubo, & Souza, 2004;
Booth, Colomb, & Williams, 2005). Além disso, expressar uma ideia
genérica e imprecisamente dificulta que a audiéncia verifique a
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veracidade do que estd sendo falado (Botomé, Kubo, & Souza, 2004).
Nesse sentido, quanto mais precisas e claras forem as expressdes e
verbos constituintes do objetivo de ensino, mais provavelmente ele
orientara o comportamento de seu leitor.

A presenca de verbos substantivados e de multiplos objetivos de
ensino em um Unico também sdo caracteristicas de alguns objetivos do
curso (Tabela 21 a 26). O uso de verbos substantivados, bem como a
presenca de outros objetivos de ensino em um U(nico encobre a
possibilidade de que os responsaveis pelo ensino identifiquem quais sao
todos os comportamentos necessarios a serem desenvolvidos e avaliados
por meio de um programa. Por exemplo, no objetivo especifico “2.
Identificar  recursos governamentais, ndo governamentais e
sociocomunitarios para criacdo, articulacdo e fortalecimento da rede de
apoio local integrada e intersetorial.”, ha verbos substantivados (criagéo,
articulacdo e fortalecimento) e multiplos objetivos de ensino em um
Unico (identificar recursos governamentais, identificar recursos nao-
governamentais, identificar recursos sociocomunitarios, criar, articular,
fortalecer). Ha seis objetivos de ensino embutidos em um Unico, ou seja,
para atender a esse objetivo especifico, seria necessario que fossem
desenvolvidos procedimentos de ensino e de avaliacdo para pelo menos
seis objetivos de ensino diferentes e ndo para apenas um deles.

Obijetivos de ensino mal formulados, portanto, pouco orienta o
comportamento dos profissionais que planejam e executam a formacao
de outros profissionais. Considerando ainda o exemplo do objetivo
especifico 2, com a expressdo de seis comportamentos complexos e
diversos em um Unico objetivo, os profissionais do curso muito
provavelmente ndo conseguirdo elaborar procedimentos de ensino e de
avaliacdo de todos os comportamentos embutidos nesse objetivo ou,
ainda, tenderdo a destacar alguns em detrimento de outros, sem deixar
claro os critérios de tal selecdo. Ademais, muitos objetivos apresentados
juntos podem induzir o estudante a considera-los como equivalentes
(serem substitutivos entre eles), quando, de fato, ndo sdo. Essa situacao
se agrava ainda mais no contexto da educacdo a distancia, na qual
muitas vezes sdo utilizados recursos educacionais que possuem uma
estrutura rigida e limitada pelas caracteristicas do ambiente virtual de
aprendizado (Neto & Garcia, 2013), o que pode dificultar a selecdo de
recursos educacionais coerentes com 0s objetivos de ensino propostos.
Silveira, Candotti, Falkembach e Geller (2011) ressaltam que um
material educacional ndo deve ser planejado de forma isolada dos
processos de ensino e de aprendizagem, mas ser projetado a partir de um
objetivo de ensino. Planejar atividades na educacéo a distancia de modo
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coerente com o alcance dos objetivos de ensino é fundamental para
obtencdo do sucesso de um curso.

Em todos os objetivos do curso estdo ausentes declaracBes de
intengdo do proponente do “objetivo de ensino” e expressdes que se
referem a atividades de ensino (Tabela 21 a 26), o que aproxima 0s
objetivos do curso de um bom objetivo de ensino, mesmo que ainda
apresentem deficiéncia na precisdo e na clareza de sua escrita. O “real”
objetivo de ensino necessita expressar 0 comportamento que o estudante
devera apresentar como profissional e, por esta razdo, deve conter as
acles do estudante, as condices em que o estudante apresentara estas
acOes e as decorréncias dessas a¢fes no ambiente, seja ele social ou
fisico (Botomé, 1977/2011a).

Verbos utilizados na expressdo do objetivo de ensino indicam a
complexidade do comportamento a ser desenvolvido por meio de um
curso. Quando o0s objetivos de ensino possuem multiplos
comportamentos em um (nico objetivo e verbos substantivados, que
camuflam a presenca de outros objetivos de ensino, fica muito
dificultado observar quais sdo os papéis (de finalidade ou de meio) que a
frase que constitui a expressdo do objetivo exerce na programacao de
um curso. Ha objetivos cuja finalidade é ser meio para o0
desenvolvimento de outros. E por esta razdo, muitas vezes, 0s objetivos
sdo formulados com a presenca de muitos verbos, sem que 0s
profissionais que o elaboram percebam as decorréncias dessa ma-
formulagdo como, por exemplo, selecionar apenas um objetivo de um
conjunto de objetivos que tem a funcdo de ser meio para o
desenvolvimento de um objetivo final, e esperar que 0 estudante consiga
aprender este Gltimo objetivo com o ensino de um Unico intermediério.
Além disso, ao se ter varios verbos escritos na expressao de um objetivo,
o0 responsavel pelo ensino ndo tem clareza de quais sdo as relacdes de
abrangéncia e de pertinéncia que ha entre os comportamentos expressos
nesses verbos e em seus complementos.

Muitos dos objetivos apresentados (entre as tabelas 27 e 37),
em sua versdo original, possuem verbos substantivados e mdltiplos
objetivos, o que dificulta que sejam percebidas as relagbes de
interdependéncia entre esses objetivos. Por exemplo, o objetivo
especifico 4 (Tabela 31), “Conhecer e fortalecer as Redes de Atencéao
Psicossocial e de Assisténcia Social, visando & inclusdo dos usuérios
com problemas relacionados ao uso de alcool, crack e de outras
drogas.”, possui verbos que indicam dois objetivos com papéis
diferentes: 1. de finalidade “Incluir os wusudrios com problemas
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relacionados ao uso de alcool, crack e de outras drogas”; e 2. de meio
“Conhecer e fortalecer as Redes de Atencdo Psicossocial e de
Assisténcia Social”. O profissional, ao identificar a presenga desses dois
objetivos, possui mais condicdes para perceber a complexidade que é
desenvolver o comportamento final e que o0 comportamento
intermediario ja identificado ndo é pré-requisito suficiente para o
desenvolvimento desse comportamento final. Assim, para garantir que
haja o desenvolvimento de comportamentos complexos com a reducdo
de erros, que em muitos casos esta relacionado ao fracasso do processo
de ensino-aprendizagem (Cortegoso, 2011d), é importante que todos 0s
comportamentos sejam bem escritos para que suas funcbes sejam
identificadas e, com base nelas, derivados procedimentos de ensino e de
avaliacdo pertinentes.

A quantidade de transformacdes ocorridas ao longo do
tratamento dos dados para tornar os objetivos de ensino mais claros,
precisos e completos, sdo indicadores da qualidade dos objetivos
originais tratados diretamente da fonte de informacdo. De 11 objetivos
geral e especificos do curso, foram derivados 83 objetivos (Tabela 38).
Dessa transformacdo, foram substituidas 64 expressdes e verbos, e
acrescidas 69 (Figura 9). Critérios poucos definidos para elaboragdo dos
objetivos do curso obscurecem qual é, de fato, o papel do curso no
ensino de determinados comportamentos e ndo de outros. Ensinar 11
comportamentos escritos em um primeiro momento parece ser mais
simples do que ensinar 89. No entanto, 11 objetivos escritos de modo
impreciso parecem ser muitos mais dificeis de serem ensinados do que
89 escritos com mais precisdo e completude. Da perspectiva do
estudante, especialmente daquele que estuda na modalidade de educacéao
a distancia, como muitas vezes ele ndo interage continuamente com o
tutor e depende de seu feedback virtual na situacdo de ensino (Vrasidas
& Mclsaac, 1999; Castillo, 2006; Garcia Aretio, 2008), ter clareza
acerca de quais sdo 0s comportamentos esperados que ele necessita
apresentar, pode ndo so6 facilitar o monitoramento de seu desempenho
pelo tutor e por ele mesmo, como possibilitar que fique controlado por
consequéncias  naturais  decorrentes  (inerentes) do  proprio
comportamento e ndo apenas pelas artificiais (onde ha intervencédo
social ou material — como a nota) (Costa, Fermoseli, & Lopes, 2014)
emitidas normalmente pelo tutor.

Objetivos de ensino  bem-formulados orientam o
comportamento dos profissionais do curso e também do estudante,
especialmente aquele que estuda por meio da modalidade a distancia.
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Muitos dos objetivos gerais e especificos do curso apresentam
expressGes amplas, imprecisas e metaforicas, além de multiplos verbos
(substantivados) no mesmo objetivo. No entanto, em sua expressao,
estdo ausentes declaragdes de inteng¢do do proponente do “objetivo de
ensino” e expressdes que se referem a atividades de ensino, o que
aproxima os objetivos do curso a um “real” objetivo de ensino. Quando
se tem um conjunto de objetivos bem escritos € possivel organiza-los em
diferentes graus de abrangéncia e relagdo uns com os outros. Essa
organizagdo auxilia o programador do ensino a planejar, a executar e a
avaliar suas decorréncias a curto, médio e longo prazos.

3.1.2 Comportamentos Profissionais que Constituem o Sistema
Comportamental Derivados dos Objetivos do Curso

Os objetivos gerais e especificos derivados a partir dos
objetivos apresentados no “Guia do Cursista” (Brasil, 2014) estdo
organizados em um sistema comportamental, caracterizado pelo
conjunto de objetivos, chamados de comportamentos profissionais dos
agentes comunitarios na prevencdo do uso de substancias psicoativas
pela populacdo, dispostas segundo graus de complexidade desses
comportamentos e de relagdo de interdependéncia de um
comportamento em relacdo a outros comportamentos que constituem o
sistema. Para elaborar tal sistema comportamental, categorias nominais
indicativas de diferentes graus de complexidade de comportamentos
foram consideradas para ordenar os comportamentos profissionais
derivados, sdo elas: “Ocupacao geral”, “Ocupacgdo especifica”, “Tarefas
componentes de uma ocupacdo”, “Operacdes envolvidas em uma
tarefa”, “Ac¢des constituintes de uma operagdo”, “Comportamentos
imediatamente relacionado a maneira de fazer algo”, “Comportamentos
imediatamente relacionados ao conhecimento sobre a maneira de fazer
algo”, “Comportamentos relacionados a situagdo ou ocasido apropriada
para fazer algo”, “Comportamentos relacionados a conhecimentos sobre
instrumentos e recursos para fazer algo”, e “Comportamentos referentes
a consequéncias ou decorréncias relacionadas a fazer (ou deixar de
fazer) algo” (Mechner, 1974; Botomé¢,1977/2011a).

A primeira categoria do sistema comportamental é mais
complexa e abrangente e a Ultima menos complexa e abrangente. As
categorias intermediérias estdo ordenadas segundo 0 mesmo critério de
complexidade. As linhas horizontais, relacionando um comportamento
em outros, indicam relacdo de dependéncia entre eles ou relacdo de pré-
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requisito (a ocorréncia de um dado comportamento depende do
desenvolvimento daqueles que estdo ligados a ele indicados a sua
direita). Os comportamentos que formam conjuntos dentro do sistema
estdo demarcados por uma linha horizontal a direita do retangulo que o0s
delimitam.

Na Figura 10, dos 11 objetivos do curso (um geral e 10
especificos) originais, hd 79 objetivos organizados no sistema
comportamental conforme seus graus de abrangéncia e complexidade.
Os objetivos estdo numerados conforme a sua sequéncia nas categorias
do sistema. Na “Ocupagdo geral” encontram-se quatro objetivos (1 a 4).
Na categoria “Ocupacdo especifica” estdo os objetivos de 5 a 13. Na
primeira subsecao da categoria “Tarefas”, estdo os objetivos de 14 a 23,
na segunda subsecdo podem ser observados os objetivos 24 e 25, e na
terceira, os objetivos 26 a 43. Na categoria “Operagdes” estdo os
objetivos 44 a 53. Na categoria denominada de “Acdes” podem ser
observados os objetivos 54 a 57. Os objetivos 58 a 60 estdo na categoria
“Comportamentos imediatamente relacionado a maneira de fazer algo”,
e os 61 a 66 estdo nas categorias “Comportamentos imediatamente
relacionados ao conhecimento sobre a maneira de fazer algo”. Os
objetivos 67 a 79 estdo categorizados em “Comportamentos referentes a
consequéncias ou decorréncias relacionadas a fazer (ou deixar de fazer)
algo”. Nao ha objetivos nas categorias “Comportamentos relacionados a
situacdo apropriada para fazer algo” e “Comportamentos relacionados a
conhecimentos sobre instrumentos ¢ recursos para fazer algo”.

Aproximadamente 38% dos objetivos (30 de 79) estdo na
categoria “Tarefas”. Ha 10 relagdes do tipo pré-requisitos entre 0s
objetivos do curso, que se ddo entre conjuntos de objetivos ou entre um
conjunto deles e um objetivo apenas. Nem todo objetivo apresenta
outros objetivos diretamente relacionados a ele, ou seja, nem sempre ha
relacdes “proximas” de interdependéncia entre o0s objetivos
imediatamente anterior e posterior a ele. O conjunto de objetivos 18 a 23
ndo estdo imediatamente relacionados a outros objetivos mais
complexos e, portanto, anteriores a eles. Esse mesmo conjunto esta em
relagdo com os objetivos 58, 59 e 60, que também ndo sdo imediatos a
categoria “Tarefas”.
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Figura 10. Distribuicdo dos objetivos gerais e especificos do curso nas categorias de comportamentos
profissionais do sistema comportamental de acordo com seus graus de abrangéncia e de complexidade
(Mechner, 1974; Botomé, 1977/2011). Os objetivos gerais e especificos estdo nomeados de 1 a 79.
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Na Figura 11 encontra-se o primeiro conjunto dos objetivos do
curso distribuidos na parte superior esquerda do sistema
comportamental. Ha no total 28 objetivos. Os quatro primeiros da
categoria “Ocupacdo geral” possuem como objeto de intervengdo (direta
e indireta), que os agentes comunitérios terdo que lidar, as situagdes-
problemas relacionadas ao uso de substancias psicoativas, orientados
tanto pela garantia do exercicio de cidadania dessas pessoas, como com
base em seus direitos.

Os objetivos 1 e 2 referentes a intervencao direta do conselheiro
ou lider comunitario estdo imediatamente associados a nove objetivos
pertencentes a categoria “Ocupacdo especifica” do sistema. Em tais
objetivos estdo explicitados os aspectos do ambiente com 0s quais esses
profissionais lidardo tanto ao atuarem no ambito da preveng¢do como no
da reabilitacdo, sdo eles: ocorréncia do uso de substancias psicoativas
por pessoas gue nunca usaram e por pessoas que ndo estdo mais usando.

Os objetivos 5, 6 e 7, por sua vez, possuem como pré-requisito
0 objetivo 14 (Manter o desenvolvimento de intera¢fes sociais entre os
membros de uma comunidade, orientadas para prevencdo do uso de
drogas por pessoas que nunca usaram). Os objetivos 8, 9 e 10 possuem
como pré-requisito o objetivo 16 (Manter o desenvolvimento de
interacBes sociais entre os membros de uma comunidade, orientadas
para prevencdo do uso de drogas por pessoas que ndo estdo mais
usando). O dltimo conjunto de objetivos pertencentes a categoria
“Ocupacdo especifica” estdo associados ao objetivo 17 (Manter o
desenvolvimento de interagbes sociais entre 0s membros de uma
comunidade, orientadas para reabilitacio de comportamentos de
usuarios de drogas.) Todos os objetivos da categoria “Ocupagéo
especializada” possuem como pré-requisito o objetivo 15 - Manter o
desenvolvimento das interagdes sociais de apoio local integrada e
intersetorial. O objetivo 15, da categoria “Tarefas”, possui dois objetivos
pré-requisitos (24 e 25) que também fazem parte da mesma categoria,
mas com grau de complexidade menor do que os objetivos 14, 15, 16 e
17. Por isso, encontram-se na se¢do “II” dessa categoria. Na segdo “III”,
sdo encontrados os objetivos que possuem papel de pré-requisitos (26 a
34) dos objetivos 24 e 25.

O Unico conjunto de objetivos que ndo estdo relacionados a
outros objetivos, tanto da Figura 11 como da Figura 10, séo 3 e 4,
referentes a intervencdo indireta do profissional.

Na Tabela 39 e na 40 encontram-se os objetivos do curso, com
sua respectiva numeracdo, que constituem o primeiro conjunto de
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objetivos do curso distribuidos na parte superior esquerda do sistema
comportamental.
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Figura 11. Comportamentos profissionais de agentes comunitarios que constituem parte de um
sistema comportamental ordenados segundo seus graus de abrangéncia da esquerda para direita
(Mechner, 1974; Botomé, 1977/2011).
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Tabela 39. Objetivos do curso ordenados de forma crescente de 1 a 26
ndo contiguos, que compdem o primeiro conjunto de objetivos do curso
distribuidos na parte superior esquerda do sistema comportamental
constituido  pelos  comportamentos  profissionais de  agentes
comunitarios.

Objetivos do curso distribuidos na parte superior esquerda do sistema comportamental

1. Intervir diretamente nas situacOes-problemas relacionadas ao uso de substancias psicoativas
com base nos direitos das pessoas envolvidas nessas situagoes.

2. Intervir diretamente nas situages-problemas relacionadas ao uso de substancias psicoativas
orientada pela garantia do exercicio de cidadania das pessoas envolvidas nessas situagdes.
3.Intervir indiretamente nas situacdes-problemas relacionadas ao uso de substancias psicoativas
com base nos direitos das pessoas envolvidas nessas situagdes.

4.Intervir indiretamente nas situagdes-problemas relacionadas ao uso de substancias psicoativas
orientada pela garantia do exercicio de cidadania das pessoas envolvidas nessas situacdes.

5. Prevenir a ocorréncia do uso de alcool por pessoas que nunca usaram.

6. Prevenir a ocorréncia do uso de crack por pessoas que nunca usaram.

7. Prevenir a ocorréncia do uso de outros tipos de drogas por pessoas que nunca usaram.

8. Prevenir a ocorréncia do uso de alcool por pessoas que ndo estdo mais usando.

9. Prevenir a ocorréncia do uso de crack por pessoas que ndo estdo mais usando.

10. Prevenir a ocorréncia do uso de outros tipos de drogas por pessoas que ndo estdo mais
usando.

11. Reabilitar comportamentos de usuarios de alcool.

12. Reabilitar comportamentos de usudrios de crack.

13. Reabilitar comportamentos de usuarios de outros tipos de drogas.

14. Manter o desenvolvimento de interacfes sociais entre 0s membros de uma comunidade,
orientadas para prevencéao do uso de drogas por pessoas que nunca usaram.

15. Manter o desenvolvimento das interagdes sociais de apoio local integrada e intersetorial.

16. Manter o desenvolvimento de interacfes sociais entre 0s membros de uma comunidade,
orientadas para prevengéo do uso de drogas por pessoas que ndo estdo mais usando.

17. Manter o desenvolvimento de interagfes sociais entre 0s membros de uma comunidade,
orientadas para reabilitagdo de comportamentos de usuarios de drogas.

24. Produzir interagOes sociais de apoio local integrada e intersetorial.

25. Oferecer condigdes para o desenvolvimento de interac@es sociais de apoio local integrada e
intersetorial que sejam orientadas por um objetivo comum.

26. Oferecer condicBes para que interacBes entre agentes da cultura, educagdo, seguranca,
esporte, trabalho, satde e assisténcia social ocorram orientadas pela prevencéo do uso de &lcool
por pessoas que nunca usaram.
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Tabela 40. Objetivos do curso ordenados de forma crescente de 27 a 34
ndo contiguos, que compdem o primeiro conjunto de objetivos do curso
distribuidos na parte superior esquerda do sistema comportamental
constituido  pelos comportamentos  profissionais de agentes
comunitarios.

Objetivos do curso distribuidos na parte superior esquerda do sistema comportamental

27. Oferecer condi¢Bes para que interagBes entre agentes da cultura, educagdo, seguranca,
esporte, trabalho, sadde e assisténcia social ocorram orientadas pela prevengao do uso de crack
por pessoas que nunca usaram.

28. Oferecer condigdes para que interacdes entre agentes da cultura, educacdo, seguranga,
esporte, trabalho, salde e assisténcia social ocorram orientadas pela prevencéo do uso de outros
tipos de drogas por pessoas que nunca usaram.

29. Oferecer condigdes para que interacdes entre agentes da cultura, educacdo, seguranga,
esporte, trabalho, salide e assisténcia social ocorram orientadas pela prevencéo do uso de alcool
por pessoas que nao estdo mais usando.

30. Oferecer condigBes para que interagBes entre agentes da cultura, educagdo, seguranca,
esporte, trabalho, sadde e assisténcia social ocorram orientadas pela prevencéo do uso de crack
por pessoas que nao estdo mais usando.

31. Oferecer condigBes para que interagBes entre agentes da cultura, educagdo, seguranca,
esporte, trabalho, satide e assisténcia social ocorram orientadas pela prevencéo do uso de outros
tipos de drogas por pessoas que nédo estdo mais usando.

32. Oferecer condigdes para que interacOes entre agentes da cultura, educagdo, seguranga,
esporte, trabalho, salde e assisténcia social ocorram orientadas pela reabilitagdo dos
comportamentos dos usuarios de alcool.

33. Oferecer condigdes para que interagdes entre agentes da cultura, educacdo, seguranga,
esporte, trabalho, salde e assisténcia social ocorram orientadas pela reabilitagdo dos
comportamentos dos usuarios de crack.

34. Oferecer condigBes para que interagfes entre agentes da cultura, educacdo, seguranga,
esporte, trabalho, salde e assisténcia social ocorram orientadas pela reabilitacdo dos
comportamentos dos usuarios de outros tipos drogas.




136

Na Figura 12 esta o segundo conjunto dos objetivos do curso
distribuidos no centro do sistema comportamental. Ha no total 38
objetivos. Na terceira subsecdo de “Tarefas”, ha nove objetivos de
ensino (35 a 43), 0s quais possuem como pré-requisitos os sete objetivos
da categoria “Operacdes” (44 a 50). Estes objetivos, por sua vez,
possuem como pré-requisitos os objetivos compostos na categoria
“Comportamentos imediatamente relacionados ao conhecimento sobre a
maneira de fazer algo”. Estes comportamentos se referem a capacidade
de agentes comunitarios caracterizarem o funcionamento e estrutura de
servicos de Assisténcia Social e de Atencdo Psicossocial e 0s
procedimentos para o funcionamento e estruturacdo de Conselhos
Municipais sobre drogas. Entre os objetivos da categoria “Operagdes” e
“Comportamentos imediatamente relacionados ao conhecimento sobre a
maneira de fazer algo” ndo ha objetivos intermediarios que constariam
nas categorias “Ag¢des” e “Comportamentos imediatamente relacionados
ao conhecimento sobre a maneira de fazer algo”.

Na primeira subse¢do de “Tarefas” estdo seis objetivos do curso
(18 a 23), relacionados a elaboracdo, a implementacéo e a fiscalizacéo
de politicas sociais orientadas pela manutencdo de conselhos e de
associagdes comunitarias, que possuem como pré-requisitos os objetivos
(58 a 60) da categoria “Comportamentos imediatamente relacionado a
maneira de fazer algo”, cujos aspectos do ambiente com os quais os
agentes comunitarios lidardo ao atuar profissionalmente serdo as fontes
de recursos governamentais, as ndo governamentais e as
sociocomunitarias. Entre essas duas categorias ndo ha objetivos
intermedidrios que constituiriam as categorias “Operagdes” e “Agdes”.

Na categoria “Operagdes” estdo indicados em cada objetivo (51
a 53) trés aspectos com 0s quais 0s agentes comunitarios lidardo ou
produzirdo ao atuar profissionalmente: projetos para promover o
desenvolvimento da salde das pessoas; projetos para prevenir a
ocorréncia de danos relacionados ao uso de drogas; projetos para reduzir
a ocorréncia de danos relacionados ao uso de drogas. Estes objetivos
possuem como pré-requisitos imediatos, da categoria “Agdes”, os
objetivos referentes a coleta de informacfes atualizadas acerca do
consumo de alcool, de crack e de outros tipos de drogas, e a avaliagcdo da
qualidade das informacdes difundidas nos meios de comunicacdo acerca
da tematica drogas. N&o sdo estabelecidas relagbes com objetivos de
outras categorias imediatamente proximas a esses dois conjuntos de
objetivos.
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Nas tabelas 41, 42 e 43 encontram-se 0s objetivos do curso,
com sua respectiva numeracgdo, que constituem o segundo conjunto de
objetivos do curso distribuidos no centro do sistema comportamental.
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Figura 12. Comportamentos profissionais de agentes comunitarios que constituem parte de um sistema comportamental
ordenados segundo seus graus de abrangéncia da esquerda para direita (Mechner, 1974; Botomé, 1977/2011).
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Tabela 41. Objetivos do curso ordenados de forma crescente de 18 a 43
ndo contiguos, que compdem o segundo conjunto de objetivos do curso
distribuidos na parte central do sistema comportamental constituido
pelos comportamentos profissionais de agentes comunitarios.

Objetivos do curso distribuidos na parte central do sistema
comportamental

18. Elaborar politicas sociais orientadas pela manutencdo dos conselhos.

19. Implementar politicas sociais orientadas pela manutencdo dos
conselhos.

20. Fiscalizar politicas sociais orientadas pela manutencédo dos conselhos.
21. Elaborar politicas sociais orientadas pela manutencdo das associacBes
comunitarias.

22. Implementar politicas sociais orientadas pela manuten¢do das
associacbes comunitarias.

23. Fiscalizar politicas sociais orientadas pela manutencdo das associacbes
comunitarias.

35. Oferecer condicfes para que respostas de prevencdo ao uso de alcool
por pessoas que nunca usaram ocorram.

36. Oferecer condicOes para que respostas de prevencdo ao uso de crack por
pessoas que nunca usaram ocorram.

37. Oferecer condigdes para que respostas de prevencdo ao uso de outros
tipos de drogas por pessoas que nunca usaram ocorram.

38. Oferecer condi¢des para que respostas de prevencdo ao uso de alcool
por pessoas que ndo estdo mais usando ocorram.

39. Oferecer condicBes para que respostas de prevencdo ao uso de crack por
pessoas que ndo estdo mais usando ocorram.

40. Oferecer condicBes para que respostas de prevencdo ao uso de outros
tipos de drogas por pessoas que ndo estdo mais usando ocorram.

41. Oferecer condigbes para que respostas de reabilitacdo aos
comportamentos dos usuarios de alcool ocorram.

42. Oferecer condicdes para que respostas de reabilitacdo aos
comportamentos dos usuarios de crack ocorram.

43. Oferecer condicdes para que respostas de reabilitacdo aos
comportamentos dos usuarios de outros tipos de drogas ocorram.
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Tabela 42. Objetivos do curso ordenados de forma crescente de 44 a 64
ndo contiguos, que compdem o segundo conjunto de objetivos do curso
distribuidos na parte central do sistema comportamental constituido
pelos comportamentos profissionais de agentes comunitarios.

Obijetivos do curso distribuidos na parte central do sistema
comportamental

44. Oferecer condicbes para a avaliacdo acerca da qualidade das
informacdes difundidas nos meios de comunicacdo sobre a tematica drogas
pelas pessoas que constituem uma comunidade.

45. Manter o desenvolvimento do funcionamento de servigos da Assisténcia
Social.

46. Manter o desenvolvimento da estrutura de servicos da Assisténcia
Social.

47. Manter o desenvolvimento do funcionamento de servi¢os da Atencdo
Psicossocial.

48. Manter o desenvolvimento da estrutura de servicos da Atencdo
Psicossocial.

49. Manter os conselhos ja existentes.

50. Oferecer condices para a produgdo de novos conselhos.

51. Elaborar projetos para promover o desenvolvimento da salde das
pessoas.

52. Elaborar projetos para prevenir a ocorréncia de danos relacionados ao
uso de drogas.

53. Elaborar projetos para reduzir a ocorréncia de danos relacionados ao uso
de drogas.

54. Coletar informac0es atualizadas acerca do consumo de alcool.

55. Coletar informac0es atualizadas acerca do consumo de crack.

56. Coletar informacGes atualizadas acerca do consumo de outros tipos de
drogas.

57. Avaliar a qualidade das informagdes difundidas nos meios de
comunicagdo acerca da tematica drogas.

58. Identificar fontes de recursos governamentais.

59. Identificar fontes de recursos ndo governamentais.

60. Identificar fontes de recursos sociocomunitarios.

61. Caracterizar o funcionamento de servigos de Assisténcia Social.

62. Caracterizar a estrutura de servigos de Atenc¢do Psicossocial.

63. Caracterizar o funcionamento de servigos de Atencdo Psicossocial.

64. Caracterizar a estrutura de servicos de Assisténcia Social.
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Tabela 43. Objetivos do curso 65 e 66 que compdem o segundo
conjunto de objetivos do curso distribuidos na parte central do sistema
comportamental constituido pelos comportamentos profissionais de
agentes comunitarios.

Obijetivos do curso distribuidos na parte central do sistema
comportamental

65. Caracterizar os procedimentos para o funcionamento de Conselhos
Municipais sobre drogas.
66. Caracterizar os procedimentos para a estruturacdo de Conselhos
Municipais sobre drogas.

Na Figura 13 podem ser observados os 13 objetivos do curso
(67 a 79) pertencentes a categoria “Comportamentos referentes a
consequéncias ou decorréncias relacionadas a fazer (ou deixar de fazer)
algo”, distribuidos na parte superior direita do sistema comportamental.
Tais comportamentos sdo referentes a capacidade de agentes
comunitérios ofertarem condigdes para 0 acesso a salde, & educagdo e a
seguranca pelos usudrios de substdncias psicoativas e garantir 0
cumprimento dos direitos de criancas e adolescentes, orientados pela
manutencao do bem-estar das familias e de instituicdes de protecao.
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£, a

(.| Comportamentosr as consequéncias ou as decorrén-
cias relacionadas a fazer (ou deixar de fazer) algo

67. Oferecer condigbes para o acesso a saude pelos usudrios envolvidos em
situagdes relacionadas ao uso de dlcool.

68. Oferecer condigbes para o acesso a saude pelos usudrios envolvidos em
situagdes relacionadas ao uso de crack.

69. Oferecer condigbes para o acesso a saude pelos usudrios envolvidos em
situagdes relacionadas ao uso de outros tipos de drogas.

70. Oferecer condigbes para o acesso & educagao pelos usudrios envolvidos em
situagdes relacionadas ao uso de dlcool.

71. Oferecer condicbes para o acesso & educagao pelos usudrios envolvidos em
situagoes relacionadas ao uso de crack.

72. Oferecer condigbes para o acesso & educagao pelos usudrios envolvidos em
situagdes relacionadas ao uso de outros tipos de drogas.

73. Oferecer condigbes para o acesso & seguranga pelos usudrios envolvidos em
situagdes relacionadas ao uso de dlcool.

74. Oferecer condigbes para o acesso & seguranga pelos usudrios envolvidos em
situagoes relacionadas ao uso de crack.

75. Oferecer condigbes para o acesso & seguranga pelos usudrios envolvidos em
situagdes relacionadas ao uso de outros tipos de drogas.

76. Garantir o cumprimento dos direitos de criangas, orientado pela manutencao do
bem-estar das familias.

77.Garantir o cumprimento dos direitos de adolescentes, orientado pela manuten-
¢ao do bem-estar das familias.

78. Garantir o cumprimento dos direitos de criancas, orientado pela manutencao
das institui¢ges de protecao,

79. Garantir o cumprimento dos direitos de adolescentes, orientado pela manuten-
¢ao das instituicoes de protecao.

£ E

=]

Figura 13. Objetivos do curso pertencentes a categoria “Comportamentos
referentes a consequéncias ou a decorréncias relacionadas a fazer (ou deixar
de fazer) algo” distribuidos na parte superior direita do sistema
comportamental.
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3.1.2.1 Organizacao e Derivagdo de Objetivos de Ensino no Sistema
Comportamental como Condicdo Orientadora para Elaboracdo de
Procedimentos de Avaliagédo

O professor ao planejar sua aula continuamente se questiona “O
que vou ensinar aos meus estudantes no proéximo curso?” Considerando
que a funcdo social de qualquer curso é produzir pessoas capazes de
gerar beneficios sociais a uma populacdo, possivelmente a resposta a
essa pergunta seria: comportamentos relevantes a um dado contexto
(Nale, 1998; Kubo & Botomé, 2001a). Os primeiros procedimentos que
o professor realizaria ao definir quais seriam esses comportamentos
seriam 1. caracterizar a necessidade social de um contexto e 2. elaborar
objetivos de ensino que expressassem, de modo claro, preciso e
completo, o comportamento a ser desenvolvido por meio do ensino e
gue atendessem a essa necessidade. Depois de identificados os
objetivos, provavelmente o professor faria mais duas perguntas “O que
ensinar ao estudante quando tudo parece ter o mesmo grau de
importancia? Quais critérios utilizar para selecionar os comportamentos
a serem ensinados primeiro, garantindo a maxima reducdo de erros?”.
Como terceiro procedimento, para responder a esse conjunto de
perguntas, o professor necessitaria organizar e derivar comportamentos,
necessarios a serem aprendidos pelos estudantes, em um sistema
comportamental (Botomé, 1981; Viecili, 2008; Kienen, 2008).

Um sistema comportamental pode ser compreendido como um
conjunto de classes de comportamentos organizadas logicamente, sendo
composto por classes inter-relacionadas a partir de algum aspecto
comum a elas (Viecili, 2008; Luiz, 2008). A nocédo de abrangéncia é um
dos critérios possiveis para organizar esse sistema (Botomé,
1977/2011a). A fim de identificar as classes mais abrangentes e as
classes menos abrangentes constituintes de um sistema comportamental,
é preciso decompd-las. Decompor significa encontrar as partes
constituintes de um todo e, no caso de comportamentos, significa
encontrar as partes constituintes de comportamentos que, neste caso, Sao
outros comportamentos (Botomé, 1981; Viecili, 2008). Outro critério
possivel para organizar um sistema comportamental é o de
sequenciamento de comportamentos caracterizadas por um mesmo grau
de abrangéncia, proposto por Mechner (1974), sendo que a
consequéncia de um comportamento € condicdo necessaria para
ocorréncia de outro. Por exemplo, o comportamento “escovar os
dentes”, envolve dentre alguns comportamentos, passar a pasta na
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escova, molhar a escova. Para passar a pasta na escova 1° é necessario
pegar a escova, que tem como consequéncia, “escova em maos”; 2°
estando com a escova em maos, é necessario passar a pasta na escova. A
consequéncia do primeiro comportamento é condicdo para ocorréncia do
segundo e assim sucessivamente (Botomé, 1981). Com o0s
comportamentos expressos nos objetivos de ensino e organizados no
sistema comportamental, com base nos critérios organizadores de
abrangéncia e de sequenciamento, procedimentos de avaliacdo podem
ser elaborados previamente a execucdo de um curso. O objeto da medida
e as caracteristicas do feedback a ser oferecido ao estudante passam a
ser identificados pelos responsaveis pelo ensino, o que possibilita que
um curso possa ser organizado a médio e longo prazos com a
antecipacdo precisa das exigéncias materiais e de pessoas envolvidas
para sua efetivagao.

Segundo os critérios de organizagdo dos comportamentos no
sistema comportamental, os objetivos do curso foram distribuidos nas
categorias da Figura 10. O ponto de referéncia (categoria Ocupacao
geral) para alocacdo dos objetivos do curso no sistema foram os
comportamentos de: 1. intervencdo direta, que contempla o0s
comportamentos necessarios para produzir alteragdes no fendbmeno que
sofre intervencdo; e 2. intervencdo indireta, a qual ocorre por meio do
ensino, o que implica em produzir aprendizagens acerca do fendmeno de
interesse, e por meio da pesquisa, que se refere a producdo de
conhecimento acerca do fendmeno de interesse (Botomé et al, 2003). O
fendmeno da intervencdo direta e indireta para esse curso refere-se a
situagdes-problemas relacionadas ao uso de substancias psicoativas. O
fendmeno de intervencao definido ndo se restringiu apenas as a¢bes das
pessoas que utilizam drogas, mas também contemplou as condi¢des que
controlam o “usar substdncias psicoativas” dessas pessoas. Nesse
sentido, para definir quais sdo 0s comportamentos caracteristicos de um
profissional, a no¢do de intervencdo direta e indireta é ampla, mas
orientadora para a construcdo de um programa de ensino de
comportamentos constitutivos de uma profissdo. No caso do agente
comunitério, ele, ao se formar por meio do curso, necessita ser capaz de
intervir direta e indiretamente em situagfes-problemas que envolvam
uso de drogas.

Os comportamentos da categoria “Ocupacgdo especifica” se
referem ao ambito de atuagdo “prevengdo do uso de crack, alcool e
outras drogas por pessoas gque nunca usaram e por pessoas que nao estao
mais usando” e de “reabilitagdo de comportamentos de usuario de crack,
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alcool e outros tipos de drogas” (Figura 11, Tabela 39 e Tabela 40). Para
Botomé e Stédile (2015), delimitar os aspectos constitutivos dos ambitos
de atuacdo de um profissional, é explicitar as exigéncias especificas
dessa atuacdo: abrangéncia de pessoas atingidas e envolvidas em uma
situacdo e de resultados e seus respectivos custos para a sociedade.
Prevenir a ocorréncia do uso de drogas é impedir a ocorréncia de danos
nas caracteristicas das condicdes de vida das pessoas, na sociedade ou
no ambiente em que vivem tais pessoas. Para atuar preventivamente €
necessario agir em relacdo as variaveis que determinam a ocorréncia dos
problemas (para que eles ndo ocorram) e ndo em relagdo as
caracteristicas ou sintomas do problema ja existente. Atuar no ambito da
reabilitacéo é limitar, reduzir danos produzidos nas condi¢Ges de vida ou
nas condicdes sociais ou ambientais existentes (Botomé & Stédile,
2015). Se o ambito de atuacdo fosse ainda o promover, outros
comportamentos seriam necessarios serem desenvolvidos, uma vez que
0 nucleo da definicdo de promover é melhorar as condigdes de vida
existentes das pessoas ou melhores condigdes para a vida no ambiente,
fisico ou social, com que se relacionam (Botomé & Stédile, 2015). O
foco ndo estd mais na reducdo de danos e nem em evitar que eles
ocorram. O objetivo é melhorar a condicdo de vida das pessoas.

Como no objetivo geral original do curso (objetivos 5 a 13 da
Figura 10) o comportamento de interesse a ser desenvolvido é o prevenir
(entendido para os autores do curso como evitar a ocorréncia do
problema ou evitar a sua evolugdo (Sanchez, 2014)), e em outros
objetivos especificos originais é o promover (objetivo 51 da Figura 10,
por exemplo), fica evidente que ndo ha clareza, pelos proponentes do
curso, em relagcdo a qual &mbito o profissional estd sendo capacitado
para atuar. Produzir condicdes para o0 desenvolvimento de
comportamentos preventivos e de reabilitacdo por parte dos estudantes é
diferente das condicGes necesséarias serem produzidas para que 0s
estudantes aprendam o comportamento promover. Os comportamentos
pré-requisitos sdo outros, bem como as consequéncias necessarias serem
produzidas decorrentes da relagdo entre o que o profissional faz e o
ambiente em que apresenta esse “fazer” (Rebelatto & Botomé, 1987,
Kubo & Botomé, 2001b; Botomé & Stédile, 2015).

Com a explicitacdo da funcdo e das especificidades de cada
ambito de atuagdo fica evidente que o profissional a ser formado por
esse curso necessita aprender, pelo menos, dois comportamentos de
diferentes ambitos: prevenir ocorréncia de uso de drogas e reabilitar
comportamentos de usuarios de drogas. Portanto, para planejar e
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executar um programa de ensino, mais do que utilizar a nocéo de tipos
de intervencGes (direta e indireta) que um profissional necessita ser
capaz de apresentar, 0s responsaveis pelo ensino necessitam delimitar
com clareza os &mbitos de atuacdo desse profissional para que se tenha
exatiddo dos beneficios que produzird ao atuar sobre a realidade e
clareza acerca das caracteristicas das condi¢Ges de ensino e de avalia¢éo
do curso por meio do qual o profissional serd formado.

Com excecdo dos objetivos que fazem parte da categoria
Ocupacao geral (objetivos 1,2 3 e 4 da Figura 10), os demais estdo
relacionados, nem sempre com a explicitacdo de pré-requisitos em todas
as categorias, ao comportamento de intervencdo direta nas situagdes-
problemas relacionadas ao uso de substancias psicoativas (objetivos 1 e
2). Ndo ha comportamentos associados a intervencdo indireta. Formar
pessoas também capazes de intervir indiretamente sobre a realidade, seja
por meio da pesquisa, ou por meio do ensino (Botomé et al, 2003), €
possibilitar a garantia do desenvolvimento sustentavel de uma
comunidade, uma vez que, quando qualificada, a atuacdo de qualquer
profissional traz beneficios ou atenua prejuizos aos membros dessa
comunidade. E sdo as decorréncias dessa atuacdo que possibilitam a
manutencdo do bem-estar das pessoas. Por exemplo, um agente
comunitério, ao manter o desenvolvimento do funcionamento e da
estrutura de servigos da Assisténcia Social (objetivos 45 e 46 da Figura
12 e Tabela 42), esta possibilitando que sejam oferecidas condicdes para
gue respostas de prevencdo ao uso de alcool por pessoas que nunca
usaram ocorram (objetivo 35 da Figura 12 e Tabela 41). Esta
possibilitando também que haja diminuicdo na probabilidade de
ocorréncia de sofrimento pelos familiares de pessoas que viriam a usar
alcool. Decorréncias de comportamentos de profissionais que tornam os
membros de uma sociedade cada vez mais capaz de resolver (ou evitar)
problemas, ndo sé a possibilita sobreviver, mas traz beneficios sociais
cada vez melhores (Skinner, 1968/1975). Uma sociedade torna-se mais
forte quanto mais pessoas forem ensinadas e quanto mais ampliada for a
instrucdo recebida por essas pessoas (Moroz & Luna, 2013).

De todos os objetivos de ensino relacionados a intervencao
direta, ¢ importante destacar o conjunto de comportamentos “Elaborar
projetos para [..]”, que recebem os nlmeros 51, 52 e 53 da Figura 10. A
principal decorréncia desses comportamentos é o projeto produzido e,
portanto, a producdo de conhecimento (que é uma das caracteristicas da
intervencdo indireta). No entanto, esses comportamentos foram
considerados como pertencentes a intervencdo direta do profissional,



147

uma vez que 0s agentes comunitarios possuem como funcgéo garantir os
principios da participacdo da sociedade nos processos de decisdo, de
definicdo e de operacionalizacdo das politicas publicas. Sao eles, junto
com profissionais de outras organizagdes governamentais e Com pessoas
de associagOes e organiza¢des ndo governamentais, quem formulam e
controlam a execucdo de politicas pablicas setoriais (Neiva, Chagas, &
Viera, 2014). Tal garantia de participacdo da sociedade e formulagdo de
politicas publicas ocorre por meio de elaboracdo de projetos de
intervencgdo. Ser capaz de observar varigveis relevantes que constituem
um ambiente de intervencdo e transformar o que estad sendo observado
em conhecimento que fundamentem proposicdes e decisdes acerca de
uma dada realidade sdo comportamentos necessarios que 0s agentes
comunitarios apresentem para produzir alteracdes no fendmeno que
intervém (politicas puablicas, dentre outros) e ndo apenas para produzir
conhecimento acerca desse fendmeno.

O sistema comportamental da Figura 10, de modo geral,
apresenta lacunas que em muitos casos, de fato, constitui falta de
explicitagdo de comportamentos pré-requisitos dos comportamentos
mais complexos e, em outros, referem-se a auséncia dos
comportamentos mais complexos que seriam constituidos pelos mais
simples. Por exemplo, ndo ha relagdes de pré-requisitos com os
comportamentos 26 a 34 da categoria Tarefas. Quais sdo o0s
comportamentos necessarios a serem desenvolvidos que possibilitariam
a ocorréncia do comportamento “Oferecer condigdes para que interagdes
entre agentes da cultura, educacdo, seguranca, esporte, trabalho, sadde e
assisténcia social ocorram orientadas pela prevenc¢do do uso de crack por
pessoas que nunca usaram.” (n° 27)? E o comportamento “Oferecer
condi¢des para que respostas de prevengdo ao uso de alcool por pessoas
que nunca usaram ocorram” (n°35) é pré-requisito direto de quais
outros? Para responder aos questionamentos, um dos procedimentos
possiveis a serem realizados € a derivacdo de comportamentos das
classes ja existentes no sistema comportamental. Para derivar os
comportamentos, a pergunta a ser realizada é: “O que o estudante
precisa ser capaz de fazer para atingir esse objetivo [comportamento]?”
(Botomé, 1977/2011a, p. 84). O que é importante garantir como resposta
a pergunta feita é que se refira as acGes que o estudante, como
profissional formado, necessita apresentar, e ndo o que ele, por exemplo,
precisa “saber”. No caso de ser necessario explicitar um conhecimento
para executar uma acédo, € necessario indicar qual acdo demanda qual
conhecimento (Botomé, 1977/2011a).
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Embora o sistema comportamental apresente lacunas do ponto
de vista da auséncia de comportamentos com funcgdo de pré-requisitos e
de comportamentos complexos, o fato de ter comportamentos que estdo
relacionados a um mesmo conjunto de aspectos ambientais é uma
dimensdo positiva do sistema e orientadora para elaboracdo de
condicdes de ensino e de procedimentos de avaliagdo do desempenho do
estudante. Os objetivos 35 a 43 da Figura 12 e da Tabela 41 possuem a
expressdo “oferecer condigdes” em comum e aspectos ambientais
semelhantes com o0s quais 0 agente comunitario lidard ao atuar
profissionalmente (uso de substancias psicoativas por pessoas que nunca
as usaram, por pessoas que nao estdo mais usando e por atuais usuarios).
Tal aproximagdo dos comportamentos indica que é possivel que eles
sejam ensinados (e avaliados) em uma sequéncia ldgica de
aprendizagem, em funcdo do grau de semelhanca entre as dimensdes dos
comportamentos — condi¢do antecedentes, resposta e condi¢es
consequentes (Mager & Beach, 1976; Cortegoso, 2011d).

A identificacdo de comportamentos conceituais a serem
desenvolvidos por meio do curso foi pouco frequente (objetivos 61 a 66
da Figura 10) e bem restrita a um contexto (funcionamento e estrutura
de diversos tipos de servicos e conselhos). Seguramente para atender a
complexidade dos objetivos geral e especificos do curso, outros
comportamentos conceituais sdo necessarios serem desenvolvidos.
Embora nédo tenha sido objeto de andlise, esses comportamentos podem
ser encontrados no livro-texto do curso, no qual estdo apresentadas as
principais informagdes conceituais acerca do fendmeno uso de drogas
(Brasil, 2014). Quando ndo é elaborado um sistema comportamental
completo e prévio & constru¢do de procedimentos de ensino e de
avaliacdo, torna-se mais dificultoso para os profissionais responsaveis
pelo ensino observar quais comportamentos estdo sendo desenvolvidos
por meio do material utilizado, quais estdo sendo avaliados e a relagéo
de coeréncia entre eles, uma vez que ndo hd um aspecto comum
(objetivo de ensino) para orientar a elaboracédo de tais procedimentos.

Nenhum dos objetivos geral e especificos do curso se referia a
classes de comportamentos relacionadas a situacfes ou ocasides nas
quais o profissional terd que fazer (ou deixar de fazer) algo. As
categorias “Comportamentos relacionados a situagdo ou ocasido
apropriada para fazer algo” e “Comportamentos relacionados a
conhecimentos sobre instrumentos e recursos para fazer algo” da Figura
10 ndo foram preenchidas. Em quais condi¢Ges o estudante necessita
apresentar determinados comportamentos e 0s conhecimentos
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necessarios sobre instrumentos e recursos para fazer algo sédo
aprendizagens bésicas a serem garantidas para que aprenda
comportamentos mais complexos. Para que sejam desenvolvidos o0s
comportamentos mais a esquerda do sistema comportamental, algumas
perguntas necessitam ser respondidas, por exemplo: em quais situacdes
e com quais conhecimentos o estudante precisa lidar para elaborar
politicas sociais orientadas pela manutencdo dos conselhos (n°18)? E
para reabilitar comportamentos de usuarios de alcool (n° 11)? E para
elaborar projetos para promover o desenvolvimento da saude das
pessoas (p.51)? Nesse sentido, fica evidente que os responsaveis pelo
ensino previram, nas fontes consultadas, o desenvolvimento de
comportamentos complexos, mas aqueles mais técnicos, que
possibilitariam a ocorréncia desses comportamentos, ndo foram
identificados. Os estudantes possivelmente ndo aprenderam a lidar com
recursos e instrumentos e nem em que situagdes necessitam apresentar
determinado comportamento e, desse ponto de vista, provavelmente
tiveram uma formacéo incompleta.

A dimensdo ética dos comportamentos profissionais dos
conselheiros e dos lideres comunitarios para desenvolver 0os
comportamentos terminais foi identificada nos objetivos 67 a 79 da
Figura 10. Eles s8o comportamentos que necessitam orientar a atuacéo
desses profissionais e evidenciam a atuacdo ética do profissional: se
referem as consequéncias imediatas e de longo prazo que geram
beneficios e atenuam prejuizos a uma populagéo, que neste caso, € a
oferta de condigdes dignas de vida e a garantia dos direitos das pessoas.
Explicitar as decorréncias do comportamento no  sistema
comportamental é também explicitar que, por meio do curso, esta sendo
desenvolvida a dimenséo ética do comportamento profissional. Botomé
(2000) demonstra que profissionais ndo sdo rob6s desligados de uma
sociedade para cumprir fungdes mecéanicas sem levar em conta outras
dimensfes de sua atuacdo. Formar profissionais para a cidadania
envolve qualifica-los para viver em sociedade com outras pessoas,
diferentes e variadas. Isso envolve a capacidade de prestar servigos e
produzir bens que contribuam para, no minimo, equilibrar as trocas
desses servicos e de bens com o trabalho e o sacrificio que exigem para
sua realizacao.

Para tornar um sistema comportamental completo e aumentar os
possiveis beneficios sociais a se produzir por meio da elaboracdo de um
programa de ensino, é necessario que o responsavel pelo ensino tenha
clareza acerca das necessidades sociais que deseja atender e das
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caracteristicas da populacdo que quer atingir por meio do programa.
Segundo Kubo e Botomé (2001a), o ponto de partida para planejar
ensino - e, consequentemente, para propor comportamentos-objetivo -
sdo as necessidades da comunidade (situagGes-problema com que se
deparam), seguido das possibilidades de atuacdo do aprendiz (0 que o
profissional deve estar apto a fazer para..?) em relacdo a essas
necessidades. No caso do curso, uma vez que seu publico-alvo inicial
era conselheiros e lideres comunitarios, seria fundamental que o
responsavel pelo ensino caracterizasse as situa¢fes-problemas comuns a
realidade onde esses profissionais atuavam. Quando um curso €
programado tendo esses dois aspectos como ponto de partida, em caso
de sobra de vagas na oferta de um curso, ndo é apropriado ampliar seu
publico-alvo para que outros tipos de profissionais sejam atingidos, uma
vez que cada profissional tem um papel social definido e lida com
dimensdes/necessidades especificas de uma dada realidade. Além disso,
guando necessidades sociais com as quais o profissional depois de
formado lidara sdo previamente caracterizadas, 0s responsaveis pelo
ensino passam a ter mais clareza e controle dos investimentos
necessarios para efetivar o curso, sem correr 0 risco de que tenham sido
investidos mais recursos do que 0 preciso e que, por esta razdo, 0 Curso
tenha que ser ampliado para outros profissionais que ndo foram
previamente planejados como seu publico-alvo. Outro aspecto a destacar
é que, com o desenvolvimento da educacdo a distancia, por meio da qual
mais cidaddos passaram a ter acesso a educacgdo, a oferta de cursos de
formagdo profissional para uma mesma classe de profissionais de um
pais tornou-se uma alternativa ainda mais viavel, uma vez que as
pessoas ndo necessitam mais se deslocarem de seus locais de trabalho e
de moradia para estudar e uma quantidade maior de pessoas puderam ser
atendidas em um mesmo tempo (Valente, 2003; Amorim, 2012; Santos,
2012).

Considerando as contribui¢des da elaboracdo de um sistema
comportamental para o curso, como explicitacdo de comportamentos
éticos, conceituais e (técnicos) a serem desenvolvidos, da relagcdo desses
comportamentos com 0s procedimentos de ensino e de avaliagdo,
caracterizacdo da funcdo do profissional a ser formado, tanto do ponto
de vista de modalidade de intervencdo, como de ambito de atuacéo,
possibilidade de planejar recursos materiais, humanos e financeiros, fica
evidente que elaborar um sistema comportamental previamente a
execucdo do curso é muito importante para o seu desenvolvimento.
Além disso, o sistema € orientador para outros diversos comportamentos
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do profissional que o desenvolve: avaliar o repertério de entrada do
estudante com base nos comportamentos ja identificados no sistema
para entdo decidir qual comportamento serd ensinado primeiro, planejar
0 tempo necessario para que comportamentos mais simples ou mais
complexos sejam desenvolvidos, planejar a quantidade de modulos em
que o curso pode ser ofertado, em funcdo da complexidade dos
comportamentos (Botomé, 1977/2011a; Botomé, 1981, Cortegoso &
Coser, 2011).

O sistema comportamental também auxilia na identificacdo de
quais sdo 0s comportamentos basicos ou pré-requisitos importantes
serem desenvolvidos para o alcance do comportamento final que se
pretende ensinar, e como consequéncia, possibilita que a aprendizagem
ocorra de modo gradual e com a minimizagéo de erros (Sidman, 1985;
Melo, Carmo, & Hanna, 2014). Além disso, com a hierarquizacdo do
gue deve ser ensinado ha aumento da chance de os estudantes aderirem
aos procedimentos de ensino porque comportamentos mais simples séo
mais fceis de aprender. Comecar ensinando algo muito dificil pode ser
um grave equivoco, pois, em lugar de desafiar o estudante e motiva-lo,
ele pode evitar fazer o curso (Henklain & Carmo, 2013). O sistema
comportamental do curso, da Figura 10, é composto mais por objetivos
terminais e menos por objetivos especificos (constituintes das categorias
como fazer, com que fazer e em que situacGes fazer), o que pode limitar
a atuacdo do programador do curso, dado que, com o sistema completo,
ele poderia tomar decisBes de diferentes amplitudes orientadas pelo que
é de fato relevante em um curso: 0s comportamentos necessarios e
intermediarios a serem desenvolvidos pelos estudantes por meio do
curso. Além disso, como em cursos de EaD, o professor e o estudante
necessitam estar separados espacial e temporalmente (Rumble, 2002;
Ally, 2004; Belloni, 2011) e as condi¢des de ensino sdo criadas pelo
professor em um local diferente de onde o ensino ocorre (Moore &
Kearsley, 2008), estas necessitam ser cuidadosamente preparadas
(Todorov, Moreira, & Martone, 2009; Springer, lannotti, Kane, Haynes,
& Sprague, 2011) para que a aprendizagem ocorra em pequenos passos,
0 que torna ainda mais imprescindivel que os responsaveis pelo ensino
tenham clareza acerca do comportamentos intermediarios a serem
desenvolvidos pelos estudantes.

Em sintese, os dados possibilitam identificar que o sistema
comportamental do curso ndo estd completo: h& énfase nos
comportamentos mais terminais e pouca explicitagdo dos
comportamentos intermediarios a serem desenvolvidos.
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Comportamentos relacionados a classe “situacdes ou ocasides nas quais
o profissional terd que fazer (ou deixar de fazer) algo” ndo foram
encontrados e hd poucos comportamentos relacionados ao
desenvolvimento de conceitos. Para elaboragdo do sistema
comportamental, foi considerada como orientadora a nocdo de
intervencao direta e indireta. Definir com precisdo a funcdo do &mbito
de atuacdo do profissional também é necessario para se elaborar um
sistema comportamental. H4 uma confusdo do papel do profissional a
ser formado por meio do curso: ora o foco € prevencdo, ora a
reabilitacdo e ora a promoc¢do. Ao se ter clareza acerca da funcdo de
cada comportamento no sistema e a relagdo existente entre eles, a
elaboracdo de condi¢cGes de ensino e de avaliagdo tendem a ser
orientadas por esses comportamentos.

3.2 Comportamentos Profissionais como Objeto de Procedimentos de
Avaliacdo de Desempenho do Estudante

No contexto de ensino presencial ou a distancia é parte dos
processos de ensinar e de aprender que estudantes tenham seus
desempenhos avaliados. Diferentes procedimentos de avaliagdo podem
ser realizados pelo professor: provas, relatérios, de modo individual, em
equipe, com uso de feedback imediato ou atrasado. Dentre tantas
variagbes, o que faz o responsavel pelo ensino selecionar um
procedimento de avaliagdo em detrimento de outro? Os critérios de
selecdo podem ser muitos, como a diversidade dos instrumentos de
medida, a facilidade de acesso a um conjunto de itens previamente
elaborados que podem compor um instrumento, a facilidade de
aplicacdo e/ou correcdo do desempenho do estudante em determinado
instrumento. Independente das caracteristicas da avaliagdo e dos
critérios de selecdo, o responsavel por ela necessita primeiramente estar
sob controle da variavel critica e orientadora desse processo: 0S
comportamentos que 0 estudante necessitard apresentar depois de
formado.

Na literatura da programacao de ensino, ha uma diferenca entre
0 que constituem os comportamentos profissionais e 0s comportamentos
a serem apresentados pelo estudante no ambiente de ensino. Os
comportamentos profissionais, expressos nos objetivos de ensino, sdo
constituidos por um sistema de relagdes entre a agdo de um organismo, e
0 ambiente em que essa agdo ocorre, em termos de condi¢Bes que
antecedem e sdo consequentes a essa acao profissional. A condicdo
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antecedente inclui aspectos do ambiente que “sinalizam” que
determinada acdo € necessaria, desejavel ou oportuna. Em termos de
condi¢des consequentes, ha indicagdo dos resultados, produtos e efeitos
desejaveis da acdo (Botomé, 1981; Cortegoso, 2011b). As acdes dos
estudantes no contexto de ensino ndo sdo 0 mesmo que eles deverdo
fazer diante de situagfes que exijam intervencgdes profissionais (Botomé,
1977/2011b). Uma atividade de ensino (ou de avaliagdo) é uma
condicdo planejada pelo professor para que o estudante possa aprender
determinado comportamento (objetivo). E também um processo de
facilitacdo, de ajuda para que o estudante desenvolva o comportamento
gue o objetivo explicita, formula ou indica (Botomé, 1981). Um dos
riscos de confundir atividades de ensino com objetivos de ensino
discutidos por Botomé (1981) é a crenca de que a atividade é valida por
si mesma. Discutir por discutir, pesquisar por pesquisar. E para que
serve a discussdo? E a pesquisa? Explicitar a finalidade da discussdo e
da pesquisa é justamente aquilo que é nuclear em um objetivo de ensino.
As decorréncias dessas atividades orientam as decisdes daquilo que é
importante ensinar, por exemplo, discutir para avaliar a contribuicdo de
diferentes autores para o entendimento do fenémeno de intervencéo
(Franken, 2009).

Pophan e Baker (1976) analisaram alguns procedimentos de
ensino 0s quais os professores podem fazer em que o estudante
apresente 0 comportamento profissional expresso no objetivo de ensino,
a saber: atividades irrelevantes, comportamento preliminar,
comportamento analogo e treino equivalente. Por treino equivalente,
eles descrevem as oportunidades que se oferece ao estudante para
apresentar 0 comportamento expresso no objetivo; treino analogo sédo as
oportunidades de se fazer atividades semelhantes ao que esta exigido no
objetivo; por comportamento preliminar estd entendido como aquilo que
€ necessério que o estudante aprenda antes de tentar a execugdo de
tarefas que constitui o objetivo. Por fim, os autores denominam como
atividades irrelevantes aquelas nas quais o estudante ndo apresenta nem
um comportamento preliminar, nem comportamento analogo e nem
equivalente ao que esta sendo exigido no objetivo de ensino. Por
exemplo, considerando que o0 comportamento-objetivo a ser
desenvolvimento pelo estudante seja fazer um bolo de chocolate, como
comportamento preliminar, o professor poderia solicitar que o estudante
medisse a farinha, pegasse a colher com determinada destreza. Ou seja,
estariam sendo desenvolvidos comportamentos pré-requisitos para
confec¢do da “nega maluca”. Como treino analogo, seria oferecido ao
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estudante condigOes suficientes para que fizesse um cupcake. Em uma
situacdo de treino equivalente, o professor ofereceria condicdes
suficientes e relevantes para que o estudante fizesse a “nega maluca”.
Como atividade irrelevante, o professor poderia oferecer condigdes de
ensino para o estudante cozinhar um salmdo. Em todos quatro casos, o
papel do professor é oferecer condi¢des de ensino para que o estudante
aprenda a fazer a “nega maluca”. O que esta variando em cada situagdo
€ 0 que esta sendo ensinado: ha uma gradacdo de aproximacdo ao
comportamento-objetivo. A clareza dessa gradacdo é o que possibilita o
programador elaborar procedimentos de ensino e de avaliacdo que
tenham como objeto o comportamento que o profissional necessita
apresentar depois de formado.

Botomé (1977/2011a) indica que se uma condicdo de ensino
pode variar entre irrelevante a equivalente ao objetivo de ensino e se
esse objetivo esta escrito de modo comportamental, essa variagcdo pode
ocorrer tanto em relagdo a resposta, quanto em relacdo aos estimulos ou
ainda aos efeitos que a acdo produz no ambiente apresentado. Portanto,
como os tipos de condigdes de ensino propostos pelo professor se refere
aos graus de variacdo do que o sujeito faz, no ambiente em que faz e os
resultados produzidos no ambiente em funcdo desse fazer, é necessario
gue o professor tenha clareza de qual é o comportamento que o
profissional necessita apresentar em seu campo de atuacdo depois de
formado, para que no contexto de ensino o professor ndo crie uma
condicdo de ensino na qual aspectos irrelevantes da agdo ou do ambiente
no qual serd apresentada ou das decorréncias que serdo produzidas
sejam aprendidas.

O professor tendo clareza acerca do comportamento profissional
gue sera desenvolvido pelo estudante, ndo s6 a elaboracdo de
proposicdes de condicdes de ensino passa estar orientada pelo
comportamento expresso no objetivo de ensino, como também a
elaboracdo de procedimentos de avaliagdo. No contexto de formacéo de
profissionais, a condicdo béasica para a elaboracdo de instrumentos de
medida é a identificacdo do que medir e de quais pardmetros utilizar
para avaliar o desempenho do estudante (Abbad, Broges-Ferreira, &
Nogueira, 2006). A selecdo do que medir esta indicado no
comportamento expresso no objetivo de ensino (Botomé & Rizzon,
1997; Borges-Andrade, 2002; Lamonato, 2011) e os critérios de
avaliacdo também (De Luca, 2013). Os critérios de avaliacdo do
desempenho podem assemelhar-se muito ou pouco aqueles que sao
necessarios para o estudante obter consequéncias positivas ou favoraveis
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na situacdo em que sdo apresentadas. O professor pode fazer exigéncias
irreais por excesso (perfeicdo desnecessaria) ou por falta (ndo exigir
uma perfeicdo necesséria). Se exigir nas atividades de ensino um
desempenho mais “frouxo” (menos perfeito) que o necessario para o
estudante ser bem-sucedido na situacdo em que devera se desempenhar,
ele ndo estard preparado para atingir o objetivo de ensino,
consequentemente, ndo estara apto a enfrentar (e resolver) as situacfes
para as quais 0 curso quer prepara-lo (Botomé, 1977/2011b). Nesse
sentido, o profissional responsavel pelo ensino necessita definir critérios
de avaliacdo que sejam ao mesmo tempo relevantes e suficientes para
que o estudante depois de formado apresente com grau de perfeicéo
apropriado o desempenho desenvolvido por meio do curso.

No contexto da educacdo a distancia, quando o tutor oferece
feedback ao desempenho do estudante com a fungdo de aprimora-lo
(Shute, 2007), é importante que ele tenha claro qual é o objeto da
avaliacdo para que derive critérios relevantes e suficientes para avaliar o
desempenho do estudante. Além disso, o feedback oferecido pelo tutor,
sendo na maioria das vezes textual, necessita atender algumas
caracteristicas como: evitar sentidos implicitos, considerando o0s
elementos envolvidos, desde as pontuacGes e as formatagfes do texto
(Coutinho, Rodrigues, & Ferreira, 2012), evitar frases longas e o uso de
ordem inversa da escrita, evitar o uso de linguagem rebuscada ou com
formas rigidas e escrever periodos na ordem direta, curtos, completos e
com clareza (Cabral & Cavalcante, 2010).

O ponto de partida para a elaboracdo de condi¢Bes de ensino e
de procedimentos de avaliagdo em cursos de formacao profissional é o
comportamento que o estudante necessitard estar apto a apresentar
depois de formado, expresso no objetivo de ensino. Tal comportamento
ndo é limitado apenas ao que a pessoa faz, mas envolve também as
caracteristicas do ambiente no qual a pessoa atua e suas decorréncias no
ambiente. Para produzir instrumentos de medida de avaliacdo de
desempenho e critérios de avaliacdo, € necessario que sejam
consideradas os trés componentes do comportamento (agéo e situacdes
antecedentes e consequentes a ela): o objeto de avaliacdo sera o proprio
comportamento e seu critério de avaliacdo serd a variacdo das
caracteristicas desse comportamento.



156

3.2.1 Andlise das Caracteristicas dos Procedimentos de Avalia¢do do
Curso

a) Primeira e segunda parte do Caderno do Projeto de
Intervengdo (Schneider & Von Flach, 2014)

Na Tabela 44 constam os titulos das sec¢des da primeira parte do
Caderno do Pl e os comandos gerais da segunda parte do Caderno
correspondentes as se¢des da primeira parte. De 14 secGes da primeira
parte do Caderno e de 13 comandos gerais da segunda parte, em 11
situacBes ha correspondéncia entre as partes. Na primeira parte do
Caderno, os dois titulos iniciais (Caderno de orientacfes para o Projeto
de Intervengdo e Defini¢do do que é um Projeto de Intervencéo e os
primeiros passos para a sua elaboracdo), e os dois titulos finais
(Acompanhamento e avaliagio do Projeto de Intervencdo e
Implementando o Projeto de Intervencdo) ndo possuem correspondéncia
com a segunda parte do Caderno. Por outro lado, os comandos “Tarefa
1: Comece formando o seu grupo de trabalho” e “Tarefa 11: Vocé e sua
equipe devem realizar a elaboracdo final do seu projeto de intervengdo,
revisando 0s passos anteriormente descritos, detalhadamente, em cada
uma das dez tarefas. Esse projeto serd o seu produto final do Curso e
parte fundamental da sua avaliagdo de aprendizagem.” ndo possuem
correspondéncia com a primeira parte do Caderno.

Apesar de haver 11 situacfes em que ha correspondéncia entre
os titulos das secfes e dos comandos gerais da segunda parte do
Caderno, na maioria dos casos eles ndo sdo equivalentes. Ha quatro
situacBes em que 0s verbos e os complementos utilizados nos titulos das
secbes e nos comandos, de forma geral, sdo 0s mesmos, como
“Descricdo da realidade local ou analise da situacdo”/Tarefa 2:
Descreva o territorio/realidade local de implementagdo do projeto”;
“Justificando a importancia do seu projeto”/“Tarefa 5: Justifique a
relevancia/importancia do seu projeto”. Nas outras sete situagdes, 0s
titulos das secbes e os comandos ndo se equivalem em verbo e
complemento, sendo um mais amplo ou especifico em rela¢do ao outro:
“Caracterizando o publico-alvo da interven¢ao”/“Tarefa 4: Descreva a
populagdo-alvo do seu projeto de intervengdo”; “Construindo o
referencial tedrico do seu Projeto de Intervengao”/“Tarefa 7: Identifique
os principios tedricos norteadores do seu projeto”; “Metodologia de
intervencdo em projetos preventivos”/“Tarefa 8: Liste as acles e os
resultados esperados a partir de cada acdo desenvolvida”; “Elabore o
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cronograma de seu projeto”/“Tarefa 9: Construa seu cronograma de
implementagdo do projeto”; “Identificando os recursos disponiveis e as
redes de articulacdo para a realizacdo do projeto”/“Tarefa 10.1: Detalhe
0s recursos necessarios ao projeto//“Tarefa 10.2: Detalhe os parceiros do
projeto, com quais recursos vai contribuir e como vocé e sua equipe vao
construir essa parceria viabilidade”; “Elabore o orcamento de seu
projeto”/“Tarefa 10.3: Detalhe o or¢amento do seu projeto”.
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Tabela 44. Titulos das secBes da primeira parte do Caderno do Projeto
de Intervencdo e as informacGes do comando geral da segunda parte do
Caderno do Projeto de Intervencdo correspondentes aquelas se¢fes da

primeira parte.

Titulo das secdes da primeira parte do
Caderno do PI

Comando geral (tarefa) da segunda parte do
Caderno do PI

Caderno de orientacBes para o Projeto de
Intervengdo

Definicéo do que é um Projeto de Intervencédo
e 0s primeiros passos para a sua elaboragéo

Tarefa 1: Comece formando o seu grupo de
trabalho

Descricdo da realidade local ou analise da
situagéo

Tarefa 2: Descreva o territrio/realidade local
de implementagéo do projeto

Definindo o tema e o problema de intervencéo

Tarefa 3: Defina seu tema de intervencéo,
descrevendo a questdo ou problemética
escolhida, suas possiveis determinantes e suas
consequéncias

Caracterizando o pablico-alvo da intervengao

Tarefa 4: Descreva a populagdo-alvo do seu
projeto de intervencdo

Justificando a importancia do seu projeto

Tarefa 5: Justifique a relevancia/importancia
do seu projeto

Definindo os objetivos de seu projeto

Tarefa 6: Defina os objetivos (geral e
especificos) do seu projeto

Construindo o referencial teérico do seu
Projeto de Intervengao

Tarefa 7: Identifique os principios tedricos
norteadores do seu projeto

Metodologia de intervengdo em projetos
preventivos

Tarefa 8: Liste as acbes e 0s resultados
esperados a partir de cada acéo desenvolvida

Elabore o cronograma de seu projeto

Tarefa 9: Construa seu cronograma de
implementag&o do projeto

Identificando os recursos disponiveis e as
redes de articulagdo para a realizacdo do
projeto

Tarefa 10.1: Detalhe os recursos necessérios ao
projeto

Tarefa 10.2: Detalhe os parceiros do projeto,
com quais recursos vai contribuir e como vocé
e sua equipe Vvdo construir essa parceria
viabilidade

Elabore o orgamento de seu projeto

Tarefa 10.3: Detalhe o orcamento do seu
projeto

Tarefa 11: Vocé e sua equipe devem realizar a
elaboracéo final do seu projeto de intervencéo,
revisando 0s passos anteriormente descritos,
detalhadamente, em cada uma das dez tarefas.
Esse projeto serd o seu produto final do Curso
e parte fundamental da sua avaliagdo de
aprendizagem.

Acompanhamento e avaliacdo do Projeto de
Intervengdo

Implementando o Projeto de Intervencéo

Fonte: (Schneider & Von Flach, 2014)
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b) Segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencéo
(Schneider & Von Flach, 2014): indicadores da “medida”

A segunda parte do “Caderno do Projeto de Intervencdo”,
apresentado como o instrumento de medida obrigatorio para certificacdo
do curso pelo estudante, possui no total 14 itens, compostos por 14
comandos gerais (Tarefas) e 46 comandos especificos (Passos).

Os itens da segunda parte do Caderno, conforme pode ser
observado na Figura 14, sdo apresentados igualmente ao longo do
Caderno em estrutura (comando geral e comandos especificos) e forma.
Primeiro, é apresentado o comando geral do item sob o nome de
“Tarefa” na parte superior da folha. O comando geral esta escrito em
tamanho 12, fonte “Times New Roman”, sem negrito. Os comandos
especificos, que estdo numerados abaixo do comando geral e sdo
apresentados em tabelas, estdo diferenciados entre si por tons de cores
das linhas da tabela nas quais se inserem. Ha uma caixa ao final de cada
tabela com informacdes que remetem o estudante a primeira parte do
Caderno do PI, caso tenha davidas.

Tarefa 2: Descreva o territorio/realidade local de implementacio do
projeto

o

Passos para diagndstico -
s

1. Descreva, de forma geral. 2 estru-

‘tura fisica ou geografica do territdrie

escalhido (comunidade, bairro, insti-
tuigdo, etc.).

2. Descreva as caracteristicas socio-
econbmicas do territsrio da interven-
o

3. Descreva os equipamentos sociais
{escolas, centros de salide, de
assisténcia social, sssociagBes,
conselhos) presentes no territdrie.

4. Idenifique as liderangas comu-

nitérias e/ou institucionais do seu

temitério e as relagbes entre elas
estabelecidas.

5. Descreva as relagbes sociais e de
sofidariedade entre 2s pessoas que
vivem na territdrio escolhids.

6. Descreva como a problemética
do uso/abuso de Slcool e de outras
drogas se apresenta no territério da

imerveng3o.

7. Relaciona temas/probleméticas
que vocé considera que pederiam ser
importantes para prevenir o uso pro-
blematico de drogas ou para melhorar
a vida no territdrio.

Caso tenha dificuldade na reslizacéo dss atividades, vocé pode

retomar & pagina 10 & reler o texto de apoio.

Figura 14.Exemplo de item retirado da segunda parte do Caderno do
Projeto de Intervengdo, instrumento de medida obrigatdrio do curso.
Fonte: (Schneider & Von Flach, 2014, p. 38)
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Da Tarefa 1 a 6, os comandos especificos, de modo geral, séo
compostos por verbos e por complementos referentes a decomposicao
do comando geral. Séo explicitados em forma de sentencas e cada uma
delas refere-se a uma linha da tabela. Da Tarefa 7 em diante, nas quais
os comandos gerais possuem o verbo “listar”, “construir” e “detalhar”,
0s comandos especificos que constituem o item estdo dispostos como
rotulos das tabelas. Por exemplo, na Tarefa 8, “Construa seu
cronograma de implementacdo do projeto”, ha uma tabela para ser
preenchida pelo estudante, contendo como rétulo das colunas “objetivos
especificos”, “agdes” e “meses”. Foram variadas, portanto, as
caracteristicas do item, se comparada as condigdes de ensino
constituintes das tarefas 1 a 6.

Na Figura 15, esta apresentada a quantidade de ocorréncias dos
tipos de comando (geral e especificos), de suporte e de resposta
solicitada ao estudante nos 11 itens da segunda parte do Caderno do
Projeto de Intervencdo. No eixo das ordenadas, consta a quantidade de
ocorréncia das variaveis (tipos de comando, suporte e resposta) e nas
abscissas estdo os valores que o suporte, 0 comando e as repostas podem
assumir em relacdo aos seus tipos.

Comando Suporte Resposta

Quantidade de ocorréncias

Pergunts Solicitacio Afirmacio Texto Imagem Video Multipla escolha  Discursiva
Tipo
Figura 15. Distribuicdo da quantidade de ocorréncia dos tipos de comando,

tipos de suporte e dos tipos de resposta solicitada ao estudante nos 11 itens
da segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencéo.
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Os comandos em sua maioria sdo afirmacgBes (11 itens).
Comandos do tipo pergunta e solicitacdo ocorrem em menor quantidade
(2 e 1, respectivamente), sendo que um mesmo item possui comandos
do tipo pergunta e do tipo afirmagdo. Os itens da segunda parte do
Caderno do Pl ndo possuem suporte, do tipo texto, video ou imagem.
Todas as repostas solicitadas aos estudantes sdo discursivas.

De modo geral, a qualidade das informagcbes dos comandos,
variavel também observada nos itens do instrumento, é clara e
relativamente precisa. Além disso, h4 espaco disponivel para serem
preenchidas as respostas de todos os comandos, conforme Figura 14.

De modo mais especifico, os comandos gerais, da segunda parte
do Caderno do Projeto de Intervencdo, apresentam algumas
caracteristicas dos falsos objetivos de ensino (Botomé, 1981). Na Tabela
45 podem ser observados os comandos gerais 1, 2 e 3 em relagdo as
categorias dos falsos objetivos de ensino. Todos o0s comandos sao
constituidos por expressdes que se referem a atividades de ensino e por
expressdes amplas. O segundo comando, além dessas caracteristicas,
possui expressdes que indicam a existéncia de multiplos objetivos em
sua formulacdo. De oito caracteristicas dos falsos objetivos de ensino, o
comando 1 e 3 apresentam duas e o comando 2 apresenta trés
caracteristicas.



162

Tabela 45. Distribuigéo das caracteristicas dos comandos gerais 1, 2 e 3
da segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencdo nas categorias
dos falsos objetivos de ensino (Botomé, 1981).

Comandos gerals

2. Defina seu tema de

Categorias de Lntervengéé) )
ds ¢ 1.Descreva escrevendo a
falsos objetivos de | territério/realidade questdo ou | 3 De§c_reva a
ensino At populacéo-alvo do
local de | problematica seu  rroieto  de
implementacdo  do | escolhida, suas interve% aJlo
projeto. possiveis Gd0.
determinantes e suas
consequéncias.
a) ? sujeito  da
rase é x x x
indefinido. Nao Nao Nao
b) Ha declaracBes
de intencéo go
proponente do x x x
“objetivo  de Néo Néo Néo
ensino”.
c) A expressdo se
refere a . ) .
atividades  de Sim Sim Sim
ensino.
d) Ha _verbos
substantivados. Néo N&o N&o
e) Ha expressdes . ) .
amplas. Sim Sim Sim
f) Ha expressdes
imprecisas. Né&o Néao Né&o
g) Ha expressdes
metaforicas. Nao Néo Néo
h) Ha explressléo
com multiplos = . ~
<objetivos”. Né&o Sim Né&o
Total de
“Sim”/Total de 2/8=0,25 3/8=0,37 2/8=0,25
categorias

Os comando gerais 4, 5 e 6 também apresentam caracteristicas que
constituem os falsos objetivos de ensino, conforme Tabela 46 Todos eles
possuem expressoes que se referem a atividades de ensino. Além dessa
caracteristica, 0 comando 4 possui expressdes amplas e imprecisas. No
comando 5, existem expressfes que indicam a presenca de mdltiplos
objetivos de ensino em um Unico e no comando 6 ha expressées amplas. O
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comando 4 apresenta trés das oito caracteristicas dos falsos objetivos de
ensino e os comandos 5 e 6 possuem duas delas.

Tabela 46. Distribuicdo das caracteristicas dos comandos gerais 4, 5 e 6
da segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencdo nas categorias
dos falsos objetivos de ensino (Botomé, 1981).

Comandos gerais

Categorias de - —
falsos objetivos de 4. Justifique a 5 Defina os | 6. Iqentlfque_ 0s

: PO A objetivos (geral e [ principios tedricos
ensino relevancia/importancia e

- especificos) do seu | norteadores do seu
do seu projeto. : -
projeto. projeto.

a) O sujeito da

frase é . . .

indefinido. Néo Néo Néo
b) Ha declaragoes

de intencdo do

proponente . do Néo Néo Néo

objetivo de

ensino”.
c) A expressdo se

refere a

atividades  de Sim Sim Sim

ensino.
d) Ha verbos

substantivados. Nao Néao Néao
e) Ha expressdes

amplas. Sim Néo Sim
f) Ha& expressdes

imprecisas. Sim Nao Néao
g) Ha expressdes

metaforicas. Nao Nao Néao
h) Ha expressdo

com  mdltiplos Néo sim Néo

objetivos”.
Total de
“Sim”/Total de 3/8=0,37 2/8=0,25 2/8 =0,25
categorias
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Os comandos 7, 8 e 9 da segunda parte do Caderno do Projeto
de Intervencdo também apresentam caracteristicas que constituem os
falsos objetivos de ensino, conforme dados apresentados na Tabela 47.
Todos os trés comandos se referem a atividades de ensino e possuem
expressdes imprecisas. O comando 7 também possui expressdes amplas
e que indicam a presenca de mdltiplos objetivos em um Unico. No
comando 8, ha expressdes metaforicas e no 9 ha expressdes amplas. O
comando 7 apresenta no total quatro das oitos caracteristicas dos falsos
objetivos de ensino e os comandos 8 e 9 apresentam duas delas.

Tabela 47. Distribuigdo das caracteristicas dos comandos gerais 7, 8 e 9
da segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencdo nas categorias
dos falsos objetivos de ensino (Botomé, 1981).

Comandos gerais
Categorias de falsos Zs Liste arsesatflct)ae;oz 8. Construa seu | 9. Detalhe os
objetivos de ensino > 1 cronograma de | recursos
esperados a partir | - x L.
x implementagdo do | necessarios ao
de cada agdo . *
desenvolvida. projeto. projeto.
a) O sujeito da frase €
indefinido. Néao Néao Néao
b) H& declaracbes de
intencéo do proponente Nao o Ndo
do “objetivo de ensino”.
c) A expressdo se refere a
atividades de ensino. Sim Sim Sim
d) Ha verbos
substantivados. Néo Néao N&o
e)  Haexpressbes amplas. Sim NZo sim
f) Ha expressdes
imprecisas. Sim Sim Sim
g) Ha expressdes
metaféricas. Nao Sim Néo
h) H& expressdio com
miltiplos “objetivos”. Sim Nao Néao
Total de “Sim”/Total de 4/8 =0,50 3/8=0,37 3/8=0,37
categorias
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Na Tabela 48 pode ser observada a distribuicdo das
caracteristicas dos comandos gerais 10 e 11 da segunda parte do
Caderno do Projeto de Intervencédo nas categorias dos falsos objetivos de
ensino. Tanto o objetivo 10, como o 11 apresentam em sua formulacéo
expressdes amplas, imprecisas e que se referem a atividades de ensino.
Além dessas caracteristicas, no objetivo 10 ha expressdes metaféricas e
que indicam a presenca de multiplos objetivos em um Gnico.

Tabela 48. Distribuicdo das caracteristicas dos comandos gerais 10 e 11
da segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencdo nas categorias
dos falsos objetivos de ensino (Botomé, 1981).

Comandos gerais

Categorias de falsos 10. Detalhe os parceiros do
obietivos de ensino projeto, com quais recursos
) vai contribuir e como vocé e 1L Det_alhe 0 orgamento do
S - seu projeto.
sua equipe vao construir essa
parceria — viabilidade.
a) O sujeito da frase ¢é
indefinido. Néao Néao
b) Ha declaragdes de
mte“nt;a'o .do propoper]’te NZo NZo
do “objetivo de ensino”.
c) A expressao se refere a
atividades de ensino. Sim Sim
d) Ha verbos
substantivados. Né&o Né&o
e)  Ha expressdes amplas. sim sim
f) Ha expressdes
imprecisas. Sim Sim
g) Ha expressdes
metaféricas. Sim Néao
h) Ha expressio com
miltiplos “objetivos”. Sim Néao
Total de “Sim”/Total de 5/8 =0,62 3/8=0,37
categorias
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Na Tabela 49, pode ser observada a relagdo entre a versdo
original dos comandos gerais da segunda parte do Caderno do Projeto de
Intervencdo do curso e a quantidade de comandos gerais escritos de
modo mais preciso, conciso e completo conforme o tratamento de dados.
Dos 11 comandos gerais originais, hd 17 comandos escritos de modo
mais preciso, conciso e completo. Os comandos 2 e 10 sdo aqueles
reescritos em mais quantidade.

Tabela 49. Versdo original dos comandos gerais da segunda parte do
Caderno do Projeto de Intervencdo (Schneider & Von Flach, 2014) e
guantidade de comandos reescritos de modo mais preciso, conciso e
completo conforme o tratamento de dados.

Versao original dos comandos gerais da segunda parte do Quantidade de

Caderno do Projeto de Intervengéo coman_dos
reescritos

1. Descreva o territorio/realidade local de implementacéo do 1

projeto.

2. Defina seu tema de intervencéo, descrevendo a questdo ou

problemética escolhida, suas possiveis determinantes e suas 3

consequéncias.

3. Descreva a populagdo-alvo do seu projeto de intervengo.

4 Justifique a relevancia/importancia do seu projeto.

5. Defina os objetivos (geral e especificos) do seu projeto.

7. Liste as acGes e os resultados esperados a partir de cada acéo
desenvolvida.

8. Construa seu cronograma de implementacdo do projeto.

1
1
2
6. Identifique os principios tedricos norteadores do seu projeto. 1
1
1
2

9. Detalhe 0s recursos necessarios ao projeto.

10. Detalhe os parceiros do projeto, com quais recursos vai

contribuir e como vocé e sua equipe vao construir essa parceria 3
— viabilidade.

11. Detalhe 0 orgamento do seu projeto. 1
Total 17

Na Figura 16 podem ser observados os comandos gerais que
tiveram seus verbos/expressdes substituidos e/ou acrescentados. Todos
0os comandos gerais da segunda parte do Caderno do Projeto de
Intervencdo sofreram algum tipo de alteracdo. O comando geral 2
(Defina seu tema de intervencao, descrevendo a questdo ou problematica
escolhida, suas possiveis determinantes e suas consequéncias) foi 0 mais
alterado. Teve seis verbos/expressbes substituidos e quatro
acrescentados. Os comandos gerais 1 (Descreva o territorio/realidade
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local de implementagédo do projeto) e 3 (Descreva a populacdo-alvo do
seu projeto de intervencgdo) tiveram seus verbos/expressdes substituidos
apenas uma vez e ndo foram acrescentados verbos/expressdo em sua
escrita. O comando geral 11 (Detalhe o orcamento do seu projeto.) foi o
gue teve mais verbos/ expressdes acrescentadas em sua formulacéo.

D Verbo/expressio substituldo

D Verbo/expressao acrescentado

Quantidade de ocorréncia

Comandos gerais

Figura 16. Distribuicdo da quantidade de comandos gerais da segunda parte
do Caderno do Projeto de Intervencdo com verbo/expressdo substituido
e/ou com verbo/expressdo acrescentado em sua escrita para torna-la mais
precisa, concisa e completa.

Nas tabelas 50 e 51 encontram-se 0s comandos gerais da
segunda parte do Caderno do Projeto de Intervengdo, com sua respectiva
numeracao, escritos de modo mais preciso, conciso e completo.
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Tabela 50. Comandos gerais da segunda parte do Caderno do Projeto de
Intervencdo ordenados de forma crescente de P1 a P8.

Comandos gerais da segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencéo
reescritos de modo mais preciso, conciso e completo.

P1.
P2.
P3.
P4.

P5.

P6.
P7.

P8.

Caracterizar o territorio/realidade local de implementacéo do projeto.

Caracterizar a situagéo de interesse da intervencgéo.

Caracterizar os possiveis determinantes da situacdo de interesse da intervencao.

Caracterizar as consequéncias da situacdo de interesse da intervencdo para
comunidade alvo da intervengdo.

Caracterizar as consequéncias da situacdo de interesse da intervengdo para as
pessoas envolvidas indiretamente nessa situagao.

Caracterizar a populagdo-alvo do projeto de intervencao.

Caracterizar o objetivo geral do projeto de intervengdo com base na mudanga
que se quer alcangar.

Caracterizar os objetivos especificos do projeto de intervencdo com base no

objetivo geral.
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Tabela 51. Comandos gerais da segunda parte do Caderno do Projeto de
Intervencdo ordenados de forma crescente de P9 a P24.

Comandos gerais da segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencao
reescritos de modo mais preciso, conciso e completo.

P9. Demonstrar a relevancia/importancia social do projeto de intervencéo.

P10. Demonstrar a relevancia/importancia cientifica do projeto de intervengéo.

P11. Sistematizar informagGes acerca do conhecimento existente em relagdo a
situacdo de interesse selecionada.

P12. Relacionar cada uma das acGes esperadas com os resultados esperados com
base nos objetivos especificos.

P13. Relacionar os objetivos especificos com as agdes esperadas nos meses de
realizacdo da intervencgdo, considerando as caracteristicas da comunidade na
qual o projeto sera desenvolvido.

P14. Caracterizar 0s recursos humanos necessarios para execugdo do projeto de
intervencdo em relacdo a suas respectivas responsabilidades.

P15. Caracterizar 0s recursos humanos necessarios para execugdo do projeto de
intervencdo em relacdo ao seu vinculo com o projeto.

P16. Caracterizar 0s recursos materiais necessarios para execug¢do do projeto de
intervencdo em relacdo a sua quantidade.

P17. Caracterizar os recursos materiais necessarios para execu¢do do projeto de
intervencdo em relacdo a sua finalidade.

P18. Caracterizar os parceiros institucionais do projeto de intervengdo em relagéo ao
seu tipo de contribuicéo.

P19. Caracterizar os parceiros institucionais do projeto de intervencao em relagdo a
viabilidade da execugdo do projeto.

P20. Caracterizar como serd feita a parceria com a instituicdo que facilitara a
viabilizagdo do trabalho.

P21. Prever o orcamento do projeto de intervengdo em fungdo do item e de sua

unidade.

P22. Prever o orcamento do projeto de intervengdo em fungdo do item e de sua

quantidade.

P23. Prever o orcamento do projeto de intervengdo em funcdo do item e de seu valor

unitario.

P24. Prever o orgcamento do projeto de intervencdo em funcdo do item e de valor

parcial.
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¢) Proposicdo de condi¢des para aperfeicoamento do desempenho do
estudante: procedimento constituinte do processo de avaliar

Foram observados alguns documentos do curso para identificar
quais foram as proposices de condicbes oferecidas para o
aperfeicoamento do desempenho do estudante. Na Tabela 52 estdo os
documentos analisados. De trés documentos, em um deles foram
encontradas informacdes acerca das condicdes oferecidas para que o
estudante aperfeigoasse seu desempenho. Este documento foi elaborado
durante e apds a execucdo do curso. Portanto, se for considerar o
principal material do curso analisado Caderno do Projeto de Intervengdo
(Schneider & Von Flach, 2014) e o Guia do Cursista (Brasil, 2014), tais
condicbes ndo foram descritas como previamente planejados, mas
ocorreram durante a execucao do curso.

Tabela 52. Tipos de documentos do curso observados para identificar
informaces acerca de proposicéo de condi¢des para aperfeicoamento do
desempenho do estudante, as informagfes encontradas nos documentos
e 0 momento do curso em que foram produzidos.

Informacé&o encontrada no

Momento do curso em documento em relagédo a
gue o documento foi Documento proposicao de condicbes
elaborado para aperfeicoamento do

desempenho do estudante

Antes da execugdo do Guia do Cursista Né&o foram encontradas

curso Caderno do Prqjeto informacdes
de Intervencgdo

Segundo informagdes que
constam no Relatério, o
feedback era apresentado pelo
tutor para cada item entregue
pelo estudante ao longo do
curso. No entanto, muitas
Durante e ap6s a execucdo Relatorio de vezes era atrasado e ou ndo
do curso Autoavaliacio ocorria. Quando ocorria, a
“resposta [do tutor] remetia
ao caderno do Pl e
simplesmente ndo orientava
as especificidades solicitadas”
(Durli, Gomes, & Archer,
2015, p.124) pelo estudante.
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3.2.1.1 Mensuragdo de Comportamentos Académicos e Funcdo do
Feedback no Processo de Avaliacdo

O processo de avaliacdo é constituido por duas etapas: 1.
medida do desempenho do estudante e 2. intervenc¢Ges educacionais com
0 objetivo de aperfeicoa-lo (Luckesi, 1994, 2011; Botomé & Rizzon,
1997). Desempenho sdo comportamentos que podem ser observados
diretamente ou indiretamente (Mager, 1981). Refere-se também ao grau
de desenvolvimento de um comportamento em relagdo a um
comportamento esperado, ou seja, € 0 quanto um individuo conseguiu
desenvolver um determinado comportamento, seja no ambiente de
formacdo ou profissional (Botomé & Kubo, 2010; Lamonato, 2011). Os
comportamentos esperados no contexto de ensino necessitam ser aqueles
expressos no objetivo de ensino, isto €&, 0s comportamentos
profissionais. Nesse sentido, os objetivos de ensino sd&o o ponto de
partida e de chegada de um curso de formacdo profissional.

Por conta de os comportamentos a serem desenvolvidos por
meio do curso explicitarem a fungdo de existéncia do proprio curso
(afinal, o curso s6 foi oferecido para que determinados comportamentos
fossem desenvolvidos), a elaboracdo de procedimentos de avaliago
necessita estar orientada continuamente por esses comportamentos. No
instrumento de medida utilizado no curso, Caderno do Projeto de
Intervencdo (PI) (Schneider & Von Flach, 2014), composto por duas
partes, ha indicadores de que os responsaveis pelo ensino em alguns
momentos estavam orientados pela funcdo do comportamento
profissional a ser desenvolvido por meio da elaboracdo do projeto. Na
primeira parte do Caderno, ha explicitacdo da importancia e da defini¢do
de cada etapa de elaboracéo do projeto. No entanto, na segunda parte, na
qual estd explicitamente indicada a relacdo de correspondéncia com a
primeira, essa a no¢do ndo é mantida. Muitas vezes o verbo (que indica
0 grau de abrangéncia e complexidade do comportamento profissional)
foi modificado nas duas partes, bem como o seu complemento. Por
exemplo, na primeira parte do Caderno ha o titulo “Caracterizando o
publico-alvo da intervengdo” e na segunda parte “Tarefa 4: Descreva a
populacédo-alvo do seu projeto de intervencdo” (Figura 14). Caracterizar
€ um comportamento muito mais complexo e abrangente do que o
descrever. Descrever é um comportamento meio que, dentre outros,
possibilita a ocorréncia da caracterizacdo de uma situacdo. Ao se formar
profissionalmente, é mais importante que o estudante descreva ou
caracterize uma situagdo? Seguramente que a caracterize (Botomé et al,
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2003; Viecili, 2008). E para que esse comportamento seja ensinado e
avaliado seria necessario descobrir, por meio de uma analise
comportamental, quais sdo 0s outros comportamentos que constituem o
processo de caracterizar. Desenvolver e avaliar cada comportamento
intermediario, considerando o repertorio de entrada do estudante, é
papel do curso (Botomé, 1977/201l1a). Portanto, na etapa de
planejamento do curso, muitos comportamentos profissionais
necessitariam ser analisados e descobertos para possibilitar a existéncia
de uma relacdo de coeréncia e constancia entre os comportamentos
profissionais a serem desenvolvidos e aqueles avaliados ao longo do
Ccurso.

Do ponto de vista da estrutura dos itens que compfem a
segunda parte do Caderno do PI (Schneider & Von Flach, 2014), os
comandos em sua maioria sdo afirmacdes, ndo possuem suporte e todas
respostas solicitadas aos estudantes sdo discursivas (Figura 15). Ndo ha
diversificacdo do formato dos itens, o que pdde ter contribuido com a
satisfacdo dos estudantes no curso. Sun, Tsai, Finger, Chen e Yeh
(2008) indicam que estudantes ficam satisfeitos com a diversificacdo
dos instrumentos de medida, pois esta condicdo o0s motivavam a
apresentar seus desempenhos com o grau de refinamento exigido em
cada instrumento para poder prosseguir ao longo do curso. Além disso,
segundo Afonso (2011), o professor necessita utilizar instrumentos de
medida com diferentes caracteristicas para que o estudante tenha
oportunidade de apresentar, por meio de variadas formas, o
comportamento que é esperado. A variagdo do uso de instrumentos e de
suas caracteristicas aumenta as chances de que sejam coletados dados
que correspondam a realidade, uma vez que o responsavel pelo ensino
cria a oportunidade para que o estudante se desempenhe mais de uma
vez e ndo apenas em uma condicdo especifica (Filho & Silva, 2002;
Castillo, 2006; Hoffmann, 2008; Amaral, Assis, & Barros, 2009;
Ferndndez & Puya, 2011). Dado que a utilizagdo de diversos
instrumentos de medida e também a variacdo de suas propriedades é
desejavel no processo de avaliagdo, no curso, considerando as
caracteristicas do Caderno, ndo foi criada a oportunidade para que
fossem produzidas evidéncias de mdaltiplos contextos, que
respondessem, por um lado, as caracteristicas individuais dos estudantes
e, por outro, a necessidade do professor de obter evidéncias
diversificadas e consistentes do desempenho do estudante.

Ao se tratar dos comportamentos expressos sob forma de
comandos gerais e especificos do item do instrumento de medida do
curso, a qualidade da escrita desses comandos em relagdo ao seu grau de
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precisdo, de amplitude e de completude dificulta a resposta do estudante,
tendo em vista que a qualidade do comando, que muitas vezes é amplo e
impreciso (ver Tabela 45 a 48; e foram realizadas 17 modifica¢bes para
tornar os comandos gerais mais concisos, claros e completos — Tabela
49), camufla os comportamentos que necessitariam ter sido
desenvolvidos previamente pelo estudante para que respondesse ao
comando com sucesso. Por exemplo, a expressdo “estrutura fisica ou
geografica do territorio escolhido” do comando especifico 1 “Descreva,
de forma geral, a estrutura fisica ou geografica do territorio escolhido
(comunidade, bairro, institui¢do, etc.)”, da Tarefa 1 da segunda etapa do
Caderno do Projeto de Intervengdo (Schneider & Von Flach, 2014),
pode ser escrita de modo ainda mais preciso, conforme segue como
exemplo dado apresentado na Tabela 53.

Tabela 53. Exemplo de decomposicdo de varidveis constituintes da
expressdo “estrutura fisica ou geografica do territorio escolhido”.

Classe de Subcomponentes
I Componentes
variaveis | 1 1l
-Quantidade de construgéo
privada.
-Distribuicdo de tipos de
construgdo privada.
Privada —Acessi_bilidade.
-Quantidade  de  areas
verdes.
-Quantidade de parques.
Tipo de ()
L. Limites construgao -Quantidade de construgdo
Estrutura fisica A
e publica.
ou geog.rf%fl'ca -Distribuicdo de tipos de
do territorio -
. construcdo privada.
escolhido Pablica | -Acessibilidade
-Quantidade  de  éareas
verdes.
-Quantidade de parques.
()
Extensdo () ()
Densidade
(construcéo (...) (...)
por m?)
() () ()
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A decomposicdo realizada explicita que, para o estudante
descrever “de forma geral, a estrutura fisica ou geografica do territorio
escolhido (comunidade, bairro, institui¢do, etc.)” (comportamento
terminal), € necessario que ele seja capaz de “identificar os componentes
gue constituem a estrutura fisica ou geogréafica do territorio escolhido
onde ocorrera a intervengao”. Nesse caso, os componentes explicitados
no exemplo foram “limites”, “extensdo”, “densidades” que, por sua vez,
subdividem-se em outros componentes. Portanto, a expressdo “estrutura
fisica ou geografica” é uma expressdo genérica que se refere a miltiplos
componentes que constituem essa expressao e implica que o profissional
seja capaz de decompoO-la para, ai sim, descrever e destacar aspectos
relevantes da estrutura fisica ou geografica do territorio escolhido.

A decomposicdo de parte do comando realizada também
explicita a quantidade de comportamentos envolvidos que séo
necessarios o estudante apresentar para atender ao comando especifico
original, conforme Figura 17 a seguir.
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I.Descreva, de forma geral, a estrutura fisica ou geografica do territério escolhido
(comunidade, bairro, instituicéo, etc.).

1.1 Delimitar precisamente o territorio geografico (comunidade, bairro,
instituicdo) no qual sdo encontradas situacdes de interesse relacionadas
ao uso de substéncias psicoativas por pessoas envolvidas nessas
situagdes.

1.2  Identificar os componentes relevantes, que constituem a estrutura fisica
do territorio objeto de intervencdo, para elaborar o projeto de
intervencdo.

1.3 Identificar os componentes relevantes, que constituem a estrutura
geografica do territorio objeto de intervencéo, para elaborar o projeto
de intervencéo.

1.4  Hierarquizar as informagdes acerca da estrutura fisica do territorio em
funcdo de sua pertinéncia e de sua relevancia para elaboracdo do
projeto de intervengao.

1.5 Hierarquizar as informagles acerca da estrutura geogréafica do
territorio em funcdo de sua pertinéncia e de sua relevancia para
elaboracéo do projeto de intervencéo.

1.6 Selecionar as informacGes hierarquizadas em fungdo de sua
exequibilidade, quantidade de pessoas atingidas, custo do projeto de
intervengdo”.

Figura 17. Decomposi¢do do primeiro comando especifico da Tarefa 1 da
segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencdo (Schneider & Von
Flach, 2014) em seis comportamentos pré-requisitos para que o estudante
atenda ao que esta sendo solicitado no comando.

Do ponto de vista da quantidade de comportamentos pré-
requisitos que o estudante necessita ter aprendido para ser capaz de
descrever, ainda que de maneira geral, a estrutura fisica ou geogréfica do
territério escolhido (comando especifico 1), ndo é suficiente que ele
apenas identifique os componentes e (subcomponentes) que constituem
a estrutura fisica ou geografica do territério, mas que ele seja capaz de
apresentar pelo menos seis comportamentos (Figura 17), como
“hierarquizar as informacdes acerca da estrutura fisica ou geografica do
territério em funcdo de sua pertinéncia e de sua relevancia para
elaboragdo do projeto de intervencdo” e “selecionar as informacoes
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hierarquizadas em funcdo de sua exequibilidade, quantidade de pessoas
atingidas e custo do projeto de intervengdo”. Nesse sentido, embora o
comando estivesse escrito de modo objetivo, ha ainda muitos pré-
requisitos a serem desenvolvidos pelos estudantes (e programados pelos
responsaveis pelo ensino) para que se tornem capazes de atender ao
comando do item. Da forma como est4 escrito o comando, o verbo e o
predicado utilizados subentendem comportamentos outros necessarios
gue os estudantes tenham aprendido previamente para responder ao
item. Comportamentos esses que, pelo exame da primeira parte do
Caderno do PI (Schneider & Von Flach, 2014), ndo foram considerados
como objeto de ensino.

Todos os comandos gerais da segunda parte do Caderno se
referem a comportamentos a serem apresentados em condicGes de
ensino pelo estudante e ndo comportamentos profissionais que o
estudante devera estar apto a apresentar depois de formado (Tabela 45 a
48). Expressdes que indicam as atividades do estudante em situacGes de
ensino nao sdo aquelas que ele devera estar apto a apresentar ao final do
curso como comportamento profissional, o que caracteriza um objetivo
de ensino. As caracteristicas dos componentes de uma atividade de
ensino, embora também sejam comportamentos, sdo diferentes daquelas
de um objetivo de ensino. Como em um objetivo de ensino elas sdo o
gue acontece na realidade da vida de uma pessoa, em uma atividade ou
condicdo de ensino, elas sdo o que um professor constr6i em um
ambiente de aprendizagem para facilitar a ocorréncia da aprendizagem
pelo estudante em relagio ao objetivo de ensino. E desejavel que haja
uma aproximacgdo entre o comportamento esperado que o estudante
apresente para atender a uma atividade de ensino e aquele expresso no
objetivo de ensino (Botomé, 1977/2011b). A variacdo de tal
aproximacdo foi categorizada por Pophan e Baker (1976) como
atividades irrelevantes, comportamento preliminar, comportamento
analogo e treino equivalente.

Quando as condi¢bes de ensino e de avaliagdo elaboradas
medem apenas comportamentos em contexto académico (que ndo estdo
orientados pelo objetivo de ensino), o estudante a ser formado aprende
apenas a seguir regras. Ele ndo aprende o comportamento profissional
de valor (e nem a cadeia comportamental que constitui esse
comportamento). Se é solicitado a ele fazer um projeto de outra natureza
em outro momento, a tendéncia é que ndo saiba quais comportamentos
apresentar, pois 0s comportamentos pré-requisitos para 0
desenvolvimento de um comportamento profissional (51. Elaborar
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projetos para promover o desenvolvimento da salde das pessoas; 52.
Elaborar projetos para prevenir a ocorréncia de danos relacionados ao
uso de drogas; 53. Elaborar projetos para reduzir a ocorréncia de danos
relacionados ao uso de drogas. — Figura 12) provavelmente ndo foram
desenvolvidos e nem avaliados: se for examina-los do ponto de vista da
graduacdo entre treino analogo e treino equivalente (Pophan e Baker,
1976), o que foi avaliado, no caso dos comandos gerais do Caderno,
foram alguns comportamentos apresentados pelo estudante no contexto
de ensino.

Quando professores propdem agbes dos estudantes em sala de
aula como objetivos de ensino, eles, no minimo, estdo considerando 0s
estudantes como sujeitos ativos no processo de aprendizagem. Porém,
ao ndo considerar as necessidades e as circunstancias com as quais esse
estudante ira lidar ap6s o periodo de ensino, professores correm 0 risco
de cair num ativismo sem significado, sentido ou relevancia para o
estudante (Botomé, 1981; Franken, 2009). “Reais” objetivos de ensino
necessitam ser proposto a partir de necessidades sociais, ser formulado
expressando comportamentos pertinentes a uma profissdo e explicitar
situacBes com as quais um profissional ira lidar, bem como suas acoes
gue produzirdo consequéncias de valor de toda ordem (materiais,
sociais, afetivas) para muitas pessoas (Botomé, 1981; Botomé
1977/2011a, Cortegoso & Coser, 2011). Ensinar é caracterizado pela
producdo de um Unico resultado: a efetiva aprendizagem do aluno. O
ensinar implica em comportamentos do professor orientados por
objetivos de ensino cujas consequéncias dizem respeito a mudar
comportamentos de estudantes conforme expresso nos objetivos (Kubo
& Botomé, 2001a). Nesse caso, cabe ao professor, antes de planejar as
atividades de ensino, explicitar: com quais as situagfes os futuros
profissionais formados irdo se deparar? Quais devem ser as
consequéncias de suas atuagBes profissionais? Respondidas a essas
perguntas, o professor terd condi¢des de formular aprendizagens
coerentes com a definicdo de “objetivos de ensino”. Sem a explicita¢do
dessas aprendizagens, seja o que for que um professor faga, ndo podera
ser chamado de ensino e o que o professor faz corre o risco de ndo
passar de um ritual burocratico.

O estudante que ndo tinha acesso a internet para realizar o curso
poderia executd-lo com base no material que recebeu via
correspondéncia, o kit didatico, composto pelo Livro-texto, Guia do
Cursista, Caderno do Projeto de Intervencdo e um pen-drive, contendo
uma videoaula e um tutorial (Durli, Gomes & Archer, 2015).
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Considerando esse procedimento, provavelmente os responsaveis pelo
curso compreenderam o kit didatico como condicdo suficiente para que
0 estudante entregasse o PI, pelo menos, de modo satisfatdrio. Da forma
como o curso foi programado, a distancia via correspondéncia e também
via tecnologias de informacdo e de comunicacdo (TICs), algumas
condicdes de ensino e de avaliagdo diferenciadas para esses dois meios
de comunicagdo necessitariam ser garantidas para que o estudante
tivesse condicBes suficientes de desenvolver alguns comportamentos
profissionais, uma vez que as caracteristicas da interagao entre o curso e
0 estudante sdo diferentes, se forem consideradas as especificidades de
cada meio de comunicagdo. Conforme Almeida (2012), o uso das TIC
em EaD traz uma contribui¢do essencial para o processo de ensino e de
aprendizagem por possibilitar registro continuo das interagdes,
producdes e ddvidas dos estudantes, acompanhamento quase que
imediato do desempenho do estudante. Mesmo apds a finalizagdo do
curso, é possivel recuperar as informacdes, rever todo o processo e
refazer as andlises mais pertinentes em termos de avaliacdo. Essas
caracteristicas ndo estdo presentes quando se oferta um curso que via
correspondéncia por meio da qual sdo emitidas as mesmas informag6es
para todos os estudantes, que recebem o material do curso, estudam os
assuntos recebidos, realizam os exercicios propostos e 0s remetem aos
Orgdos responsaveis pelo curso para avaliacdo (Almeida, 2003). Ou seja,
ndo ha uma interacdo continua entre o estudante e os tutores e entre
demais participantes do curso, o que exige dos tutores, ao oferecer
feedbacks, que estejam ainda mais atentos a sua clareza, precisao,
completude, uma vez que, em casos de duvidas, o estudante ndo podera
sané-la tdo rapidamente como em situagdo que houvesse comunicacgao
sincrona, possibilitada por meio dos recursos de comunicagdo presentes
nos ambientes virtuais de ensino e aprendizagem.

Em nenhum dos materiais enviados ao estudante (Tabela 52),
nos quais constavam informagdes bésicas do curso, foram indicadas as
caracteristicas das condi¢des que seriam propostas para que o estudante
aperfeigoasse seu desempenho, o que traz algumas decorréncias para sua
atuacdo no curso. Se houvesse informagdes acerca do momento e da
natureza do feedback que ele iria receber e da fonte de ajuda que poderia
consultar em caso de duvidas, certamente ficaria mais seguro sobre o
que fazer no curso em relagdo ao processo de avaliacdo. A funcdo de
oferecer orientacdes ao estudante € caracterizar varidveis presentes em
uma situacdo na qual o sujeito vai lidar em um momento futuro, sejam
essas variaveis ambientes ou referentes a acdo do estudante (Melo &
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Rose, 2013). Se as varidveis sdo caracterizadas de modo completo e
exato, elas podem aumentar a probabilidade de o sujeito obter a
consequéncia desejada naquela situacdo (Skinner, 1966/1969). Além
disso, orientacfes possibilitam uma maior rapidez na aprendizagem de
um comportamento e impede que a pessoa se exponha em uma situacdo
de risco ou que vivencie algum desconforto decorrente de alguma
situagcdo (Howat-Rodrigues, Lima, & Pimentel, 2013).

O feedback oferecido ao desempenho do estudante pelo tutor,
no momento de execucgdo do curso, muitas vezes foi atrasado e ou nao
ocorreu. Quando o feedback era oferecido, ele era do tipo “facilitador”
em que havia apenas o favorecimento de condi¢fes para promover
autoavaliacdo pelo estudante de seu trabalho. No entanto, foi
considerado insuficiente. Segundo relato de alguns estudantes, o tutor
ndao orientava com clareza o0 que era necessario fazer para que
aprimorasse seu desempenho (Tabela 52). Feedbacks imprecisos,
incompletos e insuficientes pouco auxiliam o estudante a aprimorar seu
desempenho, uma vez que nao € indicado o que é necessario fazer, quais
sdo os resultados esperados desse fazer e as condi¢des nas quais ele
precisa ocorrer. Para o feedback ser efetivo é necessario que o estudante
0 compreenda e esteja disposto e apto para agir com base nas
informacGes que foram indicadas (Price, Handley, Millar, &
O’Donovan, 2010), que seja claro e indique o que ¢ necessario ser
aprimorado (Santos, 2003; Fook & Sidhu, 2014).

Em sintese, todos os comandos gerais dos itens do instrumento
de avaliagdo mediam comportamentos académicos e ndo aqueles
necessarios que o sujeito apresentasse ao atuar profissionalmente, depois
de formado. Da forma como os comandos gerais e especificos estavam
escritos, com alto grau de amplitude e muitas vezes imprecisos,
comportamentos pré-requisitos necessarios serem apresentados pelos
estudantes para responder ao que estava sendo solicitado no item muito
provavelmente ndo foram analisados pelos responséaveis pelo ensino. O
que parecia ser um comportamento relativamente simples era na
realidade complexo e constitutivo de muitos outros comportamentos
intermediarios. Considerando a segunda etapa do processo de avaliacéo,
foram ofertados feedbacks insuficientes e com pouca qualidade para
orientar 0 desempenho do estudante. Tanto as caracteristicas do
feedback, quanto do objeto da avaliacdo de desempenho do estudante
parecem tornar o processo de avaliacdo disfuncional, se for considerada
que a finalidade da avaliacdo é possibilitar que o estudante desenvolva o
comportamento expresso no objetivo de ensino.
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3.3 Procedimentos de Avaliacdo e Finalidade da Formacéo do Estudante

“O que ¢ avaliar do desempenho do estudante?”. E uma
pergunta que os responsaveis pelo ensino ndo deveriam fazer na etapa
de execucdo de um curso. So se faz essa pergunta quando ndo se possui
clareza a respeito de quais comportamentos 0 estudante precisa ser
capaz de apresentar ao longo e ao final de um programa de ensino. Nao
saber 0 que esperar de um estudante em fungdo do que aprendeu do
curso produz decorréncias indesejaveis a comunidade em geral do ponto
de vista ético e social: se ndo se sabe quais sdo0 0s comportamentos
esperados do estudante, qualquer comportamento que apresente, desde
gue ndo pareca extremamente dispar com o assunto que foi ensinado, é
aceito como resultado de um curso. O estudante recebe uma certificacéo
de que esta apto a intervir sobre a realidade, sem mesmo os responsaveis
pelos cursos terem clareza de quais comportamentos estdo certificando
como aqueles que o sujeito apresenta com determinado grau de destreza
e de quais seriam aqueles relevantes e necessarios serem certificados (e
ensinados!) para atender a uma dada situacdo de interesse. Portanto,
guando ndo se sabe quais comportamentos estdo sendo ensinados e
avaliados, o recebimento de um certificado ndo é indicador da qualidade
dos comportamentos profissionais desenvolvidos por meio do curso, e
sim que o sujeito fez o curso e que atendeu a critérios de avaliacdo
algumas vezes arbitrarios e irrelevantes.

Um dos pontos de partida para elaboragdo de cursos de
formacdo profissional de nivel superior, além da descricdo das
necessidades sociais e a no¢do de ambitos de atuacdo, sdo as trés
grandes classes de comportamentos que constituem a intervengdo desse
profissional. De acordo com Botomé, Kubo, Mattana, Kienen e Shimbo
(2003), um profissional pode intervir a) diretamente em fenémenos de
interesse, b) indiretamente em fendmenos de interesse, por meio de
capacitagdo de outras pessoas para lidarem diretamente com o
fenbmeno; e, c) indiretamente em fendmenos de interesse por meio da
producdo de conhecimento a respeito das variaveis relacionadas a esse
fendmeno. Um agente comunitario, mesmo aquele que para atuar
necessite de formacdo mais enfaticamente técnica, ao intervir sobre o
uso de drogas, pode atuar diretamente ou indiretamente sobre esse
objeto de interesse. A melhoria das condicGes de salde, de educacédo e
de seguranca dos usuarios ou possiveis usuarios de drogas por meio de
elaboracdo e de acompanhamento de politicas publicas é um exemplo de
intervencdo direta de agentes comunitarios no comportamento de usar
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drogas por pessoas de uma comunidade. No contexto da salde, ainda, 0
agente pode intervir em comportamentos dos (possiveis) usuarios de
drogas de maneira indireta quando ensina, por exemplo, familias a
identificar quais sdo os efeitos do uso de drogas em seus pares. Quando
isso ocorre, 0s agentes comunitarios intervém de maneira direta em
comportamentos dos familiares, mas de maneira indireta em
comportamentos do (possivel) usuario de drogas (Joaquim, 2013). E, se
capacitado, 0s agentes comunitarios podem atuar indiretamente ao
produzir conhecimento acerca do fendmeno “usar drogas”.

Ainda que didaticamente apresentados de modo distinto, os trés
processos basicos de atuacdo de um profissional sdo interrelacionados e
sdo complementares (Botomé & Stédile, 2015), o que aumenta a
visibilidade do responsavel por formar profissionais acerca de quais
comportamentos constituintes a cada tipo de intervencgao necessitam ser
desenvolvidos e da(s) relacdo(Ges) entre esses comportamentos. Na
Figura 18, é possivel observar a (inter)relacdo entre 0s processos que
caracterizam uma intervencdo direta e indireta, especialmente, por meio
da producdo de conhecimento.
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Figura 18. Sistema de relagOes articuladas e integradas entre a intervencdo profissional indireta, por meio do
ensino e da pesquisa, e a intervencdo profissional direta, conforme Botomé, Kubo, Mattana, Kienen e Shimbo
(2003).
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Conforme pode ser observado na Figura 18, proposta por
Botomé, Kubo, Mattana, Kienen e Shimbo (2003), o processo de
producdo de conhecimento é composto por seis classes de
comportamentos: 1. delimitar o problema de pesquisa, 2.planejar coleta
de dados, 3.coletar dados relevantes para atender ao problema de
pesquisa, 4.organizar e analisar dados coletados, 5.interpretar dados
analisados, e, 6.comunicar conhecimento produzido. O processo de
producdo de bens e de servicos também envolve seis classes
comportamentais, que possuem funcfes e variaveis antecedentes e
consequentes distintas da produgdo de conhecimento, sdo elas:
1.caracterizar necessidades sociais, 2.projetar produto/processo,
3.executar o projeto, 4.avaliar intervencOes realizadas, 5.aperfeicoar
intervencbGes com base na avaliagdo, e, 6.comunicar descobertas feitas.
A espiral representada em cada modalidade de intervencéo indica que 0s
comportamentos ao serem apresentados e reapresentados implicam na
possibilidade de seus aperfeicoamentos.

As duas modalidades de intervencdo profissional, intervencéao
indireta (processo de producdo de conhecimento) e intervencdo direta
(processo de producdo de bens e servigos) relacionam-se e sao
interdependentes, no sentido que uma é condi¢do para 0 outra ocorrer
(Figura 18). Por meio do processo de producéo de conhecimento, tem-se
como produto a explicagdo das caracteristicas de fenémenos,
sistematizacdo do conhecimento, estudos para producdo de tecnologia,
oferta de dados e indicadores. Tudo isso pode ser considerado insumo e
condicdo necessaria para a atuacdo direta do profissional sobre a
realidade. Ao lidar com um evento do ambiente no qual atuar, esse
profissional necessita ter acesso ou produzir tecnologias com base no
conhecimento cientifico, além de compreender as caracteristicas do
evento de intervencdo com base no conhecimento acerca do fenémeno
relacionado a ele. Ao mesmo tempo, ao intervir diretamente sobre a
realidade, o profissional necessita identificar quais sdo os aspectos das
necessidades sociais que carecem de producdo de conhecimento
cientifico e sistematizado, o que torna relevante a producdo desse
conhecimento pelo profissional. O processo do ensino, ndo menos
importante, também é uma modalidade de intervencédo indireta que se
relaciona com as demais. E condicao para formar novos profissionais ou
aperfeigoar comportamentos daqueles ja formados e também consiste no
meio que possibilita a identificacdo de questfes e obtencdo de dados
para o processo de producdo de conhecimento.
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Para que o estudante tenha uma formacdo completa, é
importante que, ao longo de sua formacéo, torne-se um cientista e um
profissional. Ele necessita ser capaz de ser tanto produtor do
conhecimento como seu consumidor. A énfase da modalidade de sua
atuacdo estard dada se o estudante passar a ser um cientista-profissional,
0 qual precisa ser capaz de produzir conhecimento e transformar
conhecimento sofisticado de alto nivel, de vanguarda, em condutas
novas dos estudantes (Botomé & Kubo, 2008). Refere-se a formacédo do
profissional por meio do mestrado e do doutorado (pds-graduacéo). A
formacéo do profissional-cientista tem como referéncia a formagéo que
0s cursos de graduagdo (nivel superior) devem garantir. O foco da
formagéo esta na intervencdo direta sobre o fendmeno de interesse, com
base nos conhecimentos cientificos ja produzidos (Paviani & Botomé,
1994).

As trés grandes classes de comportamentos profissionais,
produzir conhecimento, produzir aprendizagens e produzir bens e
servigos para capacitacdo de novos profissionais em nivel superior
(Botomé, Kubo, Mattana, Kienen, & Shimbo, 2003), sdo orientadoras
para elaboracdo de programas de ensino. Embora em uma formagéo
técnica, normalmente de curta duracéo, a énfase recaia na intervengéo
direta (producgdo de bens e servigos), h4 necessidade de garantir em um
certo grau, ainda que menos exigente, a formagdo para intervencao
indireta (producdo de conhecimento e de aprendizagens), dada a
demonstracdo de suas relagbes de interdependéncia representada na
Figura 18. A explicitacdo das caracteristicas, das diferencas e da relacdo
de interdependéncia entre as modalidades de intervencdo possibilita que
o0 responsavel pelo ensino tenha clareza a respeito da finalidade de seu
programa de formacéo profissional, ou seja, de quais séo as decorréncias
gue o seu estudante precisa produzir ao atuar profissionalmente depois
de formado: produzir conhecimento e/ou produzir aprendizagem e/ou
produzir bens e servi¢os. SO depois de bem delimitadas sua finalidade,
sera possivel a elaboracdo de objetivos e condicdes de ensino, e de
procedimentos de avaliacdo coerentes, relevantes e suficientes a funcéo
do curso.

Ha trés grandes classes de comportamentos que constituem a
intervencdo de qualquer profissional: produzir conhecimento, produzir
aprendizagens (ambas caracterizam a modalidade de intervencdo
indireta) e produzir bens e servi¢os (modalidade de intervencdo direta).
Todas essas classes estdo interrelacionadas, no sentido que uma é
condicdo para outra ocorrer. Para que um profissional tenha uma
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formacgdo completa, ele necessita tanto capacitar-se cientificamente,
como ser capaz de produzir bens, servicos e aprendizagens. Dependendo
das caracteristicas dos cursos (duracdo, objeto de ensino) por meio dos
quais o profissional sera formado, é necessario que os responsaveis pelo
ensino selecionem os comportamentos que constituem a modalidade de
intervencdo (direta ou indireta) a ser desenvolvidos pelos estudantes.
Com essa clareza, serd possivel que condicdes de ensino e
procedimentos de avaliacdo sejam elaborados de modo coerente com
aquilo que o curso se propde desenvolver.

3.3.1 Anélise da Relagdo entre os Comportamentos EXxpressos nos
Obijetivos do Curso e os Comportamentos Avaliados na Segunda Parte
do Caderno do Projeto de Intervencédo

Na Figura 19 pode ser observada a distribuicdo dos
comportamentos derivados dos objetivos gerais e especificos do curso e
dos comandos gerais da segunda parte do Caderno do Projeto de
Intervencdo (Schneider & Von Flach, 2014) nas categorias de
comportamentos profissionais do sistema comportamental de acordo
com seus graus de abrangéncia e de complexidade, com base em seus
respectivos nimeros. Os comportamentos derivados dos comandos
gerais estdo indicados com a letra “P” seguido de um numero e
circundados por uma caixa com linhas tracejadas. Ha no total 24
comandos. Dez deles encontram-se no primeiro grau de abrangéncia da
categoria “Ag¢des” e os demais, no segundo grau de abrangéncia da
mesma categoria.

Os comportamentos derivados dos comandos gerais de P1 a P10
estdo relacionados diretamente com os objetivos do curso 51, 52 e 53,
sendo aqueles pré-requisitos destes. Os comportamentos (objetivos de
ensino) 54, 55, 56 e 57 e os comportamentos P11 sdo pré-requisitos dos
P9 e P10. Os comportamentos de P12 a P24 ndo possuem relagdo
imediata de pré-requisito com os demais objetivos do curso.

Na Figura 20 os comportamentos expressos nos objetivos do
curso e aqueles derivados dos comandos gerais estdo explicitados nas
dimensdes das categorias. Os comportamentos dos objetivos do curso
que estdo diretamente associados aos dos comandos gerais referem-se a
capacidade de o profissional elaborar projetos de promocdo do
desenvolvimento da salde das pessoas, de prevencdo da ocorréncia de
danos relacionados ao uso de drogas e de reducdo dos danos
relacionados ao uso de drogas. O conjunto de comportamentos P1 a P6
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do primeiro grau de abrangéncia da categoria “Agdes” envolve
interacdes entre 0 que o sujeito faz (caracterizar) e aspectos do
ambiente, que séo as variaveis que constituem a situacdo de interesse de
intervencdo. Os comportamentos P7 e P8 sdo os comportamentos
referentes aos agentes comunitarios serem capazes de formular objetivos
relevantes do territério de intervencdo e os demais comportamentos
dessa categoria referem-se a explicitacdo da relevancia cientifica e social
do projeto.

No segundo grau de abrangéncia da categoria “Agdes”
encontram-se 0s comportamentos expressos nos objetivos do curso e o0s
derivados dos comandos gerais do Caderno. Os objetivos do curso
possuem complemento semelhante (informagfes atualizadas acerca do
consumo de alcool, de crack, e de outros tipos de drogas) e o verbo
comum “identificar”. Ha também nessa categoria como objetivo do
curso “Avaliar a qualidade das informagdes difundidas nos meios de
comunicagdo acerca da tematica drogas”. Os comportamentos derivados
dos comandos gerais do Caderno que estdo no segundo grau de
abrangéncia da categoria “Ag¢des” sdo “Sistematizar informacdes acerca
do conhecimento existente em relacdo a situacdo de interesse
selecionada” e aqueles cujos comportamentos estdo associados ao
profissional ser capaz de relacionar suas a¢des com caracteristicas do
projeto, de caracterizar 0s recursos e parceiros institucionais necessarios
para o seu desenvolvimento e de prever seu orgamento.
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Figura 19. Distribuicdo dos comportamentos derivados dos objetivos gerais e
especificos do curso e dos comandos gerais da segunda parte do Caderno do
Projeto de Intervencdo nas categorias de comportamentos profissionais do
sistema comportamental de acordo com seus graus de abrangéncia e de
complexidade (Mechner, 1974; Botomé, 1977/2011a). Os objetivos gerais e
especificos estdo nomeados de 1 a 79 e os comandos gerais de P1 a P24,
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Figura 20. Comportamentos profissionais de agentes comunitarios expressos
no objetivo do curso e nos comandos gerais da segunda parte do Caderno do
Projeto de Intervencdo que constituem parte de um sistema comportamental

segundo seus graus de abrangéncia
Botomé, 1977/2011).

da esquerda para direita (Mechner, 1974;
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3.3.1.1 Organizacdo dos Objetivos de Ensino no Sistema Comportamental
e ImplicacBes para os Procedimentos de Avaliacdo do Desempenho do
Estudante

A decomposicdo dos objetivos de ensino de um curso e sua
organizagdo em um sistema comportamental sdo dois procedimentos que
possibilitam ao responsavel pelo ensino ter clareza a respeito da coeréncia
entre que estd proposto como comportamento profissional (objetivo de
ensino) a ser desenvolvido por meio do curso e os procedimentos de
avaliacdo a serem executados nesse curso. Quando 0s comportamentos
profissionais estdo distribuidos em um sistema comportamental, é
possivel observar as relagcdes de abrangéncia, de complexidade e de pré-
requisito uns com os outros. Com base nessas relagdes, o responsavel
pelo ensino pode oferecer condi¢Bes para o desenvolvimento gradual do
repertorio do estudante, a partir do que esse estudante ja é capaz de fazer.
O ensino de comportamentos feito de forma planejada implica que o
estudante avance no curso somente depois de aprender os pré-requisitos
daqueles comportamentos mais complexos. Esse processo é constituido
de avaliacdo de desempenho do estudante. Dessa forma, avaliar o
comportamento expresso no objetivo de ensino é uma etapa indispensavel
para que seu responsavel tenha acesso as caracteristicas do
comportamento do estudante que foram desenvolvidas, que necessitam
ainda serem aperfei¢oadas e/ou mantidas e, com base nessas informagdes,
tome decisdes orientadas pelo o que o estudante ainda necessita aprender
(Botomé, 1981; Cortegoso, 2011d).

Os comandos gerais do instrumento de medida do curso, depois
de tratados, tornaram-se passiveis de relacionar com os objetivos do
curso. Ou seja, tanto os objetivos do curso (Brasil, 2014), como 0s
comandos gerais da segunda parte do Caderno do Projeto de Intervencéo
(Schneider & Von Flach, 2014) passaram a se constituir objetivos de
ensino, o qual expressava um comportamento que o estudante necessitaria
apresentar depois de formado. Tais comandos, no sistema
comportamental, foram categorizados como “ac¢bes” e compreendidos
como pré-requisitos de trés objetivos do curso, categorizados como
“Operagdo”: 51. Elaborar projetos para promover o desenvolvimento da
salde das pessoas; 52. Elaborar projetos para prevenir a ocorréncia de
danos relacionados ao uso de drogas; e 53. Elaborar projetos para reduzir
a ocorréncia de danos relacionados ao uso de drogas. De certo modo,
considerando a localiza¢do dos comportamentos referentes aos comandos
gerais da segunda etapa do Caderno na Figura 19, foram selecionados
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comportamentos relevantes para serem objetos de avaliacdo obrigatdria
do curso. Estes possuem funcdo de pré-requisitos diretos de
comportamentos especificos e, de forma indireta, de todos os
comportamentos constituintes das categorias entre “Ocupagdo geral” e
“Operagdes”. Se tivessem sido selecionados comportamentos mais a
esquerda do sistema para ser objeto da avaliagdo, seriam avaliados
comportamentos gerais que ndo se constituiriam pré-requisitos para o
desenvolvimento dos demais, 0 que tornaria ainda mais restrito e
dificultoso o desenvolvimento efetivo dos 83 comportamentos derivados
dos 11 objetivos do curso.

Ao partir do fato de que os estudantes aprenderam e foram
avaliados de modo que tiveram oportunidade para aperfeicoar o
comportamento expresso no comando geral do instrumento de medida e,
portanto, no objetivo de ensino, é pertinente questionar: foi suficiente
apenas 0 uso do instrumento de medida, Caderno do Projeto de
Intervencdo, para atender a todos os objetivos do curso? Conforme pode
ser observado na Figura 19, a resposta a essa pergunta provavelmente
seria ndo. Para a maioria dos objetivos do curso ndo foram explicitados
seus pré-requisitos imediatos ou sua relacdo com comportamentos
imediatamente mais complexos. Dificilmente os comportamentos mais
complexos e os mais simples, que estdo “soltos” no sistema
comportamental, como por exemplo, aqueles que receberam o nimero 18
a 23, 61 a 66, teriam sido ensinados e avaliados de forma satisfatoria.

Na secdo 3.2.1.1 foi apresentada uma amostra de quais e quantos
comportamentos constituiriam os pré-requisitos de um comportamento
expresso no comando do instrumento de medida que necessitariam ter
sidos descobertos, cujo ensino deveria ser planejado previamente e
também avaliado. Por exemplo, para que o estudante fosse capaz de
“descrever, de forma geral, a estrutura fisica ou geografica do territorio
escolhido (comunidade, bairro, institui¢do, etc.)” (comando especifico 1),
ele necessitaria desenvolver (e, portanto, ter sido explicitado no sistema
comportamental), dentre outros comportamentos, a capacidade de
“Delimitar precisamente o territorio geografico (comunidade, bairro,
instituicdo) no qual sdo encontradas situacfes de interesse relacionadas ao
uso de substancias psicoativas por pessoas envolvidas nessas situagdes.”,
de “Identificar os componentes relevantes, que constituem a estrutura
fisica do territorio objeto de intervencdo, para elaborar o projeto de
intervengdo.”, de “Identificar os componentes relevantes, que constituem
a estrutura geografica do territério objeto de intervencdo, para elaborar o
projeto de intervengdo”. Desse modo, descobrir e organizar, previamente
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a execucdo do curso, em um sistema comportamental, os objetivos de
ensino de forma mais completa possivel é essencial para que a elaboracdo
de condicBes de ensino e de avaliagdo tenha como objeto todos os
comportamentos relevantes que necessitariam ser desenvolvidos pelo
estudante.

Um exemplo de condicdo de ensino e de (auto)avaliagdo que
necessita ser orientada pelos objetivos de ensino € a elaboracdo de roteiro
de estudo como condicdo facilitadora para execucdo de unidades de
aprendizagem. A finalidade de um roteiro de estudo é auxiliar o estudante
a utilizar os recursos existentes para atingir (realizar) os objetivos de
ensino que lhe sdo apresentados como 0 que precisa conseguir aprender.
Nesses roteiros, pode ser informado ao estudante o que é esperado dele,
gue recursos precisa utilizar, como devera proceder para realizar o que é
esperado ou para utilizar os recursos necessarios. Nesse tipo de
documento também pode ser informado ao estudante em que condigdes
ele devera estar ao terminar o estudo e as caracteristicas do procedimento
de avaliagdo, habilitando-o a avaliar o que esta conseguindo realizar e
como estd seu desempenho para submeter-se as avaliagbes e as
oportunidades de demonstracdo da aprendizagem que O curso prevé
(Botomé & Kubo, n.d.).

Somando a finalidade do roteiro, 0 seu uso, especialmente na
modalidade de educacdo a distancia, ¢ uma condicdo de ensino
facilitadora para aprendizagens de muitos comportamentos, uma vez que
nessa modalidade o professor e o estudante estdo separados espacial e
temporalmente (Rumble, 2002; Ally, 2004; Brasil, 2005; Belloni, 2011) e
as condigdes de ensino sdo elaboradas pelo professor em um local
diferente de onde o ensino ocorre e, na maior parte do tempo, na auséncia
do estudante (Moore & Kearsley, 2008) e, por conta disso, necessita ser
suficientes e precisas para evitar a ocorréncia de dividas pelo estudante.
Nesse sentido, o roteiro de estudo é um recurso importante no contexto da
EaD e possui a funcdo de orientar a (auto)avaliacdo pelo estudante acerca
de seu desempenho, dado que os comportamentos a serem desenvolvidos
por ele ja foram identificados no sistema comportamental, e necessitariam
estar explicitados no proprio roteiro.

Em relacdo aos comandos gerais da segunda etapa do Caderno,
de forma mais especifica, com base na Figura 20, os comportamentos P12
a P24 ndo estdo associados a comportamentos imediatamente mais
complexos no sistema. Esses sdo conjuntos de comportamentos referentes
as classes de relacionar aspectos do projeto com o comportamento do
interventor, caracterizar 0s recursos necessarios para o projeto e prever o
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seu orcamento. Ao sujeito ser capaz de apresentar essas trés classes de
comportamento, ele esta aprendendo um comportamento mais complexo
e abrangente denominado “Planejar”. Este se refere ao 1.ato de projetar
um trabalho, servico ou mais complexo empreendimento; e a
2.determinacdo dos objetivos ou metas de um empreendimento, como
também da coordenagdo de meios e recursos para atingi-los (Michaelis,
2009). Esta relacionado ao estabelecimento de agdes para atingir um
resultado bem definido, tendo certeza da situacdo em que as acGes serdo
desenvolvidas e controle quase absoluto das varidveis, garantindo o
sucesso do resultado (Alday, 2000). Uma das formas para descobrir com
clareza os comportamentos que constituem uma classe comportamental
mais ampla é realizar uma analise funcional das defini¢cbes desses
comportamentos de variadas fontes de informagfes (Joaquim, 2013), e
complementa-la com novos comportamentos intermediarios, que nao
estavam explicitados nesses documentos, considerando sua pertinéncia
em um dado contexto, o que possibilitara ao professor propor condicdes
de ensino efetivas para o estudante incrementar gradualmente seu
repertdrio profissional.

Os comportamentos avaliados por meio do instrumento de
medida sdo comportamentos referentes & intervencao direta de agentes
comunitérios, mas se relacionam (e ndo sdo equivalentes), em algum
grau, com comportamentos cientificos. No caso dos comandos gerais da
segunda parte do instrumento de medida, ao estudante aprender a
caracterizar o territorio/realidade local de implementacgéo do projeto (P1);
a caracterizar a situacdo de interesse da intervencao (P2); a caracterizar os
possiveis determinantes da situacdo de interesse da intervencdo (P3); a
caracterizar o objetivo geral do projeto de intervengdo com base na
mudanca que se quer alcancar (P7); a sistematizar informagdes acerca do
conhecimento existente em relacdo a situacdo de interesse selecionada
(P11), ele est4 aprendendo em algum grau comportamentos relacionados
a delimitacdo do problema [de producdo de conhecimento], indicado por
Botomé Kubo, Mattana, Kienen e Shimbo (2003). No entanto, para
garantir que o profissional intervenha diretamente de forma qualificada,
ha& necessidade de que ele aprenda comportamentos cientificos bésicos,
como observar eventos, registrar caracteristicas desses eventos, organizar
dados coletados, sistematizar dados, representar dados (Viecili, 2008).
Como escolha do instrumento obrigatério de medida do curso, 0s
comportamentos explicitamente avaliados por meio do Caderno foram
relevantes, mas necessitariam terem sido ampliados. Houve énfase no
desenvolvimento da aprendizagem de comportamentos relacionados a
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producdo de servicos e foco insuficiente no desenvolvimento de
aprendizagens de comportamentos cientificos basicos.

O estudante que nao tinha acesso a internet para realizar o curso
poderia executa-lo com base no material que recebeu via
correspondéncia, composto pelo Livro-texto, Guia do Cursista, Caderno
do Projeto de Intervengdo e um pen-drive, contendo uma videoaula e um
tutorial (Durli, Gomes & Archer, 2015). A condi¢do minima de ensino
oferecida a todos os estudantes do curso foi constituida desse material.
Embora ele ndo tivesse sido inteiramente objeto de analise dessa
pesquisa, conjectura-se que a maioria dos comportamentos ensinados
nesse material refere-se ao desenvolvimento de comportamentos mais
conceituais. Como por exemplo, identificar tipos de substancias - legais
ou ilegais; naturais ou sintéticas; leves ou pesadas; seguras ou
inofensivas; identificar efeitos da substancia — euforia, relaxamento,
excitacdo, alucinacdes, taquicardia; identificar tipo de uso — uso, abuso e
dependéncia. Além disso, considerando que para atender ao que estava
sendo solicitado nos comandos do PI, o estudante necessitaria apresentar
alguns comportamentos cientificos bésicos, comportamentos conceituais
relacionados a definicdo de varidvel, a niveis de mensuracdo, a relacao
entre fendmeno e evento também necessitariam ter sidos ensinados. No
entanto, ha apenas seis objetivos do curso (n° 61 a 66 da Figura 19) na
categoria ~ “Comportamentos  imediatamente  relacionados  ao
conhecimento sobre a maneira de fazer algo” e nenhum na categoria
“Comportamentos relacionados a conhecimentos sobre instrumentos e
recursos para fazer algo”. Desse modo, se estd sendo ensinado um
comportamento mais conceitual, &€ necessario que sejam realizadas
avaliacBes (obrigatérias) coerentes com essa decisdo. No caso do curso,
provavelmente foram produzidas condigdes de ensino para o
desenvolvimento de comportamentos que ndo foram previstos nos
objetivos de ensino e muitos dos comportamentos expressos nos objetivos
de ensino nao foram ensinados e avaliados. Se a finalidade da avaliacdo ¢é
produzir indicativos do desempenho do estudante para que sejam
promovidas condicBes para o seu aprimoramento (Luckesi, 1994, 2011;
Botomé & Rizzon, 1997), as condi¢cbes de ensino e de avaliagdo
necessitam estar orientadas pelo comportamento expresso no objetivo de
ensino (Borges-Andrade, 2002), o qual caracteriza o que o estudante
necessita estar apto a apresentar ao final do curso. Isso tem como
decorréncia provavel repertdrios profissionais insuficientes para o pleno
exercicio desses estudantes como agentes comunitarios.
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Mesmo havendo provavel incoeréncia entre o que ensinar, quais
condicdes de ensino desenvolver e quais comportamentos avaliar, 0s
responsaveis pelo ensino fizeram essa escolha orientados por algumas
razdes. Quais seriam elas? O que os levou a escolher avaliar o0s
comportamentos identificados no Caderno e ndo outros? A literatura de
programacdo de ensino traz algumas contribuicbes para orientar essas
decisBes. Nela ¢ indicado que o ponto de partida para programar um curso
necessita ser a descri¢do de situacdes-problemas ou situacbes de interesse
a ser resolvidas/atendidas que implicam em comportamentos humanos
gue estdo envolvidos nessa situagdo. A funcdo de um programa de ensino
é desenvolver (ou aperfeigoar, complementar, corrigir o repertério) novos
comportamentos nos estudantes (Botome, 1981; Cortegoso, 2011a).
Portanto, para que um programa de ensino seja elaborado, é necessario
gue os responsaveis por ele tenham critérios relevantes, pertinentes e
constantes bem definidos para decidir o que ensinar, como ensinar e
avaliar. Caso contrario, corre-se 0 risco de tal decisdo ser apenas
burocratica e que os comportamentos desenvolvidos por meio do
programa ndo tenham relagdo com as necessidades sociais de uma
comunidade.

Em sintese, h4& uma relagdo bem restrita e direta entre um
conjunto de objetivos de ensino e os comportamentos avaliados por meio
do comando geral do instrumento de medida obrigatério do curso. Os
responsaveis pelo ensino realizaram uma boa selecdo acerca dos
comportamentos objetos da avaliagdo, dado que eles se encontram mais a
direita do sistema comportamental, 0 que indica que eles se constituem
pré-requisitos de muitos comportamentos mais a esquerda do sistema.
Outro aspecto a destacar é que, considerando as caracteristicas das
condi¢des de ensino oferecidas a todos o0s estudantes, muito
provavelmente elas possibilitaram que comportamentos mais conceituais
fossem desenvolvidos. Se relacionada tal condi¢do as caracteristicas do
instrumento de medida obrigatério do curso, ha uma incoeréncia entre
elas, uma vez que para responder a esse instrumento, o estudante
necessitava ser capaz de apresentar muitos outros comportamentos que
ndo sdo apenas conceituais. Muitos deles estdo enfaticamente
relacionados a intervencdo direta dos agentes comunitarios e ndo ao
desenvolvimento de comportamentos cientificos basicos, embora ambas
as modalidades de intervencdo estejam relacionadas. A descoberta desses
dados evidencia que o sistema comportamental € um recurso que
possibilita que a relagdo entre as caracteristicas do comportamento a ser
aprendido e a avaliacdo do desempenho do estudante seja estabelecida.



195

Além disso, o sistema pode ser considerado um instrumento de medida da
qualidade do curso, uma vez que, cOmo 0s objetivos que o constituem sdo
0 ponto de partida de todas as decisdes acerca de como ensinar e avaliar o
desempenho do estudante, ao serem avaliados os comportamentos que 0
curso se propde a desenvolver, é possivel caracterizar o quao o curso foi
efetivo em sua proposicéo.

3.4 Relacdo de (In)Coeréncia entre os Objetivos de Ensino e os
Procedimentos de Avaliacdo de Desempenho de Estudantes

Formar profissionalmente pessoas para atuar em um pais é uma
tarefa complexa e de responsabilidade social acentuada. Ter clareza a
respeito dos comportamentos que precisam ser ensinados (objetivos de
ensino) a um conjunto de pessoas com base nas necessidades sociais de
uma comunidade (Botomé, 1981), dos procedimentos de ensino e de
avaliacdo a serem elaborados e das caracteristicas da modalidade de
educacdo a ser ofertada, sdo competéncias necessarias do profissional
responsavel pela programacdo do ensino de cursos de formacédo.
Dependendo das caracteristicas desses cursos — dos objetivos de ensino,
das condicBes de ensino, dos procedimentos de avaliacdo do estudante e
do préprio programa de ensino e da relacdo entre esses quatro aspectos —
é possivel examinar a qualidade da intervencdo do futuro profissional a
ser formado e as possiveis decorréncias que produzird no ambiente ao
atuar sobre ele.

No Brasil, milhares de pessoas buscam se formar
profissionalmente por meio da educagdo a distancia, conforme dados da
Associacdo Brasileira de Educa¢do a Distancia (2012, 2013, 2015). Um
dos temas de ensino recorrentes em cursos brasileiros oferecidos na
educacdo a distancia sdo “drogas” ou aspectos relacionados a elas. Em
uma revisdo sistematica de 20 publicacGes relacionadas a educacdo a
distancia na enfermagem, foram encontrados sete estudos centrados em
cursos de capacitagdo para os enfermeiros. Dentre os variados temas dos
cursos oferecidos, drogas foi um deles (Camachado, 2009). Cursos com o
mesmo tema também ja foram oferecidos em vérias edi¢cdes para
educadores de todo o Brasil, para profissionais da salde e da assisténcia
social, para conselheiros e liderangas comunitarias, para operadores do
direito, juizes, promotores, para profissionais de comunidades
terapéuticas (Ministério da Justica, 2015).

A alta oferta de cursos com a tematica “drogas” para diferentes
tipos de profissionais se justifica pela quantidade e caracteristicas dos
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usuarios dessas substancias no territério brasileiro. Segundo o
levantamento domiciliar sobre drogas no Brasil (Carlini, Galduréz, Noto,
Carlini, Oliveira, & Nappo, 2007), realizado em 108 das cidades mais
populosas do pais em 2005, verificou-se que 19,4% dos participantes ja
usaram algum tipo de droga, o0 que corresponde a uma populacdo
estimada de aproximadamente 9.109.000 pessoas, excluindo-se aquelas
pessoas que usavam alcool e tabaco. Em relacdo ao uso de drogas por
universitarios brasileiros, o alcool é a substancia mais frequentemente
consumida. Entre os 229 universitarios menores de 18 anos, quase 80%
disse ja ter consumido algum tipo de bebida alcodlica na vida (Andrade,
Duarte, & Oliveira, 2010). Pesquisa sobre o consumo de drogas por 2.807
jovens em situacdo de rua indicou que cerca de um terco relataram uso
diario do tabaco. Os solventes e a maconha foram consumidos, de forma
regular (consumo diario), por 16% e 11% deles, respectivamente. O
alcool, embora tenha sido experimentado pela grande maioria deles
(76%), é usado diariamente por apenas 3% desses sujeitos (Noto,
Galdur6z, Nappo, Carlini, Moura, & Fonseca, 2003).

Considerando a quantidade de oferta de cursos a distancia com o
tema drogas € as caracteristicas de seu uso pela populacdo de modo geral,
os profissionais responsaveis por cursos (e pelas politicas publicas que
incentivam sua oferta), que tém como objeto a tematica “drogas”,
pretendem atender a uma necessidade social brasileira recorrente. Na
proposicdo desses cursos esta-se partindo de uma justificativa e de uma
necessidade social relevante, conforme é indicado pelos autores da
programacdo de ensino (Botomé, 1981; Botomé et al, 2003; Kienen,
Kubo & Botomé, 2013). No entanto, para que um programa de ensino
produza de fato as decorréncias necessarias serem produzidas, ou seja, 0
desenvolvimento de comportamentos que atendam as caracteristicas das
necessidades sociais identificadas, é importante que as demais etapas da
programacao desses cursos ocorram de modo coerente com 0 que estd
sendo proposto desenvolver por meio deles. E relevante, entdo, o
guestionamento: serd que estdo sendo formados, por meio desses cursos,
profissionais capacitados para lidar com situacBes de interesse que
envolvem o fenbmeno drogas? O exame da qualidade dos objetivos de
ensino dos cursos e a sua relagdo com os procedimentos de avaliacdo e de
condicdo de ensino ofertadas indicam possiveis respostas a pergunta.

O objetivo de ensino, como um dos pontos de partida da
programacao do ensino (Botomé, 1981; Kienen, Kubo, & Botomg, 2013),
indica uma ideia. Esta, seja de forma textual ou oral, exige daquele que a
expressa a capacidade de apresentd-la em forma de oragdo. Ou seja,
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segundo Pasquale e Ulisses (1998), a expressdo de uma ideia, para na
maioria das vezes ser compreensivel pela audiéncia, necessita ser
composta por sujeito e predicado. Estes dois termos exercem diferentes
tipos de fungdes em uma oragao: o sujeito é o termo que estabelece com o
verbo uma relagdo de concordancia em nimero e pessoa. Predicado é o
que se declara a respeito de um sujeito. Nele é obrigatéria a presenga de
um verbo ou locucéo verbal, seguida ou ndo de complemento. O verbo de
uma oracdo, para 0s estudiosos do comportamento, expressa uma acao
apresentada pelo organismo e o seu complemento indica os estimulos
com 0s quais 0 organismo vai lidar ao apresentar essa acdo e os estimulos
decorrentes dessa acdo (Kubo & Botomé, 2003; Joaquim, 2013). A
gualidade da escrita de uma expresséo de um comportamento
profissional, portanto, depende, dentre outros aspectos, da clareza que o
profissional responsavel pelo ensino tem acerca dos termos constituintes
de uma oracéo e das variagGes das propriedades desses termos.

A escrita de objetivos de ensino de modo claro, preciso e
completo é um dos requisitos para que estes constituam verdadeiros
objetivos (Botomé, 1981). Objetivos de ensino mal formulados tendem a
dificultar a programacdo do ensino de comportamentos de um
profissional. O profissional que lida com o fendmeno do uso de drogas
pela comunidade na qual atua, como 0s agentes comunitarios, necessita
estar apto, ao final do curso, a apresentar quais acBes em relagdo as
caracteristicas do ambiente? As respostas, que sdo complexas, a essa
pergunta constituiriam 0s objetivos de ensino de um curso voltado a
prevencgdo ou reabilitacdo do uso de substancias psicoativas ou promocao
de salde de uma comunidade em geral.

Mas antes de responder a pergunta e, portanto, escrever oS
objetivos de ensino de modo comportamental, dois aspectos principais
ainda precisam ser definidos quanto a atuacdo desse profissional: 1. Em
qual ambito de atuacdo o profissional devera ser capaz de intervir depois
de formado? Prevencdo do uso de drogas? Reabilitagdo dos danos
relacionados ao uso de substancias psicoativas? Promocdo da salde das
pessoas? Aspectos que caracterizam um ambito de atuacdo sdo as
consequéncias necessarias serem produzidas pela intervencdo do
profissional em um dado contexto (Botomé & Rebelatto, 1987; Kubo &
Botomé, 2001b; Botomé & Stédile, 2015). A definicdo desses ambitos,
nesse sentido, explicita o papel do profissional a ser formado por um
curso. O outro aspecto a ser definido, antes da elaboracdo dos objetivos
de ensino, pelo profissional que programa o ensino, é: 2. Para qual
modalidade de atuagdo o profissional deverd ser formado? Ele devera
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mais enfaticamente ser capacitado a intervir diretamente sobre o
fendmeno de interesse? Ou devera ser capacitado (também) a atuar de
modo indireto, por meio da pesquisa ou do ensino? (Botomé, Kubo,
Mattana, Kienen, & Shimbo, 2003). A modalidade de intervencdo e o
ambito de atuacdo profissional orientam a organizacdo, no sistema, dos
comportamentos que caracterizam o fazer do profissional, desde aqueles
relacionados a conjuntos de tarefas até aqueles que caracterizam
conhecimentos necessarios para realizar essas tarefas e decorréncias
éticas do fazer do profissional a ser formado.

Objetivos de ensino geral de um curso necessitam explicitar o
ambito e a modalidade de atuagdo para qual o profissional sera formado.
“Capacitar os conselheiros e liderangas comunitarias para atuarem na
prevencdo do uso de crack, alcool e de outras drogas através do
fortalecimento da rede comunitaria” é um objetivo que pouco orienta e
explicita a funcdo social do profissional que serd formado por meio do
curso. O verbo esta escrito sob o ponto de vista de quem elabora o ensino
e ha trés verbos (trés ideias) expressos em um dnico objetivo de ensino.
Em praticamente todos os outros objetivos especificos do curso, ha
expressdes amplas, imprecisas e metaféricas e que indicam muito pouco
acerca da fungdo social dos agentes comunitarios a serem formados por
meio do curso. Com objetivos de ensino escritos desse modo, fica
restringida a atuacdo dos profissionais responsaveis pelo ensino quanto a
possibilidade de elaborar um sistema comportamental completo que, de
fato, oriente as proposi¢des de condigdes de ensino e de elaboracdo de
procedimentos de avaliagcdo coerentes com o comportamento expresso em
cada objetivo.

Quando os objetivos de ensino estdo organizados em um sistema
comportamental, é possivel que os profissionais do curso elaborem
condicdes de ensino com base em unidades comportamentais, garantindo
uma sequéncia logica de aprendizagem. A importancia do
sequenciamento dos objetivos de ensino estd na facilitacdo da
aprendizagem, o que pode ser favorecida ou desfavorecida dependendo
da sequéncia em que sdo desenvolvidos os comportamentos do programa
(Cortegoso, 2011d). Para que aprendizagens ocorram, com a maxima
reducdo de erros, é necessario que primeiramente comportamentos pré-
requisitos do comportamento final sejam ensinados (Sidman, 1985).
Aquilo que é necessario ser aprendido pelo estudante é fragmentado em
pequenas unidades de ensino com base em alguns critérios, sdo eles: a)
complexidade crescente dos objetivos de ensino. Quanto menos complexo
for o conjunto, mais facil, provavelmente sera aprendé-lo; b) grau em que
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produtos de uma resposta sdo condicdes antecedentes para outras
respostas (ordenar primeiro a resposta que gera o produto para aquela que
tem o produto como condic¢do antecedente); c) grau de semelhanca entre
dimensdes dos comportamentos — condi¢do antecedentes, resposta e
condi¢cdes consequentes); e, d) impacto motivacional no processo de
aprendizagem do estudante (Mager & Beach, 1976; Cortegoso, 2011d).
Nenhum desses critérios deve ser considerado o Unico a ser utilizado em
qualquer sequéncia de aprendizagens. Considera-los em sua totalidade é a
opcdo mais indicada quando se vai realizar tal sequenciamento (Mager &
Beach, 1976).

Em linhas gerais, se 0s objetivos de ensino ja foram derivados e
organizados no sistema comportamental, em grande parte, eles ja estdo
sequenciados, ainda que na direcdo contraria de hierarquia (0s mais
complexos estdo & esquerda do sistema e os mais simples, a direita). A
oportunidade de definir a sequéncia para o ensino dos objetivos previstos
possibilita que o responsavel por ele reavalie o sistema comportamental e
organize os comportamentos tomando como base critérios para facilitagdo
da aprendizagem, para planejar e preparar condi¢bes de ensino e de
avaliacdo desses objetivos (Cortegoso, 2011d). Sidman (1985) indica que,
se 0s objetivos de ensino estdo bem escritos, 0s novos comportamentos
gue os estudantes deverdo apresentar ao término de cada unidade estdo
claramente especificados. Dado que os objetivos do curso atendem a
muitas das “categorias” dos falsos objetivos de ensino e, como
decorréncia, é dificultoso organiz&-los em um sistema comportamental e
observar a relacdo existente entre eles, cabe o questionamento: com base
em quais critérios os capitulos do livro-texto do curso e a elaboracéo dos
recursos audiovisuais foram selecionados? Houve uma organizacdo de
suas partes constituintes em blocos sequenciados de aprendizagem? Ou a
escolha dessa organizacdo foi arbitraria? Compreender de modo completo
e exato, com base na literatura cientifica e no campo, as caracteristicas do
planejamento e da execucdo de cursos e também as varidveis que
orientam responsaveis por esses cursos tomarem determinadas decisdes
possibilita que futuros responsaveis pelo ensino no Brasil tenham clareza
acerca do que ainda precisa ser aperfeicoado ou mantido na elaboragéo de
programas de ensino voltados a formacdo profissional desse pais.

As caracteristicas dos procedimentos de avaliacdo utilizados no
curso indicam também que os objetivos de ensino, em sua versao original,
foram pouco orientadores para elaboracéo de tais procedimentos. Embora
0s itens do instrumento de medida obrigatdrio do curso tivessem
estruturalmente bem dispostos e organizados (os comandos estdo
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diferenciados entre si graficamente, ha espago disponivel para serem
preenchidas as resposta aos comandos), todos 0s comportamentos
medidos por meio do instrumento referiam-se a comportamentos
académicos e ndo aqueles necessarios que 0 sujeito apresentasse ao atuar
profissionalmente, depois de formado. Além disso, especialmente o0s
comandos gerais do instrumento de medida do curso estavam escritos de
forma ampla e imprecisa, 0 que provavelmente dificultou a percepcéo
pelos responsaveis pelo ensino de quais eram 0s comportamentos pré-
requisitos necessarios o estudante ja apresentar para atender ao que esta
sendo solicitado no comando. A explicitacdo dos aspectos que compdem
as variaveis dos comandos do item também indica quais sdo 0s
comportamentos necessarios serem ensinados por um curso (se estes ja
ndo constituem o repertério de entrada do estudante). Sidman (1985)
ilustra a relagdo entre pré-requisito e o desenvolvimento de
comportamentos mais complexos quando problematiza: Quem tentaria
ensinar uma crianga a escrever palavras sem antes ter certeza de que
aprendeu a escrever letras? Qual professor tentaria ensinar uma crianga a
escrever letras sem antes certificarem-se que ela sabe segurar um lapis?
Transferindo essa problematizacdo para a relagcdo de pré-requisitos dos
comportamentos necessarios que o estudante apresentasse para responder
ao que estava sendo solicitado na segunda etapa do Caderno (Schneider &
Von Flach, 2014), tem-se: qual professor tentaria solicitar que o estudante
descrevesse, de forma geral, a estrutura fisica ou geografica do territorio
escolhido (comunidade, bairro, instituicdo, etc.) — comando especifico 1
da Tarefa 1-, sem ter garantido que o estudante ja soubesse identificar os
componentes que constituem a estrutura fisica ou geografica (limites,
extensdo, densidades) do territério que sdo relevantes para caracterizar
necessidade de intervencdo de um profissional de salde nos
comportamentos de usudarios e ndo usuarios de drogas? Ter clareza a
respeito dos comportamentos necessarios terem sidos aprendidos pelo
estudante para que um item seja respondido com eficacia é uma condi¢do
importante para garantir que, de fato, se o respondente ndo obteve sucesso
na resposta do item, foi pela razdo de que ndo aprendeu aquilo que foi
ensinado no curso e ndo porque nunca teve oportunidade para aprender (o
que néo foi ensinado no curso).

Ao considerar a segunda etapa da avaliacdo, oferta de
proposicdes pelo tutor para promover o aperfeigoamento do desempenho
do estudante do curso, ndo foram indicadas ao estudante, previamente a
execucdo do curso, as caracteristicas de tais proposicdes. Oferecer
informacgOes prévias a execucdo de uma tarefa de modo que orientem o
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comportamento das pessoas, evitando que se exponham a situagdes de
risco (por exemplo, ao aprender a dirigir, a pessoa nao precisa passar no
sinal vermelho para vivenciar as decorréncias de seu comportamento.
Basta seguir a orientagdo “pare, quando houver sinal vermelho”) (Meyer,
2007) ou que levem muito tempo para produzir determinada
consequéncia, € uma das condigdes de ensino para promover
aprendizagem do estudante com reducdo maxima de dividas e/ou de
erros. Outro beneficio é de que, ao estudante ter clareza da funcdo de
receber tais orientacBes e das decorréncias de suas ac¢fes, em fungdo da
orientacdo oferecida pelo tutor ao seu desempenho, ele provavelmente
pode passar a ficar sob controle da importancia de elaborar orientacdes
(que explicitem o comportamento a ser emitido tanto em termos da sua
forma, frequéncia e duracdo, quanto em termos das condicdes sob as
guais 0 comportamento deve ser emitido e suas provaveis consequéncias
(Skinner, 1966/1969)), ao atuar profissionalmente, quando ensina, por
exemplo, uma comunidade a lidar com o uso de drogas.

Ainda acerca do processo de avaliagdo do curso, muitas vezes 0s
estudantes ndo receberam feedbacks e, quando os recebiam, eram
atrasados e insuficientes, de modo que ndo orientavam as especificidades
solicitadas pelo tutor ao estudante. De acordo com a literatura cientifica
da area, quando o feedback é oferecido ao estudante de forma mais
imediata possivel (Bowman & Laurent, 2011; Hickey, 2013) e com
recursos que o facilite acompanhar o seu desenvolvimento, o estudante
passa a aprimora-lo (Butler, 1987; Santos, 2003; Doan, 2013; Gusso,
2013; Fook & Sidhu, 2014, Archer, Crispim, & Cruz, in press). Como no
curso a quantidade e a qualidade da oferta de feedback foram escassas,
provavelmente os estudantes tiverem dificuldades para responder ao
instrumento de medida, e o0s tutores para se desempenharem
profissionalmente.

Os tutores do curso possivelmente ndo tinham clareza acerca de
sua funcdo e das caracteristicas que deveriam constituir os seus feedbacks
aos estudantes. Se os objetivos de ensino do curso estivessem escritos de
modo claro, completo, preciso e explicitassem o comportamento do
estudante depois de formado (Botomé, 1981), a organizacdo desses
objetivos em um sistema comportamental poderia constituir uma
condicdo de ensino para a aprendizagem do tutor em relagdo as
caracteristicas do oferecimento de feedbacks ao desempenho do estudante
no processo de avaliacdo. A variacdo das variaveis gque constituem os
objetivos de ensino seriam 0s aspectos observados no desempenho do
estudante (Depresbiteris, 2004; De Luca, 2013). O tutor também teria
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clareza a respeito da localizacdo do desempenho do estudante em relagédo
ao sistema comportamental, por meio do qual seria possivel identificar o
gue ainda o estudante necessitaria aprender como pré-requisito de um
comportamento mais complexo e 0 que ele ja seria capaz de fazer em
determinada unidade de aprendizagem. Objetivos de ensino, portanto,
precisam explicitar com alto grau de precisdo o comportamento que se
pretende desenvolver, pois, do contrario, torna-se mais um problema do
gue uma ferramenta para auxiliar o professor nas decisbes para
elaboracéo de procedimentos de avaliacdo e de condicdes de ensino.

Um sistema comportamental poderia ser desenvolvido nédo
apenas em relagdo aos comportamentos necessarios a serem aprendidos
pelos estudantes do curso, mas também em relacdo aos comportamentos
dos profissionais que exercem o papel de docentes desse curso. Na
educacéo a distancia o papel profissional dos responsaveis pela dimenséo
pedag6gica dos cursos esta associado & nogdo de "polidocéncia",
compreendida como uma nova forma de divisdo do trabalho pedagégico.
Numa relacdo entre professor que coordena a disciplina, do professor que
prepara 0 material de estudo e do professor-tutor, que tem ligacdo direta
com o0s estudantes, existe, genericamente, uma docéncia coletiva, que
pressupde uma equipe colaborativa e fragmentada em que cada parte é
realizada por um trabalhado distinto (Mill, 2012), mas orientado pelo
desenvolvimento do comportamento dos estudantes. No sistema
comportamental, seria necessario, portanto, explicitar a funcdo de cada
profissional que, em conjunto, representaria a funcdo da polidocéncia. O
que distingue o papel do professor que coordena a disciplina e do
professor que prepara o material de estudo? E do professor-tutor?
Explicitar as competéncias que compdem a funcdo de cada profissional-
docente e tornar esse conhecimento acessivel a eles, é condicdo relevante
para que os proprios profissionais sejam capazes de avaliar seus
comportamentos e também que sejam avaliados por seus supervisores.
Além disso, 0 curso passa a se constituir, ainda mais, um lugar de
“formagdo dos comportamentos dos proprios profissionais”, sendo uma
oportunidade para que aperfeicoem aqueles desenvolvidos anteriormente
a sua atuacdo neste curso e para que estabelecam novas relagdes com o
ambiente.

Formalmente, o publico-alvo do curso eram conselheiros e
liderancas comunitarias. Posteriormente aos primeiros meses da oferta do
curso, seu publico foi ampliado para policiais, agentes comunitarios de
salde e demais profissionais diretamente envolvidos na questdo da
prevencdo ao uso de drogas no pais. Independente das razdes da
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ampliacdo do publico do curso, ao se tomar tal decisdo, algumas
decorréncias necessitariam ser levadas em conta no ambito da formacdo
desses profissionais. Quando profissionais sdo formados por meio de um
curso, estes estdo aprendendo comportamentos que constituem uma
profissdo. O que distingue uma profissdo de outra sdo, além das
atividades que o profissional faz, os resultados produzidos por esse fazer.
Sendo assim, mesmo que profissionais tenham os objetos de interesse
idénticos, 0 modus operandis da intervencdo podem ser diferentes
(Rebelatto & Botomé, 1999). O papel do professor que lida com
estudantes usudarios de drogas seguramente é diferente do papel do
policial. O professor pode ensinar a um estudante comportamentos que
sejam incompativeis com o uso de drogas e que a0 mesmo tempo gere
bem-estar a ele. De certo modo, trabalhard no ambito da promocédo da
salde. O policial, por sua vez, podera evitar que 0 mesmo estudante
consuma drogas em outros momentos, quando, por exemplo, pune esse
comportamento. Neste caso, estara atuando no ambito da reducdo de
danos. Para que determinado tipo de profissional seja formado, portanto,
h4d exigéncia de que por meio do curso sejam desenvolvidos
comportamentos que constituam uma profissdo e ndo outra. Seguramente
h& comportamentos comuns entre as profissfes, 0 que possibilita a oferta
de um mesmo curso a diferentes tipos de profissionais, mas tais
comportamentos necessitam ser identificadas previamente a oferta do
curso para que ele seja programado coerentemente com base neles.

Os profissionais que se formaram por meio do curso,
considerando os objetivos de ensino do curso, provavelmente pouco
aprenderam comportamentos técnicos (relacionados as categorias
“situacdes ou ocasides nas quais o profissional tera que fazer (ou deixar
de fazer) algo”; “comportamentos relacionados a situagdo ou ocasido
apropriada para fazer algo” e ‘“comportamentos relacionados a
conhecimentos sobre instrumentos e recursos para fazer algo”) e houve o
desenvolvimento pelos estudantes de poucos comportamentos
relacionados a dimensdo conceitual. Por outro lado, considerando que
todos os estudantes tiveram como condicéo de ensino basica e principal o
livro-texto do curso, muito provavelmente o0s comportamentos
conceituais foram aqueles mais aprendidos. Se ainda fosse relacionada tal
condicdo as caracteristicas do instrumento de medida obrigatério do
curso, é possivel observar incoeréncia entre elas, uma vez que, para
responder a esse instrumento, o0 estudante necessitava ser capaz de
apresentar muitos outros comportamentos além dos conceituais. Por
exemplo, para que o estudante fosse capaz de “descrever, de forma geral,



204

a estrutura fisica ou geografica do territério escolhido (comunidade,
bairro, instituicdo, etc.)” (comando especifico 1), ele necessitaria
desenvolver a capacidade de “Delimitar precisamente o territorio
geogréafico (comunidade, bairro, instituicdo) no qual sdo encontradas
situacdes de interesse relacionadas ao uso de substancias psicoativas por
pessoas envolvidas nessas situagdes.”, de “Identificar os componentes
relevantes, que constituem a estrutura fisica do territorio objeto de
intervencao, para elaborar o projeto de intervengdo.”.

A relacdo entre os objetivos de ensino e 0s comportamentos
avaliados por meio do comando geral do instrumento de medida é bem
restrita e direta a um conjunto de objetivos. Os responsaveis pelo ensino,
no entanto, selecionaram bons comportamentos objetos da avaliacéo,
dado que eles se encontram mais a direita do sistema comportamental, o
gue indica que se constituem pré-requisitos de muitos comportamentos
mais a esquerda do sistema. Os dados possibilitam afirmar que ndo ha
clareza por parte dos responsaveis pelo ensino a respeito dos
comportamentos que pretendem desenvolver (e avaliar) por meio do
curso: foram elaboradas condi¢Ges de ensino para comportamentos que
ndo estavam previstos como objetivo do curso e foram avaliados
comportamentos tdo ou mais complexos do que aqueles expressos nos
objetivos do curso (Secdo 3.3.1.1). Nesse sentido, para que sejam
elaborados quaisquer tipos de condicdo de ensino e de avaliagdo e que,
principalmente, haja relagdo de coeréncia, suficiéncia entre o objeto da
avaliagido e o comportamento a ser desenvolvido pelo estudante, é
necessario ainda na etapa de planejamento do curso que o0s
comportamentos profissionais expressos nos objetivos de ensino sejam
organizados e analisados no sistema comportamental.

Por conta da complexidade e da quantidade de comportamentos a
serem desenvolvidos por meio do curso, o tempo de formacdo desse
profissional demandaria organizacdo diferente daquela executada (120
horas distribuidas em quatro meses). O curso poderia ser organizado no
formato de programas de aprendizagem. Este é entendido por um
subsistema de condigdes e de procedimentos que facilitam o
desenvolvimento de um conjunto de comportamentos necessarios a quem
vai atuar em determinada necessidade social. O curso, nesse sentido, seria
um sistema desses subsistemas (Botomé, 2000). Por exemplo, ele poderia
ser organizado em modulos em que, a medida que o estudante fosse
aprendendo e apresentando desempenho satisfatorio no processo de
avaliacdo, com base nos feedbacks recebidos do tutor, poderia, entdo,
iniciar um novo mddulo. Seriam realizados pequenos programas de
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aprendizagem, nos quais seria avaliado um conjunto de comportamentos
e, assim que o estudante apresentasse 0 comportamento esperado,
receberia uma certificacdo. Ao final do curso, teria certificaches
especificas relacionadas a cada conjunto de comportamentos
desenvolvido. Com essa organizacdo, além de o estudante ter mais
condicbes de aprender em seu ritmo, 0 que vai ao encontro das
proposicdes da EaD (Rumble, 2002; Ally, 2004; Belloni, 2011), e com
tempo suficiente que exige tal formacdo, ele passaria estar mais
capacitado a lidar com necessidades sociais de uma comunidade, uma vez
gue, no formato desses programas, aprenderia e teria 0s comportamentos
avaliados gradualmente. Esse tipo de procedimento maximizaria a fungéo
do processo de avaliagdo para a sociedade, que é protegé-la contra agdes
de profissionais inabilitados, uma vez que estes tém maior probabilidade
de produzirem maleficios as pessoas (Dias, Gontijo, & Oliveira, 2003).

Ainda se tratando da dimenséo ética dos programas de formacao
profissional, que envolve o processo de reflexdo critica e de avaliacdo
criteriosa de seus aspectos constituintes (Wruck, 2004), o sistema
comportamental pode ser considerado um instrumento de medida da
qualidade do curso. Como nele estdo indicados os comportamentos que 0s
estudantes necessitariam ter aprendido por meio do curso, seria possivel
avaliar o quanto o curso foi efetivo ao atingir (ou ndo) seus objetivos. Tal
processo é denominado de avaliacdo de impacto. A finalidade desta é
identificar mudangas no comportamento e no bem-estar de individuos ou
de uma comunidade que podem ser atribuidos a um determinado projeto,
programa ou politica (Santos, Neto, & Aradjo, 2011; Zerbini, Abbad, &
Mourdo, 2012). Metodologicamente, para que haja afericdo de impactos
de um curso, estudos experimentais e quase-experimentais sdo 0s mais
indicados, principalmente os que utilizam grupo de controle e 0 modelo
pré-teste/pos-teste (Shadish, Cook, & Campbell, 2002; Bauer, 2010). A
variavel a ser observada, no caso desses cursos, seria 0 comportamento
(situacdo antecedente, acdo do sujeito e decorréncias dessa agdo) expresso
no objetivo de ensino. Se os comportamentos a serem desenvolvidos por
meio do curso ndo tivessem sido aprendidos pelos estudantes, seria
necessario reavalid-lo para identificar os aspectos criticos que
contribuiram para que essa situacdo ocorresse.

As problematizagbes acerca da fungdo de um curso e
especialmente de que o “professor” necessita ser capaz de caracterizar
necessidades sociais, escrever objetivos de ensino com qualidade,
organiza-los em um sistema comportamental de acordo com critérios de
modalidades e ambitos de atuacdo, explicitar as sequéncias das unidades
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de aprendizagem pelo estudante, explicitar as relagfes entre
comportamentos pré-requisitos, elaborar condicBes de ensino e de
avaliacdo coerentes com o desenvolvimento de tais pré-requisitos,
oferecer feedback condizente com as variagfes desses comportamentos e
realizar avaliacbes dos programas de ensino elaborados, enfatizam, em
ltima andlise, o papel do profissional responsavel pelo ensino em um
curso. Mas qual seria a principal funcdo do professor em cursos de
formacdo profissional? Kubo e Botomé (2001a) demonstram que o verbo
“ensinar” define-se pela obtengdo da aprendizagem do estudante e nédo
pela intencdo do professor ou por uma descri¢do do que ele faz em sala de
aula (ou a distancia). A relacdo entre o que o professor faz e a efetiva
aprendizagem do estudante € o que, mais apropriadamente, pode ser
chamado de ensinar. Nesse sentido, ensinar € 0 nome da relacdo entre o
que um professor faz e a aprendizagem de um estudante. Essa definigdo
torna reveladora a decorréncia que o professor necessita produzir no
processo de ensino-aprendizagem.

Em funcdo de tal relagdo, o responsavel pelo ensino precisa
aceitar, em grande parte, a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso de
seu estudante. “Abandonando” variaveis inferidas acerca do estudante,
que facilitam ou impedem a sua aprendizagem, e aceitando variaveis
presentes no ambiente que o professor oferece, torna-se possivel a
observacdo direta, a mensuracdo e a avaliagdo do comportamento do
professor (Sidman, 1985). Tal responsabilidade ndo precisa ficar restrita a
uma pessoa. Keller (1969), em seu texto “Adeus, Mestre!”, relata as
caracteristicas de um curso desenvolvido em 1965, baseado nos
principios da programacéo de ensino e descreve o papel dos profissionais
envolvidos nesse curso. Ja na época, o papel da polidocéncia estava
presente: para que o estudante aprendesse determinados comportamentos
ele poderia contar com uma série de profissionais com funcgdes
especificas no curso, dentre eles monitor, assistente e instrutor. Nesse
sentido, independente da modalidade de educacdo por meio da qual um
curso é oferecido, o processo de ensinar comportamentos a alguém é
complexo e envolve grande responsabilidade social, ndo apenas de um
profissional especifico, mas um conjunto deles com papéis bem
delimitados e orientandos por objetivo comum: produzir aprendizagem do
estudante.

O futuro da uma nagdo depende das caracteristicas e das
interacdes entre os comportamentos de seus membros. A qualidade da
formacgéo de novas geragGes de um pais € 0 que torna mais, ou menos
provavel a viabilidade de seu futuro. Cabe, entdo, a avaliagdo pela
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comunidade académica de quais condicBes educacionais estdo sendo
criadas hoje que possibilitardo a ocorréncia de um pais mais igualitario
gue promova 0 acesso a educacdo, a seguranca e a salde por seus
cidaddos, em fungdo da atuacdo de profissionais que estdo sendo
formados nesse pais. Produzir conhecimento acerca das caracteristicas
dos comportamentos desses profissionais e dos cursos que os formam; da
relacdo entre esses comportamentos e as condi¢cGes de ensino e de
avaliacdo oferecidas para que sejam desenvolvidos; da formacdo dos
responsaveis pelo ensino que planejam e executam 0s cursos, é uma
necessidade continua para que tais cursos de formacédo profissional sejam
aperfeicoados e que, como decorréncia, promovam 0 maximo de
beneficios e atenuacdo de prejuizos a comunidade da qual fazem parte. E,
ao se olhar para o futuro do pais, é ainda essencial realizar a pergunta:
guais comportamentos sdo necessarios serem aprendidos (e ensinados!)
pelos profissionais de diferentes areas para que sejam atendidas
necessidades sociais tdo diversas e complexas do povo brasileiro? Esses
guestionamentos seguramente nao sdo faceis de serem respondidos, mas
déo dire¢do ao que é preciso ser ainda realizado e descoberto.
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IV Consideraces Finais

Na pesquisa intitulada “Relagdo entre objetivos de ensino e
procedimentos de avaliagdo de desempenho de estudantes de um curso de
formagdo profissional na modalidade de educagdo a distancia” foram
realizados exames de diferentes aspectos constituintes de curso de
formagcéo profissional oferecidos na modalidade de educacéo a distancia:
caracteristicas dos objetivos de ensino, critérios de elaboracdo de um
sistema comportamental, caracteristicas dos procedimentos de avaliagdo
e, principalmente, a relacdo entre 0s objetivos de ensino e o0s
procedimentos de avaliagdo desse curso. A finalidade da pesquisa de
analisar a relagdo entre objetivos de ensino e procedimentos de avaliagdo
de desempenho de estudantes de cursos de formagdo profissional
oferecidos na modalidade de educagdo a distancia foi atendida com o
exame dos objetivos explicitamente indicados nos materiais do curso e
dos procedimentos de avaliagdo do desempenho do estudante e da relagdo
entre eles. Para os procedimentos de avalia¢do, foram analisados aspectos
do instrumento de medida obrigatério do curso e a oferta de feedback
pelos tutores.

Os resultados indicam que dos 11 objetivos do curso, foram
derivados 83 objetivos de ensino. A maioria dos objetivos gerais e
especificos do curso foi constituida de expressdes amplas, imprecisas e
metaféricas, além de miultiplos verbos (substantivados) no mesmo
objetivo. Na avaliacdo de desempenho do estudante, todos 0os comandos
gerais dos itens do instrumento de medida enfatizavam comportamentos
académicos e ndo aqueles necessarios a atuacdo profissional, tendo em
vista que foram escritos de modo amplo e impreciso. H4, entretanto, uma
relagdo bem restrita e direta entre um conjunto de objetivos de ensino e 0s
comportamentos derivados dos comandos gerais do instrumento de
medida.

Para o aperfeicoamento do estudo, sugere-se que todos 0s itens
do instrumento de medida sejam analisados, assim como 0s demais
materiais do curso. Além disso, sugere-se que 0s objetivos de ensino
derivados neste estudo sejam decompostos em outros comportamentos
para que seja produzido um sistema comportamental ainda mais completo
e que indique (pelo menos em parte) a funcdo profissional de agentes
comunitarios. A anélise da relagdo entre os objetivos de ensino e 0s
procedimentos de avaliagdo de desempenho do estudante indica a
necessidade de novas proposi¢des para auxiliar na programacdo de
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comportamentos profissionais desenvolvidos por meio de cursos de
formagcéo profissional na educacéo a distancia.
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