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EPIGRAFE

Cuando amanezca

te tomaré de la mano

y emprenderemos el nuevo camino,
te ofreceré los frutos
cosechados con tanto sacrificio.
Y entonces,

volveremos la mirada

hacia el surco.

Y veras,

seran necesarios tus brazos
para que la tierra no muera,
para que el arbol florezca,
habra nuevos frutos,

habra vida nueva.

Carcel de Villa Devoto, 19781

! Desde la céarcel, Presos Politicos Argentinos, 1981. p 80. Todos os documentos s&o andnimos, obtidos pela Cruz

Vermelha Internacional em suas visitas periédicas.



RESUMO

Dissertacédo de Mestrado
Programa de Pds-Graduagdo em Extensao Rural
Universidade Federal de Santa Maria

AVALIACAO DA CAPACITACAO EM PROGRAMAS DO INTA: UM ESTUDO DE CASO
NA AREA DE INFLUENCIA DA AER PUERTO RICO - MISIONES - ARGENTINA
AUTOR: ROQUE RAFAEL TOLOZA
ORIENTADOR: PEDRO SELVINO NEUMANN
Data e Local de Defesa: Santa Maria, 29 de Agosto de 2008

Capacitar € antes de mais nada facilitar processos de conformagéo de condutas, onde o central ndo é
aprender técnicas, mas facilitar processos e espac¢os onde as pessoas possam desenvolver-se como
sujeitos pensantes, capazes de raciocinar e aprender de maneira racional, autbnoma, construtiva,
reflexiva, dialdgica e critica. A extensdo agropecudria hoje instrumentaliza uma série de estratégias
e metodologias que buscam favorecer os processos de ensino-aprendizagem. Neste marco avalia-se
acOes de capacitacdo e, para isso, trabalhou-se sobre trés programas do INTA, (PH, PFD,
ProFeDeR). Identificou-se a area de influéncia da AER Puerto Rico Misiones para a realizacdo do
estudo. O objetivo desta pesquisa foi o0 de avaliar as acdes de capacitagdo dos diferentes atores
participantes em cada programa. Com base nas caracteristicas e na natureza da pesquisa, este estudo
se enquadra como pesquisa quali-quantitativa e utiliza o0 método de estudo de caso. Como
instrumentos de investigacdo foram utilizados uma revisdo de materiais bibliograficos (para compor
0 corpo tedrico do trabalho), enquetes e entrevistas semi-estruturadas (para realizacdo do trabalho
de campo) a produtores e extensionistas, respectivamente. De acordo com as enquetes realizadas
para 0 presente exame, 0s produtores indicaram estar satisfeitos com as contribui¢cbes da
capacitacdo nas esferas prioritarias, destacando em particular sua qualidade técnica e sua
pertinéncia. Isto se reforca a medida que reconhecem a qualidade, utilidade e aplicacdo das mesmas.
Desempenha um papel importante ao facilitar a transferéncia de conhecimentos teoéricos e praticos a
determinados beneficiarios. Reconhecem das capacitacdes, a aquisicdo de competéncias técnicas
especificas. A logistica do curso é altamente satisfatoria, onde se respeitam as datas, lugar, tematica,
informando o tempo e a forma de participacdo das mesmas. A partir da analise dos facilitadores se
depreende que possuem competéncias limitadas nos aspectos didaticos e pedagdgicos. Por outro
lado, a definigcdo de necessidades, 0s objetivos, contetdos, seguimento e avaliagdo da capacitacgéo,
ndo se realizam de maneira participativa, estiveram determinadas por especialistas de cada projeto.
Insuficiente atencdo aos aspectos metodolégicos da capacitacdo como processo de aprendizagem.
As atividades de capacitacdo raramente se conceberam com indicadores concretos para vigiar e
avaliar a qualidade e os efeitos. Raras vezes se realizaram avaliagdes ao final do curso. Os materiais
impressos preparados para a capacitacdo sdo de qualidade técnica, mas na grande parte dos
programas ndo se entregam materiais. Apesar das deficiéncias metodoldgicas e, principalmente,
pedagdgicas, as atividades de capacitacdo tém demonstrado sua eficacia.

Palavras-chave: Avaliacdo; capacitacdo; extensao; educagdo nao formal.
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First of all, training is a process aimed at improving human behaviors which focuses on offering
opportunities to people to develop strong thinking and rationality, and to learn in an autonomous,
constructive, thoughtful, dialogical, and critical way. Today, the agricultural extension area deploys
a series of strategies and methodologies to improve the teaching and learning process. In this
context, training initiatives are evaluated based on three programs of INTA, (PH, PFD, ProFeDeR)
in the area of influence of AER Puerto Rico, Misiones, Argentina. The objective of this thesis was
to evaluate the training initiatives of the different actors involved in each program. In accordance
with the characteristics and nature of the research, this study was based on a qualitative and
quantitative approach, with the application of a case study methodology. A literature review and a
prepared questionnaire for growers and extension professionals were used as research instruments.
Based on the grower answers, the results showed that their expectations were satisfied by the
training process, and that they really appreciated the technical quality and pertinence of the content.
That means that they acknowledge the importance, value, and applicability of the program. The
training plays an important role because it helps to improve the transference channels for theoretical
and practical knowledge to particular individuals, who recognize and value the acquisition of
specific technical competences. The logistic of the courses is highly satisfactory since the date,
place, and topics are concrete, and the beneficiaries receive the information in due time and form in
order to be able to participate in the event. From the analysis of the enablers, it is possible to
conclude that they have limited didactics and pedagogical capacities. On the other hand, the
definition of the beneficiaries necessities, the objectives of the course, the contents, the follow-up,
and the evaluation were not prepared in cooperation with the beneficiaries, but they were deviced
by experts or outlined on the basis of the action program of each project. There was a lack of
consideration of the methodological aspects of the learning process. Rarely were indicators
considered in the methodology of the training activities to assess the quality and the effect of the
course. Futhermore, there was practically no final test carried out at the end of the course. The
printed material used during the course is of a very high technical quality, but in several programs
this material was not delivered to the participants. However, despite the methodological and, most
importantly, pedagogic deficiencies, the training process proved to be efficient in fulfilling what it
aimed to achieve.

Index-words: Assessment; Training; Extension; Non-formal Education
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1 INTRODUCAO

Todas as atividades de extensdo rural se realizam no marco de um processo de
desenvolvimento. A extensdo rural ndo pode considerar-se uma atividade isolada. Os programas e
projetos de extensdo e os agentes de extensdo sdo parte do desenvolvimento das sociedades. O
termo desenvolvimento estd mais estreitamente relacionado com uma certa forma de acdo ou
intervencdo para influir no processo global de mudanca social. O desenvolvimento é um conceito
dindmico que sugere uma mudanca ou deslocamento de uma para outra situagdo. A agricultura é
uma parte vital da economia global de qualquer pais e seu desenvolvimento é critico para o
desenvolvimento da economia em geral.

O termo extensdo suscita muitas interpretacdes. Ndo existe uma unica definicdo que seja
aceita universalmente ou que seja aplicada a todas as situacdes, mas que descreve um processo
continuo e em mudanga nas zonas rurais. As distintas definicdes consideram que a extensao ¢ um
processo que se produz em um periodo de tempo e ndo uma atividade que se realiza de uma vez.
Todas enfatizam o carater de processo educativo, competindo a ele trabalhar com a populacéo rural,
apoia-la e preparéa-la para fazer frente, com maior éxito, a seus problemas.

A nocdo de educacdo permanente? adquire notoriedade nos anos 60, principalmente na
Europa, quando séo lancadas a¢fes importantes de capacitacdo de adultos com baixa escolaridade.
Um informe da UNESCO (1965) sobre educacdo de adultos datada daquela época, marca a
impossibilidade do sistema formal de responder a esta necessidade. As necessidades dos adultos
necessitaram respostas com outra metodologia, outros conteldos e outros métodos de ensino. Sendo
Paul Legrand® o primeiro que propde a idéia de educagdo permanente.

A educacdo permanente aparece como um elemento renovador da tradicdo escolar, com
caracteristicas novas, ndo somente educacdo oferecida mas educacdo demandada. N&o € a oferta a
que langa o processo sendo a demanda que o inicia e guia, questionando as estruturas que dirigem
0s sistemas educacionais.

A capacitacdo passou a ser uma manifestacdo particular do fendmeno educativo. A
incorporacdo de conhecimentos, de habilidades e atitudes em comunidades urbanas primeiramente,
e depois nas rurais, passou a ser um processo de mudanca natural, crescimento e adaptacdo a novas
circunstancias internas e externas. A capacitacdo atende a parte da educacdo de adultos que se

vincula com a realidade de seu trabalho.

2 Entendida como modus vivendi de cada profissdo ou oficio, implica um modo de ser no trabalho e no dcio, uma

atitude aberta de preparacdo constante para dar respostas comprometidas e atualizadas aos feitos da vida profissional
e pessoal. Huberman, S.; 2000. p 19
®  Pain, A.; 2001. p 20



13

Um requerimento que se faz a capacitacdo na perspectiva da educacdo dos adultos esta
relacionado com o conceito de avaliacdo permanente. O adulto necessita controlar o que esta
acontecendo com seu processo de aprendizagem, ficando claro que a avaliacdo é uma maneira de
informar ao participante o que esta acontecendo. N&o deve conter elemento algum de juizo. Deve
ser freqliente para que qualquer defeito de aprendizagem seja corrigido a tempo.

A capacitacdo é um fendmeno educativo que, com caracteristicas préprias de tal natureza,
compde um dos campos mais dindmicos do que em termos gerais tem-se denominado de educacao
no formal.

Pain (1993) considera que a avaliacdo das atividades de capacitacdo ¢ um excelente meio
para assegurar a transparéncia da funcdo de capacitacdo, medir sua eficacia e sublinhar sua
contribuicdo aos resultados da organizacdo envolvida. Por outro lado, permite trabalhar para o
melhoramento destas mesmas atividades.

Este mesmo autor aponta que introduzir ou reintroduzir a avaliagdo no cotidiano da
capacitacdo constitui uma mudanca de hébitos na medida em que subtrai a avaliagdo na
subjetividade dos individuos para enraiza-la no terreno, observando as mudancas induzidas pela
acao de capacitacao.

Disso, deriva a idéia de comecar a reflexdo sobre a avaliacdo a partir de sua fonte, desde o
comeco da elaboracdo de uma acdo de capacitacdo, para coloca-la imediatamente em pratica em
cada etapa de seu desenvolvimento. Este comportamento faz parte do processo da engenharia da
capacitacdo®, na medida em que a avaliacio dos resultados de uma agdo é uma das preocupagdes
mais importantes no desenho dos procedimentos aptos a responder a uma demanda.

Esta perspectiva permite situar a avaliagdo como uma ferramenta cotidiana cuja funcédo é
ajudar e ajustar a acdo de capacitacdo em relacdo aos objetivos fixados. A avaliacdo de adultos em
capacitacdo levanta problemas deontoldgicos, tedricos e praticos complexos, assim como
circunstancias proprias a sua condicéo de produto de um mercado. Durante muito tempo, avaliou-se
o final do curso, enfatizando no que aprenderam, enquetes francesas® dos Gltimos anos mostram que
a metade dos entrevistados dizem “ndo poder aplicar o que foi aprendido” e entre 0s operarios
chega a 65%. Estes nameros significam que a metade do esforco de capacitacdo é perdido. Na
capacitacdo, o aprendido ndo é garantia de aplicacao.

Encarar a avaliagdo é complexo, convém levar em conta a situacdo, os participantes, avaliar

0 curso e, principalmente, o capacitador; a avaliacdo € interna com a particularidade de orientar-se

* A engenharia da capacitacdo aponta para uma tomada de consciéncia, a explicitacio de todos os aspectos da

situacdo contextual como um elemento prévio ao desenho da acdo de capacitacdo. O conteldo, o perfil do
capacitador, o ritmo, mas também e prioritariamente entre as condi¢des do contexto social, organizacional e
econdmicos sdo elementos a considerar no processo de elaboracdo da acdo de capacitacdo. Pain A.; 2001. p 63

Estudo PRAGMA 1986, apresentado nas jornadas de “Capacitacion-Empleo” do CNPF (Consejo Nacional del
Parlamento Franceés). Institui¢do representativa dos empresarios.
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para a acdo. Uma particularidade da capacitacdo é que os participantes avaliam o capacitador.

Quando se formula a pergunta por que avaliar, nem sempre serdo obtidas respostas
coincidentes com respeito a sua utilidade. Inclusive, alguns autores sustentam que mais que falar de
utilidade caberia falar de impacto da avalia¢do, porque nédo se trata de um processo que acompanha
a todo momento a capacitagdo. Nao se trata de um resultado final, mas de um fluxo constante de
informacdo que permite tomar decisdes (HAKIMIAN, 2001).

A avaliacdo é um processo continuo de informacdo, tanto informal como formal, que o
capacitador deve constatar e discriminar, decidir qual é sua relevancia e adaptéa-la ao contexto. E
importante considerar que a avaliagdo ndao é simplesmente um anexo ou epilogo do processo de
capacitacdo. Tampouco trata-se de uma atividade separada, independente ou semi autbnoma que se
realiza ao final do ciclo de capacitacdo. Uma avaliacdo eficaz e adequada €, com efeito, um fio
condutor que se estende por todas as fases de desenvolvimento de um programa, adota diferentes

formas, com diferentes graus de complexidade e, usualmente, utiliza diferentes técnicas.

1.1 Problema de pesquisa

Este trabalho trata de responder a seguinte questdo: como se desenvolvem as agOes de
capacitacao implementadas pelos extensionistas em trés programas do INTA na area de abrangéncia
da Agéncia de Extensdo Rural (AER), Puerto Rico, Misiones.

Para caracterizar a capacitacdo na extensao recuperaremos as principais concepgdes que tem
sido produzidas sobre este tema. Neste sentido, sem duvida alguma um critico foi Paulo Freire,
sobretudo ao trabalho de extensdo, considerando que ele, o agronomo-educador ndo pode mudar as
atitudes dos camponeses, em relacdo a qualquer aspecto sem conhecer sua visdo de mundo, sem

confronté-lo em sua totalidade.

Conhecer, na dimensdo humana, que é a que aqui nos interessa, qualquer que seja o nivel
em que se dé, ndo é ato através do qual um sujeito, transformado em objeto, recebe, décil e
passivamente, os conteidos que outro lhe imp0e. Por isso mesmo é que, no processo de
aprendizagem, sO aprende verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido,
transformando-o em apreendido, com o que pode, por isso mesmo, reinventa-lo; aquele
que é capaz de aplicar o aprendido-apreendido a situagdes existenciais concretas. (Freire,
2001, p. 28)

Em outra de suas obras Freire reconheceu o inadequado deste enfoque e o denominou
“deposito bancario” de conhecimentos, ou seja, armazenar conhecimentos nas mentes dos alunos

para usa-los no futuro. O enfoque anima os alunos a memorizar feitos e a aprender de memdria a
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informacdo. Lamentavelmente, este tipo de aprendizagem dura pouco, ja que o aluno retém pouca

informacdo. Na realidade, ndo houve nenhuma aprendizagem
La narracion, cuyo sujeto es el educador, conduce a los educandos a la memorizacion
mecanica del contenido narrado. Méas adn, la narracién los trasforma en “vasijas’, en
realidad recipientes que deben ser “llenados™ por el educador. Cuando mas vaya llenado los
recipientes con sus “depdsitos”, tanto mejor educador serd. Cuanto mas se dejen “llenar”
ddcilmente, tanto mejor educando seran.
De este modo, la educacion se trasforma en un acto de depositar en el cual los educandos

son los depositarios y el educador quien deposita. (Freire, 2005, p. 78)

Ensinar € possibilitar que os alunos, desenvolvendo sua curiosidade e tornando-a cada vez
mais critica, produzem o conhecimento em colabora¢do com os professores. Ao educador nédo lhe
cabe transmitir o conhecimento, somente lhe cabe transmitir o conhecimento, propor ao aluno
elaborar 0s meios necessarios para construir sua propria compreensdo do processo de conhecer e do

objeto estudado. Freire (2006), em clara aluséo as convicgdes que deve ter o educador democratico

La complejidad de la préactica educativa es tal, que nos plantean la necesidad a un buen
proceso educativo, nos impone la necesidad de inventar situaciones creadoras de saberes,
sin las cuales la practica educativa no podria darse. Y digo esto porque las virtudes y las
condiciones propicias a la buena practica educativa no caen hechas del cielo. Saberes y

virtudes deben ser creadas, inventadas por nosotros. (Freire, 2006, p. 46-47)

Em outro aspecto Valentinuz (1994), questiona o profissional agropecuério que trabalha em
extensdo, carente de preparacdo psicopedagogica, que o permitam instrumentalizar técnicas
participativas que modifiqguem a conduta a partir de uma visao holistica da realidade e ndo somente
pontual do problema tecnoldgico. Portanto, as estratégias de extensdo normalmente demarcam uma
proposta de capacitacdo determinando antecipadamente seus objetivos e conteidos. Neste caso,

considera o autor que “mais que facilitar a aprendizagem esquematizam o ensino”.

El protagonismo de quienes tienen la necesidad de capacitarse (hace su aprendizaje)
deberia ser el punto de partida para la socializacién de la educacion-extension.
Entendiendo por socializacion la concepcién de un enfoque critico de la realidad, a partir
de la interaccién productor-familia-empresa-profesional, en una comunicacion
convergente y no solo lineal del técnico con el productor.

A pesar del pre-supuesto o pre-concepto de que los productores y sus familias, necesitan
determinados conocimientos para mejorar su situacion, generalmente conduce a estrategias
que llevan a actuar al educador (extensionista) como vocero cultural y sectorial,

determinando por anticipado los programas y contenidos. (Valentinuz, 1994, p. 1)

Sem duavida, o grande desafio deste novo século é a reducdo da pobreza. Muitos paises

concordam que reduzir a pobreza e seus problemas pendentes, como iniqiiidades no acesso a
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recursos e distribuicdo de seus beneficios; a falta de respeito aos direitos humanos basicos, salde
deficiente, insuficientes conhecimentos e habilidades; e a marginalizacdo de grande quantidade de
pessoas. Um dado revelador é que mais de 70% dos pobres, ou seu equivalente, 80 milhdes de
pessoas em estado de pobreza em paises em via de desenvolvimento vivem em zonas rurais®.

Gasperini (2001, p.2), considera que “si bien hoy no existe una Unica solucion para el alivio
de la pobreza rural, la educacion y la capacitacion constituyen elementos prioritarios™. De fato, se
sabe que produtores (as) que contam com uma educacdo basica tem mais probabilidades de adotar
novas tecnologias, e assumir menos riscos e assim, conseguir ser mais produtivos.

Esta mesma autora considera que “la educacion y la capacitacion son dos de los
instrumentos méas poderos en la lucha contra la pobreza y el desarrollo rural”. Também assevera que
tem sido um dos aspectos mais desatendidos pelos governos, uma das razdes de seu pouco interesse,
é a falsa sensacdo de complacéncia que surgiu com a famosa revolucédo verde que parecia oferecer
solucdes ilimitadas baseadas na ciéncia para a producgédo de alimentos béasicos, especialmente, arroz
e trigo.

Existe uma crencga de que a pobreza deve reduzir e, se o desenvolvimento rural sustentavel
deve ser uma realidade, entdo deve haver um real interesse por todas as pessoas que vivem no que
hoje se conhece como espaco rural. No passado, o conceito “rural” era sinbnimo de agricultura.
Hoje em dia, o enfoque do desenvolvimento rural reconhece que existem muitos e diferentes
interessados neste espaco. O conceito de desenvolvimento rural ndo é novo’ , o que agora sim é
diferente é o sério compromisso de fazer com que desta vez funcione. Os distintos interessados no
espaco rural necessitardo de uma educagdo e capacitagdo que difiram daquela que era oferecida no
passado.

Hoje é necessario um enfoque amplo na educacéo e capacitacdo que atenda as necessidades
basicas de aprendizagem de uma audiéncia que cresce diariamente, e que enfoque, de maneira
prioritaria as necessidades bésicas de aprendizagem das criangas rurais, dos adultos e jovens que
ndo freqlientam a escola, e da populacdo rural pobre. Esta é a educacdo e capacitacdo para o
desenvolvimento rural.

Quevedo (1999), considera que é necessario dotar o produtor de uma capacitacdo dirigida a

adaptar-se as mudangas, com uma nova atitude frente a modernizacéo, e oferecer elementos que o

6
7

FAO, El Estado de la Agricultura y la Alimentacion, lecciones de los Gltimos 50 afios. FAO, Roma, 2000, p 52

O documento sobre a estratégia do Banco Mundial para o desenvolvimento rural intitulado From Vison to Action
(1997) salienta que o Desenvolvimento Rural engloba todas as atividades fora das areas urbanas. O documento de
estratégia indica que no futuro o Banco enfocara de forma ampla o tema rural, em oposicdo ao estreito enfoque
agricola. "La estrategia para el sector rural se enfoca en todo el sistema rural productivo. La asignacion del recurso
agua, y el manejo comprensivo de la cuenca hidrogréafica incluye irrigacion y el drenaje. EI manejo de los recursos
naturales en sistemas sostenibles de produccidn trata la agricultura, los bosques y la ganaderia como parte de un
sistema mayor. El desarrollo del capital humano, la infraestructura, y el desarrollo social se integran en las
estrategias y programas de desarrollo rural”
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permitam reorientar seu trabalho com motivacao e confianca frente aos novos desafios. Isto supde
um produtor com certo grau de escolarizacdo, com conhecimentos especializados que reconciliem
seu saber ancestral e cultural com o dominio dos conhecimentos, habilidades e destrezas requeridos

para desenvolver-se em um novo cenario cheio de riscos e incertezas.

Es por esta razon que en este componente, tan importante para el éxito del negocio
agricola, no es posible elaborar previamente un listado de temas o lineas de capacitacion,
sino adoptar como estrategias la conviccion de que este componente debe ser el resultado
de un proceso participativo de planeamiento en el cual las necesidades de capacitacion
seran definidas por los requerimientos de los arreglos tecnoldgicos disefiados para los

procesos productivos se adoptaran. (Quevedo, 1999 p. 98).

A capacitacdo para o desenvolvimento rural deve abranger uma gama de niveis e setores
populacionais, ja que deve atender produtores, o entorno dentro do qual realizam suas atividades e o
pessoal institucional que se vincula a eles.

Outro autor que questiona as causas da pobreza e o subdesenvolvimento rural é Lacki
(2008), considerando a inadequacao e insuficiéncia dos conhecimentos que possuem 0s habitantes
do campo, nédo por falta de recursos produtivos, mas porque falta-lhes as capacidades necessarias,
conhecimentos, atitudes, habilidades, valores e até atitudes, para que queiram, saibam e possam
corrigir suas proprias ineficiéncias e utilizar os recursos disponiveis com maior racionalidade,
eficiéncia e produtividade. Isto significa que a pobreza e o subdesenvolvimento rural sdo
conseqiiéncias diretas das inadequacdes e “disfuncionalidades” de nosso anacrénico sistema de

educacdo rural. Sem davida alguma isto vai além do simples sistema de extenséo:

Las escuelas agrotécnicas y facultades de ciencias agrarias estan formando técnicos y
profesionales muy tedricos quienes, al egresar, sencillamente no estan en condiciones de
solucionar los problemas mas elementales de los agricultores.

La inadecuada formacidn en los tres niveles de la educacion formal, recién mencionados,
es a su vez la principal causa de la ineficiencia de los servicios de extensidn rural, porque
los extensionistas no estan preparados ni técnica ni metodolégicamente, para ensefiar a los
agricultores y estos no estan preparados para asimilar la ensefianza que los extensionistas
les trasmiten. (Lacki, 2008, p 2).

Isto € coincidente com Caracciolo de Basco (1998) na analise de modalidades de assisténcia
técnica aos produtores agropecuarios na Argentina. Para esta autora, quase todos 0s
programas/instituicdes analisados destacam que os atuais técnicos tém uma boa formacdo orientada
aos aspectos técnicos/produtivos “dentro da porteira” e uma débil formacdo tanto em termos de
gestdo da empresa agropecuaria como em outras ferramentas necessarias para administrar “fora da

porteira”: mercado, poés-colheita, cadeias agroindustriais, negociacdes comerciais, formas
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associativas, dinamica de grupo, capacitacdo de adultos e comunicagéo.

A atividade de capacitacdo ndo é uma atividade menor dentro dos sistemas de extensao.
Potter (2006), quando analisou a educacdo e a extensdo na EMATER/RS, verificou que a
capacitacdo fica em segundo lugar como pratica mais utilizada de estratégia de atencdo aos
produtores, somando-se a isso que é de baixo custo, por implementar-se de maneira grupal
fundamentalmente, e os beneficios pela aprendizagem, ndo dando informacdo que nao saibam
utilizar, mas proporcionando ferramentas para que possam manejar a informacdo. Gasperini (2000),

identifica duas razbes que explicam a crise da educacgéo e capacitacao:

Las razones ligadas a las estrategias y los objetivos del sistema de educacion y extension
agricola. Y las ligadas a los modelos de los ochenta, que tomaron la educacién y
capacitacién como un asunto de rutina.

En este nuevo milenio, cuando el mercado remueva de una economia basada en la
tecnologia, a una economia basada en el conocimiento, la educacion y la capacitacion se
convierten en un punto crucial y el acceso a una educacion de calidad sera el elemento que

convierten la diferencia entre el ricos y pobres. (Gasperini, 2000, p 2).

Em estudo realizado no Chile durante os anos setenta, investigadores agricolas e
especialistas em extensdo determinaram que, de todos os fatores que contribuiam para a producao
de uma colheita 6tima (um litro de leite de alta qualidade ou quase qualquer produto) pelo menos
dois tercos dependiam mais da capacidade e da forma como eram feitas que de custosos insumos®.

Menciona-se isso com a finalidade de destacar o feito de que um dos principais obstaculos
para o desenvolvimento agricola e rural reside nas atitudes, conhecimentos e capacidade da
populacdo rural. O camponés ndo é culpado por carecer de educagdo bésica e da compreensdo de
conceitos, de confianga e amor proprio que o permitisse modificar sua propria realidade, e néo
surpreende que tome atitudes fatalistas como reflgio de sua propria incapacidade (FRASER, 1987).

Para este autor, a capacitacdo nos niveis rurais € uma condicdo sine qua non do
desenvolvimento rural. O problema reside em ndo encontrar maneiras de levar a cabo esta
capacitacdo de forma efetiva e econdmica a escala massiva que se requer. Teoricamente, trata-se da
meta dos servicos de extensdo de muitos paises, mas € tristemente certo que, na maioria dos casos,
0s servicos de extensdo carecem de pessoal ou dispdem de pessoal com qualificacBes insuficientes,

carecendo também das facilidades requeridas, tais como o transporte.

1.2 Objetivo geral

8 Oliger Juan, et al 1976. “El sistema de produccién de Trigo™. Instituto de Investigaciones Agropecuarias. Chile.
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Este trabalho tem como objetivo geral analisar, a partir de uma abordagem técnico-

metodoldgica, os aspectos proprios da acdo de capacitacdo e a utilizacdo de estratégias que

favorecam os processos de ensino-aprendizagem.

1.3 Objetivos especificos

Os objetivos especificos sao:

Do ponto de vista dos produtores:

Analisar o nivel de participacdo nos cursos de capacitacao.

Analisar os mecanismos de integracdo dos produtores utilizados na capacitacéo.
Analisar a avaliacdo que realizam os produtores em relacdo a capacidade
pedagdgica dos capacitadores.

Analisar a avaliacdo que realizam os produtores em relacdo as atividades, as
demonstragdes préticas e a aplicabilidade dos temas desenvolvidos nas capacitagdes.
Analisar a avaliagdo que realizam os produtores sobre os materiais didaticos e os

métodos de capacitacdo empregados nos cursos.

Analisar a avaliagdo que realizam os produtores em relacdo a logistica do curso.

Do ponto de vista dos extensionistas:

Analisar que estimativas realizam os extensionistas sobre as necessidades de
capacitacdo dos produtores.

Analisar a maneira como 0s extensionistas desenham e preparam a capacitacao.
Analisar a maneira como 0s extensionistas gestionam e desenvolvem a capacitacéo,
em relacdo ao entorno fisico, a organizacéo das atividades, a escolha e 0 emprego de
métodos, meios e materiais apropriados para melhorar a participacao.

Analisar os modos como 0s extensionistas avaliam suas agdes de capacitacéo.

Finalmente:

Analisar de forma comparativa os trés programas de extensdo (PH, PDF, ProFeDeR)

em funcéo de suas ac¢des de capacitacao.

1.4 Metodologia
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Baseado nas caracteristicas e a natureza da pesquisa, este estudo enquadra-se numa
investigacdo quali-quantitativa e o método utilizado foi o estudo de caso. Como instrumentos de
pesquisa utilizou-se uma revisao bibliografica, para compor o corpo tedrico do trabalho, enquetes e
entrevistas semi-estruturadas, a produtores e extensionistas, respectivamente, para a realizacdo do
trabalho de campo.

A pesquisa foi desenvolvida para converter-se numa ferramenta para conhecer 0s que nos
rodeia a fim de transforma-lo ao servico de interesses sociais. E um processo cognoscitivo por meio
do qual obtém-se a informagdo necessdria para poder descrever, explicar e predizer o0s
acontecimentos, que estamos acostumados a definir como “o conjunto de conhecimentos
sistematizados e comprovados sobre a realidade” (GONZALEZ VILLAR, 2002, p.11). Este mesmo
autor considera gque a investigacdo cientifica é essencialmente igual a qualquer processo de geracao
de conhecimento, sé que mais rigorosa e cuidadosamente realizada. Podemos defini-la como um
tipo de investigacdo “sistematica, controlada, empirica e critica, de proposic¢Ges hipotéticas sobre as

presumidas relagcOes entre fendOmenos naturais”.

1.5 Pesquisa quali-quantitativa

A forma que se adequa melhor a nossa pesquisa € a quali-quantitativa. Utilizamos para
entrevistar os produtores um questionario desenhado para tal fim e para os extensionistas uma
entrevista semi-estruturada.

Esta classificacdo enquadra-se, pela maneira como séo analisados e interpretados os dados,
num tipo qualitativo, j& que se utilizam palavras para descrever o fenémeno (como por exemplo o
estudo de caso); e também quantitativo, ja que alguns resultados sdo expressos mediante simbolos
numericos (como por exemplo o total de individuos numa determinada posicdo de escala, na
pesquisa de opinido) (RUDIO, 1986).

Para Gonzélez Villar (2002), a forma conceitual mais simples constitui 0s conceitos
qualitativos, chamados também de conceitos classificatorios. Constituem o conteddo dos nomes de
classes ou das designacdes de classes em que se divide um dominio de objetos: homem, mulher,
arvore, caminhdo, etc.

Este mesmo autor afirma que
En la ciencia, los conceptos clasificatorios no suelen introducirse aisladamente sino en
conjuntos llamados clasificaciones o taxonomias. La clasificacion, considerada como
actividad racional, se puede definir como la division de clases, fracciones de un conjunto
compuesto y diverso de elementos, mediante la separacion de todo lo distinto y la

agrupacion de los semejante, a los fines de compararlas (Gonzélez Villar, 2002, p. 45)
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Os conceitos quantitativos de Gonzalez Villar sdo definidos da seguinte maneira

Los conceptos métricos, también llamados conceptos cuantitativos o magnitudes, no tienen
correspondencia en el lenguaje ordinario; son una creacion original del lenguaje cientifico,
asignando nimeros reales a objetos o sucesos. Un concepto métrico de este tipo no solo
asignara nimero a las cosas, sino que ademdas nos ofrecerd cierta informacion sobre el
orden en que estan esas cosas respecto a las caracteristicas que hayamos metrizado. De
este modo, pasamos a representar el sistema empirico comparativo con un sistema
numérico, asumiendo las propiedades de las escalas numéricas. (Gonzélez Villar, 2002, p.
47).

1.6 Estudo de caso.

Esta pesquisa constitui-se num estudo de caso, pois de acordo com Babbie (1999, p. 72)

O estudo de caso é uma descricdo e explicacdo abrangentes dos muitos componentes de
uma determinada situacdo social. Vocé busca coletar e examinar o maximo de dado
possivel sobre o seu tema. Procura a descricdo mais abrangente possivel da comunidade e
tenta determinar as inter-relac6es légicas dos seus varios componentes. O estudo de caso
busca inicialmente entendimento abrangente de um so caso idiossincratico. O pesquisador
fazendo um estudo de caso busca, tipicamente, conhecimento generalmente aplicaveis
além do caso Unico estudado, mas por si sO o estudo de caso ndo garante esta

generalizabilidade.

O estudo de caso é uma técnica ou método de pesquisa que tem por objetivo vislumbrar as
condutas sociais por meio da observacdo em profundidade, seja de agrupacgdes de individuos
concretos, ou de partes de uma organizacdo, tendo uma grande importancia no desenvolvimento das
ciéncias sociais. Sua maior vantagem esti na capacidade de promover uma aproximagdo entre a
teoria e a prética.

O estudo de caso segundo Yin (1994) é uma pesquisa empirica que estuda um fenémeno
contemporaneo dentro de seu contexto real. Motivos que justificam sua utilizacdo como
metodologia de pesquisa estdo relacionados com, se o fendbmeno analisa dados confidenciais,
explicar as inter-relacfes causais que se originam na vida real e, por ultimo, se descreve o contexto

real em que se desenvolve.

1.7 O caso estudado
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A presente pesquisa foi desenvolvida na area de influéncia da Agéncia de Extensdo Rural —
AER - Puerto Rico, Misiones, Argentina. Sua area de trabalho inclui o Departamento Libertador
General San Martin e San Ignacio da Provincia de Misiones. Nos municipios de EI Alcéazar,
Garuhapé, Puerto Rico, Capiovi, Ruiz de Montoya, Hipdlito Irigoyen e Jardin América. Estos
municipios estdo localizados na regido central da provincia, sobre a margem do Rio Parana.

De acordo com o Plano de Tecnologia Regional (2006-2008), do Centro Regional Misiones,
existem cinco zonas Agro-Economicamente Homogéneas (ZAH). Os Departamentos San Martin e
San Ignacio encontram-se na ZAH Oeste, com uma populacdo de 97.478 habitantes, dos quais 38%
sdo rurais e existem 3.030 unidades produtivas agropecudarias, com uma area media de 70 ha (INTA,
s/d).

A zona caracteriza-se por possuir chacaras pequenas, capitalizadas e diversificadas.
Industrias de fécula de mandioca, erva mate, cha, abatedouros, frigorificos, serrarias, madeira
compensada e uma féabrica de celulose de porte médio. Sinteticamente, poderiamos dizer que se
caracteriza pelo predominio de pequenos produtores capitalizados ou ndo e pela presenca de
diversas industrias de transformacao.

O universo de estudo ficou constituido por todos os (as) produtores (as) que participaram de
capacitacbes nos trés programas no ano de 2006-2007. O marco populacional foi elaborado com a
lista dos produtores pertencentes a cada programa. Para representar a amostra estratificou-se a
populacdo segundo o programa, ja que cada um deles atende a distintos perfis de beneficiarios.

Com base nisto foram incluidos na pesquisa os produtores rurais que fazem parte de trés
programas implementados pelo INTA: Pro-Huerta (PH), Proyecto Forestal de Desarrollo (PFD) e
Programa Federal de Desarrollo Rural Sustentable (ProFeDeR). Trabalhou-se com um total de 100
produtores, 20 PFD, 64 PH e 16 ProFeDeR.

A amostra de cada estrato foi proporcional ao tamanho do mesmo. A técnica empregada foi a
de amostragem simples ao azar (aleatdria) dentro de cada estrato. Este é um desenho aplicavel a
populacbes homogéneas ou a populagbes nas quais se deseja identificar o maior grau de
variabilidade. Onde as probabilidades sdo constantes e iguais, qualquer elemento da populacéo tem
as mesmas oportunidades de ser escolhido para integrar a amostra. As frequéncias foram analisadas
como amostras para cada grupo de programa, o ranking foi de 1 a 7, dando o valor mais baixo a NF
(ndo foi) e a mais alta a sempre. Foram elaboradas tabelas de freqiiéncia de respostas para os trés
grupos, e estatisticas descritivas para cada grupo, processados em planilha de célculo.

Por outro lado, o estudo abarcou também aos extensionistas, que sdo os encarregados de
implementar as capacitacbes nos programas, entre 0S quais encontram-se pertencentes aos

programas ou capacitadores externos que implementam capacitacdes a os fim do programa. Ao todo
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trabalhou-se com oito extensionistas, cinco pertencentes a algum programa e trés externos.
A partir da definicdo da natureza e do tipo de pesquisa, sdo apresentados em seguida 0s
instrumentos utilizados para o trabalho de campo. Foram utilizados dois instrumentos: questionarios

aos produtores e entrevistas semi-estruturadas aos extensionistas.

1.8 O questionario

E um instrumento destinado a obter o registro das respostas que dardo as unidades de
informacdo a um conjunto de perguntas desenhadas para recolher sua posic¢ao (valor) diante de um
conjunto limitado de aspectos que ao pesquisador interessa medir (GONZALEZ VILLAR, 2002).

A finalidade do questionario é obter, de maneira sistematica e ordenada, informagdes da
populacdo escolhida sobre as varidveis do objeto da investigacdo. Neste caso particular usa-se um
questiondrio fechado, em sua maior parte, com apenas uma pergunta aberta’. Permite ent&o obter
informacdo sobre os individuos, bem como indagar sobre fenémenos subjetivos.

Para Rudio (1986), os questionarios devem ser claros e precisos nas instrucdes, atraentes na
apresentacdo e devem incluir depois e cada pergunta um espacgo suficiente para o tamanho da
resposta que se espera, considerando que pode ser aberta ou fechada.

O objetivo deste questionario € avaliar as acOes de capacitacdo realizadas pelos
extensionistas nos trés programas do INTA:

e Analisar o nivel de participacdo nos cursos de capacitacao

e Analisar os mecanismos de integracdo dos produtores utilizados na capacitacgéo.

e Analisar a avaliagdo que realizam os produtores em relacdo a capacidade
pedagdgica dos capacitadores.

e Analisar a avaliagdo que realizam os produtores em relacdo as atividades, as
demonstracgdes praticas e a aplicabilidade dos temas desenvolvidos nas capacitacoes.

e Analisar a avaliagdo que realizam os produtores sobre os materiais didaticos e 0s
métodos de capacitacdo empregados nos Cursos.

e Analisar a avaliacdo que realizam os produtores em relagéo a logistica do curso.

Babbie (1999) considera que os questionarios devem ser claros e inequivocos, por outro

lado, quem pode responder deve entender a intencdo e dar uma resposta sem dificuldade. Este autor

®  Uma vez conhecidas as respostas dos entrevistados devemos comegar a ordené-las e classifica-las (por semelhanca

ou diferencas), reduzindo o ndmero de respostas a umas poucas categorias que permitam, uma vez assinalado o
simbolo (numérico ou ndo), codificar a resposta do entrevistado. Alguns autores afirmam que os estudos
exploratorios operam buscando como construir novas variaveis e categorias a partir do pouco conhecido. Os
resultados implicam a construgdo de novos conceitos, o que redunda num processo de novas teorias.
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considera que a ordem das perguntas pode afetar a resposta e afetar todos os dados. O valor
cientifico altimo de um questionario pode depender tanto da maneira como este € realizado, como
da imaginacdo na operacionalizacdo de conceitos. Os resultados sdo produtos de muitos passos,

indo do tedrico ao mundano e uma fraqueza em qualquer uma delas ameaca o todo.

1.9 Entrevistas semi-estruturadas

Para Rudio (1986), as entrevistas sdo realizadas oralmente, a um individuo em particular ou
a um grupo, e as respostas séo registradas geralmente pelo entrevistador.

O modo de obter informacédo parte de uma conversa que implica uma interacdo concreta
entre 0 entrevistador e o entrevistado, que ndo estd estruturada por um conjunto de perguntas
previamente formuladas e testadas. Assim, o entrevistador pode solicitar esclarecimentos,
interpretacdes, ampliagdo ou especificagdo sobre alguns temas ou perguntas iniciais. Consegue
resgatar a riqueza da posicdo subjetiva do informante com relacdo aos temas que interessam a
pesquisa, possibilitando ao pesquisador explorar novas dimensdes propostas pelo informante ou
indagar sobre questfes que surjam no contexto mesmo da entrevista.

Gonzélez Villar (2002, p. 204-205) neste sentido define do seguinte modo:

En este sentido, la entrevista poco estructurada es flexible y abierta, aunque los objetivos de la
investigacién rigen a las preguntas; preguntas que pueden ser adaptadas (alteradas, modificadas,
enfatizadas, cambiadas) por el entrevistador a las diversas situaciones que se pueden presentar y a

las caracteristicas particulares de los sujetos de estudio.

A entrevista semi-estruturada’® implica num contato de comunicacdo que, para ter éxito,
deve possuir todo o calor e o intercdmbio de personalidade préprios da conversa, ainda que com a
claridade e as linhas orientadas da pesquisa cientifica. Deve desenvolver-se num ambito que
possibilite a comunicacgéo e o registro dos comportamentos, verbais e expressivos, do informante:
resgatar seus saberes, seus conhecimentos, suas crencas, suas opinides, sua memoria, seu discurso,
em sintese, a perspectiva subjetiva dos atores.

As desvantagens das entrevistas € que requerem mais tempo que 0S questionarios,
necessitam de muito mais preparacdo dos entrevistadores, dificultam a codificacdo da informacao

coletada, requerem muita habilidade técnica para obter a informacdo (enquadramento e controle da

10" E aquela em que o entrevistador parte de um plano geral sobre o(s) tema(s) que deseja recorrer durante a entrevista,

mas deixa que seja o entrevistado quem, durante a conversa, vd desenvolvendo cada um dos temas com
profundidade com o método que seja mais acessivel. Isto permite o imprevisto e possibilita a co-investigacéo, ou
seja, a pesquisa em colaboracdo com o entrevistado, da informacdo ou a interpretacdo mais adequada para
compreender os processos avaliados, facilitando que o entrevistado expresse suas opiniGes da maneira que lhe
pareca mais adequada, revelando um contexto expositivo que possibilita uma compreenséo mais profunda sobre os
temas complexos (BENENCIA, R. 2004 p. 4)
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situacdo comunicacional) e maior conhecimento do tema (para poder guiar o entrevistado ou guiar-
se através do discurso do mesmo).

Babbie (1996) ressalta a importancia do entrevistador. Considera que este facilita a busca de
respostas e evitar confusées. Por outro lado, considera que este deve ter um papel neutro através da
qual as perguntas e respostas sao transmitidas.

O objetivo das entrevistas € ver se 0s extensionistas cumprem com o ciclo de capacitacéo:

e Analisar que estimativas realizam o0s extensionistas sobre as necessidades de
capacitacdo dos produtores.

e Analisar a maneira como 0s extensionistas desenham e preparam a capacitacao.

e Analisar a maneira como 0s extensionistas gestionam e desenvolvem a capacitagéo,
em relacdo ao entorno fisico, a organizacao das atividades, a escolha e o0 emprego de
métodos, meios e materiais apropriados para melhorar a participacao.

e Analisar os modos como os extensionistas avaliam suas acdes de capacitacao.

O trabalho estd dividido em sete capitulos. O primeiro é uma introdugdo ao trabalho, o
segundo apresenta uma fundamentagdo tedrica sobre a aprendizagem de adultos. No terceiro, €
descrito o ciclo de capacitacdo. No quarto, analisam-se os programas estudados. No quinto, estdo
detalhadas as andlises dos resultados. No sexto, capitulo sdo feitas as consideracdes finais e por

altimo apresenta-se as referéncias bibliogréficas.
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2 PRINCIPIOS DE APRENDIZAGEM DE ADULTOS

2.1 Generalidades da aprendizagem

A aprendizagem pode parecer um conceito simples. De fato, todos aprendemos desde nosso
nascimento e seguimos aprendendo ao longo da vida. Podemos dizer que a cada dia aprendemos
algo novo, em outras palavras, a aprendizagem encontra-se no centro de nossa vida cotidiana.
Porém, ndo possui uma definicdo universalmente aceita, pois depende da idéia que se tenha dele e
nos atrevemos a dizer que existem tantas defini¢gdes como teorias de aprendizagem.

“El término aprendizaje destaca la persona en la que ocurre el cambio o de quien se espera
que ocurra. Es el acto o proceso por el cual se adquiere un cambio de conducta, conocimiento,
habilidad y actitudes”. Knowles (2005 apud Boyd, 1980, p. 100-101) diferenciando-se da educacéo
onde se destaca o papel do educador.

A educacdo ndo € um processo que consiste em encher de conhecimentos a mentes vazias.
Os agricultores detém muitos conhecimentos acerca de seu entorno e de seus sistemas de cultivos.
Se ndo os tivessem ndo poderiam sobreviver. A capacitacdo deve se basear nos conhecimentos que
ja existem (OAKLEY, 1985).

Todas coincidem no aspecto de que a aprendizagem supfe uma mudanga na pessoa que
aprende. Para que possa ser considerado como aprendizagem, esta mudanca deve ser fruto da
experiéncia, da interagdo da pessoa com o seu meio. Neste sentido, Hakimian (2001, p.4) aceitam
destes dois fatores mudanca e experiéncia, avancar numa definicdo compartilhada “el aprendizaje es
un cambio en la persona como resultado de la experiencia.” As diferentes teorias surgem ao decidir
quais sdo o0s aspectos substantivos da pessoa no qual tal mudanca se produz e, sobretudo, se suas
manifestacdes serdo internas ou externas. Estas diferencas vao dar lugar a duas grandes correntes:
cognoscitiva e condutiva.

Taylor (2006, p.3), considera que “el aprendizaje es algo que ocurre en el interior del que
aprende y es de caracter personal, y que ocurre cuando siente una necesidad, hace un esfuerzo para
satisfacerla, y experimenta satisfaccion con el resultado de dicho esfuerzo™.

Kolb considera que “el aprendizaje es el proceso en virtud del cual se produce conocimiento
mediante la transformacion de la experiencia.” (Kolb, 1984, p 38).

Tough reflete dizendo que a aprendizagem se “interpreta como una serie de procesos que

implican modificaciones en el comportamiento, las amplitudes o las respuestas, acompafadas de
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cambios a los sentimientos, los valores y las actitudes. (Tough, 1979, p 7).

Para Gagné (1970), a aprendizagem € ~ un cambio en las actitudes o capacidades humanas,
susceptibles de conservarse y que simplemente no puede atribuirse al proceso de crecimiento”
(Gagné 1970, p 5).

Pelo que podemos ver as conceitualizacbes da aprendizagem se diferenciam,
fundamentalmente, pela importancia concedida aos aspectos internos-conceituais ou externos-
condutivas. As defini¢bes anteriores podem ser classificadas em alguns grandes grupos de teorias da
aprendizagem: associacionista (condutiva) ou mediativa (cognitiva, humanista, experiencial, etc.),
ou ainda, por adotar uma postura intermediaria que considera, tanto as mudancas produzidas na
estrutura interna como suas manifestacdes na conduta.

Diaz Bordenave (1982), considera que a emissdo e transmissdo de informacdo e sua
correspondente recepcdo € somente uma das funcBes dos extensionistas e produtores. A
comunicagdo é um processo de interrelagdo pessoal que envolve profundamente aos humanos. Da
mesma forma, considera que uma comunicacao eficiente depende ndo somente da aprendizagem
mas também do respeito mutuo, da cooperacao e da criatividade.

El profesor se preocupa mas por exponer su materia, esto es, de hablar que de comunicar; es decir, de
despertar interés y atencion, de movilizar la atencion de los alumnos, de ser entendido por ellos y de
inducirlos a la expresion y al didlogo. Piensa el profesor que su funcién consiste en transmitir
conocimientos y que atender y comprender es la obligacién del alumno. No percibe que la atencién y

el aprendizaje son proceso sicoldgicos que a veces necesitan ser provocados. (Diaz Bordenave, 1982,
p.219-220)

As contribui¢cBes mais importantes para a teoria da aprendizagem provém da psicoterapia, ja
que se interessa, principalmente, na reeducacao e seus sujeitos na maioria sdo adultos. Freud (1997)
influenciou o pensamento psicoldégico mais que ninguém, mas ndo formulou uma teoria da
aprendizagem como tal. Sem ddvida, sua maior contribuigdo consistiu em identificar a influéncia do
subconsciente no comportamento. Os tedricos da aprendizagem tiveram que considerar alguns de
seus conceitos, como ansiedade, repressao, fixacdo, regressdo, mecanismos de defesa, projecédo e
transferéncia (que impedem a aprendizagem). As idéias de Freud ndo estavam distantes dos
condutivas quanto a sua énfase na natureza animal do homem, mas ele considerava o ser humano
um animal dindmico que cresce e amadurece na relacdo reciproca de forcas bioldgicas, metas

propdsitos, impulsos conscientes e inconscientes e influéncias ambientais.

2.1.1 O processo de aprendizagem
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Para o enfoque condutivo, o importante sdo as condi¢Oes externas e os resultados
provocados por elas, de modo que pode-se afirmar que ha aprendizagem quando ha uma
modificacdo observavel na conduta. No entanto, para os enfoques mediativos € fundamental a
intervencdo de varidveis internas sobre as do meio. O importante aqui € 0 processo em si e 0 objeto
da aprendizagem € a construcao e reconstrucao de estruturas internas que mediam as respostas.

Na atualidade s@o numerosas as teorias que consideram a aprendizagem como um feito
continuo e ndo descontinuo, delegando para ela mesma um processo dindmico e construtivo. Entre
elas, cabe citar o “ciclo de aprendizagem” de Kolb composto por quatro elementos:

1. Aexperiéncia concreta

2. Aobservacdo e reflexd@o

3. Ageneralizacdo e formacéo de conceitos abstratos
4

A experimentacdo ativa

Figura 1: O ciclo de aprendizagem de Kolb

Experiéncia concreta

experimentacao observacgdo
ativa e reflexdo

Generalizaco e formacéo

de conceitos abstratos

Ainda que nem todos adotem esta seqiiéncia ou as relagOes entre seus componentes, a
maioria estd de acordo que a aprendizagem abarca, pelo menos, alguns destes elementos e, também,
que todo processo de aprendizagem segue fases que vdo desde a recepgdo e aquisicdo a
compreensdo, a organizacao e retencdo e, por ultimo, sua utilizacéo.

O ciclo de aprendizagem baseado nas experiéncias respalda as idéias estudadas
anteriormente sobre a aprendizagem de adultos. Foi desenvolvido por Kolb, como mostra a figura 1,
havendo quatro etapas no processo de aprendizagem, que voltem a cruzar-se enquanto o ciclo

continua. Cada etapa do ciclo traz implicagdes diferentes para o ensino e a aprendizagem.

2.1.2 Diferentes tipos de habilidades ou resultados da aprendizagem

Para Gagné (1970 apud Perez GOmez, 1989, p.31), autor de uma teoria da aprendizagem

como processamento da informacao, segundo a qual as mudangas que podem ser produzidas como
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conseqiiéncias da aprendizagem séo qualitativamente diferentes e requerem condic¢des externas e
internas especificas e diferentes, "ha tantos tipos de aprendizagem como condicGes caracteristicas
para a mesma. Podemos diferenciar ditos tipos mediante a descricdo dos fatores que integram as
condigdes (internas e externas) da aprendizagem em cada caso’.

Os resultados da aprendizagem humana sdo muito versateis. Podemos aprender diferentes
tipos de habilidades. Gagné (1970), foi um membro do enfoque mediacional. Caracterizou tais
habilidades em cinco tipos:

1. Habilidade motora: implica coordenar movimentos e se desenvolve com a pratica

2. Informag&o verbal, como nomes, descri¢cdes, datas, caracteristicas. Tem sido descrito como
saber o que;

3. Habilidades intelectuais, a faculdade de usar simbolos para interagir com o meio. Tem sido
descrito como saber como;

4. Estratégias cognitivas, implicadas em recuperar, processar e selecionar informacgdo. E o
modo em gque uma pessoa valoriza, pensa e lembra;

5. Atitudes, inclinacdo por um modo de agir. Sdo aprendidas atraves de modelos humanos.

2.1.3 Estilos de aprendizagem

Gutierrez (2003, p.12), considera que os objetivos dos encontros ndo € demonstrar técnicas,
tampouco de divertir as pessoas, nem fazer com que aprendam um determinado contetdo, mas
“lograr que todos y cada uno incluido el facilitador'' sean capaces de re-conocerse en el otro, para
aceptarse al aceptar, para escucharse al escuchar”.

A consideracdo de que a aprendizagem € uma experiéncia individual, quer dizer, que tanto
esta como seu resultado final dependem em grande parte das caracteristicas da pessoa que aprende,
deu lugar a diversas tipificaches destas. Honey y Mumford definiram quatro tipos de pessoas
segundo seu estilo de aprendizagem, coincidentes com Taylor (2006), Hakimian (2001).

1. O ativo, segundo Taylor (2006, p.18) “lancese y hagalo usted mismo™. Orienta-se por
experiéncias concretas, procurando intervir na experiéncia e fazer frente de modo
pessoal a uma situacdo humana imediata; insiste nos sentimentos em oposi¢do ao
pensamento; preocupa-se com a realidade tal qual ela aparece e ndo pelas teorias e

generalizaces.

1 Qualquer pessoa pode ser um animador ou facilitador grupal; vai depender da situacdo de trabalho e do tipo de

relagdo que estabeleca com o grupo. Estas pessoas por sua atividade de animagao e facilitagdo se distinguira de
outras modalidades de comunicacdo ou ensino-aprendizagem. Possui caracteristicas como criatividade, espirito
inovador em métodos e teméticas. Trabalha-se em clima aberto, democratico e participativo. Gutierrez (2000) p 113
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2. O reflexivo, segundo Taylor (2006, p.18) “espere y observe; hecho esto inténtelo™.
Observa atentamente e entende o significado das idéias e as situacfes; da mais
importancia a compreensao que a pratica; preocupa-0 mais a verdade que o
funcionamento das coisas.

3. O tedrico, Taylor (2006, p.18) “entienda los principios béasicos; sea ldgico, sea
objetivo”. Tem uma inclinacdo pela elaboracdo de conceitos abstratos; atribui mais
importancia ao pensamento (razdo) que aos sentimentos.

4. O pragmatico, Taylor (2006, p.18) "no cree hasta que no lo haya ensayado; sabe
resolver problemas™. Tem uma inclinacdo pela experiéncia ativa, trata de influenciar
as pessoas e mudar as situacfes; da mais importancia as aplicacfes praticas que a

compreensdo reflexiva.

2.2 Enfoques tedricos gerais sobre ensino e aprendizagem

Nem sempre as pessoas dedicadas a formagdo estdo convencidas que o conhecimento das
diferentes teorias da aprendizagem pode servir para cumprir sua tarefa. No mundo das teorias da
aprendizagem abundam as divis@es e incertezas. Ninguém pode substituir a experiéncia direta em
matéria de capacitacdo, mas admite-se que conhecer as contribuices da pesquisa sobre a
aprendizagem ajuda a planejar e conduzir a atividade formativa.

Perez (1989), ainda com as reservas ja indicadas, distingue:

A. As teorias associacionistas, de condicionamento, de estimulo-resposta, dentro das quais
vamos distinguir duas correntes:

1. Condicionamento cléssico

2. Condicionamento instrumental ou operante.

B. As teorias mediacionais:

1. Aprendizagem social, condicionamento por imitagdo de modelos.

2. Teorias cognitivas, dentro das quais distinguiremos por sua vez as varias correntes:

- Teorias da Gestalt e a psicologia fenomenologica
- Psicologia genético-cognitiva
- Psicologia genético-dialética
- Behaviorismo intencional de Tolman
3. Teorias do processamento da informacao

A primeira familia concebe a aprendizagem em maior ou menor grau como um processo
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cego e mecanico de associacdo de estimulos e respostas provocado e determinado pelas conexdes
externas, prescindindo e ignorando a interacdo mediadora de variaveis referentes a estrutura interna.
A segunda, ao contrario, considera que em toda a aprendizagem intervém, de forma mais ou menos
decisiva, as peculiaridades da estrutura interna.

Aqui serdo examinados brevemente trés grupos ou classes conhecidas de teorias da
aprendizagem, que sdo: as teorias condutiva (também chamadas associacionistas, de

condicionamento), cognitivas e as humanistas-fenomenologicas

2.2.1 As teorias condutivas

Este grupo sustenta que aprendemos ao receber estimulos de nosso ambiente, estimulos que
suscitam uma resposta. O professor dirige o processo selecionando estimulos, reforcando as
respostas adequadas e desestimulando as inadequadas. Portanto, a aprendizagem realiza-se por
associagdo entre respostas e esforco.

Esta teoria tende a ressaltar o papel ativo do professor e a principio atribuem ao aluno um
papel mais passivo. Ainda que esse controle os estimulos, escolhe as respostas corretas e as
recompensas apropriadas. A retroacdo do aluno ao professor, que esté relacionada em grande parte
com a recompensa, € considerada um elemento separado do processo de aprendizagem, que vem
depois dele.

Valentinuz (1994), considera que as diferentes organizagdes instrumentalizam a extensao,
dando énfase na apreensdo dos conhecimentos, como ponto de partida, sendo uma preocupacdo dos
pedagogos, como motivador (estimulos) para que as pessoas em processo de capacitacdo
modifiquem suas condutas. Considera que dentro da tarefa de extensdo agropecuaria (assessoria
técnica) o produtor, diante de sua situacdo critica, baixa produgéo ou escassa rentabilidade, adotaria
a tecnologia ou proposta tecnoldgica sendo o estimulo para que aprenda novas formas de produzir e
operar dentro de sua empresa. Dessa forma, a adocao tecnoldgica deveria ser a resposta.

Este autor considera que a realidade tem demonstrado que as coisas ndo funcionam de tal
maneira, apesar do esforco de muitos técnicos, por usar uma didatica impactante a fim de

condicionar a partir do estimulo.

2.2.2 As teorias cognitivas

A partir dos anos 60 apareceram varias teorias que centram sua atencdo na atividade interior
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do aluno no momento de elaborar a resposta e na natureza do mesmo conhecimento. Alguns autores
consideram um grupo a parte, denominadas teorias cognitivas, enquanto outros consideram como
uma forma de transi¢cdo do condutivismo.

Destacam a participagdo ativa da mente em relacdo ao tema estudado. Dando énfase aos
processos implicados na elaboracdo das respostas, a organizacao das percepcdes no cérebro e no
desenvolvimento de ideias. Para aprender é necessario compreender, o conteido tem que ser
ordenado gradualmente e depois dominado. Os objetivos definem-se conforme vao avancando com
0 material. A retroacdo é considerada uma parte fundamental do processo de aprendizagem e ndo
separada dele.

Ainda que se possa considerar que este conjunto de teorias atribui mais importancia a
participacdo ativa que a passiva do aluno, a atividade é controlada fundamentalmente pela estrutura
do conhecimento. O material que o professor apresenta e o aluno trata de dominar dirige 0 processo.
Esta visdo da aprendizagem mostra o professor e o aluno que defrontam-se com algo maior que
eles, algo a que devem adaptar-se, 0 mundo do conhecimento que se acha fora deles.

As teorias cognitivas nao se limitam a aprendizagem intelectual; aplicam-se a aprendizagem
de habilidades, atitudes e modelos de comportamento.

Carretero (2001), considera que ninguém nega a importancia do desenvolvimento cognitivo
para a aprendizagem; parece evidente que a posi¢do construtivista, no ambito educativo, importa

sobretudo como os processos de aprendizagem podem ser impulsionados.

2.2.2.1 A aprendizagem significativa de Ausubel

As contribuicbes da aprendizagem significativa de Ausubel (1976, p.24) sdo de
extraordinaria importancia para a configuragdo didatica. Para ele é "un tipo de aprendizaje que alude
a cuerpos organizados de material significativo”, centra sua analise na explica¢do da aprendizagem
de corpos de conhecimentos que incluem conceitos, principios e teorias. E a chave do
desenvolvimento cognitivo do homem e o objeto prioritario da préatica didatica.

Esta aprendizagem, seja por recepcdo, seja por descobrimento, opGem-se a aprendizagem
mecanica, repetitiva, memoristica. Compreende a aquisicdo de novos significados. Esta operagdo
requer condicdes precisas que Ausubel (1976, p.56) se detém e procura identificar. “"La esencia del
aprendizaje significativo reside en que, las ideas expresadas simbdlicamente son relacionadas de
modo no arbitrario, sino sustancial con lo que el alumno ya sabe. EI material que aprende es para
el”. Dessa forma, a chave da aprendizagem significativa estd na vinculacdo substancial das novas

idéias e conceitos, com a bagagem cognitiva do individuo.
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2.2.2.2 O ponto de vista da Psicologia dialética

Sob orientac&o dos principios psicoldgicos do materialismo dialético™ se desenvolveu uma
psicologia que durante todo o século passado produziu, e segue produzindo, contribuicfes
importantes ao campo da aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo.

A escola soviética, com Vigotsky, Luria, Leontiev, Rubinstein, Liublinsckaia, Talyina, tem
0s representantes mais significativos. A primeira contribuicdo € a concepgdo dialética, da relacdo
entre aprendizagem e desenvolvimento. Rechacam a validade dos estudos da psicologia da
aprendizagem como processo independente da analise do desenvolvimento. Para a psicologia
soviética a aprendizagem estd em fungdo do desenvolvimento e da comunicacao.

Sera necessario, para compreender qualquer fendmeno de aprendizagem, determinar o nivel
de desenvolvimento alcangado em fungdo das experiéncias prévias. O que implica considerar o grau
de complexidade alcancado pelas estruturas funcionais do cérebro. Uma das contribuicfes mais
importantes da perspectiva didatica de Vigostski (1995, p.181) é que, o nivel de desenvolvimento
alcancado ndo é um ponto estavel, mas um amplo e flexivel intervalo. “El desarrollo potencial del
nifio abarca un area desde su capacidad de actividad independiente hasta su capacidad de actividad
imitativa o guiada’.

A compreensdo deste principio é o eixo da relacdo dialética entre aprendizagem e
desenvolvimento. O desenvolvimento leva a uma dinamica perfeitamente influenciada dentro de
alguns limites, pelas intervencGes precisas da aprendizagem guiada intencionalmente. O que a
crianca pode fazer hoje com ajuda, favorece e facilita que a crianca faca sozinha amanhd. A
aprendizagem engendra uma area de desenvolvimento potencial, estimula e ativa processos internos
no marco das inter-relagdes, que se convertem em aquisi¢cdes internas. Em evidente oposigéo a
Piaget'®, Vigotsky chega a afirmar que o desenvolvimento segue a aprendizagem, haja vista que
este € que cria a area de aprendizagem potencial.

A segunda contribuicdo de Vigotsy (1995), é que a influéncia da aprendizagem nunca é

2 Esta corrente filosofica define a matéria como substrato de toda a realidade objetiva (fisica) e subjetiva (o

pensamento) e interacdo da mesma, emancipa a primazia e independéncia da matéria perante a consciéncia e ao
espiritual, declara a cognoscibilidade do mundo em virtude de sua natureza material, e aplica a dialética — baseada
nas leis dialéticas propostas por Engels — para interpretar o mundo.

Piaget conceituou o processo de desenvolvimento da cognicdo e o pensamento em etapas evolutivas. A conduta do
organismo humano comega com a organizacao de rea¢Ges sensoriomotoras e torna-se mais inteligente a medida que
a coordenacdo entre as reacOes aos objetos aumenta em interdependéncia e complexidade. Possibilita-se o
pensamento depois de adquirir a linguagem e, também, de conseguir uma organizacdo mental. passando pelas
seguintes etapas: 1 a formagéo da funcdo simbdlica (2-6anos), 22 formagdo de operagdes mentais concretas (7-12
anos), 3% a formagdo do pensamento conceitual ou operacdes formais (toda a adolescéncia a partir dos 12 anos).
Piaget, 1995, p 11-94

13
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somente especifica. Toda aprendizagem cria estruturas relativamente independentes dos contetdos e
com a esfera de aplicacdo mais ampla. Existe aqui uma coincidéncia bastante significativa com as
teorias da psicologia cognitiva, mesmo que ndo se encontre tdo desenvolvido o mesmo principio,

que distingue a aquisicdo de contetdos e a elaboracdo de estruturas formais.

2.2.3 As teorias humanistas.

Esta é mais recente e ndo oferece a mesma coeréncia que as anteriores. Insistem uma vez
mais no carater ativo do sujeito que aprende; com efeito, a atividade dos alunos cria em grande
parte a situacdo de aprendizagem. Destacam a importancia dos impulsos e das inclinacdes da
personalidade e o entorno social em que se desenvolvem.

A aprendizagem e o estabelecimento de objetivos individuais sdo processos naturais que
supde o emprego das habilidades individuais de aprendizagem ja adquiridos pelos alunos e que eles
desejam reforcar. A aprendizagem se produz em grande medida pela identificacdo com outras
pessoas, e repousa na experiéncia do eu e da sociedade. As motivacGes para a aprendizagem
provéem do interior de cada qual e o material a que se apega o impulso de aprender é a vida em seu
conjunto, as relacOes culturais e interpessoais que formam o contexto social.

Estas ideias também destacam a autonomia da pessoa que aprende. Por outro lado,
consideram a educacdo como parte de um processo conflitivo em que os alunos tratam de tomar o
controle de seus proprios processos vitais. A interacdo do aluno com o mundo circundante e consigo
mesmo cria 0 meio de aprendizagem. O material com o que interage e exerce suas habilidades de
aprendizagem tem menos importancia que os objetivos fixados. Assim, a funcdo do professor é
ampliar a variedade de experiéncia de modo que os alunos consigam as mudancas de aprendizagem
que desejam.

Rogers (1986) considera que estas correntes de pensamento sobre a aprendizagem tém uma
conseqiiéncia para o ensino. Em termos gerais, as principais diferencas referem-se a medida em que
o professor e o aluno exercem controle sobre o processo de aprendizagem. Entre as posturas
extremas cabem multiplas posi¢Oes intermediarias que ddo énfase a interacdo entre professor e

aluno com graus variaveis de complexidade.

2.3 A psicologia cognitiva

Durante a maior parte do século XX, o associacionismo foi a psicologia dominante.
Mediante estudos de contextos experimentais simplificados e rigorosamente controlados, tentaram
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derivar leis bésicas para a aprendizagem e a memoria (BRUNING, 2005). No entanto, a medida que
as pesquisas tornavam-se mais especificas, grande parte delas parecia perder a importancia.

Durante a segunda metade do seculo XX se desenvolveram diversas teorias psicologicas
dentro da corrente cognitiva. A medida que a psicologia cognitiva amadurece, aumenta sua aten¢ao
pela inter-relacdo que se estabelece entre crencas, metas e cognicdo, e como se desenvolve a
cognicdo num contexto social. Apesar de que, entre elas, existem importantes diferencas, se
agrupam em uma sé familia por coincidir em alguns pontos fundamentais, como:

— Importancia das variaveis internas
— Consideracao da conduta como vitalidade
— Supremacia da aprendizagem significativa que supde organizacdo cognitiva e atividade interna

Um dos principais representantes da psicologia cognitiva, Bruner (1978), prop6e que para
ser (til, uma teoria de ensino deve ser prescritiva e ndo somente descritiva. Ou seja, a teoria ndo s
deve descrever 0s processos mentais que entram em jogo na aprendizagem, mas também sugerir
formas de ativar tais processos para que a aprendizagem se produza.

Os processos cognitivos, como processos de aquisicdo, retencdo e transformacgdo da
informacdo constituem sucessivos mapas cognitivos, que intervem como mediadores entre 0s
estimulos e a resposta. Os conceitos, as categorias, sdo a unidade chave de redes cognitivas. Por
isso, Bruner (1978, p.15) considera que para compreender o funcionamento das instancias
cognitivas internas, € imprescindivel compreender “la naturaleza psicolégica de los conceptos asi
como las estrategias que utilizan las personas para descubrir indicadores que puedan usar
adecuadamente con la finalidad de inferir las categoria a que pertenezcan los objetos y sujetos que
encuentran’.

Nos paragrafos seguintes serdo vistas duas correntes sobre aprendizagem e ensino nos
marcos da psicologia cognitiva: a genética e a experiencial. Foram selecionadas essas duas
correntes por serem as que mais desenvolveram aplicacGes para a formacao de pessoas adultas. As
contribuicdes que ddo cada uma delas para a formacdo e capacitacdo ndo sdo excludentes, mas

complementares.

2.3.1 A psicologia genética: principios basicos

Este grupo de teorias, que inclui as correntes construtivistas, assimilacionistas e dialética,
parte do principio da compreensdo da aprendizagem, seja em criangas ou em adultos; exige
entender o processo de recepcdo, elaboracdo e assimilagédo de novos conhecimentos. Isto, por sua

vez, exige a compreensdo do modo em que Se representa 0 conhecimento na mente.
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A psicologia cognitiva, segundo Hakimian (2001, p.13), ocupa-se da aprendizagem desde a
perspectiva do funcionamento e organizacdo da mente humana; isto € “como organizamos a
informacdo em nossa mente e como a utilizamos”. Dai que a compreensdo basica do modo como
funciona o cérebro pode favorecer a aprendizagem e a formacé&o.

Dois aspectos relativos ao funcionamento do cérebro influenciam de maneira particular no

modo como aprendemos: a recepcao e a organizagdo da informacao.

2.3.1.1 Recepcéao da informacéo

Segundo Bruning (2005, p.41), “la percepcion consiste en el proceso de asignacion de
significado a los estimulos entrantes; la atencion supone asignacion de los recursos cognitivos a la
tarea a realizar”. A percepgdo comega nos receptores sensoriais, centrando-se no registro sensorial
visual e auditivo. Estes registros sensoriais sao lugares onde se armazena, durante breves periodos
de tempo, a informacao ndo processada. Os aprendizes habeis se concentram seletivamente no que é
importante aprender.

Existem dois modos ou mecanismos de recepcdo da informacao:

1. Informacdo e selecdo da informacéo: a cada instante (cada fracdo infinitesimal de
tempo), o cérebro registra a informacdo precedente de nossos sentidos. Esta
permanece em nossa memaria apenas momentaneamente e a maior parte dela se
perde. Somente permanece aquela parte da informacéo que recebe nossa atengéo.

2. Atencdo prestada a informacdo. A focalizacdo em uma parte determinada da
informacdo sensorial produz-se quando esta consegue concentrar a atencdo do
sujeito.

Resumidamente, poderiamos dizer que o cérebro se concentra nos estimulos mais
chamativos, dai a necessidade de singularizar a informacdo, a atencdo mantém-se quando o0s

estimulos tém sentido. Finalmente, a informacéo que pode servir em cada momento tem um limite.

2.3.1.2 Organizacao da informacao

A explicacdo mais difundida com relacdo ao modo de processar 0 conhecimento para
armazena-lo na memoria é conhecida como “teoria duplex”. A mente dispde de dois
compartimentos, um para 0 armazenamento da informagcdo a curto prazo e outro para 0

armazenamento a Iongo prazo.
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Memodrias de curto prazo: como seu nome indica, trata-se de uma memoria funcional, que
retém brevemente uma quantidade limitada de informacdo. Provavelmente ndo dura mais de 20
segundos. A repeticdo da informacdo ou a pratica pode servir de ajuda para fixar esta informacéo na
mem©ria a longo prazo.

Para Bruning (2005, p33), “se refiere al lugar en que la informacidn se procesa para darle un
significado™.Este mesmo autor considera que o conceito de memoria a curto prazo tem sido
questionado como sistema unitario. Atualmente, preferem chaméa-la de memoria de trabalho, que
consta de trés subsistemas (capacidade e duracdo, acessos a informagdo e memédria de trabalho),
cada um dos quais leva a cabo uma determinada func&o.

A teoria da carga cognitiva afirma que a aprendizagem estd limitada pela capacidade de
processamento. Quanto maior carga cognitiva da informacdo a aprender, mais dificil resultara a
aprendizagem de tal informacdo. Para enfrentar isto, o desenho de melhores materiais de
aprendizagem ou de métodos instrutivos que permitam aos alunos utilizar eficientemente seus
recursos limitados.

Memoria de longo prazo: Alguns autores a citam como “o maior arquivo do mundo”. O
cérebro codifica e armazena a informagdo com ajustes a categorias e estruturas para que tenha
sentido. Estas mesmas categorias séo utilizadas no processo de evocacao da informacdo armazenada
na memoria de longo prazo. Para que seja mais efetivo 0 uso de nossa capacidade de aprender e
lembrar, um importante requerimento é que integremos a informacgdo nova ao material que ja se
encontra na memoria de longo prazo.

A memoria de longo prazo representa 0 conhecimento prévio que se utiliza para conseguir

grande parte de nossa aprendizagem. Para Bruning (2005).

Los primeros modelos de memoria que se basaron en la metafora del ordenador han
evolucionado, como ciencia computacional, de un modo de procesamiento secuencial,
paso a paso, a un modelo conexinista cerebral. EI modelo conexionista ofrece una vision
mas cercana a aspectos de la cogniciéon humana, especialmente del aprendizaje, y puede
ofrecer nuevas vias para aumentar la capacidad de nuestros alumnos para aprender y

utilizar sus conocimiento. Bruning, p 75-76

A representacao e a organizacdo para armazenar a informacdo na memoria a longo prazo é
descrita de diferentes formas. Entre elas interessa a distin¢do entre a memaria episédica, que retém
a informacéo associada com tempos e lugares determinados, e a memoria seméntica, que armazena

conhecimentos gerais ndo associados com o tempo nem com 0 espago.



Quadro 4: Memodria a curto e longo prazo.

Tipo de memoéria | Entrada Capacidade Permanéncia Recuperac¢do

Curto prazo Muito rapida Limitada Muito breve Imediata

Longo prazo Relativamente Praticamente Praticamente Esforco, segundo
breve ilimitada ilimitada organizacao.
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Fonte: Bruning, R.; Scraw, M.; Ronning, R.; Psicologia cognitiva y de la instruccion, p 19-76

Os aspectos relacionados com o armazenamento e recuperacdo da informacdo tem interesse

especial para a formacao de pessoas adultas.

2.3.2 Estratégias de ensino

A compreensdo e o reconhecimento dos principios da psicologia genética — cognitiva, tais
como a assimilacdo, construcdo e aprendizagem significativa — tem consequiéncias importantes para
o0 planejamento e o desenvolvimento da capacitagao.

Bruning (2005) sugere que para facilitar a aquisicdo da informacdo, o encarregado de
apresentar a informacdo deve tecer, lenta e sistematicamente, diante dos participantes, uma rede de
conhecimentos que se vincule de modo razoavel com estruturas de recepcdo (esquemas) que
possuem os participantes em relacdo ao tema.

Avancar lentamente quando o material carece inicialmente de sentido para o participante. A
memdaria de curto prazo necessita tempo para processar a informacdo destinada a longo prazo.
Preocupar-se com 0 sentido, se o conteudo se relaciona com os conhecimentos que ja possuem 0s
participantes, sera processado mais a fundo e adquirira maior sentido.

Reorganizar um contetdo ndo estruturado e dota-lo de uma estrutura, de maneira que
trabalhar com a mente implique que uma pessoa aprendera com maior facilidade e recordara se a
informacdo apresenta-se de maneira estruturada. Os esquemas que ressaltam tracos mais
importantes do contetdo facilitam consideravelmente a retencdo, por isso é também importante
resumir. Fazer pontes entre 0s conhecimentos novos e 0s conhecimentos existentes.

Convém apresentar uma estrutura geral dos conhecimentos e adicionar depois os detalhes,
quando as pessoas armazenam a informacdo, reorganizam suas redes cognitivas para poder
estabelecer novas conexdes. Por outro lado, € importante apresentar informac&o mediante imagens
reais ou figuradas. Estas facilitam o desenvolvimento de redes cognitivas, criam tragos distintivos
na memdria e aumentam consideravelmente as possibilidades de retencdo. A apresentacdo da
informacdo de modo que possa lembrar-se com maior facilidade, podendo ser cor, humor ou tipo de

texto. O que se quer dizer é que a informacdo, em si mesma, carece de sentido sem redes cognitivas
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que o atribuam. Mas, para que a informagé@o encaixe em diversos lugares destas redes, deve ser

organizada pela pessoa que aprende.

2.3.3 Aprendizagem experiencial

A aprendizagem por experiéncia (também conhecida como aprendizagem por adaptacéo, por
descobrimento, por pratica), € um processo baseado na busca e selecdo. Neste caso, 0s
conhecimentos conceituais e procedimentais ndo sdo apresentados diretamente, mas descobertos
pela pessoa que aprende através da acdo. E ela, a principio, que realiza o trabalho de organizar a
informacdo que recebe. Dai a importancia de guiar o processo de descobrimento para evitar perdas
de tempo desnecessarias.

Dessa forma, as fases da aprendizagem por descobrimento apresentam-se exatamente na
ordem inversa as do método de ensino, que se apOia na transmissao linear do conhecimento. Bruner
(1978) resume as caracteristicas principais da seguinte maneira:

- Amotivacdo é mais forte e desde o comeco vincula-se a a¢ao;

- Os conhecimentos adquiridos mediante este tipo de aprendizagem perduram mais na
memoria, ou seja, sdo esquecidos com maior dificuldade em compara¢do com outras
formas mais abstratas de ensino.

- Exige a interacdo entre 0s sujeitos que aprendem

- Favorece a confianga em si mesmo e o sentido da conquista
Resumindo, pode-se afirmar que a aprendizagem baseada na experiéncia enfatiza:

- O papel do aluno no processo de aprendizagem

- Autilizacdo da intuicdo na solucéo de problemas

- O predominio da experimentacdo ativa sobre a generalizacdo abstrata.

As consequéncias mais diretas da aprendizagem por descobrimento sdo as seguintes: o
professor raramente diz aos alunos 0 que pensa a respeito do que eles deveriam saber. Seu modo
fundamental de ensino baseia-se na formulacdo de perguntas. O principio ndo aceita um enunciado
Unico como resposta a uma pergunta. Fomenta a interagdo entre estudantes e ndo somente entre
professores e alunos. Poucas vezes estabelece conclusbes fechadas sobre o ensinado, porque
considera a aprendizagem como um processo, € ndo como um resultado e, além disso, reconhece
que duas pessoas nunca aprendem com a mesma intensidade.

As licdes se desenvolvem a partir das respostas dos alunos e ndo de uma estrutura légica
determinada previamente. Em cada uma de suas ligdes propde um problema a seus alunos. Avaliam-

se 0s resultados em funcdo das mudancas produzidas nos estudantes.



40

2.4 A aprendizagem de adultos

Se nos remetemos a antiguidade, nos daremos conta que sempre houve interesse na
educacdo dos adultos. Surpreende que até uma época recente se tenha pensado, investigado e escrito
tdo pouco sobre a aprendizagem de adultos. As tradigdes anteriores em matéria de ensino e
aprendizagem foram frustradas ou perderam-se com a queda de Roma, porque todos 0s grandes
mestres da antiguidade (Lao Tse e Confucio na China, os profetas hebreus e Jesus na epoca biblica;
Socrates, Platdo e Aristoteles na Grécia classica; Ciceron e Quintiliano em Roma) ensinaram a
adultos e néo a criancas.

Sua experiéncia, fundada na observacdo dos adultos, permitiu-lhes formar uma idéia do
processo de aprendizagem e ensino muito diferente da que depois se desenvolveria na educagao
escolar. Estes centraram-se na elaboracdo de técnicas para fomentar a participacdo ativa dos
aprendizes. Assim, os chineses e 0s hebreus inventaram o que hoje chamamos de método de caso,
que consiste na descricdo de uma situacdo, em detalhes, na forma de pardbola, analisando suas
caracteristicas e buscando possiveis solugdes. Os gregos inventaram os didlogos socréaticos, que
consistem na formulacdo de uma pergunta pelo lider ao resto do grupo, devendo intercambiar suas
reflexdes e experiéncias até encontrar uma solucdo. Os romanos, por sua parte, utilizaram um
método que consistia em langar desafios, que obrigavam os participantes a buscar argumentos em
suas posicoes.

As escolas, que aparecem pela primeira vez na Europa no século VII, serviam originalmente
para preparar jovens para 0 sacerddcio e por isso receberam o nome de escolas religiosas. A
principal missdo dos ensinadores era inculcar nos alunos as crengas, fé e ritos religiosos. Assim se
estabeleceram um conjunto de hip6teses sobre a aprendizagem e as estratégias de ensino que deram
lugar a “pedagogia” (de 'paid": crianca e 'agogus’: guia). E sobre este modelo que se sustenta a
organizacdo dos sistemas educativos modernos, até sua recente reinvencao.

Até depois da segunda guerra mundial ndo teve inicio nenhuma corrente de estudos sobre as
caracteristicas especificas de aprendizagem de adultos. Seu desenvolvimento como teoria mais
consolidada ndo comeca até a década de setenta.

Pérez (1989), em seu trabalho de recopilacdo de pesquisas sobre o desenvolvimento de
adultos e capacidades de aprendizagem, considera que a teoria piagetiana sobre o pensamento
I6gico-formal tem-se revelado insuficiente, tanto epistemologicamente, como empiricamente, para
dar conta da riqueza de pensamento do adulto. Outros trabalhos citados por este autor mostram que

0 pensamento humano ndo deixa de evoluir, de renovar-se ou construir-se. Outras pesquisas
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mostram que 0 sujeito constrdi ao longo de toda a vida adulta operacGes dialético-relativistas para
adaptar-se melhor a realidade.

As pesquisas concordam por atribuir ao pensamento adulto as seguintes caracteristicas, entre
outras: ndo é algoritmico, oferece maltiplas solucdes, inclui tanto o juizo como sua interpretacéo,
aplica multiplos critérios e incorpora a incerteza. Nos trabalhos de psicometria e as teorias do ciclo
vital, tem-se analisado a evolugdo da inteligéncia através das diferentes etapas da vida para
comprovar se € possivel manter a existéncia de um enfoque deficitario durante a maturidade. Para
responder a esta questdo é importante considerar as contribui¢cdes de estudos baseados ndo somente
nos métodos transversais, mas também longitudinais.

Atualmente, pode-se afirmar que as caracteristicas de ensino e aprendizagem de adultos
diferem, em varios aspectos importantes, das de criangcas. Hackimian (2001) sugere que nha
aprendizagem experiencial, os problemas psicoldgicos e pedagdgicos da formacdo de adultos sdo
reivindicados tanto no interior como no exterior desta formacéo, ou seja, sdo educativos no sentido
estrito, como sociais no sentido global. A evidéncia da especificidade da formacdo de adultos, a
necessidade de explicar suas referéncias individuais e sociais, assim como, de contar com principios
e regras para facilitar a dita formacdo favoreceu o desenvolvimento da andragogia, a partir da
segunda guerra mundial, sobre as bases da psicologia humanista. O termo andragogia foi utilizado
por Alexander Kapp em 1830 em relagdo a teoria educativa de Platdo (GUTIERREZ, 2000;
TAYLOR, 2006; KNOWLES, 2005).

Na atualidade define-se andragogia como “a arte e a ciéncia cujo objetivo € de ajudar os
adultos a aprender”, ao contrario da pedagogia, considerada como “a arte e a ciéncia de ensinar as
criangas”. O autor que sem ddvida mais se ocupou do desenvolvimento da andragogia foi Malcom
Knowles, que em varias de suas obras coloca os conceitos em discussdo no ambiente educativo.

Freire (2005), idealizou um processo que denominou “o surgimento da consciéncia” para a

educacao de adultos camponeses nos paises em vias de desenvolvimento.

En este sentido que toda investigacién tematica de caracter concienciador se hace
pedagdgica y toda educacidn auténtica se trasforma en investigacién del pensar. Cuanto
mas investigo el pensar del pueblo con él, tanto mas nos educamos juntos. Cuanto mas nos
educamos, tanto mas continuamos investigando. Educacidn e investigacion temética, en la
concepcion problematizadora de la educacion, se tornan momentos de un mismo proceso.
Freire, 2005, p 136

Knowles (2005) enumera seis pressupostos da andragogia que permitem diferencia-la da
pedagogia:
- A necessidade de saber; os adultos necessitam saber por que devem aprender algo antes de

iniciar o processo de formagdo. Uma forma para que sejam mais proveitosos 0s cursos € mostrar aos
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estudantes a maneira de utilizar os conhecimentos na vida.
- O conceito de si mesmo; as pessoas adultas sdo conscientes de suas proprias decisdes e das
repercussdes destas. Isto explica o rechaco a situacdes em que ndo podem trabalhar com
autonomia.
- O papel da experiéncia; os adultos chegam a formacgdo com um cabedal de experiéncias
quantitativa e qualitativamente distinto ao dos jovens. Por um lado, existe uma forte
heterogeneidade nos grupos de aprendizagem, motivacdo, necessidade, centro de interesses e
objetivos. Por isso, é necessario personalizar as estratégias de ensino e aprendizagem. Por
outro lado, estas experiéncias sdo 0s recursos mais ricos da aprendizagem. Ela explica a
idoneidade de estratégias experimentais e de atividades de intercambio.
- A vontade de aprender; a medida que uma pessoa amadurece, sua vontade de aprender
depende cada vez menos do desenvolvimento bioldgico e da pressao académica e, cada vez
mais, da progressao de distintas exigéncias que envolve o cumprimento das fungfes sociais.
A andragogia supde que os alunos estdo dispostos a aprender o que necessitam aprender,
porque enfrentam uma ampla variedade de exigéncias no cumprimento das fungdes de seus
distintos papéis sociais: trabalhadores, pais, membros e dirigentes de uma organizacao,
usuarios de tempo livre. Este pressuposto p6e em manifesto a importancia de que as
experiéncias de aprendizagem coincidam temporalmente com as necessidades dos alunos.
- A orientagdo da aprendizagem; diferentemente das criancas e adolescentes, cuja
aprendizagem centra-se no sujeito, os adultos orientam a aprendizagem ao redor da vida, de
uma tarefa ou de um problema. A perspectiva da crianca é pelo aprendizado e uma aplicagdo
postergada, enquanto que o adulto quer aplicar amanh& o que aprendeu hoje, sua perspectiva
temporal é a aplicacdo imediata. Por isso, participa na atividade educativa com uma
orientacdo para a aprendizagem centrada nos problemas.
— A motivacdo; os adultos sdo sensiveis as motivacGes exteriores, por melhor emprego,
salario, promocéo; no entanto, sdo suas pressdes interiores o maior fator de motivagdo, como

aumentar sua satisfacdo pessoal, auto-estima, qualidade de vida.

2.4.1 Estratégia para facilitar a aprendizagem

Knowles ndo foi o primeiro, nem o ultimo a contribuir com a aprendizagem de adultos. No
entanto, sua contribui¢do foi importante para popularizar o conceito de andragogia, assinalando as
necessidades de uma teoria geral de aprendizagem de adultos. A importancia de sua influéncia neste

ambito pode ser percebida pelo debate gerado com cada uma de suas publicacdes.
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Gutierrez (2000, p.23) considera que o adulto requer tempo para a reflexdo (pensa-lo em
suas proprias palavras), devido a necessidade de integracédo e de relacionar-se, assim como também
tem a necessidade de produzir, de procriar e de criar. Dai a importancia de que a aprendizagem
“parta sempre de situages de vida”, porque a aprendizagem consiste em poder transferir certos
conhecimentos, ferramentas e instrumentos a situagdes concretas de trabalho. O melhoramento da
qualidade de aprendizagem vai depender da identificacdo e discriminacao dos elementos que estdo

implicados na situacdo, no contexto, nele aqui e agora.

2.4.1.1 Principios bésicos da aprendizagem de adulto

Atualmente, dispbe-se de uma nutrida quantidade de obras sobre a aprendizagem de adultos.
Apesar de seus enfoques, é possivel identificar nelas um ndcleo comum de principios unificadores,
que sdo apresentados a seguir:

1 — Os adultos aprendem durante toda a vida;

2 — Tem funcdes e responsabilidades multiplas que, as vezes, entram em competicdo com o
processo de aprendizagem e, as vezes, 0 complementam.

3 — A participacdo na aprendizagem é voluntéria, ou seja, é resultado de uma deciséo pessoal.

4 — Tem estilos de aprendizagem diversos.

5 — Frequentemente sentem ansiedade por sua orientacdo ao enfrentar a aprendizagem.

6 — Querem que sua aprendizagem centre-se em problemas, tenha aplicacGes praticas imediatas e
organize-se em funcéo de suas situacdes particulares.

7 — Suas experiéncias e conhecimentos anteriores devem ser considerados.

8 — A crescente seguranca em si mesmos influi em suas atitudes com a aprendizagem.

9 — Tem tendéncia a autodeterminacdo na aprendizagem.

A caracterizacdo das pessoas adultas como um grupo de aprendizagem com tracos singulares
tém importantes consequéncias sobre o alcance e a indole do ensino destinado a eles. Rogers
(1969), um dos precursores das teorias humanistas, exerce uma notavel influéncia nas teorias de
ensino derivadas dos enfoques de aprendizagem de adultos. Este autor considera como facilitador e
realiza as seguintes declaracgdes a respeito:

Ensefiar, en mi opinion, es una funcién a la que se atribuye demasiada importancia.
Ensefiar significa “instruir. Personalmente, no tengo mucho interés en instruir a otra
persona acerca de lo que deberia saber o pensar. “Transmitir conocimientos o una técnica’.
Me pregunto entonces ¢Por qué no ser mas eficientes y utilizar un libro o una ensefianza
programada?. “"Hacer saber”. Aqui se me erizan los cabellos. No tengo deseo alguno de
hacer saber algo a alguien. “Demostrar, orientar, dirigir". Considero que a muchas personas
se les demuestra, orienta, dirige. Asi llegue a la conclusion de que realmente queria dar a
entender lo que habia dicho. Ensefiar es, para mi, una actividad relativamente sin
importancia y sobrevalorada. (pag. 103)
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Prossegue e explica que, com efeito, o ensino e a instrucdo (transmitir conhecimentos) néo
tem sentido sendo em um ambiente rigido e imutavel “mas se ha uma verdade da que ndo cabe
duvida sobre 0 homem moderno, é que vive num meio que muda sem parar”. Isto leva a conclusao
de que o objetivo do ensino deve ser facilitar a aprendizagem e que o papel do professor é de ser o
facilitador da aprendizagem.

Este objetivo fundamenta-se nas relagdes pessoais entre o facilitador e o aluno, relagdes que
por sua vez dependem de trés qualidades do facilitador:

— Autenticidade ou congruéncia
— Solidariedade nao possessiva, consideracdo, confianca e respeito em relagao aos alunos.
— Compreensdo empaética e capacidade para escutar atentamente.

Rodriguez (1999) considera que a fungdo educativa de pessoas adultas consistiria em dotar de
ferramentas e criar 0 ambiente necessario para que cheguem a estar abertas a experiéncias,
desenvolvam confianca nelas mesmas e em suas proprias reacdes, para sentirem-se capazes de reger
sua propria vida, decisdes e escolhas, reconhecendo-se como pessoas sempre em evolugao.

Existe uma diversidade de teorias psicolégicas que pretendem explicar como se produz a
aprendizagem na pessoa. Piaget (1995), por entender como é gerado o conhecimento estuda, a partir
desta perspectiva, quais S0 0S mecanismos cognoscitivos que sdo postos em jogo nos atos da
aprendizagem. Entende que estes mantém-se, basicamente, iguais ao longo de toda a existéncia e,
por isso, denomina-os invariantes funcionais. Consistem fundamentalmente num processo de
construcdo de estruturas cognitivas e outro de adaptagdo ao meio que se produz por dois
mecanismos, a assimilacdo e a acomodacdo. Descreve uma série de estagios evolutivos relativos a
estrutura da inteligéncia, considerando que para gque a pessoa seja capaz de dar resposta deve
possuir em si mesma um grau de maturidade especifico.

Vigotsky (1995) se diferencia de Piaget. Considera que para que Sse construa o0
conhecimento, é preciso acentuar as inter-relacdes sociais em que participam as pessoas. Sublinha a
importancia da interagdo dialética entre o social e a mudanca individual. Isso conduz a considerar a
aprendizagem como um processo eminentemente social. A distancia entre o nivel real de
desenvolvimento e o nivel de desenvolvimento possivel é o que denomina de “area de
desenvolvimento potencial” ou “zona de desenvolvimento préxima” e sobre ela deve incidir nas
atividades de ensino.

Ausubel (1970) contribui com a aprendizagem a partir de uma perspectiva de reconstrucao
continua do conhecimento pelas pessoas, de que forma aprendem e que estratégias didaticas
facilitam esse processo. Insiste que a aprendizagem real produz-se quando € significativa, quando a

pessoa pode relacionar, de modo arbitrério, as novas informagc6es com as que sabia anteriormente.
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Acentua a importancia que tem os conteudos culturais com os que estdo sendo trabalhados, para que
tenham significado para o aprendiz, ou seja, que se refiram 0s conceitos, teorias ou experiéncias que
0 aluno possui.

Tennant (1988) considera que os educadores de adultos inclinados pelo humanismo também
reivindicam uma afinidade filoséfica com a idéia, dado que esta parece que ndo é mais que uma
interpretacdo educativa da nocdo de auto realizacdo. Efetivamente, educadores de adultos como
Knowles e Tough, os quais podem situar-se dentro da tradicdo da psicologia humanista, sdo 0s
escritores mais associados com este conceito. Finalmente, tedricos criticos da educacdo de adultos,
tais como Freire e Mezirow, também podem reivindicar que o conceito resume habilmente a idéia
de que o ensino de adultos deveria estar orientado a apresentar ante a consciéncia critica do aluno
aqueles pressupostos, crencas e valores que foram assimilados e adotados sem senso critico durante

a infancia e a adolescéncia.
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3 CAPACITACAO

As ideias tradicionais sobre a capacitacdo estdo mudando rapidamente. Até a pouco a
consideravam como uma atividade pobre na acdo educativa e tampouco sabia-se seu lugar no
terreno mais amplo da aprendizagem.

Nos ultimos anos, um numero de mudancas tem contribuido para debilitar esta concepgéo.
As rapidas transformacdes tecnoldgicas exigem novos conhecimentos especializados. As
transformacgdes estruturais experimentadas pela maior parte das economias tém acentuado a
necessidade de oferecer oportunidades de capacitacdo flexiveis e apropriadas a um crescente
numero de trabalhadores.

Os temas da capacitacdo e o desenvolvimento de recursos humanos tém passado a ocupar
um lugar central nos debates sobre o fortalecimento institucional, a criagdo de capacidades, as
mudangcas estruturais e 0 progresso.

Tradicionalmente, considerava-se a capacitacdo num sentido muito restrito, diferenciando-a
do atribuido a educacdo. Pensava-se que a finalidade da capacitacdo era somente ampliar e
desenvolver as capacidades para alcancar um melhor desempenho no trabalho. Isto supunha a
transferéncia de conhecimentos, habilidades, comportamentos e atitudes** com o objetivo de
desenvolver e conservar capacidades para executar tarefas especificas nos postos de trabalho. Por
outro lado, se concebia que o crescimento e desenvolvimento integral da pessoa constituiam a
principal responsabilidade da educacéo.

As diferencas se davam porque a educacgdo esta centrada em objetivos amplos, enquanto a
capacitacdo pode ter objetivos mais limitados e definidos. De maneira simplificada, a educacéo cria
oportunidades para empreender uma carreira e a capacitacdo ajuda a melhorar o rendimento no
trabalho e, finalmente, a educagéo ocupa-se principalmente do desenvolvimento do conhecimento e
a compreensdo, enquanto que a capacitacdo centra-se, sobretudo na aquisicdo de habilidades
praticas.

Hakimian (2001), diferentemente, considera que as diferencas entre uma e outra muitas
vezes carecem de bases reais, pois 0s processos de aprendizagem e o0s métodos e técnicas
empregadas nos dois casos se assemelham. O erro conceitual, segundo este autor, ndo se sustenta
hoje em dia diante dos desafios que oferecem as novas formas de trabalho. Mais que oposicéo,

existe uma crescente convergéncia entre educacdo e capacitacdo ja que os limites entre o0 que

4" Conhecimento, aprender significa agregar ou fazer mudangas ao préprio conhecimento. Compreender é entender o

porqué tem que ser certo e quais sdo suas implicagoes. Habilidades é saber como fazer algo. Atitudes, a verdadeira
aprendizagem, produzem mudangas na conduta, ndo é possivel sem a participagdo dos sentimentos (ROGERS, 1999,
p 38-41).
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constitui uma e outra ndo podem ser claramente estabelecidos. Nem a educacéo circunscreve-se ao
desenvolvimento conceitual, nem a capacitacdo limita-se a desenvolver habilidades praticas.
Qualquer que seja o ponto de partida, € desejavel que ambas desenvolvam tanto a capacidade de
abstracdo como a de aplicagéo.

A capacitacdo € um processo da educacdo de adultos que trabalham em organizacGes ou
individualmente, e requerem aprender uma nova habilidade, desenvolver uma nova atitude,
enfrentar uma circunstancia com uma nova atitude (GUTIERREZ, 2000).

Blake (2005) vé a capacitacdo como:

« Uma manifestacdo particular do sistema educativo

« Uma ferramenta de gestdo educacional

« Instrumento dos processos de mudanca

« Uma oportunidade para o desenvolvimento das pessoas, a partir do pressuposto que
ninguém pode incrementar suas capacidades sem modificar-se como pessoa.

« Um servigo oferecido as organizagdes, instituicdes e grupos.

Reconhece-se a capacitacdo como uma versdo do fendmeno educativo, que ao concretizar-se
no campo das organizacdes, foi-se desenvolvendo com caracteristicas proprias de tal maneira que
configura hoje um dos dmbitos mais dindmicos do que em termos gerais tem-se denominado
“educacdo ndo formal”.

Gutiérrez (2000 p. 27) define capacitacdo como:

Proceso educacional a corto plazo aplicado de manera sistematica y organizada mediante
el cual, las personas pueden desarrollar aptitudes y aprender conocimientos, habilidades y
actitudes. Espacio de integracion del saber-conocer, del saber-hacer y el saber-ser de las
personas y de las organizaciones

A capacitacdo orienta-se para satisfazer as necessidades que tém as organizagOes de
incorporar conhecimentos, habilidades e atitudes em seus membros, assim como modificar suas
condutas como parte de seu processo natural de mudanca, crescimento e adaptacdo a novas
circunstancias internas e externas. A capacitacdo relaciona-se com a parte da educacdo de adultos
que esta vinculada com a realidade do trabalho.

A capacitacao se insere no marco da educacdo permanente, na etapa de formacéo pés-inicial,
e se orienta para a renovacdo, aprofundamento de conhecimentos, atitudes e habilidades adquiridas.

Huberman (2000 p. 17),

La capacitacion se lleva a cabo cuando existe una actitud abierta de preparacién constante
para dar respuestas comprometidas, actualizadas y significativas, la cual cobra verdadero
sentido siempre y cuando no se esperen resultados inmediatos, cuando no se crea que bajo
el disfraz de un nuevo lenguaje ya se han abandonado situaciones rigidas y estereotipadas,
incorporadas y repetidas durante largo tiempo.

Esta autora considera que a probleméatica complexa da capacitacdo e de seus atores

principais nos convida a conceber toda acdo educativa ndo como um processo finito, sendo como
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um processo aberto, com todas as dificuldades e os desassossegos que isso implica.

3.1 Tipos de capacitagdo

O processo de fortalecimento das capacidades de trabalho individuais pode adotar diversas
formas. Uma organizacdo pode oferecer capacitacdo interna as pessoas que nela trabalham; outras
instituicOes ou organizacgdes podem oferecer capacitacdo externa a estes organismos.

A capacitacdo pode adotar diferentes formas segundo o lugar no qual se realiza no pais ou
no exterior. Os programas de capacitagdo também variam segundo o modo que se realizam ou 0
meio empregado para chegar aos participantes, assim temos por um lado a planificacdo externa ou
interna da capacitagéo.

A planificacdo externa da capacitacdo adota trés formas principais de programas:

a) Capacitacdo formal de tipo académico: consiste em oferecer uma formacdo de tipo
académico a participantes qualificados através de mddulos de aprendizagem integrados e globais.

b) Capacitacdo ajustada as necessidades do cliente: adapta-se o conteudo dos programas de
capacitacao as necessidades especificas dos participantes ou aos objetivos da organizacéo.

c) Capacitacdo a distancia: baseia-se primordialmente no principio de auto-instrucdo, ou
seja, um processo em virtude do qual uma pessoa aprende sem contato presencial com o professor
ou facilitador (ELLIOT, 1990).

A planificacdo interna da capacitacdo implica em transformar o lugar de trabalho num lugar
de constante formagé&o. Dentro desta podemos encontrar diferentes tipos de programas:

a) O sistema just in time, baseado em equipes auto dirigidas denominadas circulos de
qualidade. Trata-se de um sistema desenhado em torno do objetivo da qualidade total.

b) Circulos de estudo. Sdo pequenos grupos caracterizados pelo processo de aprendizagem
que se baseia nos conhecimentos, experiéncias e as necessidades reais percebidas pelo grupo. Na
América Latina, os circulos de estudo estdo inspirados na filosofia de Paulo Freire.

c) Capacitacdo integrada ao desenvolvimento local: parte das necessidades formativas
detectadas pelos proprios protagonistas e € gestionada de forma participativa. Sdo conhecimentos
valiosos, que fazem parte do patriménio cultural da comunidade e tem importancia decisiva para

desenvolver novas capacidades.

3.2 Ciclo de capacitacao
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O enfoque sistémico da capacitacdo consiste em estruturar de forma ldgica e sequencial os
diferentes tipos de atividades que constituem um programa de capacitacdo. Para Hakimian (2001,
p.17) “el concepto de ciclo de capacitacion que clasifica tales actividades con arreglos a fases bien
definidas y entrelazadas, que van desde la concepcion y formulacion inicial de la capacitacion hasta
su realizacién y evaluacion”. Este autor menciona quatro amplas fases do ciclo de capacitacao (ver a
figura 1).

Estimativa de necessidades
Desenho e preparagao
Desenvolvimento da capacitacao

Avaliacdo da capacitacdo

Figura N° 2: Ciclo de capacitacion

Estimacién de
necesidades
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capacitacion

%

Fuente: Hakimian. Guia para formadores: conceptos, principios y métodos de capacitacion. FAO. Roma. Vol I. 2001

3.2.1 Estimativa das necessidades de capacitacéo

Pain (2001) fala da exploragdo da demanda, que é uma etapa crucial e a anélise da demanda
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baseia-se na metodologia da engenharia da capacitacdo™®. Considera que a primeira demanda nunca
é suficientemente clara, mas a partir dela pode-se descobrir tudo 0 que esta por tras. Este processo
de analise da demanda € o processo central, que fundamenta a acdo. Gutierrez (2000), neste sentido,
considera que em primeiro lugar deve-se ver qual é a contribui¢do da capacitagdo para o problema
apresentado.

Pode-se afirmar que ha uma necessidade de capacitacdo quando percebe-se uma diferenca
entre 0 desempenho no trabalho de uma pessoa ou organizacdo e o grau de rendimento desejado,
(Hakimian, 2001, Blake, 2006, Taylor, 2006, Pain, 2001). Segundo estes autores, uma necessidade
de capacitacdo pode ser descrita como um conjunto especifico de conhecimentos, habilidades e
atitudes requeridas pelas pessoas em uma determinada organizagdo ou emprego para executar com
maior eficacia uma tarefa ou trabalho concreto.

A estimativa de necessidades de capacitacdo (ENC) é um processo pelo quais estas
necessidades sé@o identificadas, ordenadas segundo prioridades e selecionadas como parte de um
programa de capacitacdo. Para Blake (2006), as ENC, para que cumpram com uma fungéo
importante, ndo basta que sejam identificadas, mas é necessaria uma analise pormenorizada destas.

Muitos dos programas de capacitacdo sao oferecidos sem que hajam determinado de modo
sistematico as ENC, as vezes, a origem sdo as limitaces de recursos, mas também muitas séo de
origem conceitual ou organizativa.

Amin (1987) utiliza o seguinte esquema para avaliar as diferencas de habilidades, onde
descreve cinco niveis de preparacdo (Ver quadro N°. 2):

1. Nulo, nivel de conhecimento praticamente inexistente em relacéo a alguns temas.
2. Deficiente, alguma ideia geral, mas conhecimentos insuficientes.

3. Aceitavel, conhecimentos e habilidade necesséaria, mas ineficientes.

4. Preciso, nivel requerido para conseguir precisdo e consisténcia no desempenho.
5

Perfeito, combinacdo de precisdo e velocidade na execucdo das tarefas. Este € o nivel ideal.

Quadro 2: Diferenca de necessidades de capacitagdo

Perfeicdo (5)

Conhecimentos, aptiddes e atitudes ideais.

Precisdo (4)

Conhecimentos, aptid@es e atitudes adequadas.

Aplicada

Aceitavel (3)

Conhecimentos, aptiddes e atitudes basicas.

Deficiente (2)

Conhecimento, aptiddes e atitudes insuficientes.

Capacitacédo operacional

Nulo (1)

Ignorancia do tema

Sensibilizagdo

P
«CT PN

15

Engenharia de capacitagio aponta para a tomada de consciéncia, para a explicitacio de todos os aspectos da
situacdo contextual como um elemento prévio ao desenho da acdo de capacitagdo. Dentro dela considera quatro
etapas, exploracdo da demanda, elaboragdo do projeto, a execucdo e o processo de avaliagdo (PAIN, 2001, p. 63).



51

Fonte: Adaptado de Altef Helal Amin, “Criteria for effetive Tranin and Training Needs in Egytian
Agriculture”. PhD Dissertation, Wye collage, Universidad de Londres, 1987, p. 57

Hakimian (2001) propde dois enfoques para as ENC, uma perspectiva macro e uma micro. A
primeira adota uma perspectiva ampla e a segunda pretende identificar necessidades a um nivel
mais reduzido.

O enfoque macro centra-se na identificacdo de amplos setores que requerem capacitagéo,
normalmente por funcdo ou ocupacdo e a quantificacdo de sua importancia a nivel global, citando
dois componentes principais deste enfoque:

e Aplanificacdo da mao-de-obra
e As técnicas de estudo dos sinais de mercado de trabalho

O enfoque micro procura identificar qual € o tipo de capacitacdo necessaria em uma
organizacdo concreta, considerando todos 0s seus componentes, sendo possivel identificar trés
niveis distintos:

e Organizativo
e Ocupacional
e Individual
O autor Blake (2006) determina trés tipos de necessidades:
e Por discrepancia
e Por mudanca
e Por incorporacao
Blake (2006, p. 99) compartilha uma visdo das necessidades de capacitacdo afirmando que:

Los procesos que generan las necesidades de capacitacion son, por definicion, dindmicos y
de ninguna manera estan aislados de sus respectivos contextos. Cualquier analisis que
excluya esta realidad sera, por lo menos, incompleto y riesgoso. La lectura de los factores
contextuales ha sido mas importante que la identificacion de la propia necesidad en
términos de estrictos de aprendizaje. Seria mas preciso decir que aprender del contexto es
parte relevante de los aprendizajes en muchas situaciones.

Taylor (2006) propde trés passos para realizar uma ENC. O primeiro passo € a valoragdo das
necessidades que tém as organizagdes nas quais trabalham os que receberdo capacitagdo. Um
segundo passo € fazer uma andlise de empregos ou tarefas da seguinte maneira: determinar
cuidadosamente os componentes do emprego, identificar o que falta para que possam desempenhar
tarefas segundo estandares requeridos; identificar os vazios que a capacitacdo pode preencher; achar
o tipo de capacitacdo que € necessaria e, por ultimo, definir prioridades as necessidades de
capacitacdo. O terceiro passo consiste em fazer, onde seja possivel, uma valoracdo das necessidades
individuais de capacitagéo.

Resumindo, poderiamos dizer que os autores sdo coincidentes no que se refere de
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capacitacdo sem realizar ENC. E de suma importancia o estudo das ENC para alcancar os objetivos,
o0s planos de estudo e estratégias de capacitacdo. A analise destas necessidades deve identificar areas
chaves de conhecimentos, habilidades e atitudes que precisam ser abordadas por meio da

capacitacao.

3.2.2 Desenho e preparacdo da capacitagao

Esta etapa contempla a definicdo de objetivos, desenvolvimento de planos de estudo e a

selecdo de estratégias de capacitacao.

3.2.2.1 Definicéo de objetivos

Pérez (1988) considera o ensino como um sistema intencional. Ldgico €, pois, conceder
importancia a este componente do sistema. Os fins e objetivos a que se propdem 0 ensino séo a
razdo mesma da montagem didatica. Se a didatica existe, se deve a necessidade de organizar, e
estruturar o ensino, de forma sistematica, para conseguir um conjunto de objetivos. O carater
intencional do ensino exige a andlise axioldgica, dado que, explicitos ou ocultos, os objetivos
existem. Se, em realidade, todo processo de ensino € dirigido a metas, busca resultados, € condicao
de racionalidade e eficacia explicitar coerentemente 0s objetivos inerentes ao processo.

Para Hakimian (2001, p.6), "un objetivo es un enunciado de lo que se debe conseguir
mediante la realizacion de una actividad”. No caso da formacéo, os objetivos derivam das diferencas
entre o real e o desejado, descobertas no processo de estudo de necessidades e descrevem as
capacidades ou rendimentos que os participantes de um curso deverdo alcancar ao final do processo
de formagéo.

Uma razdo para ensinar por objetivos é que proporcionam uma base iddnea para a selegdo e
0 desenho do material. Também proporcionam uma base para determinar se 0 ensino alcan¢ou 0s
fins propostos. Por outro lado, os objetivos ajudam a selecdo de pessoal encarregado pela realizagédo
dos cursos.

Os objetivos gerais compreendem uma diversidade de condutas desejaveis. Sdo apresentadas
no comeco de um plano de formacdo e sua funcdo € introduzir a tematica e intencionalidade da
atividade formativa. Segundo Taba (1991, p.261), a principal funcdo dos objetivos especificos é
“guiar la adopcion de la decisiones en cuanto al contenido que se abarcaré, los aspectos que deberan
ponerse en manifiesto, el contenido especifico que se va a seleccionar y las experiencias de
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aprendizaje que conviene subrayar™.

Em outras palavras, os conteudos especificos guiam a pratica dos formadores perante um
grupo determinado, tanto nas decis@es de desenho ou planejamento, como no desenvolvimento das
estratégias e atividades imediatas. Neste sentido, sdo 0s propdsitos mais diretamente relacionados
com as necessidades individuais e grupais detectadas. Robert Mager formulou um sistema completo
para desenvolver objetivos. Ainda que, geralmente, tenha sido como condutor, muitas das
contribuicdes estdo bastante estendidas. Este autor, considera que um bom objetivo tem trés partes:
o rendimento que se espera do estudante (0 que deve fazer); as condi¢cbes em que ocorrerd tal
conduta (como podera se reconhecer ou avaliar) e os critérios para considerar um bom desempenho.

Taylor (2006, p. 99) compartilha o seguinte

Es preciso comprender el verdadero significado de la palabra objetivo (en cualquier
idioma) y de asegurarse de que posee las caracteristicas en ECART (E= especifico, C=
cuantificable, A= alcanzable o realizable, R= relevante o realista, T = temporal o sujeto al
tiempo).

Taylor considera que, para que cumpram-se 0s objetivos, deve ser apresentada alguma
mudanca no comportamento do aluno. E necessario que haja provas evidentes de que esta mudanca
tenha ocorrido. Este autor classifica os objetivos em trés dominios ou campos de aprendizagem:

e Campo cognoscitivo: ocupa-se dos objetivos que ddo énfase as conquistas intelectuais,
como o conhecimento e a compreensao.

e Campo afetivo: ocupa-se de objetivos que trabalnam com os sentimentos e as emocoes,
como o interesse, as atitudes e o apreco.

e Campo psicomotor: ocupa-se dos objetivos das habilidades motoras, como escrever, utilizar
ferramentas, podar uma arvore.

E provavel que todo objetivo tenha componentes cognoscitivos, afetivos e psicomotores,
porque as atividades de aprendizagem compreendem os trés campos. Dentro de cada campo ha
cinco ou seis niveis que vao do simples ao complexo; cada nivel sucessivo implica que foram
alcancados todos 0s niveis que o precedem.

O campo cognoscitivo tem seis niveis:
Conhecimento

Compreenséo

Aplicagéo

Anélise

Sintese

o o~ w b F

Avaliacédo
Como critica ou limitagdes que sdo feitas aos objetivos, agrupam-se em trés fatores:
obviedade, tempo e matérias irredutiveis. A obviedade assinala que os objetivos especificos
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referem-se a metas em curto prazo e que estas séo com frequiéncia as mais triviais e irrelevantes. O
fator tempo sustenta que especificar um objetivo para cada resultado da aprendizagem requer mais
tempo do que pode-se economizar posteriormente ao ensino. O ultimo, refere-se a dificuldade para

determinar com precisdo os resultados da aprendizagem de algumas matérias.

3.2.2.2 Desenvolvimento do plano de estudos

Entende-se por conteudos da formacdo o conjunto de formas culturais e de saberes
selecionados para fazer parte das unidades formativas que compdem um programa de capacitagéo,
em funcdo dos objetivos gerais e especificos de cada unidade formativa. Os conteddos podem ser
classificados em feitos, conceitos, procedimentos e atitudes.

Alguns autores afirmam que nesta fase do desenho do curso os objetivos devem cumprir a
funcdo de uma lista de comprovacdo, ou seja, que todos os objetivos devem ser reconhecidos
facilmente no plano de estudo e o contrario, que ndo deve haver nenhuma parte do plano de estudo
gue ndo se vincule a um objetivo determinado.

Taylor (2006) considera que, um plano de estudo, para ser definido, é complexo porque esta
sempre afetado pelo contexto em que é realizado. N&o obstante, este autor considera o
desenvolvimento de um curriculo ou plano de estudos como um processo continuo, que reveste
importancia para a situacao na que tem lugar, e que é flexivel enquanto puder ser adotado no tempo.

Rogers e Taylor (1998, p. 11) compartilhando essa visao, afirmam que:

El desarrollo de un plan de estudios (0 de un curriculum) describe todas las formas en que
una organizacion de capacitacion o de ensefianza planifica y orienta el aprendizaje. Este
aprendizaje puede tener lugar en un grupo o en un alumno individual. Pude ocurrir dentro
o fuera del salén de clase. Pude ocurrir en un ambiente institucional, como escuela, la
universidad o el centro de capacitacion, o también en una aldea o en el campo. Es el eje
sobre el cual gira el proceso de ensefianza y de aprendizaje.

O desenvolvimento de um plano de estudo pode produzir-se em muitos cendarios e pode
envolver muitas pessoas. Para Taylor (2006), quatro elementos principais caracterizam o
desenvolvimento de um plano de estudo.

1) Identificar a classe de aprendizagem necessaria e escolher o tipo de capacitacdo que deve
ser oferecida para satisfazer essa necessidade.

2) Planejar a atividade de capacitacdo para aumentar a probabilidade de que a aprendizagem
aconteca.

3) Distribuir a capacitacdo de maneira que a aprendizagem se realize.

4) Avaliar a capacitacdo para achar a prova evidente de que se conseguiu uma aprendizagem.

E importante que o enfoque que se adote conduza a uma capacitacdo e a um ensino eficaz.
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Estas ferramentas sdo recomendadas para que se aplique um enfoque de tipo participativo no
desenvolvimento do plano de estudo, uma vez que tal enfoque produzira os melhores resultados
para uma verdadeira aprendizagem.

Os enfoques tradicionais para o desenvolvimento de um plano de estudo e o plano de estudo
resultante nos proporcionam um guia para a aprendizagem, o qual é necessario tanto para 0s
capacitadores como para os participantes. Os enfoques tradicionais para desenvolver planos de
estudo sao trés:

Enfoque baseado no conteudo: é um plano de estudo que basicamente é uma lista de
conhecimentos. E elaborada por um capacitador, especialistas na matéria, comité ou grupo que
elabora o plano de estudo. O plano ¢ bastante tedrico, académico e baseado em disciplinas.

O segundo é um enfoque baseado no produto, onde a discussdo gira em torno ao que 0S
alunos podem realizar (e os conhecimentos e habilidades que necessitam para alcanca-lo) apos a
concluséo do curso.

O ultimo enfoque esta baseado no processo. Caracteriza-se por reconhecer a percepgao e 0s
comportamentos individuais, e as variacdes do contexto social em que se movem diferentes grupos
de alunos. Adotando um sistema menos estruturado, baseado na apreciacdo de que a compreensao e
os conhecimentos dependem de um processo de interagfes, que mudam constantemente, entre 0S
individuos e entre estes e seu entorno.

O primeiro ndo é recomendado, pois tem menos probabilidade de conduzir com éxito a
aprendizagem. Se for um trabalho (ou ocupacdo) e as tarefas foram claramente identificadas, o
enfoque baseado no produto é o mais adequado. Se é mais dificil identificar as capacidades
especificas relacionadas com o trabalho ou ocupacéo, seria mais adequado um enfoque baseado no
processo, mediante o qual tanto capacitadores, como alunos, examinam as necessidades de
aprendizagem a medida que avangcam juntos através do processo de aprendizagem.

Taylor (2006, p.7) considera que “es mas probable que el desarrollo de un plan de estudio,
produzca resultados eficaces si se emplea un enfoque participativo™. Se os alunos participam
ativamente do processo de aprendizagem, aumenta a probabilidade de que aprendam e € mais
provavel que a capacitacdo seja efetiva. Infelizmente, nas zonas rurais, as pessoas participam muito
pouco no desenvolvimento dos programas de educagdo e capacitagdo, ainda que isto os afete
diretamente.

Uma das razdes € que a participacdo € percebida como uma atividade que requer mais tempo
e recursos, e outra é que a verdadeira participacdo significa que o poder é repartido, ou seja, o poder
sobre 0s recursos e 0 uso destes, 0 poder sobre a tomada de decisdes, o poder para escolher o que
obtém os beneficios.

Muitas vezes, considera-se a participacdo como algo util, mas ndo é facil alcanca-la. Muitas
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pessoas que intervém no desenvolvimento consideram a participacdo mais como um problema do
que como um enfoque que vale a pena aplicar. O processo de planos de estudo ndo deve ser
dominado por um grupo ou por um individuo. Deve-se buscar uma lideranca conjunta, mesmo que
alguém tera que tomar as decisfes finais. Todos véem de maneira diferente, por isso é necessario
respeitar esses critérios diferentes e achar o ponto em que nossos critérios coincidem com 0s
demais.

Todos os individuos ou grupos externos tém algo para contribuir ao processo, cada um
colaborando com seus proprios conhecimentos, ndo existindo um conhecimento Gnico. A
participacdo é ativa e envolve diferentes pessoas que praticam ou que aprendem fazendo. Além
disso, deve-se considerar que cada individuo ou grupo de pessoas possui valores, atitudes e crencas
distintas. O desenvolvimento de planos de estudo é fundamental para o processo de ensino e
aprendizagem, porque imprime um rumo ao método, facilitando a aprendizagem. Compreendendo
toda a planificagéo e a orientacdo da aprendizagem de acordo com uma organizagao de capacitagéo
ou ensino, dentro ou fora de uma sala de aula, em um ambiente institucional ou na aldeia, bosque ou
campo.

O desenho de uma atividade de capacitacdo faz parte de um conjunto de decisdes sobre a
maneira como uma necessidade de capacitacdo serd satisfeita. Blake (2001) considera que um bom
desenho mantém estreita vinculagdo com a necessidade de aprendizagem, com a cultura da
organizacdo que a solicita e com o processo que a define como necessaria. Este autor considera que
no processo educativo inserido no mundo das organizacdes deve-se resolver quatro problemas para
que tenha éxito:

1) o que € ensinado deve ser algo necessario.

2) algo sera ensinado porque necessita ser aprendido.

3) o aprendido se transfere para a tarefa.

4) aquilo que se aprendeu sustenta sua vigéncia no tempo.

Blake (2001, p. 9) define a disciplina de desenho educativo na capacita¢cdo como:

Trazar el camino y generar los medios para poder viajar desde el punto en el que se detecta
la necesidad hasta que se llega al punto de desempefio. Esto se logra a través de la
seleccion, de saberes, caminos, momentos y recursos que combinados de manera
estimulante facilitan la llegada méas segura a ese desempefio.

3.2.2.3 Selecao das estratégias de capacitacéo

Os facilitadores devem decidir sobre as atividades de aprendizagem mais adequadas para
facilitar a aquisicdo de conhecimentos e capacidades definidas. Para isso, se requer estratégias de
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ensino concretas. Assim, as aprendizagens relacionadas com a tomada de decisdo e a resolucdo de
problemas sdo melhor alcancadas por meio de técnicas que favoregcam a implicacdo do estudante,
com simulacdes, jogos ou estudos de caso. A aquisicdo de conhecimentos conceituais € favorecida
mediante técnicas como as exposicdes e demonstrages. Os procedimentos e habilidades, mediante
demonstracdo seguida de exercicios.

Segundo Doherty (1983), o facilitador contribui com a formacéo de construcGes abstratas,
idéias, conhecimentos, habilidades e atitudes dos alunos, e nesse processo cumpre um papel
pequeno, mas de vital importancia. No entanto, a construcdo de idéias e a utilizacdo geral de
conhecimentos e habilidades intelectuais €, definitivamente, responsabilidade do aluno. A
aprendizagem é uma atividade individual, que o aluno realiza segundo seu proprio ritmo e de
acordo com seus proprios interesses, valores, habilidades, grau de maturidade, antecedentes e
oportunidades para estudar e praticar. O processo de ensino transforma-se num processo de gestéo,
num processo em virtude do qual aos alunos é apresentado o tema do modo mais favoravel para
conseguir a aprendizagem desejada.

Para escolher o método mais apropriado, este autor propde dois principios a serem
considerados. O primeiro consiste em decidir o que o aluno deve saber ao final da atividade de
aprendizagem e formular este resultado em objetivos. O segundo aspecto € que o facilitador deve
considerar o estado de conhecimento do aluno.

Mager (1967) propdem principios que regem a selecdo de métodos de ensino. O primeiro
propdem a selecdo de uma técnica de ensino que se aproxime o maximo possivel das condicdes de
rendimento que demonstrardo que o aluno conseguiu 0s objetivos fixados. Um segundo termo,
consiste em escolher um método que incite o aluno a atuar de forma que possa fazer frente as
exigéncias do trabalho que vai desempenhar. Em terceiro lugar, deve-se escolher uma técnica que
permita ao aluno formular o maior nimero de respostas pertinentes por unidade de tempo.

Também deve-se considerar a capacidade do aluno em reter informagdo, que varia com o
modo como se adquire tal informacdo. A seguinte recopilacdo representa a porcentagem de
informacdo retida:

90% do que dizem e fazem
70% do que somente dizem
50% do que véem e entendem
30% do que somente véem
20% do que escutam
10% do que Iéem
Portanto, ao assumir que a atencdo prestada a uma conferéncia € de 100%, e que os alunos

podem compreender 100%, 80% desse contetido sera esquecido em pouco tempo. Além disso, 0s
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métodos devem ser variados pelo fato das pessoas aprenderem de diferentes maneiras, por razées
culturais e psicoldgicas.

As questdes metodoldgicas entendem-se como um conjunto de principios que, a0 mesmo
tempo, guiam a pratica e estdo submetidos a modificagdes segundo critérios profissionais dos
formadores e, especialmente no caso de pessoas adultas, tem um carater aberto a mudancas e idéias
que podem surgir na relacdo formativa. Nas pessoas adultas isso é necessario, além de tomar como

referéncias as caracteristicas especificas para seu ensino e aprendizagem.

3.2.2.4 Métodos e técnicas de estratégias didaticas

Nas decisbes metodologicas devem incidir também as caracteristicas especificas da
aprendizagem de adultos. O adulto € um ser em atuacdo, ndo em expectativa, seja qual for o seu
nivel de estudos, é responsavel por um projeto de vida no presente. Para o adulto, a aprendizagem é
uma atividade secundaria e paralela a outras relacionadas com a vida social, o trabalho, a familia e o
tempo livre (PUENTE, 1990).

As teorias psicologicas de deterioracdo estdo sendo substituidas pelas de constante
desenvolvimento de capacidades ao longo do ciclo vital. Os estudos transversais sustentam que a
personalidade é estabelecida ao chegar a idade adulta e que a partir dos vinte anos a inteligéncia
entra em decadéncia e a memoria decresce. Os estudos longitudinais, segundo Rodriguez (1997),
podem ser resumidos no sentido de que algumas habilidades experimentam um declive relacionado
com a idade, enquanto outras parecem se manter. Sabe-se que somente se pode falar de certo
declinio a partir dos 65 anos, aproximadamente, e que ndo é de carater geral e que afetard somente
os denominados de “inteligencia fluida®®"

As diferentes possibilidades metodologicas podem ser agrupadas em estratégias de
apresentacdo, participativas e de aplicacdo, segundo Puente (1990),

1. Dedutivos/indutivos
Analiticos/sintéticos
Logicos/psicoldgicos
Passivos/ativos

Globalizagédo/especializacéo

o 0o bk~ LN

Heuristicos/dogmaticos

% Inteligéncia fluida, considera-se ligada a base fisiolégica e sua inevitavel deterioragdo, diminuindo a partir da

adolescéncia. A inteligéncia cristalizada aparece ligada a experiéncia no proprio entorno sécio-cultural e referem-se
a habilidades, experiéncias e enculturacéo.
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Ao decidir sobre as estratégias de ensino é fundamental considerar que a pessoa adulta ndo
pode memorizar sem compreender. N&o se trata somente de um problema de atitudes, auto-estima,
interesse e motivacao; é também uma questdo de capacidades. As pessoas adultas tem capacidades
para compreender com certeza, raciocinar com complexidade, emitir juizos informados com
amplitude e em diversas ordens da vida cotidiana.

Para evitar o esquecimento, as técnicas de ensino haverdo de favorecer a relagdo com os
conhecimentos prévios e, no contato com eles, o tempo para a nova informacdo possa ser
apreendido e retido. Segundo este autor, para conduzir adequadamente o ensino e facilitar a
aprendizagem como uma atividade construtiva, deve-se guiar pelos principios de diversidade
metodoldgica e de escolha nos contextos praticos, mas que pelo dominio de um método ou técnica
exclusiva. A estrategia metodoldgica, como afirma Freire (2006, p.43) "Métodos, procesos, técnicas
de ensefianza, materiales didacticos... deben estar en coherencia con los objetivos, con la opcion

politica, con la utopia, con el suefio del que esta impregnado el proyecto pedagdgico”.

3.2.2.5 Técnicas de capacitacéo

Define-se uma técnica como um conjunto particular de acontecimentos de ensino que ativam
0S processos mentais necessarios para a aquisicdo de capacidades. Nestes processos mentais devem
ser considerados a motivacao inicial, o exercicio e 0 dominio de uma capacidade.

As técnicas de capacitacdo classificam-se de acordo com sua funcdo. As técnicas de
apresentacdo sdo adequadas para adquirir conhecimentos conceituais. As técnicas participativas sdo
utilizadas para estimular a participacdo dos participantes. Séo utilizadas, sobretudo, para adquirir
conhecimentos sobre procedimentos e atitudes. As Ultimas, consideradas técnicas de aplicacdo e
consolidacdo de conhecimentos, com freqiiéncia sdo aplicadas dentro ou fora da sala de aula. Em

todo caso, estas técnicas ndo devem ser consideradas como independentes.

3.2.2.6 Técnicas de apresentacao

A maior parte das técnicas de apresentacdo tem um carater magistral, ou seja, sdo formas de
comunicacdo que excluem qualquer outra dire¢do que ndo va do formador/professor ao aluno. Com
esta teécnica se economiza espaco e tempo, pois permite que se transmita uma quantidade

consideravel de materiais a um publico numeroso num tempo limitado.



60

ExposicOes: a exposicdo €, sobretudo em sua versdo como conferéncia, uma técnica de
apresentacdo de informacdo mais difundida, particularmente quando se trata de um publico
numeroso. Em geral, a comunicacgéo se da numa Unica direcdo; enquanto a conferéncia se desenrola
0 publico escuta.

Demonstragdes: € um método de ensino que consiste em ilustrar uma determinada técnica ou
habilidade em condi¢bes reais ou simuladas. Tem por finalidade a transmissdo de novos
conhecimentos aos alunos. A principal vantagem da demonstracdo consiste na mostra aos alunos da
maneira concreta como pode ser executada uma atividade. Esta técnica aumenta a atengdo do aluno.

Uma das limitac@es, as vezes, supdem um custo elevado e sua preparagdo requer muito tempo.

3.2.2.6.1 Técnicas participativas

Estas técnicas propdem atuar no processo de aprendizagem, permitindo aos alunos
expressarem suas opinides e convidando-os a utilizar e compartilhar suas préprias experiéncias
durante a capacitacdo. As técnicas participativas baseiam-se na aprendizagem por descoberta'’. As
dificuldades desta técnica estdo relacionadas fundamentalmente com os tempos prolongados de
aprendizagem e preparacdo, custos elevados e o controle menos direto da execugédo por parte do
facilitador.

Debates
Estudos de casos

Interpretacdo de papéis

Simulagao
® Jogos
O que propdem Elgood (1988), no contexto da educacdo e capacitacdo, que esta baseado no
feito indiscutivel de que os jogos requerem muito tempo, como resposta afirma que 0s jogos, em
comparacao com algumas outras técnicas, permitem uma aprendizagem mais profunda.
e Prospeccdo ou chuva de idéias

e Grupo de debate com redemoinho de idéias

7 Aprendizagem por descoberta, experiencial ou adaptativo tem em Bruner um dos seus mais destacados

representantes. Bruner ndo se contenta em afirmar a existéncia de instdncias mediadoras, e esforca-se por clarificar
estruturas e, sobretudo, 0s processos que tem lugar na caixa preta, desde a entrada de estimulos até a configuracéo
de uma resposta especifica. “la naturaleza psicol6gica de los conceptos asi como las estrategias que utilizan las
personas para descubrir indicadores que puedan usar adecuadamente con la finalidad de inferir la categoria a que
pertenezcan los objetos y sujetos que se encuentran”. (BRUNER, 1978, p 15).
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3.2.2.6.2 Técnicas de aplicacdo

Estas se diferenciam por que ndo se ddo no contexto de uma sala de aula ou centro, para
melhorar a compreensdo e consolidar a aprendizagem. Estas técnicas fortalecem o aprendido em
sala de aula, estimam e avaliam as necessidades do aluno, gerando retro-informacdo para o
formador e aumenta a atencéo as necessidades de distintas pessoas e grupos presentes.

Tarefas
Projeto de pesquisa
Saidas formativas e estudos de campo

3.2.2.7 Recursos para a capacitagio

Alba (1995) define os recursos didaticos, fazendo referéncia as ferramentas, instrumentos ou
materiais utilizados no processo de ensino, com o propésito de que os alunos consigam uma
aprendizagem e/ou se desenvolvam pessoalmente.

Os recursos sao definidos como os suportes utilizados para concretizar o ensino, ainda que
cada recurso possa ser associado a uma técnica particular, é possivel utilizar recursos distintos dos
que sdo usados normalmente para uma dada técnica. Uma exposi¢do pode ser realizada por um
facilitador ou utilizando uma técnica audiovisual. Os materiais e meios de capacitacdo podem
adotar todas as formas de suporte: impressos ou audiovisuais. Geralmente se fala de materiais para
referir-se a recursos impressos e meios para os recursos audiovisuais. Dado que as maiorias dos
recursos de capacitacdo se baseiam na utilizacao das palavras, uma escolha ou preparagéo cuidadosa
dos recursos pode contribuir de maneira importante a uma aprendizagem eficaz.

Os materiais de capacitacdo podem ser utilizados em uma variedade de situacbes e com
finalidades diversas:

1. Pode ser que a palavra ndo seja suficiente para transmitir informacdes complexas e
que seja necessario recorrer a algumas ilustracoes.

2. Os materiais de capacitacdo podem contribuir para reter a informacéo transmitida na

memoria do aluno.

3. Desperta o interesse dos alunos e evita a monotonia das apresentacdes orais

4. Como uma referéncia para o futuro, assegura a retencdo do que foi aprendido muito

tempo depois da sessdo de capacitacao.
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3.2.2.7.1 Materiais impressos

Pode-se utilizar varios tipos de materiais impressos com o objetivo de melhorar a eficacia da
aprendizagem: folhetos, folhas soltas, artigos selecionados, exercicios, atividades, charadas,
bibliografias recomendadas e outros tipos de leituras. Para otimizar o uso destes materiais, deve-se
precisar ao aluno o que deve saber ou o que deve poder fazer, facilitar objetivos, oferecer
oportunidades de auto-avaliagdo para que possa julgar seu progresso, facilitar conselhos sobre o

modo de estudar e conversar com o aluno de modo direto e interessante.

3.2.2.7.2 Meios audiovisuais

Os meios audiovisuais auxiliares, da mesma forma que 0s materiais impressos, oferecem
muitas das vantagens examinadas quando discutidos os recursos de capacitagdo em geral. No
entanto, enriquecem e animam a capacitacdo de um modo que seria muito dificil ou impossivel
conseguir utilizando somente os materiais impressos.

Enriquecem e animam o ensino, fomentam o desejo de aprender, ajudam a manter a atencéo,
favorecem a maior aquisi¢do e uma retencdo mais prolongada da informacéo, ilustram e esclarecem
as imagens nao verbais, simbolos e as relagbes quantitativas, mostram processos, feitos e objetos
inacessiveis a muitos alunos, e propem a aprendizagem ao alcance de um publico mais amplo,
entre outras vantagens.

1. Quadro negro e branco
Tabuleiro de folhas ou portfolio
Retroprojetor
Projetor de slides
Videos/filmes

o 0 bk~ w0 DN

Fitas de audio

3.2.3 Conducéo da capacitacao

A conducéo da capacitacdo trata da gestdo e desenvolvimento da capacitagdo. Centra-se em
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trés amplas esferas pertinentes a esta fase do ciclo de capacitagdo: estudo e escolha do entorno
fisico da capacitacdo, desenvolvimento da capacitacédo e a identificacdo de falhas no processo de

capacitacao e a atencao aos periodos de decadéncias.

3.2.3.1 Organizacao do espaco fisico

A primeira vista, a preparacdo do saldo ou sala de aula ndo parece ter a importancia que
geralmente é atribuida a planificacdo geral de um curso de capacitacdo. Para muitos formadores, em
particular para os que oferecem cursos breves e intensivos de capacitacdo nos paises em
desenvolvimento, o entorno fisico € um aspecto em grande parte desconhecido ou considerado
como uma limitacdo. No entanto, a identificacdo das possibilidades, limitacbes e obstaculos
vinculados com o entorno fisico da formacéo pode influenciar consideravelmente na qualidade dos
resultados obtidos.

Disposicdo dos moveis: este € um elemento importante na organizagcdo do espaco de
capacitacdo. O aspecto fisico da sala de aula € a primeira impressdo que 0s participantes recebem
sobre a natureza fisica do curso, e a impressao influenciara sobre suas expectativas em relacdo a
informagéo.

Ecologia do saldo de classe: as salas de aula séo sistemas ecolégicos, o ambiente da sala e
seus habitantes (formadores e alunos) interagem constantemente, onde cada aspecto do sistema
afeta os demais. As caracteristicas das salas de aula, a tarefa de ensinar e as necessidades dos
estudantes influenciam na coordenacdo e diregdo do grupo.

Em relacgdo as caracteristicas das salas de aula, Doyle (1985), autor de um modelo ecoldgico
para a formacdo, descreve seis aspectos que conferem propriedades distintivas aos ambientes do
saldo ou sala de aula. Os saldes sdo multidimensionais, reinem pessoas, atividades e pressdes de
tempo. Outro aspecto é a simultaneidade, tudo acontece ao mesmo tempo. A terceira caracteristica €
o0 imediatismo. Esta relacionado com a rapidez da vida nos salGes de aula. Outra caracteristica é
uma existéncia tao rapida, os sucessos sao imprescindiveis. As salas sdo publicas, a atitude do
formador em situacdes inesperadas € vista e julgada por todos. Por ultimo, as salas tém histdrias. O
significado de uma acdo particular de um formador ou de um aluno depende, em parte, do que

aconteceu antes.

3.2.3.2 Desenvolvimento da capacitacao
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A forma como comeca a capacitacdo influird na evolugédo posterior do curso. Na primeira
sessdo, 0s participantes, que ndo se conhecem, receberdo as primeiras impressdes. Fixardo sua
atencdo em detalhes do lugar, no formador, nos moveis, nos materiais e N0 processo proposto.

Do mesmo modo, a maneira como termina um curso determinard a lembranca que se tera
dele e, portanto, o encerramento de um curso merece tanta atencdo como sua apresentacao e
contribuirad decisivamente para a eficacia da capacitacdo. Durante o processo de desenvolvimento
da capacitagdo, ndo é raro que o facilitador enfrente periodos altos e baixos, quando decai a moral,
quando o entusiasmo e empenho alcangam o ponto mais alto, quando reina um clima de incertezas.
A capacidade para identificar e enfrentar estes periodos de decadéncia também € um componente
importante na gestdo da capacitacao.

Inicio da capacitacdo: pode ser relativamente facil satisfazer as perguntas dos participantes
em relacdo aos diferentes aspectos praticos e administrativos. No entanto, identificar as causas da
ansiedade dos participantes e tratar de elimina-las € mais complexo. Esta tarefa exige do formador
maior seguranca, intuicdo e capacidade de previsao.

Hakimian (2001) propdem alguns conselhos para o inicio da capacitacdo

e Apresentacgdo individual

e Apresentar 0 curso

e Explicar os processos administrativos
e Facilitar as apresentacdes

e Estimular a participacdo dos alunos

Desenvolvimento da capacitacdo: os cenarios definidos para a selecdo de objetivos,
conteddos e metodos e pela organizacdo e relagdo entre seus componentes, constituem uma
estrutura de referéncia para a coordenacdo e direcdo de atividades formativas. Conforme se
desenvolvem as sessdes, o formador pode retomar com facilidade quais sdo as capacidades a serem
adquiridas (objetivos), a ordem em que devem ser apresentados os conteldos e as técnicas e
recursos formativos que devem ser empregados. Por tudo isso, ao longo das sessdes, o formador
deverd comprovar se as atividades que estdo desenvolvendo provocam experiéncias de
aprendizagem, adquirindo e consolidando as capacidades propostas como objetivos.

Fase final da capacitacdo: esta fase oferece a oportunidade para retomar os conhecimentos e
nocbes aprendidas durante o curso. Sem esta sessdo, os participantes e o facilitador terdo a
impressdo que falta uma visdo de conjunto, que os permita recapitular o que foi aprendido. O final
de um curso pode assumir uma das seguintes formas:

Uma atividade de conclusdo, uma agdo bem pensada pode ajudar os participantes a sintetizar

0s conhecimentos e habilidades aprendidas durante o curso. Como, por exemplo, organizar uma
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sessdo de debate onde os participantes se dividem em grupos para sustentar seus proprios pontos de
vista.

Por mais experiente que seja o capacitador, € pouco provavel que um curso ou uma sessao
de capacitacdo aconteca como havia sido prevista. E quase inevitavel que, de vez em quando, se
apresentem momentos de decadéncia, incertezas e tristeza que se instalam na sala, reagdes ou até
mesmo uma linguagem corporal que mostram alguns sintomas de cansaco, apatia ou aborrecimento.
A identificacdo destes momentos € o primeiro passo para supera-los. O segundo é adotar medidas
corretivas apropriadas. Muitos capacitadores ignoram estes até que desaparecam por si, podendo
antecipar a pausa que estava prevista para mais tarde, mudar totalmente de atividade ou realizar um

exame critico da capacitacao.

3.2.4 A avaliacéo

As normas para a “Avaliacdo de programas, projetos e materiais educativos”, elaborado por
doze organizacbes de profissionais dos Estados Unidos em 1981, recolhe as opiniGes mais
comumente aceitas entre os avaliadores sobre os critérios que devem reger sua pratica profissional.
Propdem trinta normas, agrupando-as em quatro categorias basicas: utilidade, viabilidade,
adequacgdo e precisdao. A primeira categoria é a da utilidade, colocando assim implicitamente
manifestado o carater central que a mesma possui (TIANA, 1999).

Pode-se entender a avaliagdo como 0s juizos sobre os resultados de uma determinada
atividade de formagdo de adultos, no sentido de resolver se os objetivos estabelecidos foram
cumpridos e, neste caso, em que medida. Por outro lado, pode-se fixar a maneira como foram
obtidos os resultados, como se desenvolveu o processo de aprendizagem dos participantes, com 0
objetivo de assinalar qual o papel do programa de formacdo, das relagdes grupais e as experiéncias
prévias dos participantes na obtencao dos resultados (BAERT, 1991).

Provavelmente, uma das caracteristicas atuais mais frustrantes dos manuais e livros técnicos
sobre avaliacdo € a diversidade de termos que sdo utilizados para distinguir tipos de avaliagédo
(ALVIRA, 1991). Este autor considera que existe uma lista de mais de trinta tipos ou acepgdes
diferentes do que seja uma avaliacdo. Considera também que, na avaliagdo de programas de
intervencgéo social de desenvolvimento, o que tenha o programa condiciona o tipo de avaliacdo a
realizar, sendo, portanto um dos possiveis critérios para o estabelecimento de tipologias. Néo
obstante, o autor considera que nove sdo 0s mais usados:

1. Avaliacédo de necessidades
2. Avaliacédo do desenho e conceitualizacdo do programa de intervencédo
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Avaliacdo da avaliabilidade

Avaliacdo da implementacao

Avaliacdo da cobertura

Monitoramento e seguimento do programa

Avaliagdo de impacto

G N o 0 B~ W

Avaliacdo dos resultados
9. Avaliacdo econdémica

Pain (1993) considera que nem sempre se obterdo respostas coincidentes em relacdo a sua
utilidade. Inclusive, mais que utilidade, caberia falar de impacto da avaliagéo, porque trata-se de um
processo que acompanha a todo momento a capacitacdo. Portanto, a avaliagdo € um processo
continuo de informacéo, tanto formal como informal que o capacitador deve constatar e discriminar,
decidir qual € sua relevancia e colocé-la no contexto.

Habitualmente, a avaliacdo é considerada o ponto final de um projeto. No entanto, é também
uma etapa dobradica para futuras acbes. Sua funcdo é dupla: completar o processo, extraindo

conclusoes sobre a atividade e preparar o futuro (PAIN, 1999).

3.2.4.1 Os niveis e 0 momento da avaliacéo

A escolha da estratégia de avaliacdo (do momento e dos instrumentos) depende da finalidade
e do tipo de avaliacdo prevista. Isso esta ligado a perspectiva que se adote para realizd-la. Em
relagdo ao momento, Pain (1993), Taylor (2006) e Hakimian (2001), s&o coincidentes em poder
realizar antes, durante e depois da capacitacdo. A diferenca é que Pain considera que as expresses
dos assistentes ao finalizar o curso, “no calor da hora”, sdo insuficientes, e os dirigentes e
profissionais da capacitacdo se interrogam cada vez mais sobre a forma de integrar 0s
conhecimentos adquiridos durante a formagao ao trabalho cotidiano.

A avaliagéo “fria”, realizada no local de trabalho algum tempo depois do curso responde a
esta preocupacdo. E (til para verificar os resultados da capacitacdo, ainda que sua implementac&o
seja complexa, ja que € necessario que participem ativamente tanto o assistente do curso como seus
superiores hierarquicos imediatos.

Pain (1993, p. 31) compartilha uma visdo afirmando que:

Apuntar a introducir o reintroducir a la evaluaciéon en lo cotidiano de la capitacién
constituye un cambio de habito, en la medida en que se sustrae a la evaluacion de la
subjetividad de los individuos para enraizarla en el terreno, observando los cambios
inducidos por la accién de la capacitacion. De aqui se deriva la propuesta de comenzar la
reflexion sobre la evaluacion desde su misma fuente, desde el comienzo de la elaboracion
de una accidn de capacitacién, para ponerla inmediatamente en préctica en cada etapa de
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su desarrollo. Este comportamiento forma parte del proceso de la ingenieria de
capacitacion, en la medida en que la evaluacién de los resultados de una accién es una de
las preocupaciones mas importantes en el disefio de los procedimientos aptos para
responder a una demanda.

A avaliacdo anterior a capacitacdo tem como finalidade estimar a idoneidade, o alcance e a
cobertura do programa em preparagdo, assim como os métodos e meios de comunicagdo que serdo
utilizados. Este tipo de avaliacdo permite controlar as possiveis deficiéncias do programa em uma
fase inicial e adotar as medidas corretivas que forem necessarias.

Durante a acdo de capacitacdo, este sistema de avaliacdo favorece porque inclui a utilizacéo
dos resultados em cada etapa do processo de capacitagdo. Introduz os resultados da avaliagdo no
processo de capacitacdo, ajudando a desenvolver um espirito critico e construtivo entre seus
protagonistas.

Depois da acdo de capacitacdo, associa aos diferentes protagonistas da avaliacdo e facilita a
aplicacdo dos conhecimentos adquiridos no trabalho. Por outro lado, facilita o didlogo do
profissional de capacitacdo com o0s responsaveis operativos, permitindo-os manter-se préximo ao
terreno, converter-se em interlocutor dos responsaveis operativos e poder antecipar, melhorando

desta maneira o prestigio do servico de capacitacao.

3.2.4.2 As estratégias de avaliacéo

A avaliacdo das atitudes dos participantes tem por finalidade julgar a reacdo destes sobre o
curso. A andlise dos resultados obtidos tem grande interesse para os facilitadores, pois permite
melhorar no futuro. Dois métodos sdo 0s mais usados, revisdo de grupo e retro-informagéo ao final
do curso.

A revisao de grupo, ao final do curso, convida os participantes a expressar suas opinides em
relacdo a diferentes aspectos da capacitacao recebida. Este método provavelmente seja a forma mais
simples e direta de apreciar as percepc¢des gerais dos participantes e sua atitude para com o curso
(TAYLOR, 2006).

Retro-informacdo estruturada, esta sem ddvida é a melhor maneira de obter as opinides e
impressdes dos participantes ao final das sessdes de capacitacdo. Para isso, se aplica um
questionario, que inclua preparacdo e habilidades técnicas do capacitador, meios de ensino e
instalacdes, relevancia para o trabalho dos participantes e seus interesses e implicagoes.

A avaliacdo da aprendizagem trata de estimar os conhecimentos, habilidades, atitudes e
capacidades que foram adquiridas durante a capacitacdo. E necessario destacar que o que se tenta

avaliar € a aprendizagem real, ndo as relagdo e impressdes dos participantes. Determinar o que
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aprenderam pode ser uma tarefa dificil dada a variedade de experiéncias e caracteristicas e 0s
objetivos do programa. Se a maioria dos participantes sdo pessoas adultas, exige do capacitador
atitudes especiais para avaliar a aprendizagem. Pode ser realizada de duas maneiras: mediante
perguntas ou provas escritas ou mediante provas de desempenho (demonstracgdes, apresentacdes).

A entrevista semi-estruturada pode ser Util para realizar uma sessao de seguimento, tanto na
forma de conversa como de entrevista, devendo antes definir com clareza qual serd a estrutura da
sessdo e preparar uma lista de perguntas de comprovagcéo.

A observacdo direta é a Unica forma realista de apreciar qual é a influéncia da capacitacdo no
desempenho do trabalho. E particularmente apropriada quando se trata de avaliar habilidades
recentemente adquiridas. A observacdo pode centrar-se em destacar os pontos fortes e fracos dos
participantes.

A avaliacdo em nivel organizacional: aqui se trata de analisar as repercussdes que 0S NOVOS
conhecimentos e habilidades tém sobre a organizacdo. A maneira de realiza-la, segundo Hakimian
(2001) é a seguinte:

1. Os resultados, niveis de rendimento, produtividade, lucros e tendéncias.

2. As normas de qualidade, indicadores de satisfacdo procedentes de
informac0es de clientes ou enquéte de usuérios.

3. As relagdes organizacionais, indicios de como se desenvolvem o0s
processos internos atraves de atitudes e a moral das pessoas.

4. Estimativa monetéria, isto supdem dar valores monetarios aos recursos
utilizados na capacitacao e aos resultados obtidos. Pode ser feito mediante
uma analise da relacdo custo-eficacia ou uma analise custo-beneficio.

A avaliacdo global da capacitacdo: este tipo de avaliagdo supBe um exame detalhado e
completo de um determinado programa de capacitacdo. Seu objetivo € comprovar se cada etapa do
desenho, a prestacdo e a avaliagdo foram realizadas adequadamente e se os custos do programa
podem ser justificados em termos monetarios. Os dois tipos de aspectos deste tipo de avaliagdo sdo
a eficacias interna e externa.

E importante considerar, quando se avalia o rendimento quantitativo e qualitativo dos
participantes, em primeiro lugar quantos terminam satisfatoriamente, medindo a taxa de presenca,
desisténcia e aprovacao ao longo do ciclo de capacitacdo. Depois, interessa conhecer o que e como
aprenderam e se sdo capazes de em seus respectivos modelos laborais.

Pode ser realizado através de conversas, questionarios, seguimento em forma de observacéo
e entrevistas semi-estruturadas.

A eficacia externa aborda a questdo do grau de alcance das metas estabelecidas por um

programa ou instituicdo de capacitacdo. Baseia-se nos dados de opinido de empregadores e
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capacitadores sobre os recursos humanos formados e de seu desempenho no mercado de trabalho,
tentando estimar a rentabilidade do investimento em capacitacdo. Fundamentalmente, se realiza
através de entrevistas semi-estruturadas, sendo necessario selecionar uma amostra representativa de

participantes e instituigdes.
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4 OS PROGRAMAS DO INTA

O INTA foi criado como organismo nacional em 4 de Dezembro de 1956 e como afirma
Thornton (2006) seus objetivos fundadores sdo: “impulsionar e fortalecer a pesquisa e extensédo
agropecuadria, visando acelerar a tecnificacdo e o melhoramento da empresa agraria e da vida rural”.
Processo semelhante a todos que ocorreram na América Latina com o sistema de extensdo,
copiando o sistema de extensdo dos Estados Unidos, desde o inicio articulam-se em uma mesma
instituicdo a investigacdo e a experimentacdo com a extensao rural e transferéncia de tecnologia.
Afirmando a integridade institucional nas suas atividades substantivas, a investigacdo e extensdo
rural séo absolutamente interdependentes.

Alemany (2002), descreve os periodos historicos do INTA e identifica um primeiro periodo
que vai desde 1956 até 1976, denominado-o de “paradigma educativo” no qual se produziram
importantes transformacdes na Argentina. O papel do setor agropecuério foi constituir-se no gerador
de recursos externos para o setor industrial e adquirir competitividade internacional e, por este
motivo, a organizacdo da investigacdo e extensdo rural teve um espaco privilegiado. Baseado na
concepcao de Rogers (1995), adequando o modelo classico de extensdo dos Estados Unidos ao
mundo subdesenvolvido, criou-se uma proposta de intervencdo para conseguir que os habitantes das
areas tradicionais ou subdesenvolvidas modificassem seus comportamentos para a adogdo de
praticas consideradas cientificamente vaélidas para a solucdo de seus problemas e,
conseqiientemente, alcangassem o desenvolvimento econdmico e social.

O segundo projeto institucional, denominado “transferencista”, manteve-se até o comeco
dos anos 90, a internacionalizacdo das condic¢des de producdo significou o aprofundamento da
homogeneizacdo das técnicas produtivas, de modo analogo aos paises desenvolvidos. Alguns
autores consideram este periodo como o inicio da revolucdo agricola, com a incorporacdo de
tecnologia agropecuaria e o consequente incremento de produtividade e da producao que a mudanca
técnica tornou possivel.

Um terceiro periodo inclui a década de 1990, nos quais as mudangas tenderam a privatizacdo
da extensdo e ao desenvolvimento de novas modalidades de intervencdo. O pais inicia uma reforma
econbmica dirigida a aplicar politicas de ajuste estrutural para resolver os desequilibrios externos e
a crise fiscal. Isto necessariamente pds o INTA em processo de reconversdo para responder a esse
novo contexto, surgindo a idéia de separar a investigacdo da extensdo, sendo esta Ultima terceirizada
ou passada para as maos do Estado. Implementaram-se programas de intervencdo, em funcdo de
audiéncias diferenciadas, que ajudaram a conhecer a complexidade das novas demandas.

O Plano Estratégico Institucional (PEI) (2004) ja no novo século, enfatiza o discurso e
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conseqiientemente, em acdes de reconstrucdo da institucionalidade e da competitividade territorial
com igualdade social. Entende-se que a competitividade territorial € guiada pela institucionalidade.

Segundo Thornton (2006), o sistema de extensdo e transferéncia de tecnologia enfatiza trés
questoes:

1) Descentralizar, participar e integrar as decisdes, respeitando as caracteristicas de cada
regiao.

2) Reorganizar empregando um “mix” de decisbes operacionais, entre elas o ajuste de
estruturas e a reorganizacao das existentes.

3) Ordenar as intervengdes atraves de projetos regionais e programas nacionais proprios e de
co-gestdo delegada.

O governo nacional, através da SAGPyA, tomou a iniciativa de colocar a problematica do
Desenvolvimento Rural como politica de Estado. O objetivo é mais desenvolvimento produtivo
com inclusdo social. Neste cendrio, o INTA se soma conformando uma complexa trama
institucional publica privada vinculada ao desenvolvimento rural.

No Plano Estratégico Institucional 2005-2015 diz que o INTA:

“El INTA, durante la vigencia del Plan Estratégico Institucional (PEI) 2005-2015,
realizara y promoverd acciones dirigidas a la innovacion en el sector agropecuario,
agroalimentario y agroindustrial, para contribuir integralmente a la competitividad de la
cadenas agroindustriales, salud ambiental y sostenibilidad de los sistemas productivos, la
equidad social y el desarrollo territorial, mediante la investigacion, desarrollo tecnolégico
y extension”. (PEI, 2004, p 13)

Neste mesmo documento, a extensdo e transferéncia de tecnologia no marco dos multiplos
objetivos dos quais € pertinente a presenca e participagdo dos extensionistas, priorizam-se quatro
funcbes que ndo sdo mutuamente excludentes, sendo que se conjugam em arranjos particulares de
acordo com as caracteristicas de cada situacéo especifica (heterogeneidade dos territorios):

1) A transferéncia de tecnologia

2) A educacéo ndo formal

3) A mudanca institucional

4) A gestdo.

4.1 Pro Huerta

O Programa Integrado de Promoc¢édo de Auto-producdo de Alimentos, conhecido como Pro
Huerta nasceu em 1990. E um programa de seguranca alimentar dirigida & populacdo em situacéo
de pobreza estrutural. E executado pelo INTA, com recursos do Ministério de Acdo Social da
Nacdo. Tem caréater nacional e dois tercos dos beneficiarios sdo pobres urbanos e suburbanos.
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Thornton (2006), o considera como um programa muito exitoso, fundamentalmente pela vocacéo de
servigcos e sensibilidade social das estruturas participantes de técnicos (1200), organizacdes da
sociedade civil e voluntérios de promotores.

Diaz (2002), avalia o programa PH (Pro-Huerta) dizendo que os pilares de seu
desenvolvimento, sdo o “que” (fazer e alcangar) aparentemente modesto, mas que favoreceu as
estratégias de sobrevivéncia, ao diversificar diretamente a dieta e unido consistentemente ao
“como”, quer dizer, a capacitacdo, a assisténcia técnica e 0 acompanhamento sisteméatico no campo,
puseram-se em marcha verdadeiros processos educativos na alimentacdo, no ambiental e na geracao
de habilidades.

Seu funcionamento no INTA favoreceu a distribuicdo territorial com forte capacidade de
penetracdo, sua continuidade e sua capacidade de resolucdo técnica, planificacdo e neutralidade
politica. Isto, unido a uma original concep¢do metodoldgica, que vem guiando este programa,
possibilitou um estilo de vinculo entre técnicos e comunidades baseado no mutuo respeito,
honestidade e compromisso. Ao mesmo tempo, permitiu que emergisse e se consolidasse o
voluntariado como elemento chave do éxito das agdes.

O INTA Centro Regional Misiones, no ano de 1994, incorporou-se ao Pro Huerta com os
seguintes objetivos:

1) Complementar a alimentacdo dos setores de menor renda, através da auto-producdo em
pequena escala de hortalicas e outros alimentos.

2) Incorporar na populacdo de menores recursos, 0 habito de consumir alimentos de maior
qualidade intrinseca.

3) Procurar uma dieta mais balanceada, incrementando a quantidade, variedade e qualidade
dos alimentos consumidos.

4) Melhorar a distribuicdo dos gastos familiares em alimentos.

5) Difundir e capacitar aos beneficiarios do programa sobre a pratica de horta e granja
familiar.

6) Incrementar a participacdo comunitaria dos beneficiarios do projeto, para a solucdo dos
problemas de alimentos.

Esta proposta do Pro Huerta é promover servigos basicos (insumos bioldgicos, assisténcia
técnica e capacitacdo) para que as familias e grupos ou entidades da comunidade gerem seus
proprios alimentos frescos de hortas e granjas. Capacitar os promotores voluntarios da mesma
comunidade ou de outras instituicfes (docentes, agentes de salde, municipais, grupos religiosos,
ONG, etc.). Gerar, adaptar e aplicar tecnologias apropriadas.

A proposta de capacitacdo do Pro Huerta, contempla diferentes estratégias, segundo INTA
(2004).
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- Atividades formais, que respondem a diferentes &reas tematicas e que resultam
indispensaveis para a implementacdo e aproveitamento da horta/granja orgénica. Tais atividades
adotam a forma de oficinas, cursos, jornadas com demonstracéo, etc.

- Atividades ndo formais, consideradas um componente permanente do programa, ja que
aqui se aplicam dois recursos de grande importancia pedagogica: o efeito da demonstracédo e o valor
do testemunhal. Estas atividades compreendem, por exemplo, todos 0s encontros entre promotores e
beneficiarios, intercambiando entre estes e 0s técnicos e entre os préprios horticultores.

O Pro Huerta buscou, desde seu inicio, a necessidade de adequar diferentes estratégias de
capacitacdo, segundo os niveis de evolucdo que os grupos de beneficiarios ou promotores fossem
alcancando em sua trajetéria dentro do programa. Este documento do INTA (2004) considera que a
capacitacdo “constitui o eixo da proposta, centrada na concepc¢do de processos educativos e uma
visdo de construcdo conjunta do conhecimento; onde as sementes aprovisionadas ndo sdo mais que
um gatilho de uma complexa trama que pde em movimento saberes, valores e recursos para
incrementar as capacidades das pessoas”.

O Pro Huerta, organiza sua atuacdo em duas campanhas anuais, ‘“outono-inverno” e
“primavera-verdo”, diferenciadas segundo a estacionalidade das diferentes producdes. Em um
inicio, foram entregues uma colecdo de sementes horticolas de doze espécies, para a horta familiar
com uma superficie de 100m? contemplando as exigéncias de consumo de hortalicas frescas de uma
familia de cinco integrantes. Decidiu-se trabalhar com variedades e ndo hibridos para facilitar a
auto-producao de sementes.

Dada a diversidade de condicGes agroecoldgicas que apresenta o pais, o programa foi
ajustando a composicdo das colecgdes entregues, diferenciando-as segundo regides e incorporando
espeécies de adaptacdo e consumo local.

As hortas executadas pelos beneficiarios do Pro Huerta sdo monitoradas e supervisionadas
periodicamente pelos promotores e o pessoal técnico do programa. A informagdo obtida é
reorganizada e sistematizada para a confeccdo dos dados estimativos ou preliminares da avaliacéo
da campanha em curso. A avaliacdo final das hortas se efetua uma vez finalizado seu ciclo
vegetativo, mediante a analise dos resultados obtidos.

As instituicdes locais junto aos seus promotores e 0 conjunto de técnicos do programa, sdo
responsaveis por identificar a populacdo objeto, requerendo como condicdo necessaria para
conceder acesso ao programa:

- Dispor da superficie minima para a horta

- Participar das instancias de capacitagdo que compde o programa

A proposta do programa é uma participacdo ativa de seus beneficiérios, que, entretanto

assumem compromissos para permanéncia (cultivo da horta), sendo esta uma novidade com relagao
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aos outros programas alimentares. Esta modalidade de incorporacdo presume uma mudanca de
atitude, cujo surgimento € um processo.

Fernandez (2006), analisa o PH (Pré-Huerta) sob a perspectiva da percepcdo de seus
participantes, sendo uma de suas interpretacdes a de que a capacitacdo é escassa. “Sentem a
necessidade de formar mais promotores”. A analise desde os trés tipos de beneficidrios (Jovens
Urbanos, Rurais e Adultos Urbanos). "Coinciden en la percepcion que el componente de
capacitacion ha sido insuficiente. Hay desconocimiento acerca de la existencia del componente, no
saben que es el promotor voluntario”. (Ferndndez, 2006, p.81).

Dos informes da coordenacdo do Pro-Huerta (2006-2007), se desprende que o recurso de
capacitacdo é usado nas reunides para tratar de temas especificos aproveitando outras atividades
como da entrega de sementes, criacdo de hortas, etc. Neste tipo de capacitacdo foram muito
utilizados os videos da horta organica e criacdo de aves caseiras. Destacam-se as reunides com

beneficiarios diretos e em segundo lugar as reuniées com o0s estudantes.

Quadro 3: Jornadas de capacitacdo, temas e tipo de populacédo alcangada.

TEMA N° | Docente |Estudante |Promotor | Beneficiarios Total
Prep. solos- adubos 27 30 186 43 166 425
Semeadura 4 26 19 45
Pragas — Controles 1 19 19
Meia Sombra — Rega 2 40 40
Horta Orgénica Geral 11 15 42 151 208
Varios 7 67 58 125
Granjas: Aves — 3 45 15 60
Pomares

Nutri¢do — Cozinha 11 97 13 174 284
TOTAL 66 45 184 168 623 1206

Fonte: Informes da Coordenacéo do PH (Pro Huerta) 2006-2007

Como pode se ver no quadro anterior, destacam-se dentro da populacdo alcancada o0s
beneficiarios diretos e logo os estudantes como transmissores de conhecimentos diretos até seus
lugares. Quanto aos temas tratados, sobressaem as jornadas de nutricdo e cozinha, produto dos

cursos realizados além da tradicional capacitacdo em horta orgénica e preparacao de solo e adubos.

4.2 Proyecto Forestal de Desarrollo

O Componente de Apoio aos Pequenos Produtores para a Conservacdo Ambiental do Projeto
Florestal de Desenvolvimento (CAPPCA), dirige-se a familias de pequenos produtores em areas

que apresentam recursos degradados pelo uso ndo sustentavel. Fixaram-se cinco zonas de trabalho
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no pais, sendo elas Chaco, Chaco Seco (Salta), Yungas e selva de transi¢do, Neuquén e Misiones. A
definicdo de pequeno produtor para ser incluido no programa € obtida tomando o critério de possuir
rendas inferiores a dois salarios minimos de pedo rural e capital total, excluida a terra, inferior a $
20.000.

Em cada uma das areas existe uma Entidade Executora de Extensdo (EEE), e a Unidade de
Implementacdo do Projeto Florestal (SAGPyA) possui um convénio com cada uma delas. Na
selecdo das areas geograficas onde o projeto é executado, 0 CAPPCA teve-se em conta, entre outros
critérios, a presenca de uma entidade com conhecimento da problematica produtiva e ambiental de
cada zona no trabalho com pequenos produtores®,

As EEE tiveram como tarefa inicial a formulacdo da proposta de trabalho para a zona, que
foi aprovada pela Unidade Central. As funcGes principais destas EEE sdo a elaboracdo participativa
dos projetos prediais, sua assisténcia técnica e sua sequiéncia. Além disso, administram 0s recursos,
selecionam fornecedores e prestadores de servico e elaboram informes de evolugéo trimestral.

Para a realizacdo de Projetos de Experimentacdo Adaptativa (PEA), entra em acordo com as
EEE sobre as organizages que serdo convidadas a formular propostas, metodologias e linhas de
pesquisa. Dessa organizacdo devem incluir o INTA em sua proposta ou este deve dar o aval em caso
de ndo fazé-lo. Ainda somente o INTA pode estar presente, justificando a auséncia de outras
entidades.

O INTA CR Misiones apresentou uma proposta de trabalho, em que o objetivo principal é o
desenvolvimento socio-produtivo das familias minifundiarias da regido, colocando énfase na
preservacdo dos recursos naturais e do meio ambiente, através de acbes que apOiem 0s itens
produtivos existentes, identifiguem alternativas validadas para a diversificagdo da producdo e
incentivem o fortalecimento das estruturas organizativas da comunidade.

Entre seus objetivos especificos encontram-se:

. Incentivar a implantacdo de espécies florestais, maior valor
madeiravel/energético, difundindo material genético superior, praticas
silviculturais, buscando aumentar a qualidade do produto, obter outra fonte de
renda e capitalizar o recurso solo.

. Integrar a atividade florestal com as atividades agropecuarias, buscando através
de sistemas agroflorestais, alcangar uma utilizacdo integral do recurso solo de

forma consecutiva/simultanea, tornando-os sustentaveis com o tempo.

8 S&0 produtores em processo de descapitalizagdo, tém alguns magquinarios, maior dotacdo de terra que os

minifundistas, maior e/ou menor vinculagdo com os mercados, mado-de-obra familiar, com contratacdo transitoria de
assalariados.
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o Melhorar, com novas tecnologias testadas e validadas, a produtividade da
atividade pecuaria e dos cultivos anuais, com praticas simples de manejo e
conservacéo de solos.

. Promover a implantacdo de espécies fruti-horticolas como alternativa de
diversificacdo, buscando melhorar o autoconsumo e a renda dos pequenos
produtores.

. Promover a formacdo e/ou consolidacdo de grupos de produtores, como
metodologia valida para assegurar o protagonismo dos produtores, mediante a
utilizacdo de técnicas participativas nas diferentes etapas do trabalho.

A operacdo do programa é de ndo desmontar monte nativo, para a habilitacdo destinada ao

floresta mento ou qualquer atividade agricola.

Benencia (2004), realiza uma avaliacdo do PFD e dessa analise se desprende que seria
desejavel a incorporacdo a equipe técnica de mais pessoal para poder atender adequadamente a
populacdo alvo, e a incorporagdo de ao menos um profissional das Ciéncias Sociais; a Vvisdo
interdisciplinar de um mesmo fendmeno contribuiria para enriquecer o trabalho de extensdo e
possibilitaria avancos mais dindmicos; “asi como también podria atender las necesidades de
capacitacion en organizacion que valoraron y reclamaron los productores en los diferentes talleres
de beneficiarios” (Benencia, 2004, pag. 32).

Outra conclusdo que este autor levanta é que se deveria prever a implementagdo de curso de
capacitacao para técnicos, por outro lado, considera que na acao coletiva a desenvolver seria preciso
incorporar atividades dirigidas a gerar espacos de interacdo entre produtores, como oficinas de
capacitacdo e/ou intercAmbio de experiéncias, que podem melhorar o desenvolvimento de
capacidades pessoais e de participacdo comunitaria, redundando em melhores resultados e
condi¢cdes de vida das familias e contribuir para a ampliacdo dos impactos através do efeito
demonstrativo.

As capacitacdes que se implementam até os produtores e familias, desde o PFD, sdo
eminentemente para fortalecer o componente dos sistemas silvipastoris e, dentro deles, podemos
ressaltar que desprende do quadro seguinte, manejo florestal fundamentalmente a desrama e o
desbaste, em segundo lugar o que tem a ver com a sanidade animal e por Gltimo as questdes
referidas a reservas forrageiras para o rebanho bovino. Em menor proporcao o controle de formigas,
plantacdo, manejo e conducdo de pomares e, por Gltimo, temas referentes a granja. O nimero de
participantes nas jornadas aos efeitos da unidade de implementacéo lhe interessa o responsavel do
projeto (produtor (a) responsavel), e nos informes esclarecem que participam mulheres e jovens,
mas ndo trazem o numero destes e tampouco faz referéncia se algum vizinho que ndo esta

compreendido dentro da abrangéncia de PFD e que esteja participando das capacitacoes.
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Quadro 4: Jornadas de capacitacdo, temas e beneficiarios alcangados.

Tema N° cursos Ne involucrados
Vacinacéo do Gado 10 97
Sistemas Agroflorestais 16 190
Poda e Desbaste de arvores florestais 14 171
Controle de formigas 9 110
Mandioca Preparagdo de Forragem 14 173
Preparacgdo de solo e barreiras vivas como fixadoras 9 105
Plantacdo, manejo e condugdo de pomares e uso de agroquimicos 10 120
Sanidade animal 6 70
Hortas caseiras 1 12
Criacgdo de galinha e frangos campeiros e construcdo de instalagdes 3 34
Reserva forrageira 10 103
Leucaena como fonte de proteina 3 37
Exigéncias agroecologicas das espécies florestais 4 42
TOTAL 109 1264

Fonte: Informes trimestrais e semestrais de responsabilidade técnica do PFD 2006-2007.

Conseguiu-se implantar e manejar em chéacaras de pequenos produtores, em toda a area de
localizacdo ao redor de 2281 ha. de SAF (Sistemas Agroflorestais), entre 902 produtores, 0s mais
difundidos estdo compostos por espécies florestais com pastagens e cultivos anuais. Além disso,
implantaram-se hortos pomares e incorporou-se sementes de cultivos anuais e hortalicas para o
auto-consumo familiar,

Estes SAFs estdo ressaltados como a importancia de haver instalado entre os pequenos
produtores um modelo produtivo (SAF) que ajustado conforme zonas, pode ser reproduzido em
torno de 20.000 chécaras de pequenos produtores da provincia.

4.3 Programa Federal de Desarrollo Rural Sustentable con Enfoque Territorial

No ano de 2003, a instituicdo propde e implementa o Programa Federal de Apoio ao
Desenvolvimento Rural Sustentavel (ProFeDeR). Isto justifica o reconhecimento de que as grandes
transformacdes ocorridas no pais estdo modificando os cenarios em que se desenvolvem os setores
agroalimentar e agroindustrial, o que produziu uma pauperizacdo social-produtiva no pais,
especialmente nas economias regionais, onde predomina o minifindio ou a pequena empresa
familiar descapitalizada, gerando continuo éxodo de familias de agricultores, que tampouco

encontram insercdo no mercado de trabalho urbano.
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Quer dizer que a agricultura de subsisténcia passa a ser, em muitos casos, 0 objetivo a
recuperar, e 0 INTA ndo pode estar alheio a esta demanda social. Concebe-se ao ProFeDeR com
capacidade institucional suficiente para 0 chamamento a concertacdo e planejamento estratégico a
nivel local. O ProFeDeR impulsiona a criagdo de projetos integrados que articulas as pessoas e suas
capacidades, no nivel das regides e cadeias produtivas agroalimentares.

A finalidade é contribuir para a promocdo da inovacdo tecnoldgica e organizacional, ao
desenvolvimento das capacidades de todos os atores do sistema e o fortalecimento da
competitividade sisttmica local, regional e nacional no ambito da equidade social e
sustentabilidade.

Os objetivos especificos sao:

e Promover e apoiar o fortalecimento da organizacdo dos produtores e da populacdo socio-
econdmica vulneravel, através de programas e projetos de intervencéo.

e Estimular a formacéo e o fortalecimento de redes de aprendizagem tecnologica e de difusédo
de conhecimento e inovacg0es, através da participacdo, da identificacdo de prioridades e da
busca de consensos com os atores locais.

e Participar no fortalecimento dos sistemas de dinamizagdo técnicas locais (transferéncia de
tecnologia,  assessoramento,  experimentacdo  adaptativa, gestdo  empresarial,
empreendimentos, comercializa¢ao)

e Adaptar tecnologias as condicBGes especificas para inserir cadeias agroalimentares ou
agronegacios na pequena producao (valorizagdo do conhecimento tradicional, adaptacéo de
maquinarios, processos artesanais, producédo organica, plantas agroindustriais).

e Desenvolver tecnologias organizacionais, institucionais e comerciais que permitam
impulsionar projetos inovadores que, por sua vez, fortalecam as bases sociais do
desenvolvimento territorial e local.

e Manter acesso continuo a fontes de conhecimentos no conceitual, metodolégico e
operacional que possibilitem fortalecer a acdo prospectiva, a gestdo tecnoldgica e a
organizag&o institucional.

e Promover e fortalecer sistemas de capacitacdo permanente nas distintas habilidades que
requer o enfoque sistémico.

e Contribuir para fortalecer um sistema de informacéo a nivel local que apdie o planejamento
e a tomada de decisdes.

e Oferecer ferramentas de apoio técnico para conseguir uma eficaz e eficiente articulacdo aos
sistemas de financiamento publico-privado.

O programa pGe énfase em quatro aspectos fundamentais que sao:
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Apoio a modernizagdo do setor agroalimentar e agroindustrial;
Inclusdo Social;

Seguranca Alimentar;

Manejo sustentavel dos recursos naturais.

O publico alvo sdo Pequenas e Médias Empresas (PeMES), pequenos produtores,
minifundiarios e produtores familiares, setores excluidos e mais vulneraveis da sociedade e
empresas capitalizadas.

Este programa oferece aos agricultores e atores a oportunidade de participar na selecdo das
redes de relacionamento, escolha de assistentes técnicos e contetdos dos fluxos de informacéo,

como também, acordar as modalidades organizacionais e operacionais das mesmas.

4.3.1 Pequenios Productores Familiares (Profam)

Os grupos com que se trabalha nesta investigacdo sdo grupos de Pequenos Produtores
Familiares (Profam), no mesmo trabalham produtores familiares dispostos a superar problemas
comuns. No ano de 2003, o INTA pds em andamento este programa, destinado a integrantes da
comunidade rural com as seguintes caracteristicas:

e Escala muito reduzida
e Recursos de estrutura deficientes
e Falta de organizacao
e Falta de acesso ao credito
e Dificuldade na comercializagédo
e Baixarenda
Estes produtores trabalham de forma direta no seu estabelecimento, com a colaboragéo do grupo
familiar. A finalidade do Profam é os assistir para que:
Iniciem um processo de mudanca na organizacgéo;
Melhorem suas habilidades produtivas, de gestdo e comercializacao;
Gerem alternativas que facilitem superar, através da melhora do nivel da renda, a situacdo de
estancamento na qual se encontram;
Ascendam a melhores condi¢es de vida.
As acdes do programa estdo orientadas para promover:
Diagnésticos participativos de problemas;
Formas empresariais de producgéo e transformacao;

A ocupacédo da mao-de-obra familiar e a geracao de emprego local,
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A seguranca alimentar das familias;

O acesso a informacao de mercados;

A validacao e adocdo de tecnologias;

A organizacdo de produtores até formas autogestionadas, para acessar com éxito aos mercados.

A modalidade de trabalho é em grupos compostos entre 20 e 60 produtores familiares que
compartilham problematicas as quais buscam superar através de projetos participativos. Estes sdo
elaborados pelo INTA e outras instituicdes em torno de objetivos comuns. E financiado com
orcamento do INTA através de aportes regionais originados sobre a base de articulagdes inter-
institucionais.

As acdes sdo capacitacdo permanente a produtores e técnicos que participam de um processo
constante de aprendizagem coletiva. Identificam-se problemas e oportunidades, e planejam-se acGes
para supera-los. Em segundo lugar, a assisténcia técnica, os técnicos do INTA e outras instituicfes
assistem aos grupos de produtores, especialmente, em aspectos produtivos, de gestdo empresarial,
organizacionais e de mercados. Através da realizacdo de ensaios de campo de produtores busca-se
alcancar um efeito demonstrativo e multiplicador da adogéo de tecnologias.

No Informe de Andamento da Coordenacdo Nacional de Tecnologia e Extensdo, que faz in
situ, ao ProFeDeR, em uma avaliagdo por grupos de produtores estes referem-se que as capacitagdes
em forragens, pomares, colheita e pds-colheita de cebola, embalagens e conservas, apicultura (junto
ao Ministério do Agro e da Producdo), sdo altamente produtivas em suas atividades, destacando a
aprendizagem buscada no marco deste projeto. Como negativo, referem-se a escassa participacao
das demais instituicdes, para o futuro ha previsao de reelaborar os objetivos propostos relacionados
com o aumento de producédo, comercializagao e capacitacdo (Fabiani, 2007).

As capacitacfes que sdo implementadas desde o programa até os beneficiarios, como pode-
se observar no quadro seguinte, é diversificada e, por outro lado, nos informes de alguns
responsaveis técnicos ndo aparecem nos dados como a quantidade de assistentes e aduragdo das
mesmas. A diversidade citada anteriormente tem a ver porque os técnicos atendem a produtores de
distintos perfis agricolas, assim pode-se ver capacitacbes em irrigacdo de hortas até manejo
florestal, por outro lado, o trabalho deste programa é sempre apartir de um diagnostico
participativo e as capacitacOes ddo-se de igual forma, refletindo esta diversidade de temas.

Como atividade interregional, implementa-se desde 2004 uma capacitacdo de “Formacdo de
lideres em processos produtivos, econdmicos e sociais”, que se bem comecou em anos anteriores
continua no periodo analisado, com a participacdo de 24 egressos pertencentes a Cooperativa
Agricola San Alberto Ltda., pertencentes a projetos ProFeDeR.

Este programa valoriza o trabalho interinstitucional, de fato, em varias das capacitacdes

dadas aos beneficiarios aparecem técnicos que ndo séo da instituicdo, isto € bom do ponto de vista
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das capacitacdes, porque recorre-se a um técnico que possui conhecimentos de temas nas quais 0
INTA possui deficiéncias mas, por outro lado, muitas vezes nos informes é visto como obstaculo

para o desenvolvimento das atividades conjuntas.

Quadro 5: Jornadas de capacitacdo, temas, tempo e beneficiarios alcancados.

Atividade N° de capacitacdes Hs por C/curso Beneficiarios
Capacitacdo em embalagens e conservas 3 360 40 mulheres
Capacitacdo em piscicultura 2 40 s/dados

Producdo de frangos campeiros 3 25 44 produtores
Reserva forrageira 2 8 s/dados

Curso de apicultura 10 4 18 produtores
Jornadas de capacitacao sobre 3 s/dados 48 produtores

implantacidn de espécies energéticas.

Capacitagdo  sobre  manipulacdo de 3 8 33 produtores
alimentos

Conservagdo de forragens, y utilizagdo do 1 s/dados 26 produtores
terco superior da planta da mandioca.

Capacitagdo sobre irrigagéo 1 s/dados 17 produtores
Sementeiras de pastagens em chacaras de 1 s/dados 7 produtores
produtores

Producdo e utilizacdo de mandioca 1 s/dados s/dados
Manejo Florestal 1 s/dados 45 produtores
Sistemas Silvipastoris 1 s/dados s/dados
Reservas Forrageiras: Silo — Feno 1 s/dados s/dados
Manejo de pomares alternativos 8 8 35 produtores

Fonte: Informe avanc¢o anual do responsavel do projeto 2006-2007.

Neste quadro, pode-se perceber que muita informacdo ndo aparece nos informes, como o
numero de participantes por jornada de capacitacdo e a carga horaria por cada curso que é
ministrado. Isto importa aos fins de poder avaliar corretamente o componente de capacitagdo no
programa em particular, um limitante é que os informes tém uma cota determinada de horas por
técnicos, para elaborar o informe anual de atividades e, obviamente, colocam aquilo que €

prioritario.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo tem por objetivo apresentar os resultados obtidos durante a pesquisa,
caracterizados como estudo de caso. Primeiramente, é analisado o ponto de vista dos produtores em
que se avalia o nivel de participacdo, o desenvolvimento dos temas e contetdos, a avaliacdo que se
faz dos capacitadores, das atividades, das demonstracdes praticas e da aplicabilidade do que é
aprendido. Também é analisada a avaliacdo que eles fazem dos materiais didaticos e dos métodos de
capacitacdo, assim como da logistica geral dos cursos.

Em seguida, € avaliada a capacitacdo do ponto de vista dos extensionistas, em que se analisa
que estimativa das necessidades de capacitacdo € feita, de que maneira desenham e preparam a
capacitacao e de que forma a desenvolvem e avaliam.

Finalmente, é feita uma analise comparativa das capacitacfes nos trés programas analisados.

5.1 Avaliagédo dos Programas do ponto de vista dos Produtores

5.1.1 A participagdo nos cursos de capacitacéo

Ao serem consultados sobre sua participacdo na elucidacao das necessidades de capacitacéo,
se tem possibilidades de escolha de temas para as jornadas e se fazem de modo conjunto os planos
de estudo, a resposta com maior frequéncia é que “nunca” foram consultados. Os dados surgem da

soma total para cada pergunta, sem diferenciar o programa, como pode ser visto no gréafico.
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Generalmente

Parcialmente
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Gréfico N° 1: Participagdo nos cursos de capacitacdo, P1, P2 e P3.
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No quadro seguinte, de frequéncias absolutas de respostas para 0s trés grupos de
destinatarios, € analisada a pergunta n° 1, onde € questionado aos produtores se eles foram
consultados para determinar suas necessidades de capacitacdo. No PH sobressai com maior
freqiiéncia a resposta de que nunca foram consultados, em segundo lugar estéo os entrevistados que
ndo foram as capacitacdes. O PFD possui um comportamento bimodal para as respostas que nunca
e parcialmente foram consultados para determinar as necessidades. Por ultimo o ProFeDeR possui
um comportamento bimodal, com frequéncias para as respostas geralmente e sempre foram
consultados sobre suas necessidades de capacitacdo. A partir das contribuicdes teoricas relacionadas
com as necessidades de capacitacao, e o desejavel aos fins institucionais, a localizacéo estaria dada
da seguinte ordem: ProFeDeR, PFD e PH.

Quadro 6: Frequéncia de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Categoria de
respostas Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0
NS 2 4 1 1
Nunca 3 5 31 4
Escassamente 4 1 2 0
Parcialmente 5 5 8 1
Geralmente 6 1 3 5
Sempre 7 3 5 5
Amostra (n) 20 64 16

Pergunta N° 1: Para determinar as necessidades de capacitacdo, vocés sdo consultados?

O préximo quadro é composto pela estatistica descritiva para cada grupo da pergunta n° 2,
onde aos diferentes beneficiarios foi perguntado se eles participam da escolha dos temas dados nas
capacitacdes dentro do programa ou projeto. No caso do PFD, a média e a mediana coincidem e a
moda é multipla. Neste caso interessa a mediana, que esta situada na classe 4 correspondente a
categoria de resposta escassamente consultado. No caso do PH, sdo coincidentes mediana, moda e
média, situada na classe 3, correspondente a categoria de resposta nunca foram consultados. No
ProFeDeR a média esta situada na categoria de resposta 4, escassamente consultado, e a moda e a
mediana coincidem com a categoria de resposta 3, correspondente a nunca sdo consultados. A
participacdo esta situada nas categorias nunca e escassamente consultadas para os trés programas,
mas € possivel verificar a partir deste quadro que a posicdo de melhor a pior é ProFeDeR em
primeiro lugar, seguido por PFD e em pior situacdo o PH, onde sdo coincidentes as trés estatisticas

descritivas, com o0 maior desvio dos trés programas.



Quadro 7: Estatisticas descritivas para cada grupo.

Tamanho da amostra Média |Mediana| Moda Desv. Pad.
PFD2 20 4,3 45 Mdltipla 1,92
PH2 64 3,2 3,0 3 1,62
PROFEDER2 16 4.4 3,5 3 1,67
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Pergunta N° 2: Vocés participam na escolha dos temas das capacitacdes dentro do PP?

Na consulta aos produtores para elucidar se existe um plano de estudo e se este € realizado
de forma conjunta, percebe-se que nos trés programas uma porcentagem alta considera que nao
existe plano de estudo: ProFeDeR 88%, PH 75% e PFD 45%. Neste aspecto, nos trés programas se
evidencia que existe uma baixa participacdo na elaboracéo do plano. Cabe ressaltar que no PH, 22%
ndo foram as capacitacdes, € 0 ProFeDeR é o Unico programa onde 6% responderam que “sempre
foram consultados”. O PFD é o mais diversificado, pois possui resposta para as sete categorias.

Nos trés programas podemos evidenciar que ndo existe plano de estudo e quando ha, nao é
realizado de maneira participativa. A partir do grafico podemos generalizar as seguintes diferencas:
a pior colocacdo é do PH, com menor porcentagem da categoria onde sempre foram consultados,
com 3% da categoria 7, € 22% n&o participaram. Em segundo lugar esta o PFD, dividido em todas
as categorias de respostas e o melhor € o ProFeDeR, que possui a maior porcentagem dos trés

programas na categoria 7 correspondente a resposta “sempre séo consultados”, com 6%.

PDF PH PROFEDER
3%
5% 5% — 22% 6%
m2 m2 m2
506 o3 o3 o3
o4 o4 o4
10% m5 m5 m5
m6 @6 m6
m7 m7
45% L) | 75% w7 88% L

Grafico 2: Proporcdes das respostas segundo categorias para a pergunta n® 3: O programa ou plano
de estudos € realizado em conjunto?

5.1.2 Mecanismos de integracao utilizados na capacitacéo.

O grafico seguinte representa um grupo de perguntas relacionadas ao tema de programas e
conteddos das capacitacOes. Estes dados provém da soma de cada pergunta, sem diferenciar 0s
programas. A pergunta n° 4 refere-se aos capacitadores, se apresentam 0s contelidos e objetivos dos
modulos, a maneira de trabalhar, as atividades a serem realizadas e as avaliacGes que aplicaram. A
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pergunta n® 5 é para ver se 0s temas abordados correspondem ao objetivo. A pergunta n° 6 € para ver
se 0s temas apresentados tém nexo e por ultimo a pergunta n° 7, se alcangou o objetivo do curso.
Neste grafico, pode-se ver claramente como o primeiro grupo de respostas esta concentrado
na classe sete, correspondendo a resposta sempre (7). O segundo agrupamento esta na classe seis
(6), que corresponde a resposta geralmente, e por Gltimo, o terceiro agrupamento localiza-se no

outro extremo, correspondente a classe “néo foi a capacitacdo” (NF).
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Grafico N° 3: Mecanismos de integracao dos produtores, P4, P5, P6 e P7.

O gréfico da conta da boa apreciacdo que tem os entrevistados sobre o significado dos
programas e conteldos das capacitacbes, ou seja, 0s conteldos sdo apresentados, 0s temas
correspondem aos objetivos do curso, as apresentacGes tém seqliéncia e alcangam 0s objetivos
propostos.

A partir da percepcdo dos produtores para a pergunta n° 4, onde se questiona se 0s
capacitadores apresentam os conteidos e objetivos, 0 modo de trabalhar e as avaliacdes que sdo
aplicadas, no quadro seguinte podemos visualizar que nos trés programas analisados a maior
freqliéncia esta na classe 7. No caso do PH, é o programa que possui respostas em todas as
categorias e a segunda freqliéncia aparece na classe 1, correspondente aos beneficiarios que nao
participaram das capacitagdes. No PFD, as respostas aparecem em seis das sete classes, mas
diferentemente do PH, a parcela dos beneficiarios que ndo assistem as capacitacdes € minima. O
ProFeDeR se diferencia dos programas anteriores porque as respostas concentram-se nas categorias

altas 7, 6 e 5. Esta analise situa em ordem decrescente os programas: ProFeDeR, PFD e PH.
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Quadro 8: Frequéncias absolutas de respostas nos trés grupos de destinatarios.

Categoria de respostas Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0

NS 2 3 3 0
Nunca 3 3 2 0
Escasamente 4 0 1 0
Parcialmente 5 1 2 1
Geralmente 6 4 4 2
Sempre 7 8 38 13

N 20 64 16

Pergunta N° 4: Os capacitadores apresentaram os contetdos e objetivos especificos dos médulos, a
maneira de trabalhar, as atividades a serem realizadas e as avaliagdes a serem feitas?

O quadro seguinte reflete 0 comportamento da pergunta N° 5, onde se questiona se 0s temas
abordados correspondem ao objetivo do curso. Para este caso em particular sdo coincidentes a
mediana e a moda para o0s trés programas, portanto sempre mantém relacdo com os temas e 0S
objetivos do curso. Isto significa que os temas abordados pelos extensionistas, ainda que estes nao
trabalhem com necessidades, plano de estudo ou aspectos participativos, trabalham claramente
sobre os objetivos que propdem o programa.

A Unica diferenca a ser ressaltada entre os trés programas € que o desvio padrdo é mais
significativo no PH, seguido pelo PFD e por ultimo o desvio é menos significativo no programa
ProFeDeR.

Quadro 9: Estatistica descritiva para cada grupo.

Tamarfio da amostra Média |Mediana|Moda | Freqiiéncia Dev. Pad.
PFD5 20 6,20 7 7 13 1,67
PH5 64 5,47 7 7 40 2,48
PROFEDER5 16 6,56 7 7 11 0,73

Pergunta N° 5: Os temas abordados correspondem ao objetivo do curso?

Os trés graficos dos setores seguintes representam os trés programas na pergunta N° 6, onde
se interroga aos entrevistados se 0s temas apresentados sdo seguidos em sua totalidade. Os trés
programas refletem com precisdo que os temas apresentados foram seguidos, convém fazer uma
aproximacdo das diferencas entre os distintos programas. PH estd com porcentagens altas, nas
classes altas com 54% e 14% na categoria 7 e 6 de respostas, respectivamente, e neste programa, no
outro extremo, 22% dos beneficiarios ndo participaram das capacitacdes, correspondendo a classe 1.
De forma parecida se comporta 0 PFD, e 0 ProFeDeR concentra todas as resposta nas ultimas duas
classes, correspondendo as classes 6 e 7, com 56% e 44% de frequéncia, respectivamente.
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Grafico N° 4: Proporcéo das respostas segundo a categoria para a pergunta N° 6. Foram cobertos os
temas apresentados?

O préximo quadro representa a pergunta N° 7 para os trés programas, onde € perguntado aos
entrevistados se foram alcancados os objetivos do curso. Como se depreende deste mesmo quadro,
nos trés programas as maiores frequéncias acontecem nas duas Ultimas categorias de respostas. Isto
expressa com clareza que sempre sdo alcancados os objetivos do curso. O PH, fora do
anteriormente comentado, possui uma fregliéncia consideravel na categoria 1, que corresponde aos
beneficidrios que ndo participaram da capacitagdo. O PFD se distribui em quatro categorias e, outra
vez, 0 ProFeDeR se diferencia porque concentra nas duas Ultimas classes desejaveis as respostas,

com 93% dos dados.

Quadro 10: Frequéncia absoluta de resposta para os trés grupos de destinatarios.

Categoria de desposta Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0

NS 2 0 1 0
Nunca 3 0 0 0
Escasamente 4 0 0 1
Parcialmente 5 1 1 0
Geralmente 6 8 11 3
Sempre 7 10 37 12
Amostra (n) 20 64 16

Pergunta N° 7: Foi alcancado o objetivo do curso?

5.1.3 Capacidade pedagogica dos capacitadores.

O gréfico seguinte representa as perguntas 8, 10, 13, 14, 15, 16 e 19. Os dados advém da
soma total de cada pergunta sem diferenciar os programas. O primeiro que se observa € que as
respostas se concentram na classe 7, seguidas da classe 6, correspondendo a categoria de resposta
sempre e geralmente, e num terceiro posto aparece a classe 0, correspondendo a categoria de

resposta na qual os produtores ou beneficiarios dos distintos programas ou projetos nao
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participaram da capacitagéo.

Por outro lado, chama a atencdo que a pergunta 14 possui uma frequéncia alta na classe 3,
correspondente ao grupo de resposta nunca. Esta pergunta questiona se os capacitadores aplicaram
avaliacdo nas capacitacfes dadas. Como pode ser visualizado no grafico, os capacitadores, em
geral, ndo realizam avaliagdes depois de implementada uma jornada de capacitacao.

N&o obstante, a pergunta 14 referente a avaliacdo e com uma freqiiéncia consideravel, na
qual os beneficiarios ndo concorrem as capacitacfes, neste grafico pode-se visualizar que 0s
extensionistas cumprem efetivamente o desempenho de agentes de transferéncia de aprendizagem e,
portanto, o éxito e efetividade dos programas de capacitagdo. Mesmo quando os resultados
guantitativos mostram alta efetividade, o ponto a melhorar refere-se a avaliagdo, vista como um

fator de retro alimentacdo e melhora dos programas de capacitacao.
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Gréfico N° 5: Capacidade pedagdgica dos capacitadores, P8, P10, P13, P14, P15, P16 e
P19.

A estatistica descritiva que esta representada no quadro seguinte reflete o comportamento
dos trés programas para a pergunta N° 8, onde se questiona se 0s capacitadores possuem dominio do
tema que estdo trabalhando. O quadro fornece os seguintes dados: os trés programas possuem a
mesma moda; isto mostra que o0s extensionistas possuem sempre dominio do tema. O desvio maior
é no PH, seguido pelo PFD e com 0 menor desvio o ProFeDeR.

Taylor (2006) considera que é de vital importancia conhecimento do capacitador sobre o
tema, fundamentalmente para fornecer apoio e assessoria a seus participantes. O planejamento, a
organizagédo e a realizacdo de um curso requerem pessoas experientes e dedicadas, que estejam

aptas a manejar os aspectos de conteudo e logistica. Quanto mais preparados estejam todos 0s que
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participam da capacitacdo, mais facil sera de realizé-la.

Quadro 11: Estatisticas descritivas para cada grupo.

Tamanho da amostra Média |Mediana | Moda | Dev. Pad.
PDF8 20 6,10 7,0 7 1,71
PH8 64 5,30 6,5 7 2,38
PRODEFERS 16 6,06 6,0 7 1,12

Pergunta N° 8: Os capacitadores apresentaram dominio do tema?

No quadro seguinte esta a tabela de frequiéncia de resposta para os trés grupos de respostas
correspondentes a pergunta N° 10, onde questiona aos entrevistados sobre a clareza da expressao
dos capacitadores. Como podemos ver no quadro, para os trés programas as maiores frequéncias
aparecem nas classes 7 e 6. Dito em outras palavras, 0s extensionistas, geralmente, se expressam de
maneira clara. Generalizacdes a parte, podemos ver que no PH ha uma freqtiéncia consideravel de
respostas de produtores que ndo participam das capacitacfes. Numa posicdo intermediaria aparece o

PFD e, finalmente, o melhor posicionado é o ProFeDeR.

Quadro 12: Frequéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Categorias de
respostas Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0
NS 2 0 0 0
Nunca 3 0 0 0
Escassamente 4 0 0 0
Parcialmente 5 2 5 1
Geralmente 6 5 6 11
Sempre 7 12 39 4

Pergunta N° 10: Os capacitadores se expressaram de forma clara?

No proximo quadro sdo apresentadas as frequéncias de respostas para 0s trés grupos
analisados. Foi perguntado aos beneficiarios se os capacitadores verificam se os temas dados foram
compreendidos, correspondendo a pergunta N° 13. Podemos ver que nos trés programas as maiores
freqliéncias aparecem na classe 7, ou seja, os capacitadores sempre verificam a compreensao dos
temas pelos diferentes participantes.

N&o obstante esta generalidade, no PH as diferentes respostas se distribuem em todas as
classes e apresentam uma segunda frequéncia em beneficiarios que ndo participaram das
capacitacbes. O segundo lugar em diversidade de respostas coube ao PFD e, por ultimo, ProFeDeR
gue mesmo apresentando diversidade de respostas, ndo houve nenhum caso onde os beneficiarios

nédo tenham assistido as capacitacoes.
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Este aspecto reforca a relacdo dialgica entre capacitador e capacitando e, portanto,
minimiza a via em sentido Unico. Como sugere Valentinuz (2003), a questdo central ndo é conseguir
que as pessoas aprendam técnicas e conhecam informacgdes, mas sim facilitar processos e espacos
onde as pessoas possam desenvolver-se como sujeitos pensantes, capazes de raciocinar e aprender

de maneira racional, autbnoma, construtiva, reflexiva, dialdgica e critica.

Quadro 13: Frequéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Categoria de resposta Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 2 14 0

NS 2 1 1 1
Nunca 3 0 2 2
Escassamente 4 1 1 1
Parcialmente 5 2 1 0
Geralmente 6 5 3 3
Sempre 7 9 42 9

N 20 64 16

Pergunta N° 13: Os capacitadores verificam que os temas foram compreendidos?

O quadro seguinte representa as estatisticas descritivas para cada grupo correspondente a
pergunta N° 14, onde se quer saber se o0s capacitadores aplicavam algum tipo de avaliacdo sobre os
cursos dados. Como podemos ver no quadro, nos trés programas sao iguais a moda, a mediana e a
média, o que significa que em todos os programas as avaliagdes praticamente nunca sdo
implementadas.

A andlise diferencial que pode ser feita é que a menor dispersdao de dados esta no PFD,

seguido pelo ProFeDeR, sendo a maior dispersdo a do PH.

Quadro 14: Estatisticas descritivas para cada grupo.

Tamanho da amostra | Média |Mediana|Moda | Freqgliiéncia | Dev. Pad.
PDF14 20 3,05 3 3 13 1,05
PH14 64 3,06 3 3 39 1,65
PRODEFER14 16 4,13 3 3 9 1,59

Pergunta N° 14: Os capacitadores aplicaram avaliacdo?

Nos gréaficos seguintes é apresentada a pergunta N° 15 para os trés programas, questionando
0s produtores sobre se os capacitadores geram um ambiente de reflexdo, colaboracéo e respeito
mutuo. Como podemos ver, nos trés programas as maiores frequéncias de respostas estdo na classe
7, que corresponde a categoria de resposta sempre. Assim, no PFD, nesta categoria, estdo 50% dos
dados e 35% da classe 6, 0 PH, nas classes 7 e 6, 70% e 8% e por ultimo o ProFeDeR, nestas
mesmas classes, com 62% e 6%, respectivamente. Como podemos evidenciar a partir dos dados

anteriores, 0s capacitadores propiciam um ambiente de reflexao, colaboracao e respeito mutuo.
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Por outro lado, se fazemos uma analise mais detalhada nos trés programas podemos ver que
o PH e o programa que apresenta maior frequéncia de beneficiarios que ndo participam das
capacitacfes, com 22% dos entrevistados. No PFD todas as suas respostas estdo em quatro classes e
uma delas corresponde a beneficidrios que ndo participam nas capacita¢cbes. Por ultimo no
ProFeDeR seus dados estdo presentes em 5 classes, ndo apresentando integrantes que ndo véo a

capacitacao.
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Gréfico N° 6: Proporgdo das respostas segundo categorias para a pergunta 15. Os capacitadores
propiciaram um ambiente de reflexd@o, colaboracéo e respeito matuo?

No proximo quadro sdo representadas as frequéncias de respostas para os trés grupos
analisados, referente a pergunta N° 16, questionando o0s entrevistados se 0s capacitadores
propiciaram e conseguiram a participacdo do grupo. Como podemos ver, as respostas aparecem na
Gltima e pendltima classe. Deste quadro, podemos dizer que o0s capacitadores conseguem a
participacao no seio das capacitacoes.

Por outro lado, chama a atencdo que no PH haja um numero alto de pessoas que néo
assistem as capacitacdes. O PFD possui uma distribuicdo de respostas em cinco classes e 0
ProFeDeR em trés, que se aproximam do ideal para a capacitacdo, comparada com outros

programas.

Quadro 15: Frequiéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Categoria de respostas Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0
NS 2 1 0 0
Nunca 3 0 0 2
Escassamente 4 0 0 0
Parcialmente 5 1 0 0
Geralmente 6 7 6 1
Sempre 7 10 44 13

Pergunta N° 16: Os capacitadores propiciaram e conseguiram a participacdo do grupo?
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No quadro seguinte é apresentada a estatistica descritiva para os trés grupos analisados,
correspondente a pergunta N° 19, questionando se os capacitadores resolvem as duvidas dos
participantes. Como podemos ver, a moda para 0s trés programas € a mesma, corresponde a classe
7, que se refere a resposta sempre. Como podemos verificar, as davidas sempre sdo resolvidas pelos
capacitadores.

Mediana e moda séo coincidentes no PH e no PFD, e o desvio padrdo € mais alto no PH,

seguido pelo PFD e o menor esta dado pelo ProFeDeR.

Quadro 16: Estatisticas descritivas para cada grupo.

Tamanho Média Mediana Moda Frequéncia | Dev. Pad.
da amostra
PDF19 20 6,40 7,0 7 13 1,35
PH19 64 5,53 7,0 7 42 2,46
PRODEFER19 16 6,44 6,5 7 8 0,63

Pergunta N° 19: Os capacitadores resolveram adequadamente e educadamente as duvidas dos
participantes?

5.1.4 Atividades e aprendizagem nas jornadas de capacitacgao.

O gréfico seguinte representa as perguntas 9, 11, 12, 17, 18, 25 e 26. Os dados advém da
soma total de cada pergunta sem diferenciar os programas. O primeiro que se observa é que as
respostas se concentram na classe 7, em segundo lugar na classe 6 e em terceiro na classe 5,
correspondendo a categoria de resposta sempre, geralmente e parcialmente, e numa quarta posicao
aparece a classe 0, correspondendo a categoria de resposta na qual os produtores ou beneficiarios
dos distintos programas ou projetos ndo participaram das capacitacgoes.

Por outro lado, chama a atencdo que a pergunta 9 possui uma freqiiéncia alta na classe 3,
correspondendo a resposta nunca. Esta pergunta refere-se a se os capacitadores reforgcaram com
aplicacOes préaticas o ensinado nas capacitagdes.

Generalizando, poderiamos dizer que os entrevistados fazem uma qualificacdo positiva das
atividades e aprendizagem nas jornadas de capacitacdo, com as ressalvas da classe 0 e 3

anteriormente citadas.
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Grafico N° 7: Valorizar atividades e aprendizagens P9, P11, P12, P17, P18, P25 e P26.

Nos trés graficos seguintes € apresentada a pergunta N° 9, interrogando os participantes
sobre se as capacitacbes foram reforcadas com aplicacbes praticas pelos encarregados de
implementar as jornadas de capacitacdo. No PFD aparece a maior frequéncia, na classe 5, com 30%.
Por outro lado, podemos dizer que sdo apresentadas respostas em seis das sete classes. Para este
programa diriamos que parcialmente sdo realizadas aplicacfes praticas para reforcar o ensinado.

O PH apresenta a classe 7, com 30% correspondente a classe de resposta sempre. Da mesma
forma que o programa anterior, apresenta respostas em seis classes, com 22% na classe 1,
correspondendo a categoria de entrevistados que ndo participaram das capacitacées. No ProFeDeR,
as maiores freqliéncias situam-se nas classes 7 e 6, com 63% e 25%, respectivamente, apresentando
todas as respostas nas 4 Ultimas classes, das sete possiveis.

Da analise dos dados, depreende-se que 0s trés programas, neste aspecto, tém
comportamentos distintos. O PFD e o PH possuem um comportamento parecido, ja que em ambas
aparecem respostas em seis das sete classes. No PFD, nas classes 7, 6 e 5 concentram-se 60% dos
dados. No PH, mesmo que na classe 7 apareca a maior freqliiéncia, também apresenta 22% das
pessoas que ndo assistiram as capacitages. Por ultimo, o ProFeDeR é o programa que apresenta
82% dos dados nas ultimas duas classes e o resto se divide nas duas classes seguintes.

Portanto, a conclusdo que poderiamos levantar para o ponto n® 9 é que o programa melhor

posicionado é o ProFeDeR, seguido pelo PFD e por ultimo o PH.
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Grafico N° 8: Proporcdo das respostas segundo categorias para a pergunta 9. O ensinado é

reforcado com aplicacdes praticas?

No proximo quadro estdo representadas, para os trés grupos, as estatisticas descritivas para
os dados agrupados na tabela de frequéncias, correspondente a pergunta N° 11, questionando os
produtores se as atividades realizadas ajudaram a compreender os temas vistos. Como se percebe, a
moda é idéntica para os trés programas, ou seja, as atividades realizadas nas capacitacGes
melhoraram a compreensdo dos temas Vistos.

Por outro lado, o PH possui moda e mediana coincidentes, mas com maior desvio padrao de
todos os programas. O PFD aparece em segundo lugar na dispersdo dos dados e por ultimo o
ProFeDeR é o melhor posicionado porque praticamente sdo coincidentes média, mediana e moda, e
é o programa com menor dispersdo dos dados. E o que mais se aproxima do ideal na capacitacio

para este ponto em particular.

Quadro N° 17: Estatisticas descritivas para cada grupo.

Tamanho da amostra | Média |Mediana | Moda | Freqiiéncia | Dev. Pad.
PDF11 20 6,10 6 7 9 1,37
PH11 64 5,42 7 7 34 2,40
PRODEFER11 16 6,75 7 7 13 0,58

Pergunta N° 11: As atividades realizadas ajudaram a compreender os temas vistos?

Na tabela seguinte s@o apresentadas as frequéncias para os trés grupos, correspondente a
pergunta N° 12, onde se perguntava aos capacitados se as atividades foram de seu interesse. Como
podemos ver, o0s trés programas tem igual comportamento, ja que todas as frequéncias aparecem nas
duas Gltimas classes, em outras palavras, para os trés programas sao de interesse as atividades de
capacitacao.

O PH apresenta respostas em quatro das sete classes e a segunda freqtiéncia se da na classe
1, correspondendo a beneficidrios do programa que ndo participaram das capacitacbes. O PFD

também apresenta este comportamento, mas a classe 1 € minima. E por ultimo, o ProFeDeR é o de
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melhor posicdo porque apresenta respostas em trés classes proximas ao extremos ideal.

Quadro 18: Fregiéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Original Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0

NS 2 0 0 0
Nunca 3 0 0 0
Escassamente 4 0 0 0
Parcialmente 5 3 2 1
Geralmente 6 3 4 3
Sempre 7 13 44 12

N 20 64 16

Pergunta N° 12: As atividades foram de seu interesse?

O quadro seguinte representa as estatisticas descritivas para os trés grupos analisados,
correspondente a pergunta N° 17, que questiona 0s entrevistados se o0 que aprenderam nas
capacitacdes é transferido para a tarefa cotidiana. Para os trés programas pode-se concluir que
mediana e moda aparecem na classe 7 e 6, portanto podemos dizer que o aprendido é transferido
para a atividade cotidiana.

Por outro lado, outra leitura que pode ser feita deste quadro é que o PH possui a maior
dispersdo dos dados, seguido por PFD e por tltimo o ProFeDeR é o de menor dispersao.

Quadro 19: Estatisticas descritivas para cada grupo.

Tamanho da amostra | Média |Mediana| Moda |Freqiiéncia| Dev. Pad.
PDF17 20 6,10 7 7 11 1,55
PH17 64 5,27 7 7 33 2,41
PRODEFER17 16 5,88 6 Multiple 6 0,81

Pergunta N° 17: O aprendido é transferido para a atividade cotidiana?

No quadro seguinte é representada a tabela de freqiiéncia de respostas para 0s trés grupos
analisados, correspondendo a pergunta N° 18, em que se quer averiguar se os beneficiarios, uma vez
finalizado o programa ou projeto, acham conveniente seguir sua capacitagdo. Nos trés programas, as
maiores frequéncias se dao na classe 7 e, portanto, 0s entrevistados consideram querer seguir sua
capacitacdo depois de terminado os programas. O PH apresenta uma alta frequéncia de
entrevistados que ndo participam das capacitacfes. O PFD situa-se em segundo lugar e, por ultimo,

0 ProFeDeR é o programa em que a maioria dos dados encontram-se na classe 7.
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Quadro 20: Frequéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Original Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 0 11 0
NS 2 0 0 0
Nunca 3 0 0 1
Escassamente 4 0 0 0
Parcialmente 5 0 0 0
Geralmente 6 3 0 0
Sempre 7 17 53 15

Pergunta N° 18: Acham conveniente seguir se capacitando apds finalizado o projeto/programa?

Os trés graficos de setores seguintes representam os trés grupos analisados, em relacdo a
pergunta N° 25, onde se interroga aos diferentes entrevistados se 0s temas vistos nas capacitacoes se
relacionam com as atividades que eles desenvolvem. Como pode ser visto nos graficos, todos os
programas possuem um comportamento diferente. O PFD apresenta na classe 7 e 6, 60% e 20% dos
dados, respectivamente, ou seja, 80% dos dados estdo em duas classes. Quer dizer que € o programa
onde os temas dados nas capacitacOes se relacionam mais com as atividades que eles desenvolvem.

O PH apresenta dados que se dividem em quatro classes, 7, 6, 5 e 1, com 19, 40, 19 e 22%,
respectivamente. A Ultima corresponde a classe dos beneficiarios que ndo participaram das
capacitacGes. A maior frequéncia aparece na classe 6, ou seja, 0s temas vistos geralmente se
relacionam com as atividades que eles desenvolvem.

O ProFeDeR com a maior freqiiéncia na classe 5, de 50%, supdem que para este programa

0s temas vistos se relacionam parcialmente com as atividades que eles desenvolvem.
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Grafico N° 9: Proporcdo das respostas segundo categorias para a pergunta 25. Os temas vistos nas
capacitacOes se relacionam com as atividades que desenvolve?

No proximo quadro é apresentada a tabela de freqliéncias para os trés grupos analisados,
correspondendo a pergunta N° 26, que indaga os beneficiarios se os temas do curso de capacitagdo
resolvem suas necessidades de capacitacdo. Em relagdo as atividades que desenvolvem, nos trés

programas as freqliéncias aparecem na classe 6, portanto, poderiamos dizer que geralmente
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resolvem suas necessidades de capacitacéo.
O PH apresenta uma alta freqtiéncia, com beneficiarios que nao foram a capacitacdo. O PFD
aparece em segundo lugar e por ultimo aparece o ProFeDeR, melhor posicionado por ndo apresentar

casos na classe 1, de beneficiarios que ndo foram as capacitacdes.

Quadro 21: Frequéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Original Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0
NS 2 0 0 0
Nunca 3 0 1 0
Escassamente 4 0 0 0
Parcialmente 5 1 0 1
Geralmente 6 15 33 14
Sempre 7 3 16 1

Pergunta N° 26: Os temas do curso resolvem suas necessidades de capacitacdo em relacdo as
atividades que desenvolvem?

5.1.5 Materiais didaticos e método de capacitagao

O grafico seguinte representa as perguntas 20, 21, 22, 23 e 24. Os dados advém da soma
total de cada pergunta sem diferenciar o programa. Disto pode-se perceber que é produzido um
primeiro agrupamento na classe 7 e um segundo agrupamento na classe 6. Poderiamos concluir que
0s materiais didaticos contribuem positivamente para fortalecer a aprendizagem nas capacitagdes
dadas.

O terceiro agrupamento aparece na classe em que 0s produtores ndo participam das
capacitacdes. Com a pergunta n° 32 interrogamos sobre o método de capacitacdo mais exitoso. As
respostas dos produtores sugerem que sdo mais efetivas as jornadas em que se realiza uma

conferéncia seguida de uma atividade prética.
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Grafico N° 10: Materiais didaticos e métodos de capacitacdo P20, P21, P22, P23 e P24.

O quadro seguinte representa as freqiéncias para os trés grupos analisados, correspondendo
a pergunta N° 20, onde é indagado se sdo cumpridos os horarios e datas das capacitacdes dadas.
Podemos generalizar dizendo que nos trés programas sdo encontradas as maiores respostas nas
classes 7 e 6, permitindo concluir que os horarios e datas sdo cumpridas rigidamente.

Uma anélise mais minuciosa mostra que o melhor posicionado é o ProFeDeR, por apresentar
respostas nas trés ultimas classes. Em seguida aparece o PFD, que mesmo apresentando as maiores
freqliéncias nas duas ultimas classes possui dados na classe 1. No PH, aparece a maior fregiiéncia

na classe 1, com beneficiérios que ndo participaram das capacitacGes.

Quadro 22: Frequéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Original Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0
NS 2 0 0 0
Nunca 3 0 0 0
Escassamente 4 0 0 0
Parcialmente 5 0 2 1
Geralmente 6 6 6 7
Sempre 7 13 42 8
N 20 64 16

Pergunta N° 20: As sessdes aconteceram dentro dos horarios e datas previstas?

O quadro a seguir representa as freqiiéncias de respostas para os trés grupos analisados
correspondendo a pergunta N° 21, em que se indaga se 0s materiais impressos que foram entregues
nas capacitagdes sdo claros e suficientes para os beneficiarios. Como podemos ver, 0s trés
programas possuem comportamentos distintos. O PH apresenta as maiores frequéncias na classe,

onde os produtores ndo assistem as capacitacdes, em segundo lugar apresenta freqiiéncias altas nas
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classes 7 e 6, com isso, poderia-se generalizar que estes materiais para os entrevistados sao claros e
suficientes.

O PFD apresenta altas frequiéncias na classe 2, em que os beneficiarios ndo sabem se 0s
materiais sdo claros e suficientes. Por udltimo, no ProFeDeR as freqiiéncias estdo divididas
igualmente nas classes 7, 6 e 2, com uma frequéncia de 4 em todas elas.

Quadro 23: Freqiéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Original Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 25 0
NS 2 10 1 4
Nunca 3 2 1 0
Escassamente 4 0 0 1
Parcialmente 5 0 3 3
Geralmente 6 4 13 4
Sempre 7 3 21 4
N 20 64 16

Pergunta N° 21: A informacdo contida no manual, folheto, apontamento, para vocé é clara e
suficiente?

O proximo quadro representa as estatisticas descritivas para os trés grupos analisados,
correspondendo a pergunta N° 22, em que se indaga se o material que foi entregue ajudou a
aprendizagem durante e depois das capacitacdes.

No PFD, a moda e a mediana sdo coincidentes na classe 2, onde poderiamos dizer que 0s
entrevistados ndo sabem se o material serviu para uma maior aprendizagem durante e depois das
capacitacGes. O PH possui moda mdltipla e, portanto, para fazer uma correta leitura devemos nos
guiar pela mediana, que representa a classe 6, onde poderia-se generalizar que o material
geralmente serviu para uma maior aprendizagem durante e depois das capacitagfes. Finalmente, o
ProFeDeR € o programa onde mais se aproximam a moda e a mediana, sugerindo que o material

entregue foi 0 que mais serviu para a aprendizagem durante e depois das capacitacoes.

Quadro 24: Estatisticas descritivas para cada grupo.

Tamanho Média Mediana Moda Freqiiéncia | Desv. Pad.
da amostra
PDF22 20 3,70 2 2 9 2,30
PH22 64 4,31 6 Multiple 25 2,80
PRODEFER22 16 5,00 6 7 6 2,37

Pergunta N° 22: O manual para o participante ajudou a aprendizagem durante e depois das
sessOes?

No quadro seguinte estdo as estatisticas descritivas para os trés grupos analisados,
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correspondendo a pergunta N° 23, em que se avalia se 0 material de apoio utilizado em aula serviu
para uma maior aprendizagem. Os trés programas possuem comportamento distinto. O PFD possui
moda na classe 2, onde diriamos que os entrevistados ndo sabem se 0 material usado em aula serviu
para uma maior aprendizagem.

O PH possui moda multipla e por isso nos referenciamos na mediana, que esta situada na
classe seis, 0 que indica que para os entrevistados 0 material usado em aula serviu geralmente para
uma maior aprendizagem.

Por ultimo, o ProFeDeR apresenta moda na classe 7, quer dizer, para os beneficiarios sempre
serviu para uma maior aprendizagem o material de apoio utilizado em aula.

O ProFeDeR estaria melhor posicionado em relacdo aos outros programas porque a moda
situa-se na classe 7 e porque apresenta a menor dispersdo dos dados. Em segundo lugar aparece o

PH e por ultimo o PFD, para este ponto em particular.

Quadro 25: Estatisticas descritivas para cada grupo.

Tamanho Média Mediana Moda Freqiéncia | Desv.
da amostra Pad.
PDF23 20 3,95 3 2 8 2,39
PH23 64 4,31 6 Multiple 25 2,80
PRODEFER23 16 4,94 6 7 6 2,38

Pergunta N° 23: O material de apoio utilizado em aula serviu para uma maior aprendizagem?

O quadro seguinte representa as freqiiéncias de respostas para os trés grupos analisados, em
que € perguntado aos beneficiarios dos programas sobre as condi¢fes do equipamento de projecéo.
Para este caso particular, os trés programas apresentam idéntico comportamento. Na classe 7
aparecem as maiores freqiiéncias.

No particular, o PH apresenta altas frequéncias da classe 1. O PFD aparece numa posi¢ado

intermediaria e por ultimo o ProFeDeR.

Quadro 26: Frequéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Original Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0
NS 2 1 1 0
Nunca 3 0 0 0
Escassamente 4 1 0 1
Parcialmente 5 0 3 1
Geralmente 6 9 14 3
Sempre 7 8 32 11
N 20 64 16

Pergunta N° 24: As ferramentas (retro projetor) estavam em boas condic¢des?
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O quadro seguinte corresponde a freqliéncia de respostas para os trés grupos analisados, em
relacdo a pergunta N° 32 onde a partir da visdo dos que fizeram a capacitacdo, qual das estratégias
de capacitacdo considera mais exitosa. Como podemos apreciar nos trés programas, as maiores
freqUéncias aparecem na classe 4, o que indica que as conferéncias seguidas de atividades préticas
sdo mais exitosas e em segundo lugar aparecem os dias de campo e as demonstragdes.

Um dado a considerar ¢ a alta freqiiéncia dos beneficiarios do PH que ndo participaram das
capacitacdes, e 0 PFD apresenta dados na classe 1 e 2, correspondente a beneficidrios que ndo
foram e que ndo sabem qual foi 0 mais exitoso dos métodos de capacitacdo, respectivamente. O

ProFeDeR nao apresenta respostas na classe 1 e 2.

Quadro 27: Freqiéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Cat. Originais Céd. de matriz Classe PDF PH PROFEDER
N&o foi 32 NF 1 1 11 0

Nao sabe 32 NS 2 0 1 0
Conferencia ou

Exposicdo 32 1 3 0 5 1

Conferencia seguida de

Prética 32 2 4 13 41 11
Dia Campo

Demonstracdes 32 3 5 6 6 4
N 20 64 16

Pergunta N° 32: Quais dos méetodos ou estratégias de capacitacdo foram mais exitosos para VOcé?

5.1.6 Alogistica do curso.

O grafico de barras representa as perguntas 28, 29, 30 e 31, os dados advém da soma total de
cada pergunta sem diferenciar programa. Todas as perguntas sdao tendentes a analisar a logistica de
cursos dados.

O primeiro agrupamento de dados se da em torno da classe seis, que corresponde a uma boa
logistica, um segundo agrupamento aparece na classe sete, que corresponde a uma logistica muito
boa e um terceiro agrupamento aparece em torno da classe 1, que corresponde a grupos de
produtores que n&o participaram das capacitacgoes.

A classe 5, correspondente a categoria regular, se produz com uma frequéncia de resposta
alta para a pergunta 31, na qual se interroga como foi realizada a apresentacdo dos capacitadores

pelo encarregado da capacitacao.
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Grafico N° 11: Logistica do curso P27, P28, P29, P30 e P31.

No proximo quadro encontram-se as frequéncias de respostas para 0s trés grupos de
analisados correspondente a pergunta N° 27, em que se guestiona aos entrevistados o estado das
instalacdes de onde se realizou o curso de capacitacdo. Como podemos ver, nos trés programas as
maiores freqiiéncias aparecem na classe 6, correspondente a um estado das instalagdes em boas
condigdes.

O PH possui alta frequiéncia de produtores que nédo assistiram as capacitacdes. No PFD, para
esta mesma classe a freqiiéncia é minima e o ProFeDeR apresenta todas as freqliéncias na classe 6 e

5, 0 que permite dizer que € a melhor posicionada.

Quadro 28: Frequéncias absolutas de respostas para os trés grupos.

Original Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0
NS 2 0 0 0
Muito ruim 3 0 0 0
Ruim 4 0 0 0
Regular 5 1 1 1
Boa 6 15 40 15
Muito boa 7 3 9 0
N 20 64 16

Pergunta N° 27: O estado das instalagdes em que foi realizado o curso era:

No quadro seguinte, sdo apresentadas as estatisticas descritivas para cada grupo,
correspondente a pergunta N° 28, em que se questiona como foi a coordenagdo do curso. Para 0s
trés grupos a mediana e a moda s&o coincidentes na classe seis, que corresponde a uma coordenagéo

boa. As diferencas que poderiamos marcar € que a maior dispersdo dos dados aparece no PH,
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seguido por PFD e por ultimo por ProFeDeR.

Quadro 29: Estatisticas descritivas para cada grupo.

Tamanho | Média | Mediana Moda Frequéncia | Desv.
da Pad.

amostra
PDF28 20 5,90 6 6 14 1,25
PH28 64 5,08 6 6 37 2,21
PRODEFER28 16 6,00 6 6 12 0,52

Pergunta N° 28: A coordenacéo do curso foi:

Os trés gréaficos de setores seguintes representam as freqiiéncias de respostas para os trés
grupos analisados correspondendo a pergunta N° 29, em que se questiona como foi a difusdo da
programacéo dos cursos de capacitacdo. Nos trés programas analisados podemos ver gque coincide a
maior frequéncia na classe 6. Portanto, a difuséo da programacéo foi boa, com 65%, 53% e 81% na

classe anteriormente citada, para o PFD, PH e ProFeDeR respectivamente.
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Gréfico N° 12: Proporgdo das respostas segundo categorias para a pergunta 29. A difusao
realizada da programacéo foi:

No quadro seguinte, estdo representadas as freqiiéncias de respostas para 0s trés grupos
analisados correspondente a pergunta N° 30, em que se questiona aos beneficiarios dos distintos
programas como foi proporcionada a informacao sobre datas, horérios, lugares e conteddos. Como
se observa neste quadro os trés programas possuem um comportamento parecido. As trés
freqliéncias estdo na classe 6, o que permite dizer que a informacdo sobre datas, horarios e
conteudos foi boa.

Numa analise particular, podemos concluir que o PH apresenta freqliéncias altas na classe 1,
que indica que os beneficiarios ndo participam nas capacitacdes, do mesmo modo o PFD apresenta

um caso nesta classe, concentrando todos seus dados na classe 6 e 5.



Quadro 30: Frequéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Original Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 14 0

NS 2 0 0 0
Muito ruim 3 0 0 0
Ruim 4 0 0 0
Regular 5 1 0 1

Boa 6 17 43 15
Muito boa 7 1 7 0

N 20 64 16

Pergunta N° 30: A informacdo proporcionada sobre as datas, horarios e conteudos, como foi:

No quadro seguinte, estdo representadas as freqiiéncias de respostas para os trés grupos de
respostas a pergunta N° 31, em que se analisa como foi a apresentacdo que fez o encarregado pela
capacitacdo. Nos trés grupos analisados as maiores frequéncias estdo dadas na classe 5,
correspondendo a uma apresentacdo regular por parte dos encarregados da capacitacao.

A partir deste quadro, podemos concluir que o programa pior posicionado é o PH, por
apresentar alta freqiiéncia na classe 1, que indica os que ndo foram as capacitacbes. Em segundo
lugar, o PFD e por ultimo os melhor posicionado dos trés é o ProFeDeR, por apresentar todas as

frequiéncias ao redor da classe 5.

Quadro 31: Frequéncias absolutas de respostas para os trés grupos de destinatarios.

Original Classe PDF PH PROFEDER
NF 1 1 11 0
NS 2 0 1 0
Muito ruim 3 0 0 0
Ruim 4 0 5 1
Regular 5 13 41 11
Boa 6 6 6 4
Muito boa 7 0 0 0
N 20 64 16

Pergunta N° 31: A apresentacdo que o encarregado da capacitacdo fez dos capacitadores foi:

5.2 A avaliacao a partir da visdo dos extensionistas

Nos quadros seguintes é avaliada a importancia das respostas dadas pelos extensionistas,
calculando a participacdo percentual da cada um deles no nimero total de cursos oferecidos (111
capacitacGes no total). Nos quadros sdo apresentados os itens perguntados, as categorias de
respostas e as percentagens de participacdo de cada um deles no total dos cursos.

Deste modo, trata-se de descrever condutas comuns no ditado dos cursos e, por outro lado,

analisar qual é o peso das boas praticas.
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5.2.1 Estimativa de necessidades

No quadro seguinte, podemos ver que 62,5% dos extensionistas ndo trabalham com as
necessidades de capacitacdo. Na coluna do lado se observa a quantidade de capacitacfes dadas por
eles, 0 que indica que este grupo foi encarregado de realizar 68% dos cursos. Por outro lado, 37,5%
dos técnicos trabalham com as necessidades e que realizaram 32% do total dos cursos analisados.
Isto nos indica que existe uma percentagem alta de extensionistas que ndo trabalham com as

necessidades de capacitacdo, e, como agravante, sao eles 0s que mais realizam as capacitagdes.

Quadro N° 32: Necessidades de capacitacdo

% Resposta | % Capacitacbes em
Necessidades de funcédo da resposta
extensionistas
Nao 62,5 68
Sim 37,5 32

5.2.2 Desenho e preparacao da capacitacao

No quadro seguinte, podemos ver que 0s objetivos sdo determinados em igual proporcao,
37,5% pelos Projetos/Programas (PP) e pelo publico. O resto se distribui em 12.5% em que 0s
objetivos sdo propostos pelos extensionistas e outro tanto onde ha uma mistura entre os PP e 0
publico.

Procedendo a andlise da quantidade de capacitacbes dadas, nota-se que em 47% de
capacitaciones em I&s quais os extensionistas definiram os objetivos em funcdo do PP, 32% foram
determinados pelo publico e 14% somente pelos capacitadores. Finalmente, 7% determinados por
um mix entre PP e o publico. Estes dados nos mostram que em 68% das capacitacdes ndo sdo as
pessoas que definem os objetivos.

Quadro 33: Objetivos da capacitacgao.

% Resposta | % Capacitagoes em
Objetivos de funcéo da resposta
Extensionistas
Programa/Projeto(PP) 37,5 47
Extensionista 12,5 14
Pdblico 37,5 32
PP-Publico 12,5 7
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No quadro seguinte, podemos observar que os contetdos sdo determinados em primeiro
lugar pelos extensionistas com 37,5% dos dados, em segundo lugar pelo publico com 25% e em
partes iguais PP, Publico/PP e Publico/extensionistas com 12,5% cada.

Por outro lado, vemos que o maior nimero de capacitaces € dado com contetdos
determinados pelos extensionistas com 43%, seguido pelo publico com 23% e num terceiro posto 0s
conteddos sdo definidos pelos Projetos/Programas com 18%. Ao analisamos o total do quadro

veremos que em 61% das capacitagdes o publico ndo participa da definicdo dos conteudos.

Quadro 34: Contetdos na capacitacao.

% Resposta | % Capacitagdes em
Contelidos de funcéo da resposta
Extensionistas

PP 12,5 18
Exten 37,5 43
Pudblico 25 23
Publico - PP 12,5 7
Publico - Exten. 12,5 9

No quadro seguinte, vemos que 75% dos entrevistados possui um plano de estudos para a

implementacdo das capacitacdes e as capacitacdes dadas por esse grupo chega a 85% do total.

Quadro 35: Plano de estudo na capacitagao.

% Resposta | % Capacitacbes em
Plano de Estudios de funcéo da resposta
Extensionistas
Sim 75 85
N&o 25 15

No proximo quadro, aparecem as metodologias de ensino e aprendizagem que foram
implementadas nos cursos de capacitacdo pelos capacitadores, e podemos perceber que a maior
parte usou a metodologia dedutiva-indutiva, e depois, em partes iguais, aparecem as demais
metodologias com 12,5%.

Vemos, que a quantidade de capacitacfes dadas pelos extensionistas € coincidente que o
método analitico-dedutivo, 25%, e em segundo lugar aparece o método dedutivo-analitico, com

24% e em terceiro lugar o método ativo com 15% dos dados.
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Quadro 36: Metodologia para o ensino aprendizagem.

% Resposta | % Capacitagdes em
Metodologia E-A de funcdo da resposta
Extensionistas

Ativos 12,5 15
Dedutivo 12,5 5
Dedutivo-Indutivo 37,5 35
Dedutivo-Analitico 12,5 24
Indutivo - Dedutivo 12,5 14
Passivo-Ativo 12,5 7

No quadro seguinte, sdo apresentadas as técnicas que o0s extensionistas implementam para
dar as capacitacfes. Como 0s extensionistas implementam combinacdes dos trés tipos de técnicas,
as classes foram agrupadas em ordem de importancia, ou seja, a classe Apresentacdo-Aplicacao
significa que o capacitador usa as duas técnicas, mas a importancia maior é para a primeira, a
apresentacgéo. Isto vale para as demais classes.

Podemos ver que a técnica de Apresentacdo-Aplicacdo é a mais usada com 62,5% das
respostas. Em segundo lugar, a classe que agrupa Apresentacao-Participativas-Aplicacdo, com 25%
das respostas e, por ultimo, a técnica Apresentacdo-Participativa com 12,5% das respostas.

Na segunda coluna, podemos perceber que a participacdo dos extensionistas na totalidade
dos cursos aparece primeiro nas técnicas de Apresentacdo-Aplicacdo com70% e as duas classes
seguintes com 15% em cada uma delas, nos cursos dados.

Generalizando, poderiamos dizer que 0s extensionistas utilizam majoritariamente as técnicas

de apresentacdo para dar suas capacitacoes.

Quadro 37: Técnicas de apresentacao

% Resposta | % Capacitacfes em
Técnicas de funcéo da resposta
Extensionistas

Apresentacdo-Aplicacdo 62,5 70
Apresentacao-

Participativa 12,5 15
Apresentacdo —

Participativas - Aplicacdo 25,00 15

No proximo quadro, aparecem as respostas em relacdo aos recursos didaticos utilizados
pelos extensionistas para programar suas capacitacfes. As classes sdo duas e em cada uma delas ha
uma combinacdo de recursos didaticos. A ordem significa a importancia que o extensionista da a

elas. Assim, as classes estdo dadas por Materiais Impressos-Audiovisuais e Audiovisuais-Materiais
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Impressos.
A maior parte das respostas aparece na classe Materiais Impressos-Audiovisuais, com 87,5%

das respostas, e em funcao do nimero de capacitagcdes dadas, 95% dos dados aparecem nessa classe.

Quadro 38: Recursos didaticos para programar a capacitacao.

% Resposta | % Capacitacbes em

Recursos Didaticos de fungdo da resposta
Extensionistas

Materiais Impressos-

Audiovisuais 87,5 95
Audiovisuais - Material
Impresso 12,5 5

5.2.3 Desenvolvimento da capacitacéo

O quadro seguinte mostra os fatores considerados na conducdo da capacitacdo. As classes
estdo dadas pela disposicdo do espaco fisico, disposicdo dos moveis, servicos, instalacdes e
iluminacdo e materiais de ensino. Como 0s extensionistas as vezes usam mais de uma sala, as
classes foram organizadas por ordem de importancia que eles conferem.

Antes de comecar a capacitacdo, 0s extensionistas priorizam a disposicdo do espaco fisico
com 25% das respostas, com igual percentagem para a classe disposicao do espaco fisico, servicos e
instalacdes. Generalizando, poderiamos concluir que de seis classes, em quatro delas encontra-se a
disposicdo do espaco fisico. Este & um dos fatores que mais é considerado pelos extensionistas antes
de comecar a capacitacdo. Este dado obtém maior relevancia se observamos o numero de
capacitacbes dadas pelos extensionistas que responderam nessas quatro classes, ja que

correspondem a 86% dos casos.

Quadro 39: Conducéo da capacitacéo

% Resposta de % Capacitacbes em
Conducao da capacitagéo Extensionistas funcéo da resposta
Disposicao espago fisico 25 32
Servigos e instalagfes 12,5 5
D. Espaco fisico - servi¢cos e instalacdes 25 32
D. Espaco fisico - iluminacdo e materiais
de ensino 12,5 15
Servicgos e instalagBes-iluminacdo e
materiais de ensino 12,5 9
D.Esp. Fisico - Disp. de Mobiliario- Ser.
E instalac¢des, ilumina¢éo e materiais de
ensino. 12,5 7
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O préximo quadro representa a importancia que conferem o0s extensionistas ao comeco,
desenvolvimento e final ao implementar uma capacitacdo. A maior parte das respostas aponta para o
desenvolvimento da capacitacdo, seguido pelo final e por altimo, o inicio desta.

A maior parte das capacitacdes aparece na classe correspondente ao desenvolvimento, com

47% das respostas.

Quadro 40: Etapas na capacitacao

% Resposta | % Capacitagdes em

Etapas de importancia de funcéo da resposta
na Capacitagao Extensionistas
Comecgo 12,5 24
Desenvolvimento 50 47
Fim 37,5 29

No quadro seguinte, aparecem as respostas dos extensionistas sobre os momentos de
decadéncia que ocorrem enquanto sdo dadas as capacitacfes. 87,5% das respostas consideram que
conseguem dar conta dessa situacdo, e a maior percentagem de capacitacdes também aparece nesta
classe, com 92% dos cursos dados.

Quando se indagava sobre as estratégias utilizadas para sair destas situacdes, muitos

entrevistados ndo apresentavam alternativas.

Quadro 41: Periodos de decadéncia

% Resposta | % Capacitacbes em
Decadéncia de funcédo da resposta
Extensionistas
Sim 87,5 92
N&o 12,5 8

5.2.4 Avaliagdo da capacitacao

No quadro séo representadas as respostas dos capacitadores sobre a realizacdo de avaliagOes
nas capacitacbes dadas. Os resultados mostram que 62,5% dos extensionistas ndo realizam
avaliacOes e, ndo obstante, a quantidade de capacitacdes dadas por estes capacitadores representa
66% do total.
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Quadro 42: Avaliacéo da capacitacao

% Resposta | % Capacitacbes em
Avaliacdo de funcéo da resposta
Extensionistas
Sim 37,5 34
N&o 62,5 66

5.3 Diferencas entre os programas analisados

Dos dados analisados, a partir do ponto de vista dos produtores podemos concluir que o
programa que mais se aproxima ao ideal de capacitacdo é, em primeiro lugar, o ProFeDeR, seguido
do PH e por ultimo o PFD. Esta afirmacdo esta baseada nos seguintes quadros de analise de
freqliéncia de mediana para os trés programas.

A mediana me indica que 50% das pessoas deram respostas abaixo dessa categoria. Dessa
forma, se a mediana é 6, significa que 50% dos entrevistados responderam as categorias Geralmente
(6) e Sempre (7). Se a mediana fosse 3, entdo seria a categoria Nunca, ja que 50% dos entrevistados
responderam nunca, nao sabe ou ndo foi. No quadro 43, para o PFD, das 27 primeiras perguntas,

70% dos valores da mediana est&o nas categorias 6 e 7 (Geralmente e Sempre).

Quadro 43: Frequéncias de medianas para PFD.

PDF
Classe | Frequéncia | F relativa %
1 0 0
2 2 7
3 3 1
4 1 4 Valor de
5 2 7 mediana na
6 6 22 categoria 6 - 7
7 13 48 70
27

No quadro 44, sdo analisadas as freqliéncias de medianas para o programa PH. Das
primeiras 27 perguntas realizadas aos produtores, 81% dos valores da mediana se localizam nas
categorias 6 e 7 (Geralmente e Sempre).



Quadro 44: Frequéncias de medianas para PH.

PH
Classe | Frequéncia | F relativa %
1 0 0
2 0 0
3 4 15
4 0 0 Valor de
5 1 4 mediana na
6 5 19 categoria 6 - 7
7 17 63 81
27
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No quadro 45, sdo analisadas as frequéncias de medianas para o ProFeDeR, para as

primeiras 27 perguntas das entrevistas realizadas com os produtores, mostrando que 85% dos

valores aparecem nas categorias 6 e 7 (Geralmente e Sempre).

Quadro 45: Frequéncias de medianas para PROFEDER

PROFEDER
Classe | Frequéncia | F relativa %
1 0 0
2 0 0
3 2 7
4 1 4 Valor de
5 1 4 mediana na
6 9 33 categoria 6 - 7
7 14 52 85
27

Na andlise de frequéncias de medianas para as perguntas 28 a 32, nos trés programas, 75%

dos valores aparecem nas categorias 6 e 7 (Boa e Muito Boa).

Quadro 46: Frequéncias de medianas para PROFEDER-PH-PFD

P28 P29 P30 P31 P32

Median Median | Median | Median | Median
PFD 6 6 6,0 6,0 5,0
PH 6 6 6,0 6,0 1,0
PROFEDER 6 6 6,0 6,0 1,0
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo analisar as agc0es de capacitagdo em trés programas
implementados pelo INTA na area de influéncia da AER Puerto Rico. As perguntas da pesquisa
assim como o objetivo proposto surgiram a partir da identificacdo da area de influéncia da AER
Puerto Rico — Misiones, que apresenta trabalhos de capacitacdo a partir de trés programas de
extenséo.

Procurando explicar o comportamento das atividades de capacitacdo, entre os produtores
rurais foram utilizados os principios de aprendizagem orientados a pessoas adultas, baseados nas
teorias de Knowles, baseando-nos na Psicologia Cognitiva, sobre como se adquire, retém e
transforma a informacgdo. Quanto ao ciclo de capacitacdo, foi baseado na teoria de Hakimian,
estimativa de necessidades, desenho e preparacdo (objetivos, programas, métodos e técnicas),
desenvolvimento e avaliacdo da capacitacdo. Deste modo, a unido de tais contribuigdes teoricas
possibilitou o levantamento dos aspectos relevantes que serdo considerados neste trabalho.

Com relagdo a avaliacdo que fazem os beneficidrios nos questionamentos sobre o
desempenho dos capacitadores, pode-se generalizar que estes tém demonstrado sua eficécia,
demonstrando que gera-se transferéncia de conhecimentos, habilidades e atitudes aos beneficiarios.
Para concluir isto nos fundamentamos na apresentacao de alto dominio do tema, na forma clara de
expressdo, na geracdo de um ambiente de reflexdo e respeito matuo, fazendo o grupo participar e
respondendo adequadamente e de maneira cortés as ddvidas dos participantes.

Em relacdo ao desenvolvimento do curso, observa-se que se desenvolveram de maneira
Otima, e podemos concluir das analises estatisticas que apresentam altas frequéncias explicando o
modo como sdo apresentados os conteudos, objetivos dos modulos, modo de trabalho e as
atividades a realizar. Por outro lado, os temas abordados correspondem aos objetivos do curso,
numa alta porcentagem de cobertura e segmento dos temas apresentados e, por Gltimo, para 0s
capacitados foram alcangados o0s objetivos propostos.

No que diz respeito aos recursos didaticos, a partir do ponto de vista dos entrevistados sobre
os diferentes materiais entregues, consideram que a informacdo contida no manual ou folheto é
clara e suficiente para os objetivos do programa ou projeto, assim como consideram também que
esse material os tem ajudado na aprendizagem, durante e depois das sessdes. Também como
contribuicdo a uma maior aprendizagem do que é dado nos cursos, 0 equipamento utilizado nas
capacitacOes funcionava em perfeitas condices.

O outro objetivo estabelecido é a congruéncia dos contetdos em relagdo as fungdes que

desempenha o produtor que assistiu ao curso. A congruéncia € alta e para dizer isto nos
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fundamentamos no fato dos temas vistos nas capacitacfes se relacionarem com as atividades que
desenvolvem e as tematicas dos cursos resolverem as necessidades de capacitacdo em relacdo as
atividades desenvolvidas nas propriedades.

A logistica do curso é altamente efetiva, porque a partir dos dados pode-se generalizar que
as condicOes do lugar em que se desenvolveu o curso estavam em boas condi¢Oes, a coordenagéo,
horéarios, datas, lugares e temas sempre se deram de modo permanente e acertado.

Outra consequiéncia deste estudo é a constatacdo de que a participacdo € baixa. Para
determinar as necessidades de capacitacdo os produtores ndo sao consultados, ndo participam da
escolha dos temas que sdo dados nas capacitacGes dentro do programa ou projeto, e o plano de
estudos ndo é realizado conjuntamente. O metodo participativo gera oportunidades para a discussao
e reflexdo com diferentes individuos ou grupos interessados, permitindo aprender em equipe e
trabalhar com mais efetividade. Proporciona a possibilidade de formar vinculos e redes que ajudem
a compartilhar a informagdo e tornéd-la mais pertinente. A capacitagdo serd mais efetiva e 0s
beneficios da aprendizagem, ou seja, a aprendizagem que tem lugar e produz mudangas de
comportamento serdo mais sustentaveis.

No que se refere a avaliacdo da capacitacdo, todos os beneficiarios fazem referéncia a ndo
realizacdo. A importancia da avaliagdo esta em permitir ver o alcance dos objetivos, melhora a
eficiéncia, ressalta a contribuicdo dos objetivos organizacionais, estende a influéncia da capacitacao
particularmente em areas estratégias por processos de expansao, reorganizacdo ou incorporacao de
novas tecnologias, sucita o interesse na capacitacdo fomentando o interesse dos participando,
gerando idéias e reforcando o sentido da participacdo. Sintetizando, poderiamos dizer que a
avaliacdo é um fator a melhorar pela retroalimentacdo que gera no processo de capacitacao.

Quanto ao objetivo de ver se 0s extensionistas cumprem o ciclo de capacitacao, a analise das
entrevistas dos capacitadores permite dizer que cumprem em parte, respeitando o desenho,
preparacdo e desenvolvimento da capacitagcdo, mas ndo no que se refere a estimativa de
necessidades e avaliacdo da capacitagéo.

Afirmamos que a estimativa de necessidades nao é realizada. Esta € uma etapa crucial para
os distintos autores analisados no referencial tedrico, ja que a partir dela pode-se descobrir 0 que ha
por detrds. A analise das demandas ndo existe, e isto é central, ja que funda a acéo.

Referindo-se ao desenho e preparacdo da capacitacdo, os facilitadores em sua maioria
trabalhnam com objetivos, possuem um plano de estudo para os distintos temas da capacitagéo.
Reconhecem que utilizam métodos, técnicas e recursos para desenhar e preparar as capacitacoes. A
partir disso, pode-se concluir algo que ndo estava nos objetivos deste trabalho. Reconhece-se o
trabalho de objetivos, plano de estudos e conteldos para as distintas capacitacGes, mas isto €

implementado de modo direcionado em funcdo do extensionista ou especialista, coincidindo com o
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que opinavam os produtores e em segundo lugar a partir das diretivas que emanam dos programas
ou projetos. Isto explica porque as capacitacfes estdo muito bem consideradas pelos produtores sem
que se trabalhe de maneira participativa a partir das necessidades, temas e planos de estudos, mas é
altamente efetiva a luz dos interesses dos programas e projetos. Partindo do olhar da andragogia os
adultos necessitam saber por que devem aprender algo antes de iniciar o processo de formacéo.

Outra conclusdo que se depreende a partir da analise dos métodos, técnicas e recursos de
capacitacdo, € que mesmo que utilizem diferentes tipos de ferramentas para o desenho e preparacao
da capacitacdo, a necessidade destas é baixa, se consideramos que os adultos tém estilos de
aprendizagem muito diversificados. Dessa forma, quanto mais diversificados forem os métodos,
técnicas e recursos, mais aprendizagem geraremos. A partir disso, podemos afirmar que 0s
extensionistas possuem deficiéncias metodoldgicas e, principalmente, pedagdgicas. Ndo se pode
conceber na capacitacdo metodologias baseadas principalmente em métodos dedutivos ou técnicas
de apresentacdo, j& que ndo é somente conhecimento que o produtor necessita, mas também
habilidades e atitudes.

O trabalho nos trés programas € deficiente de uma modalidade grupal. A analise mostra que
todos os extensionistas trabalham com 15-20 produtores por grupo nas capacitacdes. Sabemos que a
discussdo em grupo € o método béasico da educacdo de adultos e que dentro deste é produzido
ensino e aprendizagem que se constituem passos dialéticos inseparaveis, integrantes de um processo
anico, permanente e em movimento, mas nao pelo fato de que quando alguém aprende, deve haver
outro que ensina, mas em virtude do principio segundo o qual ndo é possivel ensinar enquanto nao
se aprende, durante a mesma tarefa de ensino. O numero de integrantes é ideal para que
efetivamente se realize a aprendizagem segundo os distintos autores. Os distintos autores
consideram que sempre que houver um grupo havera aprendizagem e no campo das capacitacdes
esse foi e segue sendo um dos ambitos onde a dinamica de grupo encontra condicdes propicias para
0 seu desenvolvimento.

Com relagdo a conducdo da capacitagdo, os extensionistas interrogados reconhecem alguns
elementos do entorno fisico da capacitacdo. ldentificam o comeco, desenvolvimento e fim das
capacitacOes e, por ultimo, identificam falhas nos processos e a atencdo aos periodos de decadéncia.
Por outro lado, percebe-se que ndo ddo a importancia que geralmente é atribuida a planificagdo da
capacitacdo, podendo isto influenciar na qualidade dos resultados obtidos. Dentro do que mais dao
énfase, esta a disposi¢do dos mdveis, organizacdo espacial, materiais de ensino e iluminacao.

Os distintos extensionistas entrevistados reconhecem o inicio, o desenvolvimento e a
finalizacdo das capacitacbes e a importancia de cada uma delas, assim como reconhecem 0s
periodos de decadéncia, mas a maioria deles ndo possui estratégias para supera-los.

Em relacdo a Gltima parte da capacitacdo, em quase todos nédo é realizada avaliacdo, e isto
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coincide com o que foi analisado do ponto de vista dos produtores. A avaliacdo deve ser vista como
um processo que acompanha a todo 0 momento a capacitacdo e ndo ser tratada como um resultado
final. E um fluxo constante de informac&o que permite tomar decisdes. Portanto, a avaliagdo é um
processo continuo de avaliacdo, tanto formal como informal que o capacitador deve constatar e
discriminar, decidir qual é sua relevancia e colocé-la no devido contexto.

Por tudo que foi citado anteriormente, 0 processo de capacitacdo nos trés programas
analisados se enquadra dentro dos marcos das teorias condutivas. Por isso, a aprendizagem se
realiza entre respostas e esforco. Onde o professor dirige 0 processo, selecionando estimulos e
reforcando as respostas adequadas, desestimulando as equivocadas. Dado que as necessidades néo
sdo analisadas, os temas sdo postos pelos especialistas ou respondem a delineamentos do programa,
o0s planos de estudo ndo sdo realizados de forma participativa.

Da analise da enquéte a produtores e entrevistas a extensionistas, aparece em ambos que nédo
se trabalha a partir da estimativa de necessidades e ndo se realiza avaliagdo do processo de
capacitacdo. Nos dois casos, deveria-se trabalhar com esse método, primeiro porque os adultos
aprendem de maneira mais profunda quando desenvolvem suas proprias iniciativas e segundo
porque entende-se que, a partir disso, € produzida uma retroalimentacdo para melhorar o processo
de capacitacéo.

O adulto toma decisdes sobre a sua vida e sobre suas aprendizagens. Por isso, deve
participar ativamente em seu proprio processo, intervindo na planificacdo, programacéo, realizacéo
e avaliacdo das atividades formativas ou de capacitacao.

Em geral, as metodologias analisadas enfocam mais o “que” fazemos e “como” fazemos, em
funcdo dos especialistas ou dos delineamentos dos diferentes programas ou projetos. Deveria-se
avancar no “por que” e “para que” nos inserimos nos processos produtivos em funcao da sociedade.

A questdo central ndo é conseguir que as pessoas aprendam técnicas e conhegcam
informacdo, mas facilitar processos e espagos onde as pessoas possam desenvolver-se como sujeitos
pensantes, capazes de raciocinar e aprender de maneira racional, autbnoma, construtiva, reflexiva,
dialogica e critica, para que contribuam dentro da sociedade na humanizacdo das pessoas e na
preservagdo dos recursos para 0s que venham amanha.

As semelhancas que existem entre a andragogia e as teorias construtivistas nos levam a crer
que sobre estes dois pilares seria possivel melhorar os processos de capacitacdo. E, se pensamos que
a capacitacao concentra suas forcas na busca de cenarios ou contextos de aprendizagem no qual as
pessoas coletivamente possam encontrar significado para as coisas e tarefas que realizam
(habilidades para compreender), possam elaborar hipdteses (habilidade para construir) e possam
propor alternativas de solucéo para os problemas (habilidades para aplicar).

Por um lado, a formacdo do adulto € um processo de aquisicdo de conhecimentos e
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experiéncias mais que digno, em que o papel do formador deve ser de facilitador. Para os
construtivistas é clara a necessidade de contar com um cenario ou contexto que seja dinamico, onde
0 educando interage a partir das suas especificidades (interesses — necessidades - capacidades) com
um papel protagbnico reflexivo e dialdgico.

A partir do que foi analisado, poderia-se recomendar que, a luz da aprendizagem da
educacdo de adultos, é possivel melhorar a eficacia e sustentabilidade de muitas atividades de
capacitacdo técnica prestando mais atencdo na didatica. Por conseguinte, deveria-se conceder mais
importancia no INTA a capacitacdo em conhecimentos especializados sobre a organizacéo,
metodologias dindmicas de aprendizagem e questdes relativas a potencializagcdo da capacidade de
acao.

Deveria ser gerado um fortalecimento institucional para a capacidade técnica e a
aprendizagem em matéria de capacitacdo. Deveria ser criada uma rede de instrutores ou
profissionais internos que se ocupardo das atividades de capacitagdo com a finalidade de promover
e estimular o fecundo intercAmbio de idéias, potencializar a interacdo sobre questbes de
capacitacdo. O pessoal que participa da capacitacdo deveria aumentar sua compreensao e
conhecimentos de conceitos e questdes relacionadas com a capacitacéo.

A capacitacdo poderia imprimir-se em dois niveis. Um para permitir uma apreciacdo mais
ampla das questbes relacionadas com os principios da aprendizagem de adultos (curso basico) e
outro para aperfeicoar as atitudes relativas a aplicacao de diversas técnicas (curso avangado).

Seria conveniente que, uma vez aceitas as recomendacdes relativas a preparacdo de
“principios régios sobre capacitacdo”, a direcdo deste trabalho e o apoio para sua utilizagcdo no
INTA se dessem em um centro de coordenacao.

Para melhorar a concepgdo e gestdo das atividades de capacitacdo, a definicdo das
necessidades e objetivos da capacitacdo de grupos destinatarios devera ser estabelecida de modo
mais explicito, sistematico e participativo possivel, considerando as possibilidades e limitacGes
institucionais.

A avaliacdo das necessidades de capacitacao e a analise das limitagcdes organicas deverdo ser
parte integrante da identificacdo e formulacdo de estratégias de capacitacdo e elaboracdo de
programas a respeito.

A formulacdo do conteddo e método da capacitacdo, em muitos casos, poderia ser
beneficiada por um exame detalhado das metodologias didaticas e afins com o objetivo de
selecionar o enfoque mais eficaz.

Além do que ja foi exposto, é preciso considerar aqui que o presente trabalho apresenta
algumas limitacdes. Entre elas, podemos citar que ndo foi possivel explicar as razbes pelas quais

uma grande quantidade de beneficiarios ndo participa das capacita¢des, sobretudo no PH, ja que ndo
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foram realizados questionamentos para elucidar esta situacdo. Esta poderia ser uma linha de
pesquisa para estudos futuros.

A capacitacdo é basicamente a transformacdo solidaria do meio e da pessoa. E uma
transformac&o geradora de sentido, tanto para a pessoa e para sua comunidade, como para a propria
formacdo. Por isso, é necessario que a aprendizagem que se produz seja significativa. A construcdo
de significados néo é feita individualmente, mas de forma coletiva e dialdgica, em relacdo com o0s
outros dentro de uma comunidade. Quer dizer, para que a aprendizagem possa ser catalogada como
tal, deve ser dialdgica. “Transformando-nos, crescemos”, dizia Gabriel Celaya, e para crescer,
seguindo Vigostky, € necessario transformar. Desta forma, a aprendizagem se converte num
processo de mudanca que se orienta pela racionalidade comunicativa até a transformacéo individual
e coletiva. Por ndo ser assim, a aprendizagem converte-se em puro treinamento, ou 0 que € pior,

uma domesticacao.
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ANEXO 1 - Enquéte realizadas a produtores dos diferentes programa e/ou projetos.

Programa Produtor
Data Local
Sempre Geralmente Parcialmente Escassamente | Nunca NS | NR

1- Para determinar as necessidades de
capacitacdo vocés sdo consultados?

2 -Vocés participam na escolha dos
temas das capacitacfes dentro do P/P?

3 -0 programa ou plano de estudo e
realizado em conjunto com vocés?

4 -Os capacitadores apresentam 0s
conteldos e objetivos especificos dos
maédulos, a maneira de trabalhar, as
atividades a realizar e as avaliagdes que
serdo aplicadas?

5-Os temas abordados corresponderam
ao objetivo do curso?

6-Foram cobertos os temas
apresentados?

7-Foi alcancado o objetivo do curso?

8-Os capacitadores apresentaram
dominio do tema?

9-0O que foi ensinado foi refor¢ado com
aplicacOes préaticas?

10-Os capacitadores se expressaram de
forma clara?

11-As atividades realizadas ajudaram a
compreender 0s temas Vvistos?

12-As atividades foram de seu
interesse?

13-Os capacitadores verificaram que 0s
temas foram compreendidos?

14-Os capacitadores aplicaram mais de
uma avaliagdo?

15-Os capacitadores propiciaram um
ambiente de reflexdo, colaboragéo e
respeito mituo?

16-Os capacitadores propiciaram e
conseguiram a participacdo do grupo?

17-O que é aprendido é transferido
para a tarefa cotidiana?

18-Acreditam ser conveniente
continuar capacitando-se apés a
finalizacdo do programa?

19-Os capacitadores resolveram
adequadamente e de forma cortés as
dividas levantadas?

20-As sessdes aconteceram dentro dos
horarios e datas previstas?

21- A informac&o contida no
manual/folheto/aponte, para vocés é
clara e suficiente?

22-0 manual ajudou na aprendizagem,
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antes e depois da sessao?

23-0 material de apoio utilizado em
aula ajudou para uma maior
aprendizagem?

24-As ferramentas (retroprojetor,
datashow, etc.) estavam em boas
condicBes?

25- Os temas vistos na capacitacao se
relacionaram com as atividades que
desenvolve?

26-0s temas do curso resolvem suas
necessidades de capacitacdo em ralagao
as atividades gue desenvolve?

Muito Boa Regular Ruim Muito NS | NR
boa Ruim
27- O estado das instalacfes onde foi
realizado o curso:
28- A coordenacdo do curso foi:
29-A difusdo da programagcéo foi:
30- a informacdo proporcionada sobre
as datas, horarios, locais e contelidos
foi:
31- A apresentacdo que o encarregado
da capacitacdo realizou dos
capacitadores foi:
Conferén | Conferencia/P | Diade campo | Discussdes Demon | Ati | Chu
cia/Apres | ratico em grupo stracbe | vid | va
entacdo S ade | de
s ides
prat | a
icas
32- Qual das técnicas utilizadas pelos
capacitadores foi mais exitosa para
VvOCEé?
Leituras Estudos de Exemplos ou Representacd | Brinca | NS | NR
caso problemas o/simulagdes deiras

NS — Nao sabe

NR - néo respondeu
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ANEXO 2 - Entrevistas semi-estruturadas aplicadas aos extensionistas

Ciclo de capacitagéo:
1- Necessidades de capacitagdo
Avaliam as necessidades de capacitacdo?

2- Que metodologia utilizam para determina-las?

Desenho e Preparagao:

3- Os objetivos em fungdo de quem sdo determinados? (publico, extensionistas, Programa ou
Projeto, outra raz&o)

4- Os conteudos para as capacitacdes, como sdo determinados? (publico, extensionistas, outro)

5- Vocé possui plano de estudo? Como o determinam? (Extensionista, publico, programa)

6- Que estratégia de capacitacdo vocé mais utiliza? (Dedutivo — Indutivo; Analiticos-Sintéticos;
Logicos-Psicoldgicos;  Passivos-Ativos;  Globalizagdo-Especializacdo;  Heuristicos-
Dogmaticos)

7- Quais sdo as técnicas mais utilizadas para dar suas capacitacdes? (apresentacao-
participativas-técnicas de aplicacéo)

8- Quais sdo 0s recursos que vocé mais utiliza para dar suas capacitagcdes? (Material impresso,
meios audiovisuais)

9- Que numero de produtores vocé tem nos grupos de capacitacdes? (10-20; 20-30, Mais de 30)

Conducao da capacitacéo:

10- Antes de comecar com a capacitacao, quais sao os elementos que vocé leva em conta:

Disposicao do espaco fisico
Disposicao do mobiliario (cadeiras, distancias, contatos visuais)
Ambiente (espaco, distribuicdo, ventilagdo, niveis de ruido, acustica, visibilidade)
Servicos e instalagdes (servicgos higiénicos, agua potavel, cadeiras)
Iluminacdo, meios e materiais de ensino, Ar condicionado, calefacdo, tomadas.
11- Reconhece o inicio, desenvolvimento e fim de uma capacitacdo? Para vocé, qual é a etapa
mais importante?

12- Reconhece que em determinados momentos nas capacitagdes existem decaidas por parte dos
participantes? Tem estratégias para contornar isso?

Avaliacéo:

13- Realiza avaliacao sobre as capacitacdes que d&? Que métodos utiliza?
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